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RESUMO

Esta dissertacdo é resultado de pesquisa desenvolvida junto ao Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, vinculada a
linha de pesquisa Linguagem, Educacgéo e Sociedade. O enfoque central da investigacao
é a identificacdo da socializacdo do professor iniciante por mediacdo da coordenacgédo
pedagogica no contexto escolar, tendo como campo de pesquisa as escolas de ensino
fundamental da rede municipal de Andradina-SP. Tem como objetivo geral analisar as
acOes da coordenacdo pedagdgica como mediadora na socializagdo do professor iniciante
nas atividades da docéncia. Pretendeu-se, ainda, analisar as a¢gdes do(a) coordenador(a)
pedagogico(a) como mediador na socializagdo do professor iniciante nas atividades da
docéncia, conhecer a dindmica da formacdo continuada em servico no Municipio de
Andradina e investigar quais as dificuldades de inicio de carreira problematizando a
socializacdo do professor iniciante. Os sujeitos sdo trés professoras com menos de trés
anos de docéncia no ensino fundamental e trés coordenadoras pedagdgicas. Para alcancar
0s objetivos, primeiramente foi realizada uma pesquisa bibliografica, tendo como apoio
para o desenvolvimento da investigagédo os estudos de Marcelo Garcia (2009), Veenman
(1988), Huberman (1992), Dubar (1997) entre outros. Utilizou-se para essa pesquisa
qualitativa, questionérios, entrevistas, grupo focal e analise documental, aos quais
interpretamos por meio da andlise de contetdo de Bardin (1977) e triangulacdo de fontes
de Brito e Leonardos (2001). Os resultados apontaram que a mediagdo do(a)
coordenador(a) pedagogico(a) na socializac¢do, na formacao e no auxilio com conflitos
torna o inicio da docéncia menos traumatico e possibilita maior espaco de reflexdo nessa
etapa da carreira. Todas as participantes demonstraram a importancia do papel da
coordenacdo pedagdgica em sua socializacdo, pois na maioria das dificuldades era a ela
a quem as professoras recorriam. Revelou-se que os momentos de formacao mediada pela
coordenacdo, bem como a relagdo com os demais professores, serviram de apoio para o
enfrentamento das dificuldades proprias do inicio de carreira.

Palavras-chaves: Professor iniciante. Socializacdo docente. Coordenador (a)
Pedagdgico(a).



ABSTRACT

This dissertation is the result of a research developed by the Post-Graduation Program in
Education of the State University of Mato Grosso do Sul, linked to the research line
Language, Education and Society. The central focus of the research is the identification
of the socialization of the beginning teacher through the pedagogical coordination in the
school context, having as a field of research the municipal elementary schools of
Andradina-SP. Its general objective is to analyze the actions of pedagogical coordination
as mediator in the socialization of the beginning teacher in the teaching activities. It is
also intended to analyze the actions of the pedagogical coordinator as a mediator in the
socialization of the beginning teacher in teaching activities, to know the dynamics of
continuing education in service in Andradina and to investigate the difficulties of early
career problematizing the socialization of the beginning teacher. The subjects are three
teachers with less than three years of teaching in elementary education and three
pedagogical coordinators. In order to reach the objectives, a bibliographical research was
first carried out, having as support for the development of the research the studies of
Marcelo Garcia (2009), Veenman (1988), Huberman (1992), Dubar (1997) among others.
Bardin (1977) and triangulation of sources of Brito and Leonardos (2001) were used for
this qualitative research, questionnaires, interviews, focal group and documentary
analysis. The results showed that mediating the pedagogical coordinator in socialization,
formation and help with conflicts makes the beginning of teaching less traumatic and
allows for more space for reflection in this stage of the career. All the participants
demonstrated the importance of the role of pedagogical coordination in their socialization,
because in the majority of difficulties it was the one to which the teachers recourse. It was
revealed that the moments of formation mediated by the coordination, as well as the
relationship with the other teachers, served as support to face the difficulties of the
beginning of the career.

Keywords: Beginning teacher. Teacher socialization. Pedagogical Coordinator.
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INTRODUCAO

Atualmente, estudos ligados ao campo de investigacdo da formacdo de
professores, buscam investigar como se desenvolve a carreira docente (VEENMAN,
1988; MARCELO GARCIA, 2009), quais sdo as suas etapas (HUBERMAN,1992), como
acontece o desenvolvimento profissional do professor (NOVOA, 1991) como ocorre a
construcdo da identidade docente (DUBAR, 1997; HALL, 1998) e a socializacdo dos
individuos na sociedade (BERGER; LUCKMAN, 2003). Outros estudos centralizam-se
na questdo do desenvolvimento profissional de professores que assumem cargos de
coordenacao pedagogica (SALVADOR, 2000; DOMINGUES, 2014). No entanto, no que
se refere a pesquisas desenvolvidas em programas de po6s-graduacéo, encontramos em
maior numero investigacdes que buscam descrever o inicio da carreira e suas dificuldades,
e em menor nimero pesquisas que apresentem estudos referentes a articulacdo destas
dificuldades e o desenvolvimento da carreira docente.

Pensando nesta articulacdo, este trabalho se propGe a realizar um estudo sobre a
atuacdo da coordenacdo pedagdgica na socializacdo do professor iniciante, tendo como
base a producdo tedrica de pesquisadores nacionais e internacionais, as legislacfes
nacionais, estaduais e municipais e dados de uma pesquisa realizada nas escolas
municipais de Andradina/SP.

O interesse pelo trabalho do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) e pela socializacdo
docente esta relacionado a minha propria trajetoria profissional, frente a percepcdo da
importancia das aces propostas para minimizar os conflitos encontrados pelo professor
iniciante e, consequentemente, evitar o abandono da carreira docente.

Minha trajetéria teve inicio ainda na adolescéncia, quando, ao ingressar no ensino
médio em 1999, cursei concomitante o Curso de Magistério, no Centro Especifico de
Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério — Cefam. Ainda sem saber exatamente do
que se tratava, pois nunca tive o “sonho” de me tornar professora, dediquei-me por
incentivo da minha mée, que mesmo sem ter concluido o ensino fundamental sabia que
era necessario estudar para compreender, explicar e, quem sabe, ajudar a entender e
contribuir para melhoria de nossa sociedade.

Por se tratar de um curso de nivel médio, os tedricos de base para 0 Magistério
eram estudados, mas sem grandes reflexdes e aprofundamentos. N&o tivemos acesso a

iniciagdo cientifica que nos encaminhasse a discussdo mais aprofundada sobre os
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caminhos da Educacdo, sendo a pratica docente o foco principal das nossas aulas.
Tinhamos uma carga-horaria de estagio relativamente alta — 720 horas, passdvamos um
turno inteiro dentro da sala de aula com os professores, aprendendo como elaborar planos
de aula, preencher cadernetas, escrever na lousa, organizar a sala, diversificar as
metodologias aplicadas na sala de aula e reconhecer os niveis da escrita.

Devido a adolescéncia ser um periodo em que enfrentamos muitas davidas
quanto a carreira, ap6s o término do magistério comecei o curso superior em Ciéncias
Contabeis, em 2003, mesmo ja tendo iniciado minha vida profissional como docente na
Educacéo Infantil. A época, acreditava que a carreira contabil fosse uma melhor opcéo,
pois encontrava muitas dificuldades na sala de aula, sentia-me muito sozinha e sem apoio.
Entretanto, apds um ano decidi que ndo queria continuar a graduagdo e, mesmo com tais
dificuldades, decidi seguir na Educacdo e mudei para o curso de Letras/Inglés.

Apds o término da primeira graduacdo, em 2008, passei em um concurso em
Campinas para trabalhar em um Centro de Educagdo Infantil. Foi um periodo de muita
aprendizagem, no qual percebi que eu precisaria fazer o curso de Pedagogia, pois S0 0
Magistério nao estava satisfazendo meus anseios como professora, que eram enormes.

Retornando ao Noroeste Paulista, tive a oportunidade de ministrar aulas no
ensino fundamental e novamente me vi em inicio de carreira. Entdo, resolvi fazer uma
complementacdo em Pedagogia, em 2011, em um curso que, embora tenha durado
somente um ano e meio, proporcionou-me estudos que além de expandirem minhas bases
teoricas, fizeram-me aspirar a busca por apoios solidos para as praticas da sala de aula.

Diante de muitos desafios e da minha inexperiéncia no Ensino Fundamental,
diferente da minha primeira atuagdo na Educacdo Infantil, pude contar com o apoio da
coordenacao pedagogica da escola onde trabalhava, bem como com a compreensdo e
formacéo dos colegas professores com mais experiéncia. A socializacdo vivenciada por
mim neste momento trouxe maior segurancga para a construcdo de minha identidade
profissional.

A procura por aprender e me desenvolver, engajava-me em todas as acGes de
formagéo, e a sensacdo no retorno de cada encontro era de que meus conhecimentos eram
insipientes. Nesse processo de busca constante por preencher as lacunas que percebia em
minha formacdo e em minha préatica na sala de aula, aprendi muito em cada curso, mas
foi nos encontros dentro da escola, com os colegas e gestdo, que eu me identifiquei

profissionalmente.
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Nessa época, a Rede Municipal de Andradina ainda ndo disponibilizava o Horario
de Formagdo Continuada em Servigo (HFCS) para os professores, mas o Horério de
Trabalho Pedag6gico Coletivo (HTPC) era muito enriquecedor. Estuddvamos em grupos,
nos quais podiamos pesquisar coletivamente sobre nossas duvidas e, mesmo em outros
horéarios, adotavamos a pratica de trocar experiéncias com as coordenadoras e com 0S
colegas mais experientes.

Segundo Candau (2003), a escola é um lugar de construgdo coletiva em que se
desenrolam as experiéncias profissionais e pessoais, e no cotidiano de uma escola o
professor aprende e se redescobre. Nesse aspecto, acredito que a escola em que eu atuava
exercia um papel de produtora de estudos reflexivos e construtora de saberes coletivos.

Ap6s concluir a Pedagogia, muito se falava sobre a educacgdo inclusiva e 0s
desafios da inclusdo nos dias atuais e, embora eu nao tivesse estudantes com alguma
deficiéncia em minha sala, percebia que cada estudante possuia suas diferencas e
acreditava que a escola deveria ser um local democratico e inclusivo. Assim, fiz uma
especializacdo em Educagdo Inclusiva em 2013, para poder refletir mais sobre essa
questdo tdo presente em nossas escolas.

Em 2012, fui nomeada para o cargo de Técnica Administrativa no Instituto
Federal de Mato Grosso do Sul (IFMS) e mesmo sem estar na sala de aula pude observar
que as mesmas dificuldades dos professores iniciantes do fundamental se estendia aos
docentes das demais modalidades.

Dessa forma, comecei a refletir sobre a entrada do professor na carreira docente.
Como a maioria dos professores, tive um inicio de carreira carregado de conflitos,
anseios, medos, expectativas e muitas ddvidas. A rotina escolar muitas vezes nos parece
desafiadora, e nem sempre conseguimos administra-la e separar as prioridades.

Sob essa Gtica, justifica-se a relevancia da presente pesquisa, diante do papel do
(@) coordenador(a) pedagdgico(a) na socializacdo do professor em inicio de carreira, no
gue tange ao seu crescimento, conhecimento e desenvolvimento profissional.

A proposta de pesquisa voltada para a socializacdo do professor iniciante € um
tema que aos poucos vem sendo discutido na academia, principalmente no que se refere
aos desafios enfrentados pelo professor iniciante, uma vez que, segundo Huberman
(1992), os primeiros anos de docéncia, conhecidos como um periodo de sobrevivéncia,
sdo marcados por muitos desafios.

No entanto, as a¢Oes de socializacdo do professor iniciante no contexto escolar,

historicamente, tém sido timidamente implementadas, ainda que alguns estudos
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demonstrem que € de extrema importancia a formagédo continua voltada ao professor
iniciante, de modo que esse professor construa sua identidade profissional, adquira
autonomia pedagdgica, relacionamento interpessoal com a equipe, 0s pais e
consequentemente construa uma educacao de qualidade.

O tema proposto traz um olhar sobre a socializacdo do professor iniciante nos
contextos escolares por mediacdo da coordenacdo pedagdgica, em momentos de
formagdo continua nas escolas de ensino fundamental da rede municipal de Andradina,
propondo um enfoque diferenciado dos estudos sobre o professor iniciante que, embora
crescentes, tém centralizado sua atencédo nas dificuldades, na relacéo teoria e pratica e em
como os iniciantes se tornam professores, bem como dos estudos sobre a coordenagéo
pedagdgica, que em sua maioria recaem sobre quais sao suas reais funcbes dentro de uma
escola.

Assim, ao adentrar ao Programa de Pds-Graduacdo Mestrado em Educacédo da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, na linha de pesquisa Linguagem,
Educagéo e Sociedade, direcionamos nosso olhar para o objetivo de investigar como
ocorre o trabalho do(a) coordenacdo(a) pedagdgico(a) na socializacdo do professor
iniciante em um municipio de pequeno porte do interior paulista, bem como identificar
acOes mediadas pelo(a) coordenador(a) pedagdgico(a) para socializagcdo do professor
iniciante no contexto escolar em prol da construgdo de suas identidades profissionais,
conhecer a dindmica da formacédo continuada em servico para professores do Municipio
de Andradina e investigar quais as dificuldades de inicio de carreira, problematizando a
socializacdo do professor iniciante.

Utilizaremos, como referencial tedrico norteador desta pesquisa, 0s estudos
realizados por: Veenman (1988), no que se refere ao choque de realidade dos primeiros
anos de docéncia, conjuntamente com as aprendizagens intensas e construcdo de novas
habilidade; Huberman (1992), que nos apresenta o ciclo da vida dos professores,
particularmente o primeiro ciclo, o da sobrevivéncia; Marcelo Garcia (2009), que nos
relata o qudo fundamental sdo os primeiros anos para motivacdo do professor; Salvador
(2000), o qual traz um recorte histérico sobre a funcdo da coordenacdo; Berger e
Luckmann (2003), sobre aspectos da socializagcdo; Dubar (1997) e Hall (1998), em

relacdo a construcdo das identidades profissionais; entre outros.

Revisdo de literaturas ja realizadas sobre a tematica
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Com a intencdo de aprofundar essa tematica, fizemos um levantamento
bibliogréafico das pesquisas acerca desse tema. A consulta foi realizada no periodo de 16
de setembro de 2015 a 20 de outubro de 2016 e, posteriormente, em dezembro de 2016.

Né&o foi delimitado um periodo especifico para a busca, no entanto, na plataforma
virtual consultada, Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertacdes — Ibict!, no que se refere
aos descritores utilizados, foram encontradas pesquisas publicadas entre 2004 a 2016. No
primeiro momento da pesquisa, foi utilizado como base o descritor socializagéo docente,
sem aspas, em que foram encontrados 269 trabalhos, relacionados ora ao descritor
“docente” ora ao descritor “socializa¢do”. Assim, para refinar os resultados, decidimos
pela busca avangada, de modo a encontrar pesquisas mais especificamente ligadas a nossa
tematica.

Na busca avancada, foram utilizados os descritores: “Socializagdo docente” e
“Socializagdo Profissional”, o resultado desta pesquisa nos revelou 39 trabalhos (Cf.
Tabela 1), sendo 22 dissertacbes e 17 teses, selecionadas para uma leitura mais
aprofundada.

Tabela 1. Levantamento de teses e dissertagcbes encontradas com os descritores "socializagdo
docente" e "socializag&o profissional”.

Resultados
Teses Dissertacoes Total

2004 - 1 1
2006 - 2 2
2007 1 - 1
2008 2 - 2
2009 5 4 9
2011 3 - 3
2012 2 2 4
2013 1 2 3
2014 1 6 7
2015 - 1 1
2016 2 4 6

17 22 39

Fonte: Ibict (2016).
Organizacéo: a autora.

L A Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertacdes — lbict integra em um U(nico portal os sistemas de
informacdo de teses e dissertacBes existentes no pais. Disponivel em: http://bdtd.ibict.br/vufind/. Ultimo
acesso em: 20 dez 2016.
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Apols uma leitura atenta dos resumos das teses e dissertacdes encontrados na
pesquisa avancada no banco do Ibict, fizemos a analise dos dados observando
principalmente o tema abordado nos trabalhos (Cf. Tabela 2):

Tabela 2. Temas abordados nas teses e dissertacdes selecionadas.

Temas abordados Quantidade
Teses Dissertacoes Total
Aprendizagem - 01 01
profissional
Descricao do trabalho - 01 01
docente
Estagio-docéncia - 03 03
Formacdo continuada 03* 01 04
Grupos Colaborativos 01 - 01
Identidade docente 03 01 04
Construgéo 01 01 02
profissional/salde
Relacéo 01 - 01
professor/aluno
Socializagdo do 02 02 04
professor iniciante
Socializagdo e 0 - 02 02
habitus professoral
Socializacdo na 01** 01 02
carreira
Inicio da carreira 03 06 09
docente no Ensino
Superior
Saberes docentes - 01 01
Carreira docente 02 02 04
TOTAL 17 22 39

* Perspectiva da coordenacdo pedagogica.

** 1 -socializacdo e desigualdades na carreira.
Fonte: Ibict (2016).

Organizacéo: a autora.

Ressaltamos que a categorizacao por temas ocorreu apés leitura dos resumos e das
introducdes de todos os trabalhos, considerando os objetivos de cada um. Os temas
abordados que estdo em negrito na Tabela 2 foram os que mais se aproximaram da nossa
pesquisa.

O terceiro momento foi de analise mais atenta do tema, identificando os elementos

presentes nas producgdes selecionadas que poderiam contribuir para o desenvolvimento
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desta pesquisa. Nesse sentido, pudemos notar um numero reduzido de investigacdes
diretamente relacionadas a socializacdo docente. Do total de 8 pesquisas, apenas duas
dissertagdes (CANCHERINI 2009; MARINHO, 2014) e duas teses (KNOBLAUCH,
2008; FURLAN, 2011) tratavam da socializac¢do do professor iniciante; duas dissertacoes
da socializacdo e o habitus professoral (IORIO, 2012; MONDARDO; 2016); e uma
dissertagdo (SA, 2006) e uma tese (BASILIO, 2016) debatiam o tema socializa¢do na
carreira. O modo como cada pesquisador abordou o tema em seu trabalho nas pesquisas
selecionadas contribuiu como referéncia para o estudo aqui apresentado, pois trazem
algumas caracteristicas especificas sobre a socializacdo do professor, em especial nos
anos iniciais de suas carreiras.

Ja no primeiro mapeamento pudemos observar que 0s estudos sobre a socializagdo
docente ainda sdo raros, embora seja perceptivel um sutil crescimento na Gltima década.
Apresentaremos, assim, algumas caracteristicas das pesquisas selecionadas.

A dissertacdo de Cancherini (2009), intitulada "A socializacdo do professor
iniciante: um dificil comeco", foi defendida junto a Universidade Catdlica de Santos -
Unisantos e teve como objeto de pesquisa o inicio da docéncia e seu processo de
socializacdo. A autora apresentou como hipoOtese que a entrada na profissdo pode
estimular um profissional critico, investigador da propria prética, ou determinar um
processo ao longo da carreira permeado por dificuldades, fracassos e pouca aprendizagem
docente. A autora chega a conclusdo, assim como os demais estudos sobre os professores
iniciantes, que, embora estes possuam conhecimentos teoricos, enfrentam dificuldades
com a realidade de uma sala de aula, e que o inicio da carreira é determinante para
imprimir no professor uma atitude reflexiva sobre a docéncia.

Seu estudo demonstra que mais de 77% dos professores procura a coordenacgédo
pedagdgica como auxilio para os problemas enfrentados, afirmacao que vem corroborar
com nosso estudo, no que se refere a relacdo professor e coordenacdo pedagdgica e qual
0 papel desse profissional na socializacdo do professor iniciante.

A pesquisa de mestrado de Marinho (2014), da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte - UFRN, com o titulo "Iniciacdo docente na Educacdo Infantil: cenarios
de uma cultura profissional”, teve como objetivo compreender o processo inicial da
carreira docente na construcdo da cultura profissional, em especial dos professores da
Educagé&o Infantil e com o foco no cuidar e educar. A autora conclui que é imprescindivel
que haja apoio e orientacdo em relacdo as dificuldades, anseios e expectativas proprias

desta etapa. A autora traz em sua metodologia de interpretacdo dos dados a anélise de
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conteudo e triangulacdo de fontes. Para a andlise de conteldo, a autora se apoiou em
Bardin (1977), percebendo as ideias implicitas, depois de uma leitura mais detalhada dos
registros, e construindo as categorias de analise. Assim, diante dos dados coletados e
analisados, a autora realizou a triangulacéo dos dados.

Knoublauch (2008) defendeu a tese "Aprendendo a ser professora: um estudo
sobre a socializacao profissional de professoras iniciantes no municipio de Curitiba", pela
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo- PUC. Discutiu a socializag&o profissional
como incorporacdo do habitus, tendo como sujeitos professores dos primeiros anos do
ensino fundamental em inicio de carreira, utilizando como aporte tedrico o sociélogo
Pierre Bourdieu. Teve como objetivo compreender como ocorre a socializacdo
profissional de professores iniciantes, entendendo que esses aspectos fazem parte da
formagdo docente com “[..] vistas a contribuir para a teorizagdo sobre a
profissionaliza¢do docente” (KNOBLAUCH, 2008, p. 34). Por meio dos estudos de
Veenman (1988) sobre professores em inicio de carreira utilizado pela autora, descreveu
0 descompasso entre a formacéo inicial e a realidade cotidiana de uma escola, ou seja, a
fase denominada como “choque de realidade”, estudos que também serviram de base para
esta dissertacdo. Vale ressaltar que a autora nao encontrou pesquisas (teses e dissertacoes)
sobre a socializagdo de professores para compor o seu trabalho, o que vem confirmar a
pouca producédo de pesquisas sobre o tema.

A tese "O processo de socializacdo e construcdo de identidade profissional do
professor iniciante de Quimica"”, defendida por Furlan (2011) pela Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUC/SP, teve como objetivo compreender a
formacdo de professores na perspectiva do professor iniciante de Quimica, tendo como
foco, além do inicio da carreira, o processo de socializacdo deste professor e a construgdo
de sua identidade profissional. A autora utiliza como referéncias tedricas para a
socializagéo profissional e identidade profissional, Berger e Luckmann (2003) e Dubar
(1997), aportes tedricos que tambem fundamentam esta dissertacéo.

Os resultados obtidos demonstram que “[...] os processos de socializagdo
envolvem aspectos individuais e coletivos, estaveis e provisérios e resultam nas
identidades dos iniciantes de Quimica que sdo marcadas pela dualidade dos processos
relacional e biogréafico em face da cultura escolar”. (FURLAN, 2011, p. 3)

A autora apresenta um levantamento, realizado por André (2002), no qual sdo

encontrados apenas 3 artigos que envolviam os processos de socializagcdo na carreira
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docente, lacuna que vem a afirmar a necessidade e importancia de se realizar
investigagOes nesta tematica.

A dissertacdo "Sala de Professores de uma escola de rede do suburbio carioca:
espaco de socializacdo profissional?”, defendida por l6rio (2012), pela Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro — PUC/RJ, teve como objetivo investigar a
socializacdo profissional em uma escola privada que atende a nova classe media. A
investigacdo recorreu particularmente as condicdes de trabalho e ao desenvolvimento
profissional considerando as vivéncias e experiéncias ocorridas nas salas dos professores
como promotoras de formacdo continuada. Como metodologia, a autora utilizou-se da
etnografia para observacdo na sala dos professores, recorrendo a entrevista com oito
professoras do primeiro segmento do ensino fundamental.

A pesquisa evidenciou a precarizacdo do trabalho docente devido a baixos
salarios, intensificacdo do trabalho e auséncia de politica de formacdo. Devido a
organizacdo da escola ser fundada em dispositivos de regulacdo do cumprimento dos
prazos e de controle da prética docente, concluiu que houve comprometimento da
autonomia dos docentes. Desse modo, a pesquisa, segundo a autora, contribuiu para o
campo da Educacdo no que se refere a compreensao da mercantilizacdo da educacéo e da
complexidade da socializacdo profissional, 0 que corrobora com a tematica de nossa
pesquisa.

Mondardo (2016) defendeu a dissertacdo "Relacdes entre disposicdes do habitus
de origem e formacdo inicial no curso de Pedagogia”, pela Universidade Federal do
Parana. Sua pesquisa teve como objetivo compreender como as disposi¢fes adquiridas
antes da formagcé&o inicial atuam como orientadoras de novas aprendizagens relacionadas
a docéncia, a fim de contribuir para o desvelamento de mecanismos de aprendizagem
docente. Tratou-se de uma pesquisa qualitativa, que utilizou da entrevista como
instrumento metodoldgico e como referencial tedrico os estudos de Pierre Bourdieu.

Os resultados da pesquisa indicaram que as alunas advinham de classes com
baixo capital econdmico e cultural, com disposi¢bes distintas de habitus e trajetorias
escolares que as levaram a escolha pela docéncia. Os principios que as levaram a
Universidade foram minimamente alterados, e ao longo do curso novas aprendizagens
foram adquiridas. Mondardo (2016) percebeu que as relagdes estabelecidas pelas alunas
ocorreram muitas vezes pelo reconhecimento das dificuldades observadas na
escolariza¢do. Sua pesquisa conclui que hd “pluralidade e exposi¢do de multiplas

agéncias socializadoras, resultando em habitus hibridos.” (MONDARDO, 2016, p. 3).
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A dissertacdo intitulada "A socializacdo profissional de professores de historia
de duas geragdes: os anos 1970 e de 2000", defendida por S& (2006), pela Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro - PUC/RJ, tratou-se de um estudo comparativo
entre os processos de socializacdo profissional de professores de Historia de dois
periodos, a década de 1970 e os anos 2000, focalizando a formacdo inicial e a experiéncia
profissional.

A autora utilizou-se de entrevista como instrumento metodoldgico. As
conclusdes apresentam que os professores de 1970 demonstraram existir em seus inicios
de carreira certo autoritarismo estatal no trabalho, enquanto os professores dos anos 2000
experimentavam um “afrouxamento das relagdes autoritarias” dentro e fora da escola.
(SA, 2006, p. 142). As duas geragOes de professores ao serem entrevistadas deixaram
evidente a influéncia do marxismo em suas formacgdes. Conclui também que o0s
professores sentiram ndo terem frequentado espacos de intercAmbio de experiéncias
experientes. A autora ndo propde alternativas, apenas descreve as impressdes dos
participantes da pesquisa.

Basilio (2016) defendeu a tese "Tornar-se professor (a) na rede estadual de
ensino de Sdo Paulo: Praticas de contratacdo e condi¢Ges docente (1985-2013)", pela
Unicamp. Sua pesquisa buscou contribuir para o entendimento sobre a produgdo e
reproducdo das desigualdades educacionais na educacdo bésica, utilizando-se de estudos
de Pierre Bourdieu a fim de compreender as disposi¢des profissionais como o encontro
das historias pessoais e da instituicao escolar.

A pesquisadora utilizou de questiondrio e entrevista como instrumentos
metodoldgicos, concluindo que grande parte dos professores entrevistados tem contrato
de trabalho temporario, o que colabora para desprofissionalizacdo dos professores, e que
nas etapas seguintes da carreira os professores buscam espacos de atuacdo profissional.
Essa tese contribuiu com nossa pesquisa, no que se refere as acbes de socializacdo para
os professores em regime de contratos temporarios.

Os estudos evidenciados nesta pesquisa trazem discussdes sobre a socializacdo
docente, no entanto, evidenciamos que o Unico trabalho que refletiu sobre o papel da
coordenacdo, dentre as 39 pesquisas que selecionamos como relevantes para esta
pesquisa, pois este concerne um dos nossos enfoques, foi a tese intitulada "O coordenador
pedagdgico e o desafio da formacgdo continua do docente na escola”, defendida por
Domingues (2009), pela Universidade de S&o Paulo - USP.
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A autora apresentou como objeto de investigacdo o papel do coordenador como
gestor do tempo e espago para formagéo continuada do docente da escola, e objetivou
investigar como este profissional organiza e implementa a formacao continua. Um dos
resultados da pesquisa aponta que, embora haja uma fragilidade na formacéo inicial dos
coordenadores, o trabalho do coordenador € caracterizado pela mobilizacdo por meio de
processos de socializa¢do profissional, ainda que seja necessario que empreguem tempo
na construcao de suas identidades profissionais.

Nesse sentido, a pesquisa da autora, bem como seu livro "O coordenador
pedagdgico e a formacdo continua do docente na escola” (DOMINGUES, 2014),
contribuiram para esta investigag&o.

Em pesquisa no banco de dados no Scielo, uma biblioteca eletronica que abrange
uma colecdo selecionada de periddicos cientificos brasileiros, realizamos uma busca com
o descritor “Coordenador Pedagdgico”, em que pudemos encontrar apenas 6 artigos
relacionados a tematica.

O estudo realizado por Placco, Souza e Almeida (2012), cujo titulo é "O
coordenador pedagdgico: aportes tedricos a proposicdo de politicas publicas”, refletiu
sobre a fungédo do coordenador pedagogico, revelando o investimento governamental para
o desenvolvimento de politicas voltadas a educacéo de criancgas e jovens. A partir desses
dados, as autoras entendem que, para que haja melhoria na qualidade do ensino, ha
necessidade de atencdo voltada aos profissionais dentro das escolas que ainda ndo tém
recebido investimento na esfera da formacgédo, como é o caso do coordenador. Os dados
da pesquisa indicaram que a atribuicdo principal do coordenador é a coordenacao dos
processos pedagodgicos, no entanto ela ndo é efetivada. O que se pretendeu demonstrar
com o artigo é que o investimento na formacédo dos docentes € um dos caminhos para a
melhoria na qualidade do ensino, o que exige também investimento na formacao inicial e
continuada do préprio coordenador. Desse modo, o0 artigo busca oferecer subsidios para
formagdo de politicas pablicas que viabilizem a presenca de coordenadores em todas as
escolas brasileiras, exercendo as funcgdes articuladora, formadora e transformadora.

As autoras trazem a baila a coordenacdo pedagdgica sob a ética da legislacéo,
demonstrando que o germe da coordenacao pedagdgica esta na inspecdo escolar. Também
apresentam a constitui¢do das identidades profissionais das coordenadoras, utilizando-se
de aportes como Dubar (2009) para explanar a ideia de formas identitarias, atribuicdes de
funcbes pelo olhar do outro. A pesquisa revela diversas posigdes, dentre elas que os

coordenadores afirmam que recebem demandas além de sua funcdo e que hé excesso de
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atribuices e responsabilidades advindas da Secretaria de Educacéo, ndo Ihes sobrando
muito tempo para aprimoramento do proprio crescimento profissional. Ao final,
questionam sobre qual instancia constitui espaco de formacao para o coordenador.

O artigo de Fernandes (2012), intitulado "O professor coordenador pedagdgico
nas escolas estaduais paulistas: da articulacdo pedagogica ao gerenciamento das reformas
educacionais”, teve como objeto de estudo a fungdo da coordenacdo pedagdgica na rede
estadual paulista, em que foram analisadas as principais resolu¢des publicadas pela
Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo no periodo de 1996 a 2010. A luz da
legislacdo, a autora apresenta o surgimento da funcdo de Professor Coordenador
Pedagdgico (PCP), bem como do Horério De Trabalho Pedagdgico Coletivo - HTPC.
Analisando os documentos oficiais a partir desse momento, a autora percebe o discurso
de gestdo democratica, trabalho coletivo e autonomia das escolas. Apresenta projetos que
intensificaram a gestdo gerencialista e performatica no interior das escolas.

Ao longo das reformas educacionais, a autora afirma que a funcéo do PCP sofreu
grandes mudancas, aprimorando a dimensdo empresarial do trabalho docente. Assim,
apresenta as mudancas legais ocorridas, relacionadas ao trabalho da funcdo do PCP.
Fernandes (2012) aponta pesquisas que demonstram as dificuldades dos PCPs em realizar
atividades de articulacdo e apoio docente, pois a funcao perdia-se nas inimeras demandas
da escola. Com a falta de legalizacdo da fungdo, no que se refere ao seu carater
pedagdgico, os coordenadores passaram a assumir atividades que ndo correspondiam
diretamente a esse campo.

Algumas pesquisas indicam na func¢éo do PCP o aspecto de controle do trabalho
e intervencgdes nas praticas docentes, controle que passa a ser menos visivel a partir de
1980, com os movimentos de democratizacdo nas escolas. Conclui que ha muito a ser
investigado sobre a atuacdo cotidiana do coordenador pedagdgico e sua relacdo com as
medidas oficiais

O artigo "O que revelam as pesquisas sobre a atuacdo do coordenador
pedagdgico”, escrito por Miziara, Ribeiro e Bezerra (2014), visa identificar os estudos
sobre a atuacdo do coordenador pedagdgico em seus entraves e avangos. As autoras
fizeram um levantamento de teses e dissertag0es no portal da Capes e do Ibict. Na leitura
dos trabalhos, elas puderam observar que em grande parte os estudos tém como foco a
formagéo continuada dos docentes, no entanto, os estudos revelam que é nessa fungédo
gue os coordenadores deixam a desejar, visto que os trabalhos consultados registram o

desvio de fungbes para exercerem tarefas cotidianas, porém sem foco.
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Miziara, Ribeiro e Bezerra (2014) evidenciaram com a pesquisa a deficiéncia da
formacdo inicial dos coordenadores, no que se refere aos aspectos metodoldgicos,
planejamento, gestdo escolar, conhecimento das teorias pedagbgicas, avaliacdo
educacional e da aprendizagem, curriculo e formulacdes de politicas publicas, bem como
as fragilidades dos cursos de formacéo continuada para os coordenadores.

Nos estudos pesquisados, as autoras identificaram que a formagéo continuada em
servico € umas das questdes mais enfatizadas e valorizadas, apontando o coordenador
como o principal mediador nesse processo. O artigo conclui que a escola é, por
exceléncia, o locus da producdo de conhecimentos, sendo [...] competéncia do
coordenador criar condigdes favoraveis que possibilitem aos professores relacionar
criticamente suas experiéncias com os saberes académicos [...]. (MIZIARA; RIBEIRO;
BEZERRA, 2014, p. 622).

O artigo "Trabalho e autonomia do coordenador pedagdgico no contexto das
politicas publicas educacionais implementadas no Estado de Goias", escrito por Silva e
Sampaio (2015), teve como objetivo analisar a autonomia dos coordenadores
pedagdgicos na gestdo e organizacdo do trabalho escolar. Esse trabalho também afirma a
formacdo continuada como umas das atribui¢cbes do coordenador, evidenciando que o
trabalho interno nas escolas é essencial para a construcdo de significados coletivos para
a préatica pedagdgica. Salienta que a construcao coletiva do Projeto Politico Pedagdgico -
PPP contém um forte viés politico e que essa acdo pode estimular o coordenador a
desenvolver sua funcdo de articulacdo, formacéo e transformacdo da realidade escolar e
que é a partir desse trabalho que a autonomia do coordenador pode ocorrer.

Para os autores, a autonomia:

[...] relaciona-se a essa capacidade de refletir e analisar a propria préatica
profissional visando a superagdo do enquadramento ideoldgico constituido
pela estrutura de poder, bem como a construcdo de uma perspectiva
emancipatoria concernente a transformagdo politica da realidade social.
(SILVA; SAMPAIO, 2015, p. 967).

Diante do contexto de descentralizacBes financeiras instituidos pelas politicas
educacionais, o papel da coordenacgéo, segundo os autores, torna-se mais complexo, pois
estes sdo obrigados a adaptar-se a um processo de regulacdo administrativa gerencial que
entende como qualidade do ensino a melhoria no desempenho individual dos alunos. A

pressdo por resultados leva a perda de autonomia dos coordenadores, pois as orientacoes
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pedagdgicas sdo limitadas as transmissdes de conteddos definidos pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais, assim, espacos para reflexfes curriculares mais pertinentes as
finalidades pedagdgicas ficam cada vez mais restritos. O estudo conclui que a partir dos
processos de regulacdo da gestdo escolar sd@o impostas ao coordenador mais
responsabilidades e cobrancgas, como forma de intensificar o monitoramento do trabalho
docente. Para os autores, tal pressdo tem como objetivo suprir a auséncia do Estado e
negacao do potencial emancipador das praticas educativas.

Os produtos dessas pesquisas revelam que, embora as fungdes do coordenador
pedagdgico estejam inclinadas as reflexdes de cunho pedagogico e formacgédo docente,
este profissional ndo conta com autonomia necessaria, bem como com espagos para tais
reflexdes. Demonstram também o envolvimento do coordenador em atividades triviais e
rotineiras nas escolas, aspectos fiscalizatérios e controle do trabalho docente.

Observamos também pelo numero reduzidos de artigos com o descritor
“coordenador pedagdgico” a necessidade de se empreender mais estudos nesta area.

Nesse mesmo banco de dados, ao pesquisarmos artigos com o descritor “professor
iniciante”, observamos que este consiste em um tema com maior nimero de pesquisas.
Foram encontrados 16 artigos, a maioria debrucando-se sobre levantamento de trabalhos
na area. Dentre eles, selecionamos 9 artigos, que contribuiram com a nossa pesquisa no
que se refere a formacdo, socializacdo, insercdo docente e politicas educacionais
destinadas aos professores em inicio de carreira.

O artigo "As pesquisas sobre professores iniciantes: algumas aproximacgoes",
escrito por Papi e Martins (2010), analisou trabalhos apresentados nas reunides da
Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo - ANPEd, nos anos de
2005 a 2007 e pesquisas disponiveis no banco de teses e dissertacdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Capes, no periodo de 2000 a 2007. Para
as autoras, a formacdo implica uma postura pessoal de disponibilizacdo, bem como a
oferta de contextos profissionais que estimulem e valorizem diferentes iniciativas de
formacdo. Apresentam um estudo que demonstra o crescente nimero de pesquisas na area
da formacéo de professores e, a partir desses dados, analisam quais as pesquisas que se
dedicaram ao estudo do professor iniciante. Observaram que em ambito internacional tem
havido, especialmente na Europa, um aumento da atencdo para a pesquisa relacionada aos
professores iniciantes, ressaltando-se a relevancia do apoio ao professor iniciante para

facilitar a entrada na profisséo.
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No Brasil, observaram a aproximacéo da tematica no que se refere aos estudos
sobre a Residéncia Pedagogica. Concluiram que, embora de forma incipiente, o Brasil
tem iniciado discussdes sobre as especificidades dos professores iniciantes, ainda que tais
pesquisas ndo tenham fomentado programas de formacéo especialmente voltados para 0s
professores nessa condi¢do. Segundo Papi e Martins (2010), a formacdo do professor
iniciante parece apresentar-se como alternativa para minimizar as dificuldades por eles
enfrentadas.

Romanowski e Martins (2013) escreveram o artigo "Desafios da formacao de
professores iniciantes”, tendo como foco a condicédo e formacao dos professores iniciantes
no Brasil, considerando os estudos realizados no grupo de pesquisa "Praxis Educativa:
Dimens0es e Processos”, bem como indicagdes sobre a condigéo e insercdo de professores
iniciantes disponibilizadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — Inep. Para as autoras, a formacdo assume maior relevancia aos
professores iniciantes por tratar-se de uma fase de intenso aprendizado profissional e
pessoal. Os desafios desse periodo geram inseguranca, pois o professor percebe a
incompletude da formacéo inicial, bem como o sentimento de solidao.

Esse estudo também demonstra que a partir dos anos 2000 os estudos sobre
formacdo de professores comegaram a ter maior indice de investigacdo. A pesquisa
conclui que muitos professores abandonam o magistério nas primeiras semanas, ao se
depararem com a complexidade da pratica pedagdgica, outros assumem uma postura
missionaria e, mesmo com dificuldades, criam uma cultura profissional. Destaca-se que
diante de formacdes deficitérias, alguns professores ao iniciarem passam a exercer a
profissdo em condicBes desfavoraveis, seguindo assim até a aposentadoria. O artigo
apresenta alguns desafios para a promocdo do desenvolvimento profissional dos
professores iniciantes: politicas que reconhecam a caréncia de apoio pelos professores
iniciantes, programas de acompanhamento e supervisdo para o desenvolvimento
profissional em inicio de carreira, formacdo especifica para essa demanda, melhores
condicdes de vinculo do trabalho, fomento para realizacdo de pesquisas que possam
contribuir com a formacdo e préatica desses profissionais em inicio de carreira.

O artigo "Egressos da licenciatura em matematica abandonam o magistério:
reflexdes sobre profissdo e condicdo docente”, de Souto (2016), € o resultado de um
estudo em que se buscou identificar os motivos pelos quais os egressos de licenciatura
em Matematica da Universidade Federal de Sdo Jodo del-Rei abandonaram o magistério.

Apbs a pesquisa, concluiram que as principais causas de abandono da profissdo foram a
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desvalorizacdo profissional, a indisciplina e o desinteresse dos alunos e o sistema de
progressdo continuada. Observaram também a necessidade de criagdo de programas de
acompanhamento dos professores nos primeiros anos de profissao, como alternativa para
a superacao dos problemas evidenciados

O artigo Insercdo profissional, politicas e praticas sobre a iniciacdo a docéncia:
avaliando a producgéo dos congressos internacionais sobre o professorado principiante,
escrito por Cunha, Braccini e Feldkercher (2015), também traz um levantamento de
investigacGes sobre os professores iniciantes. Para 0 estudo, consideraram-se as trés
edicdes do Congreso Internacional sobre Profesorado Principiante e Insercidn Profesional
a la Docencia. Dentro dos primeiros indices de apresentacdo no congresso estavam 0s
trabalhos que debateram a experiéncia de acompanhamento e formacdo dos professores
iniciantes, revelando a existéncia de iniciativas institucionais e um desafio para as
politicas pablicas. As autoras observaram a presenca frequente de tutores (professores
experientes como supervisores) nos trabalhos pesquisados, bem como tais alternativas:
oficinas e cursos aos professores iniciantes, reunides pedagdgicas com relatos de
experiéncia e grupos operativos.

Freitas (2002) escreveu o artigo "Organizacdo escolar e socializacao profissional
de professores iniciantes”, em que apresentou resultados referente a influéncia da
organizacéo escolar sobre o processo de socializacdo profissional do professor iniciante.
Compreender como se estrutura a escola e que posicao o professor iniciante ocupa foi um
ponto importante para que a autora compreendesse como se desenvolve a carreira do
professor iniciante. Freitas (2002) apresentou o processo de atribuicdo de turmas aos
professores, dados obtidos por meio das analises das entrevistas, constatando que sdo
delegados aos professores iniciantes as turmas com maior indice de complexidade ou
turmas na zona rural, ao que se conclui que atribuir turmas consideradas “boas” aos
professores mais antigos € uma forma de reconhecimento profissional. Apresentou
também a diferenciacdo entre os professores do estado e do municipio, visto que a
pesquisa foi realizada em escolas recém municipalizadas. A autora reflete a necessidade
de se repensar as condicOes de socializacdo profissional oferecida aos professores
iniciantes, por meio da classificagdo das turmas, sendo elas mais heterogéneas e a
importancia de considerar a organizagdo escolar como um aspecto relevante para a
socializacdo do professor em inicio de carreira.

Os artigos "Politicas de apoio aos docentes em estados e municipios brasileiros:

"

dilemas na formagao de professores” (ANDRE, 2013) e ""Politicas e programas de apoio
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aos professores iniciantes no Brasil" (ANDRE, 2012) discutem a existéncia de politicas
voltadas aos docentes, em especial aos iniciantes. Os artigos trazem resultados de um
estudo realizado em 15 secretarias de educagéo de estados e municipios brasileiros, no
qual se concluiu que em politicas regionalizadas e locais a relacdo com o professorado é
mais direta, permitindo reavaliacdes constantes. As acdes formativas eram em forma de
oficinas, palestras, cursos de curta e longa duracdo, voltados em geral ao professor
genérico. As areas priorizadas foram as de Lingua Portuguesa e Matematica, o que pode
causar um reducionismo da funcao da escola.

O estudo constatou o ndo envolvimento dos docentes na definicdo e
implementacdo das a¢Oes formativas. Em relacdo as politicas de inser¢do dos professores
iniciantes, embora os gestores reconhecessem a necessidade de acompanhamento desses
profissionais, das 15 secretarias pesquisas apenas em duas foram encontradas
experiéncias de politicas de acompanhamento dos iniciantes, sendo estas voltadas as
peculiaridades do contexto em que atuam. Para a autora, este € um aspecto a ser
valorizado, criando-se estratégias para que ndo sejam instituidos modelos Unicos de
formacéo docente, o que ndo dispensa a necessidade de politicas nacionais de apoio aos
professores iniciantes. Sugere ainda a criacdo de uma comissao encarregada de elaborar
propostas de atendimento as peculiaridades regionais e locais.

Reali, Tancredi e Mizukami (2008, 2010) escreveram dois artigos sobre
programas de mentoria online, com o objetivo de analisar os processos formativos de
mentoras e de professoras iniciantes pelo Programa de Mentoria do Portal dos Professores
da Universidade Federal de Séo Carlos, o qual tem o intuito de minimizar as dificuldades
enfrentadas por professores no inicio de carreira. Concluiram que os processos foram
considerados desafiantes e ricos, pois, diante das singularidades de cada professora, as
orientacdes apresentaram caracteristicas, objetivos e procedimentos especificos.
Observaram também que a mentoria flui melhor no decorrer dos primeiros semestres dos
anos letivos.

As professoras e mentoras indicaram seu proprio crescimento individual e
intelectual, como também dos alunos. Professoras e mentoras mantém conversas
interativas sobre as ideias discutidas, ndo apenas descritivas, mas refletivas frente as bases
teoricas sobre o tema. Segundo as autoras, foram observados choques de paradigmas entre
professoras e mentoras, causando certo desconforto as mentoras. Verificaram, no entanto,

a construcdo de uma comunidade de aprendizagem entre mentoras e professoras. Ao final,
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consideraram a realizacdo do programa positiva como politica de apoio profissional ao
professor em inicio de carreira.

Relacionando esses estudos ao tema da pesquisa, nossa pretenséo foi de investigar
qual o papel do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) na socializacdo do professor iniciante e
de que maneira isto acontece nas escolas de ensino fundamental municipais de
Andradina-SP.

No municipio de Andradina/SP, o Horario de Formacg&o Continuada em Servico
(HFCS) foi instituido em 2013, embora somente depois de dois anos tenha sido
regulamentado pela Resolucdo n° 137/2015 (ANDRADINA, 2015a), na qual foram
destinadas aos professores 5 horas de formacdo continuada dentro da carga horaria de
servigo. Desse modo, considerando a importancia do(a) coordenador(a) nesse processo
de formacdo dos professores, questionamos: qual o papel do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) na socializacdo do professor iniciante no contexto escolar? Em que medida
0 coordenador pedagdgico entende o processo de socializacdo docente, e como ele é
percebida pelos professores diante das dificuldades proprias do inicio da carreira? Como
acontece o processo de socializacdo nas escolas pesquisadas?

Desse modo, pretendemos compreender como esses processos ocorrem em trés
escolas municipais de Ensino Fundamental de Andradina. Foram selecionadas trés
professoras em inicio de carreira, todas estavam em seu primeiro ano no ensino
fundamental.

As coordenadoras foram selecionadas de acordo com a selecdo das professoras,
ou seja, as coordenadoras pedagdgicas que atuavam nas escolas em que as docentes
iniciantes estavam trabalhando.

Para a selecdo inicial das professoras foi utilizada uma ficha de dados iniciais,
com questBes sobre a formacdo e tempo de servico no magistério. As fichas foram
enviadas aos professores por intermedio das coordenadoras, no inicio do ano de 2016, as
quais, em reunido pedagdgica, indagaram quais professores possuiam até 3 anos de
atuacdo na docéncia no ensino fundamental, entregando as referidas fichas aos que
manifestaram resposta positiva ao critério estabelecido. Das 35 fichas enviadas, somente
19 retornaram.

A partir das informacdes prestadas na ficha, identificamos os professores que
possuiam, no maximo até 3 anos de experiéncia, periodo proposto nos estudos do

pesquisador suico Michel Huberman:
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Temos um grande nimero de estudos empiricos sobre a escolha da carreira
docente, e varios outros que tratam dos 2-3 primeiros anos de ensino. Se bem
que as motivacbes sejam diversas, a tomada de contacto inicial com as
situacBes de sala de aula tem lugar, por parte dos principiantes, de forma um
tanto homogénea. Os que procuram descrever esta “fase” na optica de uma
sequéncia de fases que balizam a carreira (cf. Fuller, 1969; Fiel, 1979; Watts,
1980) falam de um estagio de “sobrevivéncia” e de “descoberta”.
(HUBERMAN, 1992, p.39, grifo nosso).

Selecionamos apenas 3 professoras em inicio e menor tempo na docéncia no
ensino fundamental, sendo uma professora de cada escola.

Apos as primeiras informacGes coletadas por meio da ficha de dados iniciais
entregue as professoras pelas coordenadoras e analisadas e selecionadas por nos, fizemos
contato pessoalmente com as professoras e coordenadoras nas escolas em que
lecionavam.

Nesse momento, explicamos a pesquisa as participantes, bem como conhecemos
0 espaco da pesquisa. Todas as participantes se dispuseram a participar do estudo
proposto.

As entrevistas semiestruturadas e o grupo focal aconteceram com o auxilio de um
roteiro, e foram realizados em margo de 2017, um ano ap6s o contato inicial com as
professoras, de modo que pudéssemos obedecer aos parametros solicitados pelo comité
de ética. As entrevistas e o grupo focal foram gravados em audio, apds assentimento dos
entrevistados, sendo eles transcritos na integra.

Fazemos saber nesta introducdo que essa pesquisa esta organizada em 5 partes:
o capitulo 1 apresenta o apoio tedrico no que se refere a coordenacdo pedagogica, uma
breve histéria do surgimento do cargo e suas modificacbes até os dias atuais.
Apresentamos um relato histérico da evolucdo do cargo do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) ao longo da histdria da educacao, as diversas nomenclaturas, a relacdo da
coordenacao e a escola de forma abrangente e como ela se de desenvolve no municipio
de Andradina. Para desenvolver o primeiro capitulo orientamo-nos nos estudos de
Salvador (2000), Domingues (2014), Dubar (1997) e algumas legislacdes.

O capitulo 2 trata dos desafios e inicio de carreira dos professores iniciantes, 0s
sentimentos, as dificuldades, as impressdes de como € o inicio de carreira docente e como
sdo enfrentadas. Pautamo-nos em estudos ja realizados como Veenman (1988),
Huberman (1992) e Marcelo Garcia (2009).
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O capitulo 3 esta direcionado a socializacdo docente, utilizando-se de Dubar
(1997) e Berger e Luckmann (2003) para apresentar os caminhos da socializacdo e como
se d& a mediacdo do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) neste processo.

No capitulo 4 abordaremos os caminhos metodoldgicos utilizados nesta
pesquisa, na qual empregamos como instrumentos: analise documental, questionarios,
entrevistas e grupo focal, e para analise dos dados utilizamos da anélise de contetdo de
Bardin (1977) e triangulacdo dos dados de Brito e Leonardos (2001).

Destinamos o capitulo 5 a anélise dos dados que foram agrupados por temas
dando origem a algumas categorias de anélises: construcdo da identidade docente,
processo de socializagdo, formacdo e desenvolvimento na carreira, inicio da carreira,
como também a aproximacédo ao campo da formacdo de professores.

E por fim, apresentamos alguns resultados obtidos nesta pesquisa, a guisa de
conclusdes, pautados no papel do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) na socializacdo do
professor iniciante e em como se da o processo de socializa¢do nas escolas pesquisadas.
Trazemos 0s elementos que, de acordo com nossa investigagao, auxiliam a socializagdo
do professor iniciante, problematizando o papel do(a) coordenador(a) pedagogico(a)
frente as diversas funcBes que necessita cumprir em uma escola e, finalmente, trazendo

aspectos desta tematica que poderdo ser explorados em pesquisas futuras.
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1 0 CAMINHAR DO(A) COORDENADOR(A) PEDAGOGICO(A)

Tratamos neste capitulo do papel do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) na
socializagdo do professor iniciante, bem como da indissociabilidade administrativa e
pedagdgica. Para tanto, a fim de compreender a identidade do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a), retomamos alguns aspectos histéricos sobre a constituicdo dessa
funcdo/cargo e realizamos uma revisdo das pesquisas produzidas no Brasil acerca do
tema.

Nesse breve recorte historico, o capitulo abrange as diversas nomenclaturas
utilizadas para denominar a funcdo do(a) coordenador(a) pedagdgico(a), assim como 0s
diferentes cargos criados, reajustados e segmentados, por exemplo, os de coordenador,
orientador e supervisor, 0s quais guardam, acima da nomenclatura, importantes
diferencas sobre as quais discutiremos.

Segundo Salvador (2000), a génese da ideia de coordenacgédo pedagdgica surgiu na
Idade Média, com a figura do Inspetor Escolar, e foi marcada por trés periodos de
evolugdo: confessional, de transigdo e técnico-pedagdgico.

No periodo confessional, por volta do século XII, em que a religido exercia
influéncia marcante na educacdo, os bispos desempenhavam o papel de inspetores
escolares nas escolas paroquiais. No entanto, com o aumento do nimero de escolas, 0
cargo passou a ser institucionalizado.

Em meados do século XIIlI, iniciou-se o periodo de transicdo, marcado pela
decrescente influéncia religiosa e aumento do poder civil. O surgimento das primeiras
escolas publicas em vérios paises, como a Espanha e Suica, no século, XVII, aliado as
mudangas no clero e ao processo de municipalidades, contribuiu para a instituicdo do
cargo de inspetor escolar puablico, funcionario que tinha a funcdo de controlar os
processos inerentes ao sistema escolar.

O periodo técnico-pedagdgico surgiu apos a Revolucdo Francesa, a partir da
elaboracdo, por Pestalozzi, de uma proposta de ampliacdo de oportunidades de
escolarizacdo para todos, na qual caberia ao Estado atuar na inspecao, surgindo o carater
fiscalizador da supervisdo, caracteristica que acompanha o cargo ao longo da histdria.

No que se refere ao Brasil, Salvador (2000) faz um relato da evolucéo historica da
inspecdo escolar no Brasil, apontando a criacdo das escolas de primeiras letras em 1549.

Com a missdo de catequizar os indios, as escolas eram destinadas a formagéo de novos
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sacerdotes, marcadas pela presenca da Igreja, que exerceu forte influéncia na formacéo
dos primeiros professores em nosso pais, pois o ensino publico ficou sob a orientacéo da
Companhia de Jesus até o ano de 1759.

Somente apds a expulsdo dos Jesuitas e a vinda da Familia Real Portuguesa, no
inicio do século XIX que algumas escolas de nivel superior e técnico foram criadas. Na
segunda metade do século, devido & precariedade da educacdo publica, o governo
regulamenta a instru¢do publica em S&o Paulo, por meio de normas e programas de
ensino. Em 1868 foi instituido o cargo de inspetor de distrito, com a funcgéo de fiscalizar
0 ensino e, em 1885, foram criadas, em S&o Paulo, as Delegacias Literarias, que
regulamentavam, por meio da exigéncia de diploma normal, a nomeacéo de professores
por concurso publico, uma funcéo anéloga a das Diretorias de Ensino contemporaneas.

No Brasil com o Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova (1932), novas ideias
foram propostas ao ensino publico, dentre elas a que colocava o aluno no centro do
processo de ensino e aprendizagem, considerando-o0 em processo de desenvolvimento.
Desse modo, com as mudancas em torno do conceito da escola e do ensino, a Didatica
passa também a ser modificada, bem como os aspectos que envolvem a administracdo
escolar.

Posteriormente, nos anos de 1960, com o governo de Juscelino Kubitschek de
Oliveira e com suporte técnico internacional, a funcdo de Supervisdo Escolar ganhou
contornos bem especificos, com o envio de e alguns professores aos Estados Unidos para
se especializarem. No entanto, como aponta Salvador (2000), essa especializacdo ocorreu

sem nenhuma analise critica no que se refere a nossa realidade:

A Supervisdo Educacional brasileira é produto da assisténcia técnica norte-
americana. O supervisor tornou-se um reprodutor do sistema e fiscal do
trabalho docente por sua origem e formacdo no Centro de Treinamento do
Magistério via PABAEE, em Belo Horizonte, depois, em S8o Paulo, no
Departamento de Assisténcia Pedagdgica (DAP), durante as décadas de 60 e
70, e mais tarde em nivel superior, priorizando a metodologia numa viséo
tecnicista. (SALVADOR, 2000, p. 38).

Em relagdo aos impactos do Programa de Assisténcia Brasileiro Americano ao
Ensino Elementar - PABAEE no Brasil, a autora analisa: "O como € enfatizado, em
detrimento do porqué e para qué, que constituem valores maiores da educagdo. O que
deveria ser meio passa a se constituir em fim. A énfase disciplinar, organizacional no

curriculo, sem reflexdo contextual.” (SALVADOR, 2000, p.38, grifo nosso).
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No Estado de S&o Paulo, o conceito de supervisdo comecou a ser difundido entre
os anos finais da década de 1950 e inicio de 1960, quando os professores também
participaram do curso do PABAEE.

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases para Educacdo - LDB de 1961, embora
tenha surgido desatualizada em relacdo ao contexto politico da época, indicava em seu
texto uma formacdo basica para os orientadores de educacdo e da inspecdo, como

podemos observar:

Art. 62. A formacdo do orientador de educacéo sera feita em cursos especiais
que atendam as condicdes do grau do tipo de ensino e do meio social a que se
destinam.

Art. 65. O inspetor de ensino, escolhido por concurso publico de titulos e
provas [...] deve possuir conhecimentos técnicos e pedagdgicos demonstrados
de preferéncia no exercicio de fungBes de magistério de auxiliar de
administracdo escolar ou na direcdo de estabelecimento de ensino. (BRASIL,
1961, n.p.).

A LDB de 1961 estabelecia o ingresso do inspetor escolar mediante concurso
publico, para exercer as funcGes de auxiliar de administracdo ou dire¢do escolar,
prevalecendo, nesse sentido, o aspecto administrativo da funcdo. Ainda que os cargos de
orientador de educacdo e inspetor escolar tenham, ao longo do tempo, sofrido
modificagdes, as funcbes exercidas por coordenadores, orientadores ou supervisores,
conforme as denominagdes utilizadas atualmente nos diferentes sistemas de ensino,
continuam apresentando lacunas nas defini¢cdes de suas fungoes.

Apbs a década de 1960, com as mudancas aceleradas do governo de Juscelino
Kubitschek, a escola passou a atender mais jovens, o que levou a educagao a passar por
diversas reformas, dentre elas a obrigatoriedade de curso superior para inspetores,
supervisores, administradores e especialistas, termo introduzidos pela Lei n° 5.692/1971,
LDB em vigéncia, a época, que, em seu Artigo 33° indicava que "A formacdo de
administradores, planejadores, orientadores, inspetores, supervisores e demais
especialistas de educacdo sera feita em curso superior de graduacdo, com duracdo plena
ou curta, ou de pés-graduacao™ (BRASIL, 1971, n.p.).

A especialidade “coordenador pedagdgico” ¢ recente, o que pode ser observado
no fato de a LDB de 1971 utilizar a denominagdo “demais especialistas”. Nesse periodo,
alguns aspectos sobre o papel que este profissional exerceria comecaram a ser discutidos,
visto que o controle e fiscalizagdo passaram a ser cada vez mais presentes nas escolas,

considerando-se que o Brasil vivia uma ditadura civil e militar iniciada em 1964 e que se
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estendeu até o ano de 1985. Assim, a rigidez e o controle exercidos pelos profissionais
dentro das escolas tiveram influéncias também do momento politico vivenciado pelo pais,
aliado as teorias educacionais consideradas como validas, a época, como a Pedagogia
Tecnicista?.

No Artigo 10° desta mesma lei foi instituida a obrigatoriedade da Orientacéo
Educacional, incluindo aconselhamento vocacional. Embora fosse uma experiéncia que
ja ocorria no estado de S&o Paulo, sé a partir desta lei o cargo foi implantado em todos os
estados.

No entanto, as funcdes a serem executadas em cada um dos cargos ndo era bem
delimitada. Vale destacar que em 1974, por meio da Lei Complementar n° 114 (SAO
PAULO, 1974), que enquadrava os inspetores na funcdo de Supervisdo Pedagogica,
surgem duas funcGes do magistério: a de coordenador pedagdgico e de professor-
coordenador. A lei ndo especificava quais as diferencas no exercicio de cada uma das
funcgdes, apenas menciona que haveria um Coordenador Pedagdgico e que poderia haver
professor-coordenador de areas do curriculo pleno, de acordo com a organizagao basica
da escola, demonstrando somente 0s requisitos minimos que o profissional deveria ter
para ser designado pelo Diretor para cada uma das duas fungoes.

Para analisarmos o papel do(a) coordenador(a) pedagodgico(a), & preciso
considerar que ele é marcado pelas fungbes administrativas/pedagogicas e
constantemente ressignificado, porém, continuamente ligado aos conceitos de controle e
poder.

Com o fim da Ditadura Civil e Militar, o estado de S&o Paulo surgiu como
precursor de algumas mudangas educacionais. Em 1985, foi criado o cargo de
coordenador pedagdgico pelo entdo prefeito Mario Covas, por meio da Lei n® 9.874, de
18 de janeiro de 1985, a qual estruturava a Carreira do Magistério Municipal e a evolucao
funcional dos profissionais da Educacdo. Em seu Artigo 6°, apresenta como requisito da
evolugdo funcional, ou seja, da passagem do docente ou especialista "a uma classe
superior, de maior exigéncia titulacdo ou de maior grau de responsabilidade na estrutura
do ensino municipal" (SAO PAULO, 1985, p. 1), obter no minimo 3 anos de efetivo

exercicio na carreira do magistério municipal de Sao Paulo.

2 E uma linha de ensino, adotada por volta de 1970, que privilegiava a tecnologia educacional e considerava
professores e alunos executores e receptores de projetos elaborados de forma autoritaria. Com
caracteristicas autoritarias, a pedagogia tecnicista pode ser considerada ndo-dialdgica, ou seja, ao aluno
cabe assimilar passivamente os contetidos transmitidos pelo professor. (MENEZES; SANTOS, 2001).
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Em muitos municipios do Estado de S&o Paulo, os requisitos para ocupar o cargo
de coordenador(a) pedagdgico(a) continuam com algumas dessas caracteristicas: tempo
de experiéncia em sala de aula, em média de 3 a 5 anos, além da licenciatura em
Pedagogia.

A figura do(a) coordenador(a) pedagogico(a) surgiu em um momento politico
democrético do pais, ap6s o término da ditadura, sendo que um de seus atributos seria
contribuir com a democracia também dentro da escola. Conforme Oliveira (2010), esse
periodo foi de grande transformacdo tanto nas organizacgdes politicas e sociais em nosso

pais como também na Educacdo:

Os anos 80 foram singulares para os trabalhadores da educacdo no
reconhecimento de sua condicdo profissional e na redefinicdo de sua
identidade como trabalhadores. As pesquisas da época revelam os movimentos
desses trabalhadores em busca de uma escola publica democratica que
contemplasse as condic¢des de trabalho como fator indispensavel a realizacdo
de um ensino de qualidade. Contudo, esses movimentos ndo foram suficientes
para forjar condi¢des de trabalho que correspondessem as necessidades de uma
educacdo publica, democrética e para todos. (OLIVEIRA, 2010, p. 139).

Este foi, portanto, um momento de discussdes que foram dando sustentacdo para
uma reflexdo sobre a democracia escolar, seus desencadeamentos sociais e politicos e
novas formas de acdo dentro da escola, envolvendo desde a formacéo inicial, do(a)
coordenador(a) e suas fungdes, a realidade e aos objetivos do cargo dentro da gestdo
escolar. Questionava-se, dessa forma, as atribuicdes dispostas ao(a) coordenador(a)
durante o Regime Militar, relacionadas a politica tecnicista daquele momento e a questao
da orientacdo aos docentes para que aplicassem métodos e técnicas.

Esse movimento de democracia gerou um processo de descentralizacdo do poder
politico, no qual a populacdo detinha maior participagdo politica em prol do
desenvolvimento do pais. Além disso, a Constitui¢do de 1988 veio a propagar a existéncia
da gestdo democrética, 0 que contribuiu para se repensar o cenario educacional.

Outro aspecto que influenciou esse movimento foi a promulgacdo da nova LDB
em 1996, a qual indicava a formacdo basica comum em Pedagogia para o exercicio das
funcGes dos profissionais do magisterio, embora a lei ndo apresentasse diferenciacdo dos
saberes para o exercicio dessas diferentes fungdes, desconsiderando as particularidades

da exigéncia de cada cargo/funcéo:
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Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para a administracéo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacéo
basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-
graduagdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a base
comum nacional. (BRASIL, 1996, n.p.).

H& de considerar ainda que os cursos de Pedagogia priorizam a formacdo docente
e pouco oportunizam saberes especificos para os afazeres pedagdgicos de uma
coordenacdo pedagogica. Assim, embora ao longo da historia as funcdes do(a)
coordenador(a) pedagogico(a) tenham sido fortalecidas, a complexidade envolvida na
funcdo, frente as urgéncias do cotidiano em que uma escola enfrenta, faz com que a
identidade do(a) coordenador(a) acabe sendo constantemente ressignificada. De fato,
Domingues (2014) salienta que a formacéo do(a) coordenador(a) ainda tem sido pautada
por indefinicGes, na qual as fungdes a ele atribuidas sdo muitas vezes generalizadas.
O papel do(a) coordenador(a) pedagogico(a) continua marcado por inexatiddes,
pois suas fungdes ainda ndo estdo bem delimitadas. Segundo a Classificacdo Brasileira de
Ocupacbes (CBO), na qual o Ministério do Trabalho e Emprego (MTE) regulamenta a

funcdo de coordenador(a) pedagogico(a), temos a seguinte descri¢ao:

Implementam, avaliam, coordenam e planejam o desenvolvimento de projetos
pedagogicos/instrucionais nas modalidades de ensino presencial e/ou a
distancia, aplicando metodologias e técnicas para facilitar o processo de ensino
e aprendizagem. Atuam em cursos académicos e/ou corporativos em todos 0s
niveis de ensino para atender as necessidades dos alunos, acompanhando e
avaliando os processos educacionais. Viabilizam o trabalho coletivo, criando
e organizando mecanismos de participagio em programas e projetos
educacionais, facilitando o processo comunicativo entre a comunidade escolar
e as associagdes a ela vinculadas (CBO?, 2017, n.p.).

Segundo a tabela de atividades do CBO, as atividades relacionadas a coordenacgéo
pedagogica envolvem o acompanhamento e assessoramento do desenvolvimento do
trabalho docente, observacdo do processo de trabalho em salas de aulas, analise e
execucdo de plano de ensino, sugestdo de mudancas no projeto pedagdgico,
administracdo de conflitos disciplinares entre professores e alunos, entre outras.

As atividades do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) sdo diversas, muito ha ainda
que estudar sobre essa profissdo, € incipiente o interesse de pesquisas sobre o(a)
coordenador(a) pedagogico(a) como se pode observar em repositorios de teses e

dissertagdes.

3 Disponivel em: http://www.ocupacoes.com.br/cho-mte/239410-orientador-educacional. Acesso em 24
jun. 2017.
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Uma das atribuicbes do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) que tem sido mais
discutida esta relacionada a formacgdo dos professores. Domingues (2014) afirma que a
funcdo do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) esta cada vez mais associada a formacéo do

docente na escola:

O trabalho do coordenador pedagdgico, no século XXI, como gestor dos
processos de formacdo, tem especial importancia pela possibilidade de
condugdo de uma reflexdo que produza a consciéncia das identidades possiveis
frente as descontinuidades da contemporaneidade, das determinacfes das
politicas puablicas e das necessidades educativas da comunidade.
(DOMINGUES, 2014, p. 26).

Nesse emaranhado de atribuicdes, indefini¢do das funcbes e anseio de executar as
atividades exigidas no chdo de cada escola, Placco, Almeida e Souza (2011, p. 15)
argumentam sobre a necessidade de se discutir a identidade do(a) coordenador(a), que se
encontra em um espaco que ainda ndo esta assegurado, devido aos desvios de funcéo, ao
“[...] engessamento de seu trabalho pelas relacGes de poder, tanto ao nivel da escola como
de outras instancias dos 6rgdos governamentais.”

Deve-se considerar que uma formacdo inicial ndo consegue abranger a
complexidade de saberes desse campo de atuacdo dos licenciados, em especial do
pedagogo, no entanto, € necessario oferecer a esse profissional ferramentas que Ihe
proporcionem condi¢des de construir competéncias que possam auxilia-lo nas demandas
diérias em seu oficio. Nesse sentido, Domingues (2014), ao refletir sobre as fun¢bes do(a)
coordenador(a), reconhece que as muitas e diversas funcdes que ele precisa exercer dentro
da escola acaba por criar uma identidade instavel.

Em relacdo a construcdo da identidade profissional do(a) coordenador(a), Dubar
(1997) conceitua identidade como o processo constitutivo do sujeito, produzido e
construido nas interacbes com as outras pessoas, enfatizando, assim, a dimensédo
sociologica da constituicdo da identidade.

A identidade, dessa forma, é resultado ndo somente de um processo interno do
sujeito, mas € construida e resulta das interacGes e relagcbes dos sujeitos com outros
sujeitos ao longo de seu processo de socializagao, o que implica, para a compreensao da
construcdo da identidade do(a) coordenador(a) pedagogico(a), considerar as relagdes que
ele estabelece em seu meio.

O processo de construcdo da identidade por meio do outro é complexo. Para Hall
(1998), as transformagdes do século XX demonstram um declinio nas identidades até
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entdo estaveis, fragmentando o homem moderno e fazendo surgir novas identidades. Essa
nova fase de instabilidade gera a chamada “crise de identidade” ndo s6 do mundo pos-
moderno como também das identidades pessoais.

Nesse sentido, Dubar (1997) discute sobre a identidade profissional e como a

identidade social é construida:

Entre as multiplas dimensbes da identidade dos individuos, a dimensdo
profissional adquiriu uma importancia particular. Por ter se tornado um bem
raro, 0 emprego condiciona a construcdo das identidades sociais; por passar
por mudangas impressionantes, o trabalho obriga a transformacoes identitarias
delicadas; por acompanhar cada vez mais todas as modifica¢Bes do trabalho e
do emprego, a formacao intervém nas dindmicas identitarias por muito tempo
além do escolar. (DUBAR, 1997, p. XXVI).

A constituicdo da identidade, por meio da socializacdo, envolve assumir seu
pertencimento a certos grupos sociais. A necessidade de pertencer faz com que 0s
individuos acompanhem as transformacdes sociais, dentre elas a do emprego, que por ser
muito marcante interfere diretamente nas transformaces identitarias dos individuos.

Para Baunman (2005) nossas a¢des sdo frutos do liquido moderno pela construcao
das identidades em movimento. Para o autor, a ideia de identidade surge com a crise de
pertencimento e ambas ndo possuem uma solicitude fixa, mas exigem transformacoes
constantes, pois a busca por uma identidade vem pelo anseio de seguranga e confianga.

Nessa perspectiva, 0 autor aponta o mal-estar gerado pelo sentimento de néo
pertencimento e pela falta de seguranca profissional, que suscita um anseio por
reconhecimento constante e dificulta a construcdo da identidade, que é inconstante,
mutavel e incerta.

A dificuldade e construcdo da identidade profissional do(a) coordenador(a) é
constante no trabalho do(a) coordenador(a) pedagogico(a), pois suas atribui¢cbes sdo
marcadas por indefinicdes. Alguns estudos tém buscado delimitar as funcbes do(a)
coordenador(a), de modo que esses profissionais possam constituir suas identidades
profissionais.

A rotina de um(a) coordenador(a) é determinada por diversas atividades, nas quais
seu centro esta no fazer pedagogico. Domingues (2014) destaca uma serie de atribuicdes
que necessitam do acompanhamento pedagdgico do(a) coordenador(a), tais como:

[...] responder pelas atividades pedagdgicos da escola; acompanhar na sala de
aula a atividade do professor; supervisionar a elaboracéo de projetos; discutir
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0 projeto politico pedagégico; prestar assisténcia ao professor; coordenar
reunides pedagogicas; organizar as turmas de alunos e acompanhar 0s
processos de avaliacdo; organiza a avaliacdo da escola; cuidar da avaliagdo do
corpo docente e do plano pedagogico; atender a pais e alunos em suas
dificuldades; e propor e coordenar a¢des de formacéao continua do docente na
escola, considerando a relacdo intrinseca entre o fazer pedagdgico e a reflexéo
sobre a préatica educativa. (DOMINGUES, 2014, p. 15).

Domingues (2014) retoma, portanto, a questdo da formacéo dos professores. Se
o(a) coordenador(a) é corresponsavel pela formacéo continuada do docente, destacamos
a sua importancia na socializacao do professor iniciante, foco desta pesquisa. Nesse viés,
observamos duas atividades exercidas pelas coordenadoras pedagdgicas, sujeitos desta
pesquisa: o Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo - HTPC, no qual as reflexdes sdo
feitas com todo o corpo docente; e o Horario de Formacdo Continuada em Servico -
HFCS, no qual os estudos séo realizados com os professores individualmente ou com
professores do mesmo segmento.

O(A) coordenador(a) pedagdgico(a), nesse sentido, pode ser um articulador eficaz
da socializacdo do professor iniciante no seio da cultura da escola, tanto no
relacionamento interpessoal entre professores, pais e estudantes, como na formagao desse
professor que traz consigo, muitas vezes, indmeras davidas. O intuito dessa mediacéo é
melhorar a qualidade de ensino, no entanto, o(a) coordenador(a) precisa conhecer a
realidade dos individuos que coordena, de modo que a formacdo seja 0 mais

contextualizada possivel:

A funcdo docente — considerada base para a atuacdo dos profissionais da
educagdo — garante o conhecimento pratico necessario para orientacao,
coordenacdo, pesquisa e gestdo de unidades ou sistemas. Como orientar outros
profissionais sobre um fazer que ndo se conhece na pratica? As experiéncias
tém mostrado a insuficiéncia da atuacdo de orientadores/coordenadores cheios
de teorias e vazios de compreensdo pratica sobre o fazer pedagdgico com 0s
(as) alunos(as), ou ainda aqueles (as) que de todas as maneiras fogem da sala
de aula, desviando dessa maneira da esséncia do trabalho docente. Nessa
perspectiva, pouco ou nada contribuem com o trabalho do(a) professor(a).
(LIMA; GOMES, 2012, p. 208).

No6voa (1995) também corrobora com a ideia de que a identidade profissional é
construida nas relagdes com os outros, ndo € adquirida e/ou inata. Para o autor, 0 processo
identitario do professor € complexo, um lugar de lutas e conflitos, de assimilacdo e

acomodacéo do ser e estar na profissao, gerando mudancas.
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Sob a mesma oOtica, Franco (2000) afirma que sdo nas relacfes que a mediacao

do(a) coordenador(a) acontece:

O PCP* [Professor Coordenador Pedagdgico] pode acompanhar o jovem
professor num projeto de formacao em servico que proporcione momentos de
reflexdo sobre aspectos relativos a suas crencas e dificuldades. Com esse
acompanhamento mais sistematizado, o docente podera compartilhar suas
insegurancgas, diminuindo as tensdes e abrindo espacos para a busca de
alternativas, capacitando-o a administrar situagdes conflitantes que sempre
aparecerdo em sua carreira. E o momento de o PCP intervir junto ao docente,
indicando leituras e oferecendo dados sobre a realidade da escola e do sistema
de ensino. Esses aspectos devem ser trabalhados em encontros individuais, em
que o PCP discutira com o docente alternativas para os dilemas que esta
enfrentando na préatica. (FRANCO, 2000, p. 36).

A escola precisa se tornar, assim, um espaco destinado as reflexGes entre o
professor iniciante e o(a) coordenador(a), com vistas a reflexdo sobre possiveis solucbes
de conflitos, um lugar gerador de novas proposic¢des, ponderacGes e conclusdes, 0 que
dificilmente acontecera se o professor e o(a) coordenador(a) caminharem isoladamente.

Baltman (2011) aponta que muitos coordenadores assumem outras funcdes em
detrimento a cuidar da formacéo dos docentes, por ndo conhecerem suas atribuicdes e,
em alguns casos, ndao possuirem formacdo em gestdo escolar. O investimento na formacéo
dos(as) coordenadores(as), segundo o autor, pode servir como cenario de mudanca.

Nesse sentido, é preciso que o(a) coordenador(a) pedagdgico(a) se dedique
também a sua prépria formacdo, e consideraremos, nesse estudo, como essas agdes
acontecem no Municipio de Andradina.

N&o raro, a formacdo continuada do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) acontece
somente por meio de relatos de experiéncias de outros coordenadores, que Ihes repassam
como se adequaram para exercer as func@es tdo complexas como organizagédo da escola,
formagéo dos professores, processo ensino e aprendizagem, lideranca e compreensao de
legislacdes. No entanto, faz-se necessario que esses profissionais tenham a sua disposi¢ao
cursos de formacdo continua, tanto oferecidos pelo sistema de ensino no qual estdo
inseridos como em instituicBes especializadas.

Embora tenha havido um crescimento relevante no numero de formacoes
continuadas especificas para os coordenadores, nota-se uma fragilidade no que se refere
ao tempo-espaco para a dedicacao aos estudos com eficacia. Soma-se a isso o fato de que,

embora o poder publico possa destinar recursos e disponibilizar tempo para capacitacdo

4 Nomenclatura utilizada no Estado de Sio Paulo
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dos profissionais da educacdo, os temas, muitas vezes, encontram-se desconectados da
realidade ou ndo h& continuidade das discussdes nas formagGes, 0 que acaba por torna-
las apenas uma tarefa burocrética ou técnica, prevista no calendario escolar, mas que ndo
alcanca o sucesso almejado por falta de contextualizacao.

Vale ressaltar que a gestdo educacional no Brasil tem se pautado no paradigma da
Administracdo Empresarial (RUSSO, 2004), utilizando-se de técnicas e conceitos
proprios da administracdo de uma empresa, sem levar em consideracéo a especificidade
da matéria-prima escolar que é o aluno e sua educacdo. Desse modo, assim como nas
empresas, a orientacdo educacional comecou a ocorrer nas escolas com o intuito de
orientar os estudantes em seus estudos e carreiras (PIMENTA, 1988).

Questionamos, diante desse contexto: qual papel a administracdo escolar
desempenha? Russo (2004) entende que a compreensdo dos objetivos da administracdo
escolar implica considerar as especificidades do processo administrativo em uma

instituicdo escolar:

[...] para entender o que é a administragdo escolar e seus objetivos, é preciso
dar atencéo ao objeto da sua agdo, ou seja, a educacdo e a escola. O que sdo
esses processos e essa instituicdo? Qual a identidade de ambos? Em sintese, 0
que se pde como desafio central para a compreensdo da administracdo escolar
ndo ¢ o ‘como’ se administra, isto ¢, o que se faz na pratica gestionaria, ¢ sim
‘0 que €’ aquilo que ¢ administrado. Somente por meio de uma clara e coerente
concepcdo de educacdo e de escola é que se podera refletir sobre como se
organizard e se realizara a gestdo do processo educacional. (RUSSO, 2004, p.
31).

Russo (2004) destaca, assim, a importancia de os gestores refletirem sobre a sua
concepcao de educacgéo e de escola, a fim de tomar decisdes sobre como desenvolver a
gestdo do processo educacional. Mas, sera que o(a) coordenador(a) pedagdgico encontra
espaco/tempo para refletir juntamente com seus pares sobre a educacao e a escola?

Diante da ndo especificidade do trabalho pedagdgico/gestdo, compreendemos que
o0s(as) coordenadores(as) tém passado por um sentimento de inadequacdo em relagdo ao
seu proprio trabalho frente a movimentos tdo pouco reflexivos. Nesse sentido,
partilhamos do pensamento de Abdian e Hernandes (2012) quando afirmam que a gestao
escolar demanda o compartilhamento da ideia da impossibilidade de generalizagdes, visto
que o aluno no processo pedagOgico se encontra na situacdo de sujeito, objeto e

coprodutor, desse modo, fica evidente que a a¢do pedagdgica possui carater imaterial,
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impossibilitando dessa maneira a implementagdo da administragdo empresarial racional

na administracéo escolar dindmica.

1.1 Nomenclaturas: coordenador/orientador/supervisor

No dicionario Michaelis, encontramos as seguintes defini¢bes para orientador,

coordenador e supervisor:

Orientador educacional: profissional habilitado para acompanhar e orientar o
aluno em relacdo ao seu desenvolvimento pessoal e intelectual, bem como
avaliar suas motivagdes para auxilia-lo num melhor aproveitamento escolar;
orientador escolar.

Coordenador: Que ou aquele que coordena, organiza ou relaciona.
Supervisor: Que ou aquele que supervisa. (MICHAELISS, 2017, n.p).

Diante das mudancas socioecondmicas ditadas pelas relacdes capitalistas que
vivemos, as mudancas dos papéis exercidos na sociedade ocorrem rapidamente, conforme
0 processo de globalizacdo que influencia a nossa sociedade (FERREIRA, 1998). Nesse
sentido, os papéis exercidos pelos profissionais da educacdo também estdo em constantes
transformacdes.

Como ja citado, o cargo de coordenador(a) pedagogico(a) surge na Secretaria
Municipal de Educacéo de S&o Paulo. Horta (2007) nos mostra que por volta dos anos
1980, as nomenclaturas coordenador pedagdgico, coordenador, coordenador de aluno,
coordenador de disciplina foram utilizadas como sinénimos de supervisor ou do efeito de
supervisionar.

Santos e Oliveira (2007) realizaram uma pesquisa na qual demonstram que na
Rede Estadual de S&o Paulo existe ainda uma distingdo entre os cargos de coordenador
pedagdgico e supervisor e o cargo de Professor Coordenador Pedagogico - PCP, visto que
nesta rede de ensino os dois primeiros sdo ocupados por pedagogos e o PCP é um
professor do estabelecimento de ensino que se submete a eleicdo entre seus pares para
exercer esta fungdo temporariamente.

Segundo Pimenta (1988), a orientagédo educacional tem como enfoque principal o
aluno, em muitos casos essa ideia é atrelada a indisciplina dos estudantes, na qual os
orientadores sdo sempre convidados a solucionar os problemas de comportamento ou

desvio das normas.

S Disponivel em: http://michaelis.uol.com.br/busca?id=okwEL. Acesso em 15 jul. 2017.
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Ja os supervisores, de acordo com Franco (2007), sdo compreendidos como

profissionais cuja

[...] acdo supervisora precisa estar vinculada estreitamente com 0s interesses e
necessidades do desenvolvimento institucional da escola. Contudo, a condicdo
de funcdo de sistemas e de Estado lhe confere uma forma de poder de
intervencdo que precisa estar pautado em principios democraticos de inferéncia
e reconhecimento do papel dos profissionais da escola. (FRANCO, 2007, p.
194).

Nesse sentido, podemos analisar que o papel do supervisor, segundo a autora, é
generalista, ndo abrange exclusivamente as questdes pedagdgicas, mas o
desenvolvimento da escola enquanto instituicdo, aqui entendida segundo a conceitua
Thorstein Veblen, que segundo Conceicdo (2002), pode ser resumida como um conjunto
de normas, valores, regras e sua evolucao.

Desse modo, 0 supervisor atuaria diretamente com as politicas institucionais, de
formagéo, controle, desenvolvimento e estrutura, entre outras. Em geral, os supervisores
atuam dentro de um sistema de ensino, por exemplo, a Secretaria de Educacdo ou o
Departamento de Educacgéo, enquanto o(a) coordenador(a) ou orientador(a) atuam mais
diretamente dentro das escolas.

Embora cada sistema de ensino utilize uma nomenclatura para atividades
relacionadas aos diferentes cargos, vemos que atualmente tem se buscado uma
padronizacdo das terminologias, uma vez que ndo € aceitavel que cada um dos 5.570
municipios brasileiros® utilize uma nomenclatura diferente. Em Andradina/SP, por
exemplo, de acordo com o Regimento Interno da Secretaria Municipal de Educagéo, o
profissional que presta assessoria técnica pedagdgica aos professores e estudantes nas
escolas, articula a elaboracdo e revisdo dos Planos de Ensino em conjunto com a equipe
escolar e demais atividades é denominado coordenador(a) pedagogico(a). Ja o
profissional que atua na articulacdo e mediacdo das politicas publicas e propostas
pedagogicas de todas as escolas, entre outras funcGes, € denominado de Supervisor de

Ensino.

1.2 O(a) coordenador(a) e a escola

® Nmero de municipios conforme dados da pagina oficial do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), disponivel em: http://www.ibge.gov.br/home/. Ultimo acesso em 15 jul. 2017.
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Na configuracdo atual da educacdo escolar, torna-se desafiador pensar em uma
escola sem a presenca do(a) coordenador(a) pedagdgico(a), uma vez que ele se tornou
uma figura importante para a constru¢cdo ndao s6 de uma gestdo democratica, mas do
funcionamento da escola, como podemos observar em pesquisas mais recentes.

Em sua dissertacdo "Identidades em jogo: duplo mal-estar das professoras e das
coordenadoras pedagdgicas do Ensino Fundamental | na constante construgcdo de seus
papéis”, Horta (2007) observa que a partir dos anos de 1990 houve diversas reflexes
acerca do papel do(a) coordenador(a), em especial da relevancia de seu papel na
promocdo da mudanca e sucesso da escola. Segundo a autora, essa funcdo ressurge nao
mais com caracteristicas fiscalizadoras, mas para fins cada vez mais emancipatdrios
dentro do espaco escolar.

Muitos olham o(a) coordenador(a) pedagdgico(a) como aquele que minimizara os
conflitos e situacdes complexas de estudantes, professores e até mesmo da propria equipe
gestora. E observado que o coordenador esta em uma posicao que consegue articular com
os diferentes sujeitos de uma escola, mas isso sé é possivel se o trabalho for executado
em parceria, no coletivo com toda a comunidade escolar.

A acdo coletiva é discutida por Placco e Souza (2012) quando afirmam que:

A agdo coletiva implica o enfrentamento dos desafios presentes na escola, de
modo que uma acdo coesa e integrada dos gestores da escola — direcdo e
coordenacdo pedagégico-educacional — e dos demais profissionais da
educacdo, a partir de uma reflexdo sobre o papel desses gestores na articulacéo
e parceria entre os atores pedagogicos, reverta em um processo pedagogico que
melhor atenda as necessidades dos alunos. (PLACCO; SOUZA, 2012, p. 27).

Nesse sentido, observamos que o(a) coordenador(a) tem um papel fundamental
nessa articulagdo, que vai muito além da simples formacdo continuada dos professores
dentro da propria escola, mas a construcdo de uma conjuntura que propicie o sucesso de
toda comunidade escolar.

Baseada nas ideias de Libaneo (1996), Domingues (2014, p. 68) afirma que “[...]
cabe ao(a) coordenador(a) a dificil tarefa de auxiliar o professor no desenvolvimento do
trabalho pedagdgico de modo a contribuir com a melhoria da qualidade do ensino.” A
formacdo continua em servigco do professor estd diretamente atrelada a funcdo do
coordenador, o que faz com que as expectativas em torno dessa figura se tornem cada vez
maiores. No entanto, segundo Libaneo (1996), a contribuicdo do(a) coordenador(a) esta

ligada ao campo do conhecimento didatico pedagdgico.



48

[...] quando se atribui ao pedagogo as tarefas de coordenar e prestar assisténcia
pedagdgico-didatica ao professor, ndo se estd se supondo que ele deva ter
dominio dos conteidos-métodos de todas as matérias. Sua contribuicdo vem
dos campos do conhecimento implicados no processo educativo-docente,
operando uma interseccdo entre a teoria pedagdgica e os contelidos-métodos
especificos de cada matéria de ensino, entre 0s conhecimentos pedagogicos e
a sala de aula. (LIBANEO, 1996, p. 128, apud DOMINGUES, 2014, p. 113-
114).

Esta, portanto, é uma das especificidades do trabalho do(a) coordenador(a)
pedagogico(a): articular, na escola, 0os conhecimentos especificos dos professores das
diferentes disciplinas nas relagdes de ensino e aprendizagem no cotidiano escolar, o que
o torna figura central dentro de uma escola, aquela na qual os demais eixos do conjunto

irdo irradiar.

1.3 A Coordenacao pedagogica na Rede Municipal de Andradina

Tomando como base das discussdes sobre a falta de especificidade das atribuicdes
do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) em muitos municipios, e para que houvesse um
campo definido de atuagdo, a Secretaria Municipal de Andradina elaborou uma resolugéo
em 2015 que dispde sobre as atribuicdes e competéncias dos integrantes do quadro do
magistério publico municipal: professores, coordenadores, diretores, vice-diretores,
coordenador geral da secretaria, supervisores, secretéario de educacgdo e adjunto.

A Resolucdo n° 138, de 4 de fevereiro de 2015, dispde de 22 atribuicGes para 0(a)
coordenador(a) pedagdgico(a). A delimitacdo das atribuicdes € muito importante para
orientar o trabalho pedago6gico, mas, por outro lado, sabe-se que no espago escolar muitas
outras sdo “impostas” ao(a) coordenador(a) e podem impedi-lo de realizar os papéis que
a priori ele deveria exercer, levando-o a desempenhar fungdes de cunho fiscalizatério.

A partir das atribuic6es regidas por esta resolucdo municipal separamos no quadro
1 os trés eixos do trabalho do coordenador, lembrando que algumas atribui¢es perpassam

por mais de um eixo, sendo elas indissociaveis:



49

Quadro 1. AtribuicBes para os professores coordenadores de Andradina em trés aspetos

PEDAGOGICO

ADMINISTRATIVO

POLITICO

Il — coordenar, planejar e assessorar 0
Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(HTPC), procurando sempre a integracdo
nos trabalhos e seguindo as orienta¢des da
Secretaria Municipal de Educacéo;

IV — garantir a préatica da
interdisciplinaridade em sala de aula, nas
diversas areas de conhecimento;

V — assessorar e subsidiar os professores
na elaboracéo do Plano de Ensino e
Projetos, garantindo a aplicabilidade dos
mesmos;

VI — identificar, analisar e refletir
juntamente com o corpo docente,
problemas nas praticas diérias, visando &
resolucdo dos mesmos;

VIl —acompanhar, registrar e avaliar de
forma sistematica, os processos de
ensino/aprendizagem, procurando
intervencgdes adequadas;

VIII — promover a qualidade na pratica
docente por meio de estudos sistematicos
das teorias da educagdo, metodologias,
técnicas de estudo, textos pedagogicos da
atualidade, da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo, dos Referenciais Curriculares e
outros; X — diagnosticar as necessidades
e/ou dificuldades que os professores
possam ter, incentivando-os a participarem
de cursos de formagé&o e outros;

X111 — acompanhar o trabalho pedagdégico
com o objetivo de promover a qualidade
do processo de ensino e de aprendizagem
em classe para incentivar o trabalho do
professor e propor alternativas;

XV - coordenar atividades e a¢des de
planejamento, desenvolvimento,
acompanhamento e avaliagdo na escola;
XVII - propor alternativas metodoldgicas
para atendimento & diversidade de
necessidades dos alunos;

XVIII — coordenar os Horérios de
Formac&o Continuada em Servigo (HFCS)
e Horério de Trabalho Pedagogico
Coletivo (HTPC) de acordo com
regulamentacdo da Secretaria Municipal de
Educagcéo;

XX —divulgar e incentivar o uso
pedagogico da Tecnologia da Informacdo e
da Comunicacdo - TIC, fornecendo
subsidios e orientagdes aos docentes,
visando o estimulo ao uso de tecnologias
educacionais nos processos de ensino-
aprendizagem;

| — propiciar um ambiente
amigavel, confidvel, ético,
afetivo e responsavel, para
que todas as atividades
propostas sejam bem
trabalhadas, atingindo
resultados satisfatorios;

Il — contribuir na
organizacdo do trabalho
coletivo do Polo de Ensino;
X1 — otimizar informacdes,
manter um quadro de avisos,
registros e controle de
frequéncia no Horario de
Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC) e Horério
de Formagdo Continuada em
Servigo (HFCS);

XII — utilizar indices de
avaliagdes externas, tais
como IDEB, IDESP e
outros, para planejar
coletivamente intervencdes
com vistas a superacao de
indicadores;

XIX - analisar e acompanhar
indicadores de resultados: de
aproveitamento, de
frequéncia e de desempenho
nas avaliac@es interna e
externa dos alunos, com
vistas a compreenséo de
todos sobre os resultados e a
projecdo de melhorias;
XXII- realizar e registrar o
levantamento dos alunos
faltosos (atentando para o
limite prudencial de faltas),
dos alunos que apresentam
dificuldades de
aprendizagem, e daqueles
que necessitam de
atendimento educacional
especializado;

IX — Identificar e
caracterizar as
necessidades e
expectativas da
comunidade escolar, a
fim de inseri-la no
Projeto Politico
Pedagdgico da Unidade
Escolar;

XIV- fazer uso de
indicadores sociais e
educacionais na
descricao, analise e
interpretacdo da
realidade e na proposi¢éo
de acles para
transforma-la;

XVI - fazer uso de
procedimentos de
observacdo, coleta e
registro para a
organizacdo e andlise de
dados educacionais;
XXI- participar da
Comissao do Processo de
Avaliacdo de
Desempenho do Pessoal
do Magistério conforme
critérios definidos pela
Lei n°® 2554/2009.

Fonte: ANDRADINA, 2015b, n.p.
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As atribuigdes destinadas aos (as) coordenadores (as) partem de trés eixos: o
pedagdgico, o administrativo e o politico, todas elas sdo muito importantes para auxiliar
o professor em inicio de carreira. Em geral os aspectos pedagdgicos sdo 0s que impactam
diretamente o trabalho do docente no cotidiano, desse modo dentre outras atribuigdes
analisar e refletir sobre as dificuldades do cotidiano escolar pode auxiliar a construcéo da
pratica docente, em especial do professor iniciante.

O processo de contratacdo do(a) coordenador(a) pedagogico(a) na rede Municipal
de Andradina inicia-se com a publicacdo de um edital para selecdo de docentes efetivos
que almejem exercer a funcdo de coordenador(a) pedagogico(a). Os editais obedecem a
normas do Plano de Cargos e Carreira Municipal de 2009, que estd passando por
reformulacGes, e pela Lei n° 1846/2000, que trata do Estatuto do Magistério Publico
Municipal.

O candidato precisa possuir Licenciatura Plena em Pedagogia e no minimo 2 anos
de efetivo exercicio no magistério, além de ser professor efetivo da Rede Municipal de
Andradina, conhecer a realidade da escola na qual pretende atuar e apresentar uma
proposta de trabalho escrita em consonancia com a Proposta Pedagdgica do Polo de
Ensino no qual pretende atuar.

Os candidatos apresentam oralmente sua proposta pedagdgica em data e hora
especificada em edital, e os professores efetivos, diretores e supervisor de polo elegem a
proposta mais adequada. A eleigdo ocorre por meio de elei¢Bes diretas, em que cada
eleitor escolhe uma proposta, depois sdao computados os votos de cada candidato se
houver mais que um, bem como os brancos ou nulos, apds a elei¢do o resultado sera
submetido ao Conselho de Escola para aprovacéo. Os eleitos/aprovados assumem a
funcdo na segunda-feira subsequente ao dia da eleigdo, e os reeleitos no dia seguinte,
tendo o periodo de dois anos para o exercicio da funcao.

Nota-se que, basicamente, um professor pode se tornar coordenador(a)
rapidamente. Assim, questionamos: como redimensionar o trabalho do(a) coordenador(a)
imediatamente? Como se dara o processo do tornar-se coordenador(a), como formador
de novo publico? Quem o forma? Compreendemos que, para que possa exercer esse
papel, o(a) coordenador(a) também precisara contar com uma rede de apoio, de modo que
fortaleca a construcdo dessa nova identidade e da construgcdo das competéncias para o

exercicio da nova fungéo.
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Nesse sentido, a Secretaria Municipal de Andradina possui em seu quadro a
Coordenadoria da Secretaria Municipal que, dentre outras atribuic6es, fornece formagéo
continua aos professores coordenadores pedagdgicos dos diferentes niveis de ensino.

Essas formacdes sdo fixadas em calendario anual com formacdo presencial
mensal. As formacbes sdo separadas por segmento: Escolas Municipais de Ensino
Fundamental - EMEF, Escolas Municipais de Educacdo Infantil ou Centros de Educacao
Infantil - EMEI/CEI, visto que a Secretaria Municipal tem uma Coordenadoria para o
Ensino Fundamental e uma para o Ensino Infantil. Esses coordenadores gerais sdo 0s
responsaveis pela formacao dos(as) coordenadores(as) pedagogicos(as) que, por sua vez,
sdo responsaveis pela formacdo dos professores, que acontece dentro do HFCS, horario
destinado para formacdo dos professores em sua carga horaria.

Em média, as escolas municipais possuem dois coordenadores, que dividem as
atividades de acordo com a realidade de cada escola. As coordenadoras entrevistadas
nesta pesquisa dividem a fungdo com mais outras coordenadoras, devido ao tamanho da
escola e ao nimero de estudantes e atendimentos.

Com todas as mudancas ocorridas na educacéo, o papel do(a) coordenador(a) tem
se destacado como o profissional “chave” na engrenagem de funcionamento das escolas.
Embora cada vez mais as suas atribui¢fes se definam, favorecendo o pedagdgico, muito
ha de se caminhar para que esta se constitua em sua principal funcdo, por dificuldades
estruturais dos sistemas escolares, tais como falta de funcionarios e professores, bem
como de materiais, e outros problemas comunitarios. Ainda assim, é necessario garantir
as oportunidades de formacédo e espaco de reflexdo para o(a) coordenador(a), o que podera
se refletir na formag&o do professor e, por consequéncia, nas salas de aulas.
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2 O CAMINHAR DO PROFESSOR INICIANTE

Ingressar em qualquer carreira traz muitas expectativas: além das conquistas
pessoais, a possibilidade de desenvolver as competéncias préprias da carreira
profissional. A profissdo docente exige competéncias de ordem pedagogica, social e
politica, mas os sentimentos advindos desse inicio podem causar certa ansiedade,
ocasionada particularmente pela imprevisibilidade inerente a lidar com algo t&o dinamico
como uma sala de aula.

Veenman (1988) afirma que o inicio de carreira € um periodo de transi¢cdo do
“status” de estudante para o de professor; ele descreve ainda que ha nesse periodo o que
chama de “choque de realidade”, e explica que “em geral, este conceito se usa para indicar
o colapso dos ideais missionarios elaborados durante a formacdo dos professores com a
crua e dura realidade da vida cotidiana em classe.” (VEENMAN, 1988.p.40).”

Muitos professores passam por esta fase ao se depararem com o fato de que muitas
das ideias construidas na formacao inicial estdo distantes dos contextos encontrados em
uma sala de aula. Esse choque acontece pelo movimento contraditorio entre os ideais dos
professores e a realidade socio profissional em que se encontram, o que lhes causa

diversas percepcoes.

2.1 Desafios e expectativas

No comeco de carreira, 0 professor se depara com uma série de problemas e
encontra dificuldades em resolvé-los, tais como a préatica solitaria, falta de apoio
pedagogico, sentimento de medo, frustacdo, ansiedade, inseguranca e angustia.

Para Veenman (1988) esse momento da carreira € de aprendizagem intensa,
devido ao principio da sobrevivéncia. No entanto, o autor demonstra que essa fase é
também um momento de descobertas, caracterizada pelo entusiasmo inicial. Nessa fase,
0 professor desenvolve uma gama de habilidades profissionais, descobrindo todo o

universo escolar:

Para muitos daqueles que comecam o primeiro ano de profissdo ¢ dificil. A
diferenga entre os ideais de sua formagdo e o que acontece nas escolas é
enorme. O ensino real é diferente do que eles esperam. O primeiro ano é
também um periodo de intenso aprendizado, é preciso adquirir introspeccao e

" Traducdo Nossa
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aprimorar novas habilidades. Este aprendizado no trabalho é baseado
principalmente na tentativa e erro. A iniciagdo na profissdo de ensinar é um
periodo draméatico para muitos professores inexperientes e, para alguns, é um
ano muito traumatico. Esta transicdo da Formagao Inicial é uma posicdo muitas
vezes experimentada como o choque de realidade. (VEENMAN, 1988, p. 39).

Nessa perspectiva, Huberman (1992) elaborou a organizagédo das fases da carreira
docente, em seu texto “O ciclo de vida profissional dos professores”, em que considera
que o inicio de carreira consiste no periodo dos 3 primeiros anos de docéncia, periodo em
que se encontram as fases de sobrevivéncia e descoberta:

e Sobrevivéncia — o desdobramento do choque de realidade, que surge do

confronto inicial com a complexidade da situagdo profissional, que abrange a

administracdo dos seus ideais e a realidade do contexto em que esté inserido, as

dificuldades com os alunos, com os materiais didaticos, a transmissao do contetido

e 0 uso de metodologias.

e A descoberta é caracterizada pelo entusiasmo préprio de inicio de carreira, a

satisfacdo de fazer parte do copo docente, da profissdo, da inser¢do na escola que

Ihe atribui as responsabilidades da vida adulta, representando um marco social.

Em geral esses dois aspectos se complementam, o segundo dando suporte ao
primeiro, no entanto, ha casos de perfis de profissionais que apresentam somente uma das
caracteristicas.

O autor apresenta também as demais fases da carreira como: estabilizacao;
experimentacdo ou diversificagdo; serenidade ou conservantismo; e desinvestimento ou
preparacdo para a aposentadoria, fases estas que acompanham o professor durante sua
carreira, mas sobre as quais nao iremos nos aprofundar, pois sdo posteriores a fase inicial
da carreira.

O inicio de carreira € entendido como o momento do aprender a ensinar, em que
o professor busca em seu repertorio da formacao inicial bases para enfrentar as exigéncias
profissionais postas, fase em que o sujeito passa de estudante para professor, sendo assim,
no mesmo momento em que se torna professor, ele também precisa aprender a ensinar,
proporcionando saberes experienciais marcantes. Ali, naguele momento, o professor
iniciante comeca a tecer o seu conjunto de experiéncias, adquirindo diversos saberes e 0s
aprofundando.

Nesse sentido, Marcelo Garcia (1999, p. 113) aponta que a insercdo do professor

¢ entrelacada de “tensoes e aprendizagens intensivas”, pois o professor entrara em contato
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com nova cultura escolar, rotina, pratica, adaptacdo e integracdo/inclusdo nos moldes

daquela escola. No entanto, diante das situagGes diversas, o professor pode:

[...] ao se deparar com a situacdo real em que se da a pratica pedagdgica, o
professor iniciante pode abandonar ou mesmo rejeitar 0s conhecimentos
tedricos-académicos que recebeu em sua formacéao, conforme aponta Veenman
(1988), porque ndo consegue aplica-los em sua prética, adotando uma atitude
mais pragmatica (GUARNIERI, 2005, p.11).

Assim, quando se encontra sem apoio, nesse momento que ele considera critico,

o0 professor pode desanimar com o arcabouco tedrico elaborado em sua formacao inicial

e assumir uma postura de ndo enfrentamento de conflitos, visto que precisa ser inserido

no contexto escolar, entender a logica, rotina e valores da escola e incorporé-las. Muitas

vezes, abandona os conhecimentos académicos e reproduz aulas de seus antigos

professores, aulas que ele proprio sabia ndo condizer com a realidade, mas, diante dos

conflitos, sdo as aulas que retornam & sua memoria. Para Marcelo Garcia (2006. p. 9), no

"processo de integracdo em uma nova cultura (em muitos casos ndo téo nova, pois alguns

aspectos sdo reconheciveis devido as diversas horas de aprendizagem por observacgédo

como um estudante)”, o professor iniciante tende a abandonar "os conhecimentos

adquiridos durante a sua formagao inicial."®.

Assim, é importante que os demais profissionais da escola estejam atentos para:

[...] transmitir a cultura docente ao professor principiante (0s conhecimentos,
modelos, valores e simbolos da profissdo), integrar a cultura na personalidade
do préprio professor, assim como adaptar o professor principiante ao meio
social em que decorre a sua atividade docente. (MARCELO GARCIA, 1999,
p. 115).

Simon (2013), em sua dissertacdo "Insercdo de professores iniciantes no campo

profissional: um estudo de caso na escola basica", aborda também os preconceitos que 0s

professores experientes podem demonstrar contra o professor novato, o que dificulta

ainda mais a sua integracao na cultura escolar:

O preconceito contra os professores novatos € outro tema a abordar, quando
analisamos as dificuldades encontradas no inicio da trajetoria. Infelizmente,
observando o cotidiano escolar, constatei que existe preconceito por parte de
professores mais experientes, inibindo os jovens professores em suas
iniciativas mais arrojadas em suas propostas inovadoras. N&o raro é possivel
observar um jogo de interesses velados a criar barreiras invisiveis as agfes

8 Traducg&o nossa.
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propostas pelos novatos. Certos descréditos e certa desconfianga permeiam o
ambiente docente, podendo desencorajar aqueles que buscam construir
projetos inovadores nas situa¢des de ensino-aprendizagem. (SIMON, 2013, p.
50).

Marcelo Garcia (2009) nos alerta que os primeiros anos sdo fundamentais para
assegurar um professor motivado, envolvido e comprometido com sua profissao, pois,
independentemente da qualidade da formacé&o inicial que o professor tenha tido, muito se
aprende no fazer ensinar, considerando-se que esse primeiro ano seja de sobrevivéncia,
descobrimento, adaptacdo, aprendizagem e transicé&o.

Em seus estudos, Marcelo Garcia (1992) sugere que o desenvolvimento de um
programa ou politica de iniciacdo a docéncia pode valer-se da presenca de um “mentor”,
figura institucional que tem como funcéo especifica dar apoio aos professores iniciantes,
podendo ser exercida por um professor mais experiente, que o ajudaria no fazer
pedagdgico, auxiliando-o nas regras da escola, na relacdo com alunos, de modo que o
professor em inicio de carreira possa definir com mais seguranca sua identidade

profissional.

O programa que estamos a desenhar inclui a figura do mentor, isto €, um
professor com larga experiéncia docente que dara o seu apoio aos professores
principiantes e com eles desenvolvera ciclos de supervisdo clinica. Como
afirmam Handal ¢ Lauvas “Queremos professores que possuam uma teoria
pratica coerente, explicita e relevante como base para sua tomada de decisdes
e a sai atuacdo na préatica docente [...] (MARCELO GARCIA, 1992, p. 67).

Nesse viés, podemos observar a dissertacdo de Massetto (2014) que relata uma
iniciativa de mentoria online, oferecida pela Universidade de Séo Carlos (UFSCar). Esse
programa foi instituido para auxiliar os professores iniciantes com menos de 5 anos de
docéncia a superarem suas dificuldades, com a mediacdo de mentoras (professoras
experientes). Apds andlise do programa, entrevistas com as professoras iniciantes e

mentoras, Massetto conclui que:

[...] foi possivel identificar os aspectos do Programa de Mentoria online
(UFSCar) que podem ter influenciado nas praticas pedagdgicas, a construgédo
de sua identidade docente e desenvolvimento profissional, o que possibilitou
verificarmos que houve aprendizagens derivadas da participacdo das PI
[Professoras Iniciantes] no Programa, relacionadas a profissdéo como uma
formacéo continuada, constante e qualificada, também a seguranga e troca de
experiéncia. (MASSETTO, 2014, p. 186).



56

Em relacdo a construcdo da identidade do professor, mencionada acima por
Massetto (2014), Lawn (2001) argumenta sobre o que denomina como fabricacéo de
identidades dos professores, identidades conduzidas pelo Estado frente as reestruturaces
dos sistemas de ensino, que seriam um modo de controle no gerenciamento das mudancas.
Essas identidades oficiais, segundo o autor, podem servir de base para a compreensdo do
desenvolvimento do ensino publico.

Felix (2015), em sua dissertagdo "ldentidade profissional docente: tecendo
historias", articula a questdo da identidade, que ndo se mantém inabalavel, mas esta em

constante modificacao:

No caso dos professores geralmente nos referimos a sua identidade pelo viés
de seu trabalho pontuando se é bom ou ndo, se consegue desenvolver
determinados contedos, alcancar objetivos, posturas pedagdgicas, entre
outros aspectos, ou através de sua personalidade, ou seja, aquele professor é
extremamente focado, persuasivo, carinhoso, atencioso, etc.

Ao longo da carreira pode mudar a maneira como enxerga seu trabalho e
modifica-lo inimeras vezes. Isso se deve ao fato que sua identidade tanto
pessoal quanto profissional esta em constante transi¢do, porque ninguém
permanece do mesmo jeito sempre. (FELIX, 2015, p. 69).

A autora, ao mencionar os estudos de Hall (2005), afirma ainda que “o conviver
com 0 outro proporciona trocas e ao se constituir, através do outro, o proprio individuo
se modifica” (FELIX, 2015, p. 69).

Nesse viés, segundo Berger e Luckmann (2003), podemos observar a construcao

da identidade em relacdo com a sociedade:

A identidade é formada por processos sociais. Uma vez cristalizada, é mantida,
modificada ou mesmo remodelada pelas rela¢fes sociais. Os processos sociais
implicados na formacdo e conservacdo da identidade sdo determinados pela
estrutura social. Inversamente, as identidades produzidas pela interacdo do
organismo, da consciéncia individual e da estrutura social reagem sobre a
estrutura social dada, mantendo-a, modificando-a ou mesmo remodelando-a.
(BERGER; LUCKMAN, 2003, p. 228).

A identidade profissional dos professores, portanto, € construida por mediacao das
relacfes sociais, 0 que mostra a importancia da socializa¢do dos professores iniciantes,
foco desta pesquisa, em especial por intermédio do(a) coordenador(a) pedagdgico(a).

Dubar (1998) apresenta as duas faces dos processos identitarios mencionadas por
Kaufman (1994), autor que diferencia o conceito “identidade” em dois sentidos: o

primeiro, nomeado por ele de processo identitario individual, que diz respeito a trajetoria
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dos individuos (familiares, escolares e profissionais), “identidade para si”’; o segundo,
denominado de "quadros de socializacdo", que se referem as categorias utilizadas para
identificar um individuo em seu espago social, o que Dubar (1998) chama de “identidade
para outrem”. Na carreira docente, podemos observar esse ultimo sentido de identidade
guando, na escola, um professor € identificado como "bom professor”, outro como "um
professor rigido™, por exemplo. Essas identidades sdo caracterizadas de acordo com as
funcbes ocupadas nos espacos sociais: a mesma pessoa, no papel de mae/pai, pode ser
identificada de uma forma, como esposa/marido de outra e como professora/professor de
outra.

Nessa perspectiva, observamos que a identidade profissional assume maultiplos
movimentos, mas que se inter-relacionam e séo constituidas a partir das relacGes, espacos
e vivéncias que tiveram ao longo do tempo, tanto no campo profissional quanto pessoal.

A socializacdo do professor iniciante, portanto, além de proporcionar condigdes
favoraveis para o seu desenvolvimento profissional, pode auxilid-lo na construcéo de sua
identidade profissional, pois elas serdo construidas a partir da relacdo com seus pares e
com o saber docente por ele construido.

No entanto, Marcelo Garcia (2009) afirma que a realidade cotidiana dos
professores iniciantes indica que muitos professores abandonam a profissdo por estarem
isolados, insatisfeitos com baixos salarios, problemas de indisciplinas, falta de apoio e
poucas oportunidades de participacdo na tomada de decisdes.

Esses problemas agravam-se pelo fato de que se constitui uma constante, em
muitas instituigcdes escolares, que o professor iniciante, mesmo com todas as insegurancas
e dificuldades, conforme afirma Cavaco (1999), seja submetido as situacdes consideradas

mais dificeis:

Nas escolas os sistemas de distribui¢do dos trabalhos contribuem para acentuar
suas dificuldades. A escolha de horarios reserva-lhes os Gltimos lugares que
correspondem, ou as turmas da tarde, e /ou a lecionagéo de alunos considerados
dificeis, e /ou a simples conjuntos de horas dispersas, somando turmas e niveis
de anos heterogéneos. O clima de trabalho encontrado é confirmativo dos
receios que transportam, daquilo de gque se apercebam como alunos ou do que
ouviram dizer. Um ecra de invisibilidade e de desconfianca reciproca torna
incompreensivel os diferentes pontos de vista, as perspectivas que 0s animam
e as dificuldades que enfrentam. (CAVACO, 1999, p. 165).

O acompanhamento nessa fase inicial da profissdo docente, com agdes que

poderdo auxiliar em suas praticas na docéncia e 0 ndo abandono na carreira, € de suma
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importancia e, assim, podemos observar que esse assunto vem ganhando espaco no
cenario da pesquisa educacional.

Ainda é escassa a existéncia de politicas educacionais destinadas exclusivamente
a insercdo dos professores iniciantes, encontramos algumas iniciativas que, embora nédo
possuam acompanhamento sistematizado com o professor, sinalizam para a diminuicao
na taxa de abandono e melhora no desenvolvimento profissional docente.®

Podemos destacar o Projeto de Lei n°® 6/2014, que prevé a alteracdo do artigo 65
da Lei 9.394/1996, dispondo sobre residéncia docente na educacao basica, uma aluséo a
residéncia médica. O referido projeto sugere que o0 artigo 65 passe a ter a seguinte redacao
“A formagdo docente para a educagdo basica incluira, como etapa posterior a formagéao
inicial, residéncia docente de 1.600 (mil e seiscentas) horas, em 2 (dois) periodos com
duragdo minima de 800 (oitocentas) horas”. (BRASIL, 20144, n.p.).

A Universidade Federal de Sao Paulo - UNIFESP é pioneira em implementar em
seu curso de Pedagogia o projeto de Residéncia Pedagdgica, desde 2008. Embora a
avaliacdo média dos estudantes tenha sido entre 7,3 e 8,0, muitos estudiosos tem apontado
falhas no projeto, ndo no que se refere aos resultados alcangados pelo projeto, mas a
execucdo do mesmo, pois a relacdo entre o tempo destinado a residéncia e o valor das
bolsas ndo tornaria o programa tdo atrativo para o estudante, principalmente o estudante-
trabalhador.

Nesse viés, Soares (2004) menciona em sua dissertacdo um projeto semelhante,
pertencente ao sistema educativo argentino, que compreende a permanéncia de futuros
professores em uma escola, de modo a realizar as praticas de uma classe em um sistema
institucional, mediados por um professor formador, 0 que contribuiria para uma
aproximacdo da realidade que esses futuros professores irdo enfrentar.

Exemplos praticos podem ajudar os professores iniciantes nessa fase, de modo a
auxilia-los em sua insercdo, bem como troca de experiéncia entre seus pares, fazendo com
que se sintam parte da comunidade escolar e adquiram o sentimento de pertencimento ao
local. Nesse sentido, as experiéncias de estagio e convénios entre Universidades e escolas

podem proporcionar, se forem bem executadas, grandes avangos a insercéo docente:

A formacdo inicial cria um elo de ligacdo com as organizacGes escolares ao
expor futuros professores a realidade dessas Ultimas, podendo influenciar

°0 Desenvolvimento Profissional Docente (DPC) é um termo guarda-chuva para varios tipos de atividades,
processos e concepgdes de formagdo docente. (SOWDER, 2007, apud FIORENTINI, Dario; CRECCI,
Vanessa Moreira).
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positivamente em seu processo de insercdo como profissionais. 1sso nos faz
refletir sobre a responsabilidade de cada uma dessas instdncias no
desenvolvimento profissional dos professores, principalmente nessa primeira
fase da carreira do professor. (SOARES, 2004, p. 45).

Compreendendo a importancia de politicas educacionais para inser¢do e
socializacdo docente, ocorre analisar o Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), que
assegura em sua 18° meta a existéncia de planos de carreiras dos profissionais da educagédo

bésica e superior, apresentando como um dos meios a seguinte estratégia:

18.2. Implantar, nas redes publicas de educacdo béasica e superior,
acompanhamento dos profissionais iniciantes, supervisionados por equipe
de profissionais experientes, a fim de fundamentar, com base em avalia¢do
documentada, a deciséo pela efetivacdo apds o estagio probatério e oferecer,
durante esse periodo, curso de aprofundamento de estudos na rea de atuagdo
do (a) professor (a), com destaque para os contetidos a serem ensinados e as
metodologias de ensino de cada disciplina. (BRASIL, 2014b, p. 84, grifo
Nosso).

Assim, podemos observar que embora as politicas educacionais destinadas
especificamente aos professores iniciantes ainda se apresentem de forma timida, essa
inquietacdo vem tomando o cendrio educacional, que pode refletir sobre a qualidade do
ensino.

Cancherini (2009) também defende acles intencionais que contribuam para a

socializacdo do professor iniciante, argumentando que:

A consciéncia advinda do processo de cuidar e incluir professores novos pode
desencadear ritos de entrada mais saudaveis na escola. Dessa forma o percurso
docente tem mais probabilidade de ser de superacdo se a instituicdo tomar para
si essa responsabilidade: a de acompanha-los. (CANCHERINI, 2009, p. 202).

A socializacdo/insercdo do professor na profissao, mesmo que ainda silenciada, ja
tem dado sinais de sua importancia, o que pode ser comprovado a partir dos outros eixos
encontrados nessa pesquisa, em como o professor se V& na carreira e constroi sua
identidade docente, bem como na formacéo desse professor, inicial e continuada.

A preocupagdo com a formagdo continua tem sido tema de diversas pesquisas na
educacdo, tomando como base para o aprimoramento profissional diante das mudancas e
inovacBes e continuo aperfeicoamento de um profissional que precisa estar em

permanente aprendizado. No entanto, a pesquisa de Pimenta (2007) revela que:
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[...] o distanciamento e a desarticulacio entre programas de formac&o ofertados
atualmente e a realidade das escolas tém gerado pouca repercussao pratica, ou
seja, 0s programas de formacdo, em sua atual configuragdo, ndo tém
proporcionado contribuicdo a pratica do professor a ponto de transformar a
realidade da iniciaco da atividade profissional. (PIMENTA, 2007, p. 106).

Muito se tem discutido sobre os processos de aquisi¢do do conhecimento por meio
das formacdes continuadas, quais seus impactos no fazer docente, a importancia da
criacdo de espacos reflexivos sobre a pratica profissional a partir dos quais o professor
construa sua praxis.

Podemos entender a formacéo continuada como uma das maneiras de transformar
a praxis docente, no entanto, conforme NoOvoa (1992a), espera-se que as reflexdes
provocadas nestas formacdes estejam relacionadas diretamente com o fazer profissional

desses professores “cursistas”, de modo que ndo seja apenas acumulagdo de cursos:

A formac&o ndo se constrdi por acumulacéo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re) construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é
tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.
(NOVOA, 19923, p. 25)

Nesse sentido, a reflexdo sobre as praticas de construcdo de uma identidade
pessoal, que ressignifique o saber da experiéncia, causa no professor uma
desestabilizacdo entre a necessidade que ele possui de implementar novas formas de
atuacdo dentro da sala de aula e os conhecimentos adquiridos durante a formagéo
continuada, por isso é importante que o papel da escola seja 0 de produtora de estudos
reflexivos e construcéo e saberes coletivos.

E dentro do espaco escolar que o professor estd em contato com as diversas
experiéncias, as suas e as dos colegas, encontra uma série de culturas e tece uma série de
conhecimentos e concepcBes. Desse modo, a escola é um dos lugares mais adequados
para que a formacdo continuada aconteca, ndo s6 no espaco fisico, mas sobretudo para
promover a reflexdo dos saberes nela construidos.

E preciso esclarecer que a qualidade do ensino néo é responsabilidade somente da
formagé&o continuada, ela depende de diversos fatores como as condicGes de trabalho, as
politicas educacionais, as relagdes interpessoais e a formacao inicial.

Dessa maneira, podemos refletir o qudo complexo é o ingresso na carreira que
abarca o processo de socializacdo, formacgdo e construcdo da identidade profissional

docente.
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2.2 Afinal, como se aprende a ser professor?

A docéncia é uma profissdo na qual os futuros professores estiveram em contato
com a carreira, em uma espécie de observacdo, durante longos anos de suas vidas,
enguanto eram estudantes. Os modelos gerados durante seus anos escolares, bem como a
qualidade da sua formacédo inicial e continuada e as experiéncias praticas da docéncia,
influenciardo a constituicdo da identidade profissional e 0 modo como se aprende a ser
professor.

Algumas pesquisas tém demonstrado que o professor é capaz de produzir
conhecimento a partir de suas experiéncias na sala de aula. De acordo com Tardif (2014,
p. 234) a préatica do professor ndo é simplesmente aplicacdes de teorias, mas um espaco
de produgdo “de saberes oriundos dessa mesma pratica”.

Segundo os estudos de Januario, Anacleto e Henrique (2009), Clark e Peterson
(1986) propuseram um modelo heuristico que abrange as dimensdes visiveis e invisiveis
do ensino. A primeira refere-se a agGes dos professores e seus efeitos observaveis, como
o comportamento do professor em sala de aula; ja o segundo refere-se ao processo
cognitivo do professor, ou seja, seus pensamentos e crencas. Para 0s autores 0s
professores sdo reflexivos e ndo reativos, suas a¢fes sdo guiadas por meio de suas
reflexdes e pensamentos, acdes que por usa vez influenciam seus pensamentos, surgindo
entdo um processo dialético e construtivista.

Nesse sentido, Marcelo Garcia (1999) afirma que a:

[...] linha de investigagdo sobre pensamentos do professor ensinou-nos que 0s
professores ndo séo técnicos que executam instrugdes e propostas elaboradas
por especialistas. Cada vez mais se assume que o professor € um construtivista
(Clark e Peterson, 1986; Marcelo, 1987c) que processa informagdo, toma
decisbes, gera conhecimento pratico, possui crengas, rotinas etc. que
influenciam a sua atividade profissional. (MARCELO GARCIA, 1999, p. 47).

Assim, notamos a importancia da escuta do professor no processo da geracdo do
conhecimento, pois o pensamento aqui refletido ndo € espontaneo, mas intencional.
Marcelo Garcia (1992) faz uma analise das obras de Donald Schon (1983; 1987),
apontando a proposi¢éo do autor sobre o conceito de reflexdo-na-agéo, processo pelo qual
os professores aprendem por meio da analise e interpretacdo de sua prépria agdo. Assim,
0 autor destaca a importancia do estudo do pensamento pratico do professor, como um

fator que pode influenciar em sua pratica docente, uma vez que o professor possui
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conhecimentos teoricos sobre o ensino, e estas teorias influenciam a forma como os
professores pensam e atuam em suas aulas, em conexdes provavelmente inconscientes ou
pouco articuladas internamente (MARCELO GARCIA, 1992).

Marcelo Garcia (1992, p. 57) discute, ainda, uma investigacdo realizada por
Shulman (1992), na qual se apresenta que o conhecimento de contetdo pedagogico,
compreendido pela representacdo das ideias, demonstraces e explicacOes, deve ser
considerado muito importante, pois ndo é um conhecimento que possa ser adquirido em
instituicGes de ensino, de forma mecéanica, uma vez que se constitui em uma elaboracédo
pessoal do professor em confronto com o processo de transformacdo do conteddo em
ensino, muito ligado & experiéncia particular de cada professor.

Marcelo Garcia (1992) afirma também que o periodo de transicdo de estudantes
para professores é um tempo de tensbes que acontecem em contextos geralmente
desconhecidos, momento em que 0s novos professores devem manter um equilibrio
pessoal, como também adquirir conhecimentos profissionais.

O interesse nesse tema levou Giovanni e Guarnieri (2014) a realizarem uma
pesquisa bibliografica que permitiu que tracassem as principais caracteristicas e
dificuldades dos professores iniciantes. Dentre elas, estdo: os professores iniciantes sdo
encaminhados as escolas em vulnerabilidade social, piores horarios e turmas mais
dificeis, pouco acesso as informacdes e regras da escola por meio formais, ndo sentimento
de pertencimento ao grupo, aceitacdo de estratégias de controle e ndo questionamento ao
autoritarismo. Para essas autoras a formacao inicial docente ¢ dominada por “conteudos
e logicas disciplinares™.

Veenman (1988) relata em seu texto "El processo de llegar a ser professor: uma
analisis de la formacion inicial”, que os professores iniciantes consideram a formacéo

inicial pouco relevante para a pratica docente:

Os professores principiantes normalmente se queixam dos programas de
formacdo de professores: sdo demasiadamente tedricos e tem pouca relevancia
para a pratica em classe. Também se queixam de que os educadores dos
professores estdo demasiadamente longe da vida diéria. (VEENMAN, 1988, p.
41).

No entanto, Carlos Marcelo (1992) afirma que a formacéo inicial ndo pretende
oferecer “produtos acabados”, mas que deve ser encarada como primeira fase de um longo

e distinto processo de desenvolvimento profissional.



63

Embora os estudos demonstram que a concepcdo de ensino atual deva ser uma
pratica ndo desvinculada da teoria e o inverso, a pesquisa de Giovanni e Guarnieri (2014)

conclui que:

[...] evidenciar a indissociabilidade entre formacdo e exercicio da profissdo, nao
tém conseguido, no ambito dos conhecimentos universitarios, romper com as
caracteristicas conservadoras dos cursos de formacdo, com o modelo
aplicacionista dos conhecimentos a serem adquiridos, com 0s mecanismos de
aligeiramento do processo formativo e com a supervalorizacdo do aprendizado
pela experiéncia que ndo considera os condicionantes politico-sociais e as
condicBes reais de exercicio da profissdo. (GIOVANNI; GUARNIERI, 2014, p.
41-42).

E a0 assumir uma sala que o professor pode dimensionar as reais condicoes para
exercer a sua profissdo e interligar a indissociabilidade da teoria e a préatica. No entanto,
faz-se necessario que ele tenha momentos de reflexdo sobre sua prética, horérios de
estudos para que possa estabelecer a relacdo entre a formacao e o exercicio da carreira.

Para Tardif (2014, p. 36), a pratica do professor € composta por diferentes saberes:
saberes da formacao profissional, disciplinares, curriculares e experienciais.

Os saberes da formacgdo profissional sdo saberes proprios da formacdo de
professores, construidos bom base nas ciéncias da educacdo e das ciéncias humanas:

Pode-se chamar de saberes profissionais o conjunto de saberes transmitidos
pelas instituicdes de formacao de professores (escolas normais ou faculdades
de ciéncias da educacdo). [...] Os saberes pedagdgicos apresentam-se como
doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexfes sobre a pratica educativa
no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a
sistemas mais ou menos coerentes de representacdo e de orientacdo da
atividade educativa. (TARDIF, 2014, p.36-37).

Os saberes disciplinares sdo definidos e selecionados pela instituicdo

universitaria, emergidos da tradicdo cultural e dos grupos sociais que produzem saberes:

Séo saberes que correspondem aos diversos campos de conhecimentos, aos
saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se encontram hoje
integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de
faculdades e de cursos distintos. Os saberes disciplinares (por exemplo,
matematica, historia, literatura, etc.) sdo transmitidos nos cursos e
departamentos universitarios independentemente das faculdades de educacéao
e dos cursos de formacdo de professores. (TARDIF, 2014, p. 38).
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Os saberes curriculares sdo programas escolares instituidos pelo sistema
educacional, de modo a orientar o professor quanto a organizagdo do que deve ser
ensinado:

Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos, contelidos e métodos a
partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s saberes sociais
por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de
formacéo para a cultura erudita. Apresentam-se concretamente sob a forma de
programas escolares (objetivos, conteldos, métodos) que os professores
devem aprender a aplicar. (TARDIF, 2014, p. 38).

Os saberes experienciais sdo saberes especificos desenvolvidos pelos proprios

professores na pratica de sua profissdo:

Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-
se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades,
de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chama-los de saberes experienciais ou
préticos. (TARDIF, 2014, p. 39).

A prética docente, portanto, é constituida por diversos saberes, e construir as
multiplas relagcdes entre eles ndo é uma tarefa muito facil, mas é a partir dessas
articulacGes que o desenvolvimento profissional docente é mobilizado. No entanto, Tardif
(2014) alerta que essas mediagdes nem sempre podem ser controladas pelo professor, pois
eles ndo controlam, por exemplo, a definicdo e selecdo de contetidos pedagogicos que sao
transmitidos pelas instituicdes de formacéo.

O professor iniciante, para desenvolver sua préatica profissional, tem uma carga de
apropriacOes, relaces e reflexdes que precisam ser construidas por mediacdo desses

diversos saberes a serem incorporados e relacionados entre si.
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3 UM DOS CAMINHOS: A SOCIALIZAGAO DO PROFESSOR INICIANTE POR
MEDIAGCAO DO(A) COORDENADOR(A) PEDAGOGICO(A)

A construcdo dos processos de socializagdo dos professores iniciantes, tema desta
dissertacdo, sera abordada neste capitulo, tendo em vista a atuacao do(a) coordenador(a)
pedagogico(a) na mediacdo da socializacdo e aprendizagem profissional dos professores
em inicio de carreira.

Assim, buscou-se compreender de que maneira essas relacdes acontecem e como
sdo constituidos os saberes docentes adquiridos por meio das experiéncias vivenciadas ao
atuar como profissionais em seu primeiro estabelecimento de ensino e, em especial, qual
a importancia da socializacdo para a aquisi¢do desses saberes no inicio da carreira de
maneira menos traumatica.

Como apontamos nos capitulos anteriores, segundo Marcelo Garcia (1999) os
professores passam em seus primeiros anos por um periodo desafiador, que pode se
constituir em trauma, pela dificuldade de transposi¢éo dos conhecimentos adquiridos na
formacdo inicial para a realidade da sala de aula, bem como desenvolvem aprendizagens
intensas, visto que nesse tempo desenvolvem muitas habilidades e destrezas.

Para Marcelo Garcia (2009), os primeiros anos de docéncia representam tanto um
momento de aprendizagem de como ensinar, especialmente por meio do contato com 0s
alunos, como também um momento de socializacdo profissional. Ao citar Kennedy
(1999), afirma que é durante as praticas de ensino que os futuros professores comecam a
conhecer a “cultura escolar” e que € ao longo da insercao profissional que a socializagao
docente se efetiva com maior intensidade. Seus estudos demonstram que o inicio da
carreira docente representa um “ritual” que permite transmitir a cultura docente ao
professor iniciante. Este ritual pode ser mais facil se a cultura escolar coincidir com as
caracteristicas culturais do professor, e mais dificil quando a cultura em que ele esta sendo
inserido for desconhecida.

Com base nos estudos sobre o inicio da carreira docente aponta-se a ideia ja
popularizada criada por Veenman (1988) sobre o “choque de realidade” enfrentado pelo
professor iniciante no inicio da carreira. Assim, emergiram algumas questdes que
subsidiaram nossa compreensédo sobre os saberes profissionais docentes, a saber: qual o
papel do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) na socializagdo do professor iniciante no
contexto escolar? Como o(a) coordenador(a) pedagodgico(a) entende o processo de

socializacdo docente? Como ele é percebida pelos professores diante das dificuldades
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vivenciadas no inicio da carreira? Como esse processo de socializagdo acontece nas
escolas pesquisadas? Nossa preocupacao, nesse sentido, foi delinear quais os impactos da
socializacdo do professor iniciante quando ha mediagdo do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a).

Berger e Luckmann (2003, p. 175) apontam que a socializacdo pode ser definida
como “[...] a ampla e consistente introdugdo de um individuo no mundo objetivo de uma
sociedade ou de um setor dela”, ou seja, ndo so6 a inser¢do do individuo na sociedade, mas
como eles se tornam o que sdo. Apresentam dois aspectos da socializacdo: a primaria e a
secundaria. A primaria esta relacionada a socializa¢do do individuo em sua infancia, na
qual ele interioriza hébitos e caracteristicas a partir das relacfes estabelecidas entre a
vivéncia social com a familia e escola e a antecipagdo do mundo social, momento em que
é inserido como membro de uma sociedade; j& a secundaria € o0 movimento de insercédo
de um individuo ja socializado em outros segmentos da sociedade, como o do trabalho, e
relaciona-se aos saberes profissionais.

A socializagdo priméria, dessa forma, consiste na interiorizacdo dos papéis
sociais, modelos, normas, habitos da comunidade na qual a crianca nasce, que se torna o

primeiro mundo vivido pelo individuo:

A socializagdo priméria é a primeira socializagdo que o individuo experimenta
na infancia, e em virtude da qual torna-se membro da sociedade. [...] E
imediatamente evidente que a socializacdo primaria tem em geral para o
individuo o valor mais importante e que a estrutura basica de toda a
socializacdo secundaria deve assemelhar-se a socializagdo primaria.
(BERGER; LUCKMANN 2003, p.175).

Ao longo da inféncia, as criangas vao internalizando as concepg¢des de mundo que
a cerca, por meio da familia, escola e comunidade, incorporando condutas, atitudes,
valores e crencas ja estabelecidas, apreendendo as defini¢Ges sociais ja estabelecidas.

Para Dubar (1997), outro autor que oferece apoio tedrico a esta pesquisa, no que

se refere a socializacdo primaria,

[...] ndo restam dlvidas de que os saberes de base incorporados pelas criangas
dependerdo ndo so das relagBes entre a familia e o universo escolar, mas
também da sua propria relagdo com os adultos, que asseguram a sua
socializagdo. A chave essencial de compreensdo dos mecanismos e dos
resultados da socializacdo priméria é, assim, a valorizacdo que é feita dos
diferentes saberes possuidos pelos diferentes adultos ‘socializadores’ e das
relagcdes que estabelecem com os diversos ‘socializados. (DUBAR, 1997, p.
95).
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Slavez (2012) afirma que a interacdo da crianga com outros seres humanos torna

possivel o aprendizado dos papéis sociais:

Primeiramente, ela ira assumir papéis ligados a essas pessoas, chamadas por
Mead de seus “outros significativos”. Esse processo sera decisivo para a
crianca adquirir a concepcdo de si propria. Aos poucos, ela ira perceber a
relevancia desses papéis na relacdo com as expectativas da sociedade. Mead
denomina esse nivel mais alto de abstragdo como a descoberta do “outro
generalizado”. (SLAVEZ, 2012, p. 40).

Nessa perspectiva, uma vez que esses papéis sdo internalizados, e a relagdo com
os “outros significativos” estabelecida, a socializa¢dao primaria se concretiza.

A socializacdo secundaria € um processo subsequente a primaria, que ocorre na
introducédo do individuo j& socializado em outros setores da sociedade e admite novas
reconstrucdes, podendo ser reelaborada de forma a garantir a insercéo do profissional no

espaco de trabalho.

A socializagdo secundaria ¢ a interiorizagdo de “sub-mundos” institucionais ou
baseados em instituicGes. A extensdo e cardter destes sdo portanto,
determinados pela complexidade da divisdo do trabalho e a concomitante
distribuigéo social do conhecimento. (BERGER; LUCKMANN, 2003, p.184-
185).

Por estar relacionada ao campo institucional, determinada pela divisao do trabalho
e conhecimento, as reelaboracdes sao necessarias para ocorrer a socializacdo, visto que
ela exige “vocabulérios especificos de fun¢des” (BERGER; LUCKMANN, 2003, p.184-
185) e, em alguns casos, por contrastar com a socializacdo priméria, o individuo pode
passar por crises, rejeitar uma ou outra, ou adaptar-se.

Para Setton (2011) a socializacdo é definida como a investigacdo das relagdes
indissociaveis entre o individuo e a sociedade, sendo as instituicdes formadoras de
culturas e transmissoras de valores de certos grupos sociais, que sdo incorporados pelos
sujeitos ao longo da vida. Assim, de acordo com Dubar (1997, p.127), "Somente a
socializagdo secundaria pode produzir identidades e atores sociais orientados pela
producdo de novas relagdes sociais susceptiveis de, por sua vez, se transformarem por
meio de uma acgéo coletiva eficaz, ou seja, duradoura.”

Dubar (1997) entende a socializagdo como construgéo de identidade social e,
nesse sentido, a socializagdo seria construida em uma rede complexa, ndo somente por

meio da interagdo com 0 outro, mas por meio de uma agéo coletiva, entre a linguagem, o
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outro e o0 espago, em que o individuo mediado por estas relagdes constroi sua identidade
profissional.

O autor faz um esquema de categorias de analise da identidade para apresentar a
ideia da construcdo de identidade social, que ocorre a partir da articulacdo entre o
processo relacional (identidade para o outro) e o processo biogréafico (identidade para si),
ou seja, entre a identidade coletiva e a individual. O processo biografico refere-se a
identidade do social do sujeito, incorporagdo das disposi¢des sociais, familia, classe
social, escola, trabalho, ou seja, aquelas que sdo construidas ao longo da existéncia do
individuo. Ja o processo relacional refere-se as diversas formas de identificacdo do
individuo e a como essas relagdes sdo estabelecidas nos diferentes grupos, constituindo-
se em uma transacao objetiva entre as identidades atribuidas e propostas e as identidades
assumidas e incorporadas.

Desse modo, percebemos que o processo de constitui¢do das identidades esta na
articulacao entre atribuicao de identidades e sua relagdo com o pertencimento. A partir da
teoria elaborada por Dubar (1997, 31-32), para quem “O processo individual de
socializacdo ndo se desenvolve em um vazio cultural: ele aciona formas simbolicas e
processos culturais”, compreendemos que o processo de socializacdo abrange os
elementos culturais vivenciados pelos individuos.

Para Tardif (2006), o professor em inicio de carreira possui diversas referéncias
de socializacdo profissional, até mesmo pelo curriculo oculto!?, pois passou grande parte

de sua vida naquele espaco que hoje é o seu local de trabalho:

Os professores sdo trabalhadores que ficaram imersos em seu lugar de trabalho
durante aproximadamente 16 anos (15.000 horas), antes mesmo de comecar a
trabalhar. Essa imersdo se expressa em toda uma bagagem de conhecimentos
anteriores, de crenga, de representacdes e de certezas sobre a pratica docente.
Ora, 0 que se sabe hoje é que esse legado da socializagdo escolar permanece forte
e estavel através do tempo. (TARDIF, 2006, p.68).

Para o0 autor, a socializacdo primaria é tdo forte que se torna inabalavel, mesmo
passando pela formacédo inicial, quando comeca a trabalhar e quando se depara com
contextos intensos, as crencas anteriormente defendidas podem ser reativadas para

solucionar os problemas profissionais, como podemos observar:

10 Pode-se definir curriculo oculto da escola como o conjunto de normas sociais, principios e valores
transmitidos tacitamente através do processo de escolarizacdo. N&o aparece explicitado nos planos
educacionais, mas ocorre sistematicamente produzindo resultados ndo académicos, embora igualmente
significativos. (GIROUX, 1986, p. 71).



69

[...] tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a trajetdria pré-
profissional, isto €, quando da socializagdo primaria e sobretudo quando da
socializag8o escolar, ttm um peso importante na compreensdo da natureza dos
saberes, do saber-fazer e do saber-ser que serdo mobilizados e utilizados em
seguida quando da socializagdo profissional e no préprio exercicio do
magistério. (TARDIF, 2006, p.49).

Os futuros professores, em sua época de estudantes, ndo aprendem como docentes,
mas aprendem como discentes. A socializacdo profissional docente passa pelo processo
de como os professores iniciantes aprendem a ser professores, como interagem com seus
pares, como assimilam as regras daquela comunidade escolar. Nesse sentido assinalamos

a importancia da socializacdo para o desenvolvimento profissional do professor iniciante:

A socializacdo profissional, dessa forma, continua no estabelecimento de
ensino em que o professor vier a trabalhar. Somente a pratica dara consisténcia
ao repertorio pedagdgico que os professores foram assimilando ao longo de
sua formacdo. Assim, ndo se pode falar de profissionalizagdo docente sem se
referir ao estabelecimento de ensino. Existe uma intima relacdo entre o
estabelecimento de ensino e a profissionalizagdo docente. (LUDKE; BOING,
2004, p. 1174)

A socializacdo docente constitui-se por intermédio das relacBes existentes no
estabelecimento de ensino e com o grupo ao qual pertence, tendo na escola o local do
aprender a ser professor, ou seja, da socializacdo profissional. Segundo Candau (2003), é

na escola

[...] que acontecem as experiéncias pessoais e profissionais, onde eles passam
a maior parte de seu tempo. E no cotidiano escolar que o professor aprende,
desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas, estrutura formas de
pensamento e constroi crencas. De uma forma ou de outra, a escola, com sua
cultura, é lugar de construcdo coletiva desses saberes, crengas e mitos que
precisam ser analisados. (CANDAU, 2003, p. 57).

Nessa perspectiva, 0 objetivo deste estudo é investigar como se da a socializagéo
profissional de professores em inicio de carreira por mediacdo do(a) coordenador(a)
pedagogico(a) nas escolas Municipais de Andradina-SP, bem como quais sdo as acdes
mediadas pela coordenagdo em prol da construcdo docente.

3.1 A socializagéo e as relacgoes

Marcelo Garcia (1999) apresenta um estudo realizado por Karll Jordell, que

apresenta a socializac@o do professor em trés fases: a) as experiéncias enquanto crianga e
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adultos; b) as experiéncias nos cursos de formacdo de professores, como estudante e
professor-estudante; e ¢) a experiéncia nos primeiros anos da profisséo. Jordell (1987)
demonstra quatro niveis de influéncia de socializacdo dos professores iniciantes:
dimensao pessoal, de classe, institucional e social.

O primeiro nivel — dimenséo pessoal, refere-se as experiéncias prévias — fase
infantil e adulta, incluindo a formagdo de professores; no segundo nivel de influéncia -
nivel de classe, ligado a interacdo com o espaco fisico da classe e com a aula
propriamente dita, a relacdo com os estudantes constitui-se em elemento socializador
deste professor em inicio de carreira; ja no terceiro nivel, relacionado ao institucional,
considera-se a relagé@o deste professor com os demais colegas, diretores e pais de alunos,
bem como relagdo com o curriculo e administracdo; o altimo nivel de influéncia — o
social, € pertinente a estrutura econémica, social e politica na qual a escola esta inserida.

Outro aspecto interessante neste estudo é que sdo apresentadas cinco fontes
socializadoras: “recordacdo de outros professores que tinham tido nos tempos de
estudantes; familiares professores (pais); os alunos; a experiéncia; os colegas; e outros
(autodidatismo, alunos particulares, cursos de aperfeicoamento, etc.)” (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 118, grifo nosso). Percebemos que a recordacdo dos professores da
infancia exerce grande influéncia no momento em que ocorrera a socializagcdo do
professor iniciante, como exemplo a ser seguido ou como ponto de referéncia quando se
encontram diante de uma dificuldade a ser solucionada.

Os professores em inicio de carreira buscam um exemplo a ser seguido, quando
diante das situagBes de conflito. Desse modo, observamos a importancia do papel do
coordenador(a), enquanto mediador da socializacdo, para que o professor iniciante nao so
busque referéncia, mas que juntos possam refletir e encontrar melhores alternativas para
as situacdes vivenciadas na docéncia.

O estudo de Dubar (1997, p. 37) apresenta que as instituicdes com as quais 0s
sujeitos estdo em contato durante sua formacdo produzem nele, a longo prazo,
determinado tipo de personalidade. Essas instituicGes proporcionam aos individuos certos
modelos de comportamento, que sdo caracteristicas de determinados grupos, construidos
socialmente. Como j& vimos, a socializa¢do defendida pelo autor é compreendida em sua
totalidade: a individual (identidade para si) e coletiva (identidade para o outro).

A ideia da construcdo da identidade como parte do processo de socializagéo é
corroborada por Dubar (1997) e Berger e Luckmann (2003). Para Dubar (1997, p. 125),

a socializacdo secundaria "[...] nunca apaga totalmente a identidade 'geral’ construida no
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fim da socializagdo priméaria. Entretanto ela pode transformar uma identidade
‘especializada’ em outras, mesmo muito diferente, em condig¢Ges institucionais bem
definidas."”

Ou seja, cada instituicdo constitui-se em um espaco de socializa¢ao e construcao
da identidade, na qual os individuos se reconhecem, incorporando 0s papeéis dos outros e

assumindo o seu no grupo. Para ele a socializagdo implica:

[...] uma incorporacdo das maneiras de ser (de sentir, de pensar e agir) de um
grupo, de sua vida de mundo e de sua relagdo com o futuro, de suas posturas
corporais e de suas crengas intimas. Quer se trate de seu grupo de origem, no
seu do qual transcorreu, sua primeira infancia e ao qual pertence
“objetivamente”, quer se trate de outro grupo, no qual quer se integrar e ao
qual se refere “subjetivamente”, o individuo se socializa interiorizando valores,
normas e disposi¢cfes que fazem dele um ser socialmente identificivel
(DUBAR, 1997, p. 97).

A socializagéo profissional permite que os sujeitos facam escolhas, por meio das
interacdes com o grupo, e identificacbes com as normas adquiridas anteriormente,
relacionando-se com 0 novo grupo e as novas regras, fazendo sua reelaboracéo, tornando-
se um ser identificavelmente pertencente a determinado grupo. Para Berger e Luckmann
(2003, p. 49), o sujeito apreende "[...] 0 outro por meio de esquemas tipificadores mesmos
na situacao face a face", uma vez que "A realidade da vida cotidiana contém esquemas
tipificadores em termos dos quais os outros sdo apreendidos [...] Todas as tipificacdes
afetam continuamente minha interagdo com o outro."

Desse modo, entende-se a apreensao da realidade social como um processo nunca
acabado da socializacdo, pois o individuo interioriza, da sentido e significado as suas
interacdes sociais, tornando-se capaz de modificar o meio em que vive.

Isso também ocorre nos primeiros anos de carreira dos professores do ensino
fundamental. A interiorizacdo a partir do momento em que ganha significado, torna-se
inconsciente, de modo que esses dispositivos sejam consolidados, transformando-se em

cultura compartilhada que, reproduzidas ao longo do tempo, sdo executadas naturalmente.

3.2 A escola como espaco de socializacéo para os professores iniciantes

Partindo do principio que a escola é um local de formacgéo para os estudantes e
também para os professores, e que o processo de socializagdo do professor tem ali seu
local de encontro, entendemos que o desenvolvimento profissional do professor perpassa

sua socializacdo. Mas, afinal, o que se espera da socializacéo profissional docente? Que
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o0 professor adquira saberes e 0 sentimento de pertencimento proprios a sua profisséo,
construindo sua identidade docente. Desse modo, a socializagdo esta ligada a construgdo
da identidade do professor.

Por deparar-se com grandes mudancas no inicio de carreira - de turma, de escola,
de disciplinas - € interessante observar que o professor iniciante esta em contato com os
desafios da socializacdo constantemente. Marcelo Garcia (1999, p. 116) diz que é
consensual para a maioria dos autores que a socializacdo do professor deve ser
considerada um processo continuo ao longo de sua vida profissional, incluindo a fase
inicial, pois esta faz parte do desenvolvimento da carreira, sendo também considerada
como parte fundamental neste processo.

Para Freitas (2002) a socializagdo profissional:

[...Jconstitui-se na aprendizagem dos valores, crengas e formas de concepgéo
do mundo proéprios de uma determinada cultura ocupacional. Esse processo
pode ser identificado com a aquisicdo de um ethos profissional, tacito, ndo
necessariamente expresso em palavras, que da ao agente em socializagdo o
sentido do jogo, isto é, oferece-lhe as condi¢Bes necessarias para discriminar
como deve se portar e atuar[...] (FREITAS, 2002, p. 156).

A autora ressalta que o processo de socializacdo profissional ndo é linear, mas
compreende a histdria e as expectativas do professor iniciante, de acordo com as
caracteristicas do grupo no qual quer ser inserido. Sua pesquisa conclui que a organizagao
escolar € um aspecto relevante para a compreensdo da socializacdo profissional.

Nossa hipotese € que o(a) coordenador(a) pedagdgico(a), como agente mediador
da socializacdo profissional do professor iniciante, pode mediar o processo de
socializacdo do professor no inicio de carreira, que vem carregado de diversos conflitos.

No entanto, diferentemente do que se supde, nem todas as a¢des de uma escola
sdo pedagogicas, sendo assim, o(a) coordenador(a) pedagogico(a) ndo consegue dedicar-
se exclusivamente aos aspectos do processo educativo, sendo que reflexdes e acgdes
ligadas ao professor e aluno estdo imbricadas no fazer do coordenador pedagdgico.

Desse modo, Garcia (2007), citado por Domingues (2014) argumenta sobre o

papel do(a) coordenador(a) pedagdgico(a):

[...] mais do que o entendimento que o papel da coordenadora pedagdgica é o
de tomar conta e controlar o que os professores e professoras devem fazer para
ensinar, a acdo da coordenacdo esta mais preocupada em garantir e desenvolver
0 compromisso e a competéncia, seguranca e autonomia do grupo de docentes
no cotidiano da agdo educacional. [...]. E um jeito de realizar a coordenac&o
pedagdgica que, na medida em que se preocupa com o bem-estar e a seguranca
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do professor ou professora no seu papel de educador, esta igualmente
preocupada com a construcdo de sua competéncia para ensinar e promover a
aprendizagem de seus alunos, esta preocupada em garantir aos professores e
professoras um espaco de formacdo onde possa expor suas dificuldades e
questionamentos, um espago onde possa comegar a ter acesso a uma teoria que
se mostra necessaria para o seu aperfeicoamento e avanco profissional e para
o fortalecimento de sua dignidade profissional (GARCIA, 2007, p. 56-7 apud
DOMINGUES, 2014, p. 115).

Este apoio profissional ao docente, e em especial ao professor iniciante, além de
fortalecer a sua dignidade profissional como menciona Garcia (2007), contribui para a
construcdo de um corpo docente mais coeso e mais sélido. Sdo diversas turmas que
funcionam em sé grupo, uma sé instituicdo: a escola.

Refletir sobre o pedagdgico ultrapassa os conteddos e metodologias de dentro da
sala de aula, o sucesso profissional, a construgdo da identidade docente. A socializagéo
profissional € constituida em uma dimensdo coletiva bem mais ampla, e o professor
iniciante, foco desta pesquisa, necessita da colaboracdo dos seus pares para esta

construcdo, em especial do apoio do(a) coordenador(a) pedagdgico(a).
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS

A busca pela compreensdo do papel do(a) coordenador(a) enquanto mediador da
socializacdo dos professores em inicio de carreira nas escolas municipais de Ensino
Fundamental de Andradina requer que analisemos como é organizado esse processo
inicial, de modo que possamos identificar como as a¢Ges proporcionadas pela gestdo das
escolas, em especial pela coordenacdo pedagdgica e pela Secretaria Municipal de
Educacéo, tem influenciado o desenvolvimento profissional das professoras sujeitos desta
pesquisa.

A metodologia investigativa assumida nesta pesquisa é de carater qualitativa, na
qual, segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 16) os dados recolhidos sdo “ricos em
pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo
tratamento estatistico.”

Embora os autores sugiram que nas pesquisas qualitativas ndo se faca uso de
questionarios, optamos por utiliza-los como fonte primaria de informacgdes mais técnicas,

como é o caso da idade e formacéo:

Na investigacdo qualitativa ndo recorre ao uso de questiondrios. Ainda que se
possa, ocasionalmente, recorrer a grelha de entrevista pouco estruturadas, é
mais tipico que a pessoa do préprio investigador seja 0 Unico instrumento,
tentando levar os sujeitos a expressar livremente as suas opinides sobre
determinados assuntos (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 17).

Para os autores, a investigacdo qualitativa possui cinco caracteristicas, a saber: 1
- a principal fonte de dados na pesquisa é o ambiente natural, e seu instrumento basilar é
o investigador; 2 - a investigacdo qualitativa é de natureza descritiva; 3- o interesse dos
investigadores esta no processo, como ocorrem as situacdes em detrimento ao produto; 4
- 0s investigadores tendem a analisar os dados de maneira indutiva; e 5 - 0 modo como as
pessoas dao sentido as suas vidas tem importancia crucial para as pesquisas qualitativas.
Para os autores os investigadores qualitativos:

[...] estabelecem estratégias e procedimentos que lhes permitam tomar em
consideracdo as experiéncias do ponto de vista do informador. O processo de
condugdo de investigacdo qualitativa reflete uma espécie de didlogo entre o0s
investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por
aqueles de uma forma neutra. (BOGDAM; BIKLE, 1994.p.51).
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Assim, nossa intencdo foi de aproximacdo da realidade do sujeito, sendo a
pesquisa realizada no ambiente natural dos investigados, ou seja, a escola, por meio de
escuta ativa, de modo que pudéssemos captar os depoimentos dentro de um processo
social, percebendo os contextos das relacbes sociais e considerando todos 0s seus
significados. Para Ghedin e Franco (2011, p. 87) “[...] o trabalho de pesquisa ¢ perceber
a realidade com um olhar particular sem deixar de examinar o todo.”

Para isso, em relagdo aos instrumentos utilizados, optamos, a fim de estabelecer
um didlogo entre o investigador e os sujeitos, por analise documental, questionario,
entrevista e grupo focal. As questdes propostas objetivaram considerar os aspectos
relacionados a socializacdo do professor iniciante mediada pelo(a) coordenador(a)
pedagogico(a), por isso o olhar se volta aos dois agentes: coordenador(a) e professor(a)
iniciante.

Todos os instrumentos de coleta de dados e projeto de pesquisa foram submetidos
e aprovados pelo Comité de Etica, conforme Parecer n° 1.954.587 (Cf. Anexo A).

Para elaboracao desta dissertacdo seguimos as seguintes etapas:

1- Pesquisa Bibliografical! e analise documental;

2
3
4
5

Assim, acreditamos que a analise dos dados coletados por meio desta abordagem

Questionarios;

Entrevistas;

Grupo focal

Anélise dos dados coletados.

nos possibilitou interpretar os contextos das relagdes entre coordenadoras pedagogicas e

professoras iniciante, diante das situagdes sociais proprias e em seus contextos.

4.1 A escolha do municipio de Andradina

A escolha do municipio de Andradina/SP como lécus desta pesquisa se deu pelo
fato de a Rede Municipal de Educacdo de Andradina ter implementado, nos Gltimos anos,
uma politica de formacdo continuada em servico voltada aos professores, por meio
dos(as) coordenadores(as) pedagdgicos(as).

A Rede Municipal de Andradina atualmente conta com a seguinte estrutura

organizacional: um Secretario Municipal, um Secretario Adjunto, 01 Coordenador Geral

11 pesquisa bibliografica implica em um conjunto ordenado de procedimentos de busca por solucdes, atendo
ao objeto de estudo, e que, por isso, ndo pode ser aleatério. (LIMA; MIOTO, 2007, p. 38)
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de Educacéo, 03 Coordenadores da Secretaria Municipal de Educacédo, 07 Diretores, 09
vice-diretores, 14 coordenadores-pedagdgicos do ensino fundamental, 07 coordenadores-
pedagogicos da educacdo infantil, 10 coordenadores-pedagogicos dos centros de
educacdo infantil, 151 professores da Educacdo Fundamental, 89 professores da
Educacao Infantil, 105 educadores de creche, 26 professores de educacdo fisica, 16
professores de arte, 16 professores de inglés e 03 professores do Atendimento
Educacional Especializado.

Essa implementacdo aconteceu por meio da Resolu¢do SME n° 137/2015, a qual
disciplina a Lei 2.889/2012, que regulamenta a jornada de trabalho dos integrantes do
quadro do Magistério Publico Municipal de Andradina. Esse documento dispde que o
professor do ensino fundamental faca jus, dentro de sua carga-horéria semanal, a 5 horas

destinada aos HFCS, que sao dividas da seguinte forma:

5 horas de HFCS- Periodo reservado dentro da jornada de trabalho para
atividades de ESTUDO; PLANEJAMENTO e AVALIA(;AO.

I- 2h- Estudo, leitura, reflexdo e avaliagéo sobre a préatica: planos de aulas
semanais, projetos, (orientados pelo coordenador); (Grifo nosso).

I1- 2h-Planejamento do material necessario ao desenvolvimento das aulas;
atendimento aos pais, organizacdo dos diarios e cadernetas;

I11- 1h- Leitura e estudo individual de textos, livros, artigos e literatura
voltada aos temas do magistério constituindo assim parte da formagéo
continuada do professor. (ANDRADINA, 2015a, p.2-3).

Vale ressaltar que o municipio teve um concurso publico para a efetivacdo de
professores em 2014, com cerca de 20 vagas para o ensino fundamental, bem como
processos seletivos bianuais para contratacdo de professores temporarios que assumem
as salas vagas substituindo os docentes que assumem as coordenacfes pedagogicas, vice
direcdo e salas dos que se encontram em licencas médicas. Esse cendrio abriu-nos um
leque de possibilidades para a identificacdo de docentes que estivessem em inicio de

carreira e que pudessem ser atendidos pelos(as) coordenadores(as) nos horarios de HFCS.

4.2 A escolha dos sujeitos

Como critério de selecdo dos sujeitos desta pesquisa escolhemos professores que
atuam nos primeiros anos do ensino fundamental, levando em consideracdo aqueles que
se encontram no periodo de inicio de carreira proposto por Huberman (1992).
Considerou-se nesta dissertagdo como professor iniciante aquele que possui até 3 anos de

docéncia no nivel fundamental.
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O passo seguinte foi encaminhar a Secretaria Municipal de Educacdo de
Andradina um oficio solicitando autorizagdo para realizar a pesquisa em sete escolas
municipais do ensino fundamental, com uma breve explicacdo sobre a pesquisa. Nesse
primeiro contato, que ocorreu em fevereiro de 2016, foi-nos autorizado falar com as
coordenadoras®? em reunido agendada pela Coordenadoria Geral.

Na reunido com as coordenadoras, foi explicada a pesquisa e a metodologia a ser
aplicada e entregue uma ficha a ser repassada aos professores em inicio de carreira,
solicitando o preenchimento dos dados pessoais, como 0 tempo de servi¢co no magisterio
e informacdes sobre formacdo. Apos respondidas, as coordenadoras as devolveriam a
pesquisadora na préxima reunido marcada para 15 dias apds aquele primeiro contato.

Neste mesmo dia, foi também entregue uma ficha solicitando dados das
coordenadoras, contendo, além do tempo de servi¢o na coordenacao, o tempo de servico
no magistério e formacdo. Foram entregues 35 fichas para professores iniciantes, das
quais 19 retornaram com as respostas. A Tabela 3 traz as informacdes obtidas, com os

dados organizados em ordem crescente por tempo de servigo no magistério.

Tabela 3. Perfil dos sujeitos da pesquisa.

Sujeitos da pesquisa

Idade Licenciatura Tempo de magistério em meses Série em que
leciona
22 Sim 1 2% ano
31 Sim 1 1°ano
25 Sim 1 5° ano
24 Sim 7 N&o especificou
33 Sim 24 4° ano
37 Sim 24 2% ano
29 Sim 24 5% ano
29 Sim 36 AEE
42 Sim 36 1° ano
33 Em curso 36 1°ano
25 Sim 48 3% ano
62 Sim 48 3% ano
32 Sim 48 1° ano
34 Sim 60 1° ano
31 Sim 60 2° ano
30 Sim 84 1° ano
34 Sim 96 3%ano
31 Sim 120 4% ano
35 Sim 120 4° ano

Fonte: dados de pesquisa.

12 A época da pesquisa todas as coordenadoras pedagdgicas municipais eram mulheres, desse modo ao
referirmos as coordenadoras de Andradina, utilizaremos o termo “coordenadora” no género feminino.
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Assim, foram selecionadas 3 professoras que estavam em seu primeiro ano no
magistério do ensino fundamental, sendo que somente uma delas tinha um ano de
experiéncia com a docéncia no Ensino Médio. Isso se deu para que pudéssemos analisar
como acontecem as dificuldades no primeiro ano de docéncia e como as coordenadoras
articulam a socializacdo das professoras no inicio da carreira.

O ciclo de vida dos professores proposto por Huberman (1992) esta centrado
fundamentalmente nos anos de experiéncia docente e ndo em idade, relacionando-se ao
desenvolvimento da carreira e ao percurso profissional dos professores. O autor descreve
os ciclos na vida dos professores, admitindo variacbes no que tange ao aparecimento,
duracdo e modalidades de cada ciclo. Considera importante evidenciar que esses ciclos
ndo sdo determinados pela idade, e sim pelo tempo e lugares especificos, e se realizam

conforme as possibilidades e limitacdes que as circunstancias oferecem. Para o autor:

O desenvolvimento de uma carreira &, assim, um processo e ndo uma série de
acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear, mas, para
outros, ha patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades. O fato de encontrarmos sequéncias-tipo ndo impede que
muitas pessoas nunca deixem de praticar a exploracdo, ou que nunca
estabilizem[...] (HUBERMAN. 1992, p. 38).

O termo “exploragdo”, segundo Huberman (1992), ndo esta muito bem definido,
havendo varios tipos, momentos e saidas para exploracdo. Desse modo, poderdo haver
novas fases dos ciclos da vida dos professores, de acordo com a trajetéria social de cada
individuo. Foi nesse sentido que entendemos que a escolha de uma participante com
experiéncia em outra modalidade de ensino poderia mostrar a vivéncia ou ndo do ciclo
exploracdo em seu inicio de carreira no ensino fundamental.

Os dados obtidos nas fichas de cadastro inicial e que estdo descritas na Tabela 3
estdo com os dados originais informados pelos professores em mar¢o de 2016, data em
que eles preencheram as referidas fichas.

E importante ressaltar que a selecdo das coordenadoras e escolas que participaram
da pesquisa aconteceu concomitantemente com a escolha dos professores com menor
tempo de docéncia no ensino fundamental.

A selecdo de apenas 3 (trés) professoras iniciantes se deu, pois, devido nossa
intencdo primaria de que esta pesquisa consistisse em um estudo do tipo etnografico,
observando a relacdo das professoras iniciantes e das coordenadoras, em especial nos

HFCS. Como cada professora ministrava aulas em uma escola, escolhemos apenas trés
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para que houvesse tempo habil para o deslocamento da pesquisadora de um local a outro.
A partir das orientacdes do Comité de Etica, ndo foi possivel a realizagdo de um estudo
do tipo etnografico. No entanto, mantivemos as mesmas participantes selecionadas, visto
que elas, bem como a escola, estavam ambientadas com a presenca da pesquisadora.
Realizamos no dia da entrevista, em marco de 2017, a leitura do “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido” (Cf. Apéndice A), que foi voluntariamente assinado

como garantia de utilizagdo ética das informacdes ali prestadas.

4.3 Entrevista como base para a coleta de dados

De acordo com Minayo (1996, p. 109), a entrevista se constitui em um instrumento
privilegiado de pesquisa pela “[...] possibilidade de a fala ser reveladora de condi¢des
estruturais, de sistemas de valores, normas e simbolos.”

Os roteiros das entrevistas, elaborados com base nos objetivos propostos, foram
testados por meio de uma entrevista-teste com uma professora e uma coordenadora em
situacBes semelhantes as das selecionadas para a pesquisa, cujo resultado serviu como
base para alteracdes e ajustes necessarios. As respostas coletadas nas entrevistas-teste nao
foram utilizadas como fonte de dados para esta pesquisa.

A maioria das entrevistas foi realizada no espago de trabalho dos sujeitos desta
pesquisa, a escola, exceto no caso de uma professora que foi entrevistada em sua
residéncia, por motivos particulares. A realizacdo das entrevistas nas escolas foi muito
importante para que pudéssemos observar dentro do local de trabalho situacdes e
contextos proprios daquele espaco, o que, somado as histérias relatadas, contribuiu para
compor um cenario mais auténtico e unico da relacdo dos sujeitos, Bogdan e Biklen

(1994) dao sentido a esse desencadear de nossa pesquisa:

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

Assim como nossa presenca e relagdo com os sujeitos era de extrema importancia
para o aprofundamento das questdes, o distanciamento também se fazia necessario para

que as interpretacfes fossem as mais fiéis possiveis. Ainda que tenhamos claro que a
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pesquisa ndo é neutra, mas permeada de intencdes, o distanciamento na analise dos dados

da veracidade a pesquisa:

S6 havera interpretacdo verdadeira quando for criado certo distanciamento da
cultura em que se estd inserido. Para compreender o que se é, deve-se
introduzir sempre uma atitude de suspeita que produz ndo sé uma separacdo
entre sujeito e o texto, mas também uma cisdo dentro do préprio sujeito. O
distanciamento ndo é sé alienante, nas circunstancias acima apontadas, mas
constitui também a condigdo de possibilidade de toda e qualquer compreensao
auténtica. (GHEDIN; FRANCO, 2011, p.89).

As entrevistas foram realizadas no més de marco de 2017, e as respostas referem-
se ao ano de 2016, ou seja, ap6s o término do primeiro ano de docéncia no ensino
fundamental. As entrevistas foram gravadas em &udio, sendo que nenhuma das
participantes se op0s a gravacdo, e em seguida transcritas na integra, de forma literal.
Apo6s avaliacdo, dos dados foram discriminados em categorias de analise. Para as
transcricGes contamos com o auxilio de um profissional para auxiliar-nos, no entanto

todas elas foram posteriormente por nos revisadas.

4.4 Grupo Focal

Com a intencdo de obter informacBes mais detalhadas sobre a relacdo das
coordenadoras com as professoras no inicio da carreira docente, essencial para esta
pesquisa, foi realizada uma reunido para desenvolver a técnica de grupo focal, que
segundo Powell e Single® (1996, p.499) “[...] é um grupo de individuos, selecionados e
reunidos por pesquisadores para discutir e comentar um tema, que € objeto de pesquisa a
partir de sua experiéncia pessoal. ”

Escolhemos o trabalho com grupo focal para compor este estudo pois, segundo
Gatti (2005), este permite fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista e processos
emocionais, pelo préprio contexto de interacdo criado. Desse modo, utilizamos o grupo
focal como meio de revelar percepc¢des dos participantes sobre o tema discutido.

Para a autora, o grupo focal:

[...] permite compreender processos de construgdo da realidade por
determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas, agdes e reacbes
a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica
importante para o conhecimento das representacdes, percepgdes, crencas,

13 Traduc&o nossa.
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habitos, valores, restrigdes, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes
no trato de uma dada questdo por pessoas que partilham alguns tracos em
comum, relevantes para o estudo do problema visado. A pesquisa com grupos
focais, além de ajudar na obtencdo de perspectivas diferentes sobre uma
mesma questdo, permite também a compreensdo de idéias partilhadas por
pessoas no dia-a-dia e dos modos pelos quais os individuos sdo influenciados
pelos outros. (GATTI, 2005, p.11).

Assim, esse grupo focal teve como objetivo compreender os habitos e préaticas
cotidianas dos participantes no que se refere as dificuldades enfrentadas no inicio da
carreira. Os participantes do grupo foram os mesmos selecionados para as entrevistas,
sendo o grupo composto pelas duas categorias: coordenadoras pedagdgicas e professoras
iniciantes, para que houvessem diferentes perspectivas diante da problemaética langada
para a discussdo, e que é comum a todos, ou seja, a socializacdo do professor iniciante
por mediacdo do(a) coordenador(a) pedagdgico(a), pois, segundo Gatti (2005, p.7) “os
participantes devem ter alguma vivéncia com o tema a ser discutido, de tal modo que sua
participagdo possa trazer elementos ancorados em suas experiéncias cotidianas.”

Desse modo, foram escolhidos para a discussdo trechos sobre situagdes
vivenciadas por professores no inicio da carreira, retirados de fala de professores
iniciantes localizadas em dissertacGes e teses pesquisadas no IBICT.

Para mediar o grupo focal foi escolhida como mediadora uma das coordenadoras
da Secretaria Municipal de Educacdo, por ser uma pessoa bem articulada, cordial e se
expressar com clareza, além de ser atenta aos detalhes e estimada pelos professores.

Segundo Gatti (2005), o moderador de um grupo focal

[...] deve ser bem escolhido. Pode ser o préprio pesquisador ou outro
profissional, porém precisa ser experiente, habil, ter clareza de expresséo, ser
sensivel, flexivel e capaz de conduzir o grupo com seguranca, lidando
competentemente com as relacBes e interagdes que se desenvolvem e as
situacBes que se criam no grupo em funcbes das discussdes. Precisa ser um
profissional capaz de despertar confianga e de gerar empatia, para conduzir
com habilidade o grupo na dire¢do dos objetivos da pesquisa, sem criar
situacBes embaracosas. (GATTI, 2005, p. 35).

A moderadora foi escolhida para que pudéssemos observar com mais atencdo 0s
detalhes do grupo. Para isso, a moderadora foi instruida, conforme os estudos realizados

por Gatti (2005) no livro Grupo Focal na pesquisa em Ciéncias Sociais e Humanas.

14 Especificamente nos trabalhos de Soares (2004) e Simon (2013).
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Foram convidadas as seis participantes desta pesquisa: trés professoras e trés
coordenadoras, mas somente trés compareceram, sendo elas duas professoras e uma

coordenadora, a saber, cada participante de uma escola.

4.5 Processo de transcricdo

Como ja mencionado, contamos com a colaboragdo de um profissional no auxilio
com as transcri¢des dos audios. O processo de transcri¢do e revisao das transcri¢bes, bem
como a organizacdo dos dados coletados nas entrevistas, grupo focal e nos questionarios,
forneceu a possibilidade de observacgéo atenta das minucias da coleta de dados, facilitando
a leitura e compreensédo do contetdo.

Segundo Park (2003, p. 87), "A transcricdo € um processo que supde a
transformacdo do objeto, sendo parcialmente representativa, mas nunca isomorfica. E
uma realidade construida, ndo objetiva. O investigador tem uma grande autoridade, como
editor/tradutor e intérprete das palavras.”

Optamos pela transcricdo na integra das falas das participantes, inclusive com

espacos de tempos e risadas, para dar sentido a reconstrucdo da realidade da situacao.

4.6 Organizacdo e anélise dos dados

Para a organizagdo dos dados coletados, utilizaremos o conceito de triangulagéo
defendido por Brito e Leonardos (2001), que sugerem um quadro analitico baseado num

tridangulo equilatero, no qual, segundo as autoras:

[...] os principais elementos constitutivos do processo de pesquisa, no nNosso
entendimento — o pesquisador, a literatura cientifica e 0 objeto sujeito de
pesquisa — estdo colocados em cada um dos trés vértices, tendo, em principio,
0 mesmo vetor. As relacdes entre eles sdo expressas nas linhas de forca
estabelecidas ao longo das trés vertentes em que a combinacao entre cada par
de elementos se inscreve na relacéo triangular global e se beneficia de seus
préprios elementos de mediagdo: a comunidade cientifica, entre o pesquisador
e a literatura cientifica: a oposi¢do senso comum versus senso cientifico, entre
a literatura cientifica e o objeto/sujeito da pesquisa: e o filtro das metodologias
de pesquisa, entre o pesquisador e 0 objeto sujeito da pesquisa. (BRITO;
LEONARDOS, 2001, p.13).

Os trés elementos: literatura, sujeito/objeto e pesquisador serdo abordados nesta
pesquisa de forma que estejam articulados para o melhor desenvolvimento dessa

investigagdo. Para Sarmento (2003, p.157) “A triangula¢dao da informagdo permite
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detectar, sempre que ocorre a divergéncia entre os dados, um ponto de tensdo, a
contradigdo, a expressdo de um modo singular de ser, ou de pensar e agir”.
Os dados também serdo examinados por meio da analise das comunicacdes,

prépria da andlise de conteudo, que, segundo Bardin (1977), refere-se a:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteGdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam inferéncia de
conhecimento relativos as condi¢des de producdo/recepcdo [...] destas
mensagens. (BARDIN, 1977, p.42).

Assim, a descricdo objetiva e sistematica do contetdo das mensagens tem como
finalidade a sua interpretacdo. Utilizando-se inferéncias, busca-se descobrir as intengfes
e representacdes que estdo por tras das palavras, de forma a compreender "[...] 0 sentido
da comunicacao (como se fosse o receptor normal), mas também e principalmente desviar
o0 olhar para uma outra significacao [...] ndo é, ou nao ¢ unicamente, uma leitura “a letra”,
mas antes o realcar de um sentido que se encontra em segundo plano (BARDIN, 1977, p.
41, grifo do autor).

Nesse sentido € importante que o analista esteja atento para compreender 0s
sentidos expressos, nédo ditos em palavras literais.

Segundo o autor, a analise de contetido se organiza em trés fases.

a) Pré-analise;
b) Exploracdo do material e

c) Tratamento dos resultados, a inferéncia e interpretacao.

A primeira refere-se a descricdo dos conteidos contidos nas entrevistas e grupo
focal em ideias principais e hipoteses. E a fase da organizacéo e sistematizacao das ideias
iniciais, de forma a conduzir o desenvolvimento da analise em esquemas sucessiveis.
"Geralmente, esta primeira fase possui trés missdes: a escolha dos documentos a serem
submetidos a andlise, a formulacdo das hipdteses e dos objetivos e a elaboracdo de
indicadores que fundamentem a interpretacao final." (BARDIN, 1977, p. 95)

A segunda acontece por meio de associagOes, categorizando e associando as
informacdes, especificando os procedimentos que serdo aplicados na andlise dos
resultados, consistindo em operacdes de codificacdes, que correspondem a uma
"transformacédo — efetuada segundo regras que, por recorte, agregacdo e enumeracéo,

permite atingir uma representacdo do conteddo, ou da sua expressdo, susceptivel de
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esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto, que podem servir de indices."”
(BARDIN, 1977, p. 103).

A terceira trata-se do “acabamento” final dos resultados por meio da inferéncia e
interpretacdo. Os resultados brutos sdo tratados de maneira a serem significativos e

validos.

Estes resultados sdo submetidos a provas estatisticas, assim como a testes de
validacdo. O analista, tendo a sua disposicdo resultados significativos e fiéis,
pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacfes a propdésito dos
objetivos previstos, ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas
(BARDIN, 1977, p. 101).

Os indicadores podem ser construidos por andlise categorial, sendo que as
categorias podem ser constituidas a partir de temas surgidos dos materiais. Para identifica-
los em categorias, € preciso distinguir o que os elementos tém em comum, permitindo seu

agrupamento.

A categorizagédo é uma operacao de classificacdo de elementos constitutivos
de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos. As
categorias sdo rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos [...]
sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razdo dos caracteres
comuns destes elementos (BARDIN, 1977, p 117).

Nesse sentido, apresentaremos os dados analisados da seguinte maneira: processo
de contratacdo e atribuicdo, desenvolvimento da pesquisa, as escolas e as participantes,
constituicdo do grupo focal e da entrevista.

No grupo focal agrupamos o material coletado nas seguintes categorias de
andlises: Inicio da docéncia e desenvolvimento da carreira; socializacdo, insercao e
relacionamento docente e identidade docente. Nos dados coletados nas entrevistas,
categorizamos da seguinte forma: trajetoria escolar e a socializacdo primaria; formacao e
o0 inicio da docéncia; socializacdo profissional; construcdo da identidade e formacéo
continuada e sua importancia no processo de socializacao.

Passaremos a seguir a apresentacdo dos dados analisados, de acordo com as

perspectivas adotadas.
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5 OS CAMINHOS SE ENCONTRAM

A pesquisa efetivou-se nas escolas municipais de Andradina, por considerar bem
organizada a estrutura das escolas e pelo fato de que os professores tém em sua carga
horaria um horario de formacdo continuada em servico, que é organizado pelas
coordenadoras pedagogicas. Esta configuracdo apresentou as condigdes ideais para
investigar qual o papel do coordenador na socializagdo do professor iniciante.

Nessa perspectiva, foi possivel conhecer trés professoras iniciantes e sua relacéo
com suas coordenadoras pedagdgicas nesse inicio de carreira, investigando o contexto
real desses participantes, analisando as fungdes e os papéis ali estabelecidos ou esperados.

Assim, os dados para esta pesquisa foram coletados a partir de diferentes
instrumentos: aplicacdo de questionarios, realizacdo de entrevistas, grupo focal e analise
documental. Os diversos procedimentos nos possibilitaram a realizacdo da triangulagéo
das informacGes de modo a realizar uma analise mais abrangente.

Analisando os dados, procuramos articular os trés aspectos apresentados por Brito
e Leonardos (2001), denominado triangulacdo de dados: o pesquisador, a literatura
cientifica e o objeto/sujeito de pesquisa para compreender qual a participacdo do(a)
coordenador(a) na socializacdo dos professores em inicio de carreira.

Analisar os dados e apresentar reflexdes que nos auxiliaram na interpretacdo de
como constitui o processo de socializagdo do professor iniciante por media¢do do(a)
coordenador(a) pedagdgico(a) é a finalidade deste capitulo. Os dados coletados foram
agrupados por temas que deram origem a categorias de analises, que serdo apresentadas
a sequir.

As categorias de analises desta pesquisa dialogam com o referencial tedrico:
Construcéo da Identidade docente (DUBAR, 1997); processo de socializagcdo (BERGER,;
LUCKMANN, 2003); desenvolvimento na carreira (MARCELO GARCIA, 2010;
VEENMAN, 1988) e etapas da carreira docente (HUBERMAN, 1992), bem como serdo
aproximados ao campo da formacdo de professores.

Tendo em vista nossa intencionalidade com a pesquisa, apresentaremos a seguir
como ocorre 0 processo de contratacdo e atribuicdo de aulas no municipio de Andradina

e a descrigdo das escolas e das participantes.

5.1 Processo de contratacéo e atribuicao de aulas
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As informagdes constantes neste subitem foram retiradas dos editais de concurso
e processo seletivo do Municipio de Andradina, como também de leis e resolugdes
municipais. O processo de contrata¢do na Rede Municipal de Andradina acontece de duas
formas: em caréter efetivo, por meio de concurso publico ou em carater temporario, por
meio de processos seletivos bianuais.

Os concursos sao feitos por meio de provas e titulos, que obedecem ao quantitativo
de salas livres. A atribuicdo de aulas acontece por ordem de classificacdo, ou seja,
primeiro as salas sdo atribuidas aos professores ja efetivos, que escolhem as salas que
mais lhe interessam, obedecendo a ordem de classificacdo. As normas séo regidas por
resolucéo anual, na qual estdo discriminadas as pontuacgdes daquele ano. Os professores
devem entregar os documentos de classificagdo (tempo de servico, cursos, aprovacdo em
outros concursos) a secretaria da escola em que faz parte, para que ela faca uma lista geral
de classificacdo daquela escola, enviada consequentemente para a Secretaria Municipal
de Educagéo - SME para a realizacao de atribuicéo.

Para o ano de 2016/2017, seguindo a Resolucdo n° 157, os critérios foram os
seguintes: tempo efetivo no cargo de professor no municipio, no estado ou na rede
privada; tempo de servico no polo; participacdo em cursos de extensdo, graduacao, pos-
graduacdo latu sensu, stricto sensu (em nivel de mestrado e doutorado); certificado de
curso e certificacdo de aprovagdo em concurso publico no municipio.

Considerando que os professores sdo pertencentes a uma escola polo, e s6 podem
“escolher” turmas daquela escola, antes do periodo de atribui¢cdo dos efetivos, quando ha
vaga, hd um edital de remoc&o, no qual os professores possam mudar de polo, ou seja, de
escola.

Apds as salas serem atribuidas aos professores efetivos, aquelas que ficaram livres
serdo atribuidas aos professores contratados da seguinte maneira: os professores sdo
submetidos a uma prova escrita, sendo ela separada por segmento: creche, educacgéo
infantil e educacdo fundamental, na qual o candidato escolhe qual modalidade pretende
exercer. Em geral, eles podem realizar duas provas e, ap6s o resultado final, a atribuicédo
é realizada pela ordem de classificacao.

As salas livres sdo disponibilizadas para consulta e a atribuicdo segue a
classificacdo, em que os primeiros colocados vao escolhendo as salas disponiveis
conforme interesse, e assim segue até o final das salas. Esse processo acontece o0 ano
inteiro, em dia fixo durante a semana, para que seja publico quais as salas que ficaram

livres permanente ou temporariamente (em caso de licenca, por exemplo), continuando a
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lista pelo classificado da ultima atribuicdo. Ap6s o término da lista, eles retornam no
comeco, caso haja necessidade.

O processo seletivo acontece bianualmente e pode ser prorrogado por igual
periodo, ou seja, a SME pode utilizar a lista classificatdria durante 4 anos, 0 que muitas
vezes ocasiona uma falta de professores para assumir essas salas, visto que em muitos
casos os professores listados acabam passando em concursos ou outros empregos fixos.

A atribuicdo dos temporarios acontece poucos dias antes do inicio das aulas, o que
dificulta a preparacdo de aulas para os primeiros dias, bem como recepcao dos professores
pela escola.

As coordenadoras participantes da pesquisa sdo professoras efetivas do municipio,
no entanto, as trés professoras participantes séo contratadas por periodo determinado de

um ano, podendo ser prorrogado conforme demanda do municipio.

5.2 Desenvolvimento da pesquisa

A coleta de dados foi realizada por meio de entrevistas gravadas em audio, com
autorizacdo prévia das participantes: professoras e coordenadoras pedagdgicas,
questionarios e grupo focal. Cinco das seis entrevistas foram realizadas nas escolas
municipais em que elas tiveram vinculo no ano de 2016. Uma das entrevistas foi realizada
na casa de uma professora, atendendo a sua necessidade.

Todas as participantes da pesquisa tém nivel superior, a saber:

Quadro 2. Formacéo das participantes.

. Curso médio/superior
Participante
Cargo Curso 1 Curso 2 Curso 3

Amanda®® Professora Magistério Pedagogia
Débora Professora Biologia Pedagogia
Iva Coordenadora Magistério Ed. Fisica Pedagogia
Janaina Coordenadora Magistério Letras
Camila Professora Pedagogia
Ligia Coordenadora Magistério Letras Pedagogia

Fonte: dados de pesquisa.
Organizagdo: a autora.

15 Os nomes que aparecem nessa pesquisa: das participantes, das escolas e em fala nas entrevistas e grupo
focal sdo ficticios, para preservar 0 anonimato das participantes. Os nomes foram escolhidos pela
pesquisadora.
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5.3 As escolas e as participantes

Tratamos de apresentar a descri¢do estrutural da escola, por acreditarmos que 0s
processos de socializacdo dos professores iniciantes podem constituir-se por aproximagao
e identificacdo com a cultura escolar. Nesse sentido desenhar os lugares simbolicos que
cada sujeito atua torna-se importante para compreender por onde levam os caminhos da
socializacéo.

Como também apresentar a composi¢ao e relagdo profissional entre 0s sujeitos da
pesquisa. Assim expusemos 0 vinculo entre os participantes e escolas ho Quadro 3:

Quadro 3. Estrutura organizacional.

Professora Coordenadora Escola
Amanda Iva Sbnia Sampaio
Camila Ligia Fabiana Lima
Débora Janaina Cecilia Meireles

Fonte: dados de pesquisa.
Organizacéo: a autora.

Os dados coletados referentes a descricdo das escolas foram obtidos por meio do
PPP de cada escola, bem como por meio de conversa realizada com as secretarias

administrativas e observacao dos espacos escolares realizada por nos.

5.3.1 Escola S6nia Sampaio

A Escola Sénia Sampaio tem 48 anos de existéncia e ja recebeu diversos nomes,
sendo mantida pelo poder municipal ha 17 anos. Esta situada em um bairro periférico de
Andradina, que possui ruas asfaltadas, no final da rua principal do comércio da cidade.
Nas proximidades existe uma escola estadual que atende estudantes do nivel fundamental
I1, ensino médio e técnico, e também uma creche e uma escola de educacdo infantil que
fazem parte do polo da Escola Sénia Sampaio. H& uma penitenciaria proxima ao bairro,
que recebe pessoas de diversas regibes do estado. Trata-se de um bairro em
vulnerabilidade social, em seu entorno ja houve muitos conflitos entre gangues,
geralmente formadas por adolescentes.

Desde 2012, a escola foi transformada de Escola Municipal de Educacéo

Fundamental - EMEF em uma Escola Municipal de Educacgdo Bésica Integral - EMEBI,
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gue hoje atende a 224 estudantes que permanecem das 07h30min as 15h30min, com
atividades da educacao regular fundamental no periodo matutino e diversas oficinas no
periodo vespertino.

A EMEBI Sénia Sampaio foi a primeira escola a aderir a modalidade integral no
municipio e enfrentou muitos desafios, dentre eles a rotatividade de professores,
principalmente nas oficinas, visto que a maioria é formada por profissionais contratados,
submetidos a um processo seletivo anual, 0 que ocasiona trocas constantes.

A escola possui cartazes escolares colados nas paredes, pintadas em cores
diversas, e em murais, ventiladores no patio, um sofa e uma estante com livros, varios
bancos e plantas espalhadas pela escola, cartazes de regras da instituicdo e quadro de
horéario de algumas atividades. As salas de aulas possuem em meédia 50mz2, todas possuem
ventiladores, as carteiras sdo organizadas em fileiras ou em forma de U, conforme a
metodologia do professor.

A escola possui dois blocos interligados por uma passagem coberta. No primeiro
bloco, hd 10 salas de aulas de aula, sala das coordenacgdes, sala das direcdes, sala da
dentista, banheiros dos funcionarios e dos alunos, sala dos professores, secretaria e
almoxarifado. No segundo bloco encontra-se a cozinha e refeitdrio, a sala de leitura, sala
de video e laboratério de informatica. No fundo da escola ha uma quadra poliesportiva
coberta. A escola ndo possui sala de Atendimento Educacional Especializado - AEE, as
criancas com deficiéncia e/ou transtornos globais do desenvolvimento sdo encaminhadas
a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais - APAE no contraturno escolar, sendo
atendidos por professores contratados pelo municipio.

Atualmente, a escola possui 47 funcionarios, com um total de 32 professores.
Desse numero total, 13 estdo com turmas do ensino fundamental regular e 19 com as aulas
das oficinas que sdo: Recreacdo, Experiéncias Matematicas, Atividades Esportivas —
Xadrez e Temas Transversais, bem como um Programa do Ministério da Educacdo com
acompanhamento pedagogico de Lingua Portuguesa e Matematica, Arte e Cultura, Danca
e Futsal. A escola possui uma diretora (concursada), uma vice-diretora e conta com duas
coordenadoras pedagogicas.

A coordenadora pedagogica lva tem 49 anos de idade, é formada em Educacéo
Fisica e Pedagogia, exerceu a docéncia em sala de aula durante 22 anos e ha 4 esta como
coordenadora pedagdgica. Na Escola Sénia Sampaio ela é responsavel pelos 1°, 2° e 3°
anos da escola. O ano de 2016 foi o primeiro em que trabalharam com essa organizacao,

em anos anteriores essa coordenadora ficava responsavel pelas Oficinas Pedagogicas e a



90

outra coordenadora pelo Ensino Regular. Essa organizacao foi pioneira, sendo a Escola
Sbnia Sampaio a primeira do municipio a implantar essa jornada, ao se tornar escola de
tempo integral, no entanto, hoje duas outras escolas também adotaram esse sistema.
Nessa escola, além da coordenadora Iva, entrevistamos a professora Amanda que
tem 32 anos, ndo tinha experiéncia anterior, exceto em estagio na qual ficou o maior
periodo em Centro de Educagédo Infantil. Estudou o magistério no Cefam e concluiu a
licenciatura em Pedagogia logo em seguida. Assumiu como regente da sala na Escola
Soénia Sampaio um primeiro ano do ensino fundamental, apds o primeiro més do inicio
das aulas. Seu regime de trabalho é de carater temporério, depois de ter passado em

processo seletivo.

5.3.2 Escola Cecilia Meireles

A escola Cecilia Meireles tem 36 anos de existéncia, também esté situada em um
bairro periférico da cidade, onde ainda ha algumas ruas ndo pavimentadas. Nas
proximidades esta localizado o Centro de Exposi¢cGes do municipio e uma rodovia que
liga os municipios vizinhos. Existe no bairro um Centro de Educacéo Infantil que pertence
ao polo Cecilia Meireles. Este bairro também se encontra em vulnerabilidade social e a
escola ja foi diversas vezes assaltada.

No prédio funciona o ensino fundamental e educacdo infantil, sendo que o ensino
fundamental funciona em dois periodos das 07h30min as 12h e das 13h as 17h30min.

A escola passou recentemente por uma reforma, na qual se refez o muro e foi
colocado novo portdo de entrada. Muitos espacos da escola sdo de tijolos a vista. A escola
possui trés blocos interligados pelo patio e uma passagem coberta.

No primeiro bloco, logo na entrada, encontra-se o setor administrativo da escola,
contando com secretaria, sala da direcdo, sala de coordenacbes e banheiro dos
funcionarios. As salas desse setor sdo bem pequenas e apertadas, aproximadamente 5m2.
Ha também nesse bloco uma pequena sala de aula utilizada para as aulas de reforco e o
bloco € separado do patio por um portao.

O patio ndo é muito grande, mas tem um palco para apresentacfes dos estudantes.
Em uma de suas laterais encontram-se os banheiros e bebedouros dos estudantes, na outra
o almoxarifado. Ao fundo do almoxarifado pelo lado ha a entrada do refeitério que,

embora pequeno, é limpo e arejado.
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No segundo e terceiro bloco estdo as 13 salas de aula, 10 para o ensino
fundamental e 3 para educacdo infantil, o laboratorio de informatica, sala de leitura, sala
do dentista, sala dos professores e uma sala de Atendimento Educacional Especializado
— AEE, na qual a professora reveza os horarios para atender os dois turnos. Ao lado dos
pavilhdes existe uma quadra poliesportiva grande e coberta.

A escola atende a cerca de 380 estudantes do ensino fundamental e 150 da
educacdo infantil, o uso do uniforme néo € obrigatdrio, mas boa parte dos estudantes o
utiliza.

Atualmente a escola possui 49 funcionarios, uma diretora concursada, uma vice-
diretora e trés coordenadoras que sdo professoras efetivas, além de um total de 28
professores, dos quais 13 sdo efetivos e 15 contratados.

A coordenadora pedagdgica Janaina tem 50 anos, é formada em Letras, possui 28
anos de magistério em sala de aula e ha 1 ano esta na coordenacdo pedagdgica, sendo
responsavel pelas turmas de 4° e 5° anos. Existem mais duas coordenadoras na escola,
uma responsavel pelo primeiro ciclo do fundamental | e outra pela educacéo infantil.

Janaina assumiu recentemente a coordenacdo, pois ndo houve candidatos a
coordenacdo em sua escola, Janaina ndo se candidatou, pois ndo possui licenciatura em
Pedagogia, quesito especificado no edital. Apds passarem por uma consulta e ndo obtendo
candidatos, a Secretaria Municipal de Educacdo autorizou que no caso especifico da
escola Cecilia Meireles poderia haver elei¢do sem este quesito. Janaina foi a Gnica que se
interessou e apresentou proposta, passando pelos demais procedimentos de eleicdo de
coordenadores(as) no municipio.

A professora Débora, docente entrevistada nesta escola, tem 26 anos, possuia 1
ano de experiéncia com ensino médio, por ser formada em biologia, mas, com o ensino
fundamental | foi sua primeira experiéncia. Ao terminar a Pedagogia, esperava dar aulas
para educacdo infantil, no entanto, como a possibilidade de ministrar aulas no ensino
fundamental era mais evidente, pois sua classificagdo no processo seletivo havia sido
melhor, optou pelo quinto ano, por serem 0s maiores e, apesar de ser bastante concorrida

a vaga que pleiteou, conseguiu ministrar aulas para uma turma do 5° ano.

5.3.3 Escola Fabiana Lima

A Escola Fabiana Lima tem 59 anos de existéncia, esta situada no bairro central

da cidade, em seu entorno h4 uma escola estadual, uma creche municipal e uma creche
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filantropica. A escola fica proxima ao comércio da cidade, a uma Igreja Catdlica e ao
Ambulatério Médico de Especialidades - AME, que atende pacientes de Andradina e
regido. A escola tem altos indices no Ideb e ja foi considerada uma escola elitizada por
estar localizada em regido central da cidade.

No prédio funciona a educacéo infantil, a Educacéo de Jovens e Adultos e 0 ensino
fundamental, o qual funciona em dois periodos, das 07h30min as 12h e das 13h as
17h30min.

A escola possui mobiliarios novos e decoracdo moderna. O primeiro pavilhdo, em
que se localiza o setor administrativo, € bem organizado: a escola possui um hall de
entrada com uma recepcionista (estagiarios e funcionérios readaptados), uma secretaria,
banheiros dos funcionarios, sala do diretor, sala dos(as) coordenadores(as), sala de
estudos, sala dos professores, copa, um auditorio e algumas salas de aulas. As salas
dispdem de ar condicionado. Ha, ainda, uma quadra poliesportiva média e um pétio que
funciona também como refeitorio, no qual ficam os banheiros dos estudantes e 0s
bebedouros. Sdo 17 salas de aula, sala de video, laboratorio de informética, sala de leitura
e sala de dentista.

Atualmente, sdo atendidos cerca de 980 estudantes, sendo 580 do ensino
fundamental. S&8o 53 funcionarios, dentre eles 32 professores, 18 efetivos e 14
contratados, um diretor, duas vice-diretoras, quatro coordenadoras. A escola ndo possui
especialista em Atendimento Educacional Especializado, os estudantes com deficiéncia
sdo encaminhados a Apae no contraturno escolar para atendimento especializado.

A coordenadora pedagdgica Ligia tem 46 anos, € formada em Letras e Pedagogia,
ministrou aulas durante 4 anos e esta ha 17 na coordenacéo, sendo hoje responsavel pelo
primeiro ciclo do ensino fundamental I. Existem mais trés coordenadoras na escola, uma
responsavel pelo segundo ciclo do fundamental I, outra pela educacao infantil e mais uma
pela Educacéo de Jovens e Adultos. Ligia é a coordenadora com maior tempo de atuacao
entre todas coordenadoras entrevistadas.

Nossa entrevistada dessa escola foi a professora Camila, que possui 23 anos e era
recém-formada em Pedagogia quando assumiu uma sala de 2° ano, e logo depois uma sala
da educacao infantil no periodo contrario. Decidiu ingressar na profissdo por inspiragdo

da irma que tambem é professora.

5.4 Constituigdo do grupo focal
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Com o intuito de abranger informagdes mais aprofundadas e complementares as
entrevistas, realizamos o grupo focal em apenas um encontro. O convite foi feito as 3
professoras e 3 coordenadoras, no entanto, apenas duas professoras e uma coordenadora
estiveram presentes. As professoras Amanda e Débora e a coordenadora Ligia. Embora
néo tenha sido planejado, a composic¢éo do grupo se deu com uma participante de cada
escola, o que deixou as participantes mais & vontade para discusséo no grupo.

Tentamos propor um ambiente acolhedor para que houvesse interesse no que as
pessoas pensam e expressam, desse modo foi necessario que a moderadora criasse
condicGes para que os participantes atuassem e, apos o grupo focal, foi servido um coffe
break para interagéo e como forma de agradecimento pela participacdo. O grupo focal foi
realizado no dia 29 de marco de 2017, na sala dos professores da escola Fabiana Lima,
apos consulta prévia e agendamento com o diretor por meio da coordenadora. A escolha
do local se deu por se tratar de uma escola mais centralizada e o encontro durou 4 horas,
conforme havia sido definido em planejamento prévio, a partir dos aspectos a serem
discutidos.

As tematicas foram selecionadas a partir de excertos de dissertacOes e teses,
obtidas no banco de teses e dissertagdes do IBICT, utilizando-se o descritor “professores
iniciantes”. Para a sele¢do foram consideradas falas de professoras em inicio de carreira
que demonstrassem diferentes conflitos vivenciados, préprios desta etapa. Apds a
apresentacdo e acolhida, com as participantes bem acomodadas e aparentemente
sentindo-se a vontade, comecamos a dialogar sobre os trechos selecionados. A seguir,
apresentamos os trechos utilizados no grupo focal (CF. Apéndice C), bem como o0s

resultados de acordo com as categorias de analises.
5.4.1 Inicio da docéncia e desenvolvimento na carreira

O inicio da docéncia é permeado de conflitos e Veenman (1988, p 40) denomina
esta fase como choque de realidade, conceito utilizado para indicar o colapso entre os
ideais missionarios desenvolvidos durante a formac&o inicial e a realidade do cotidiano
de uma sala de aula. Durante o grupo focal foi discutido sobre esta questdo, a partir do

seguinte trecho:
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Quadro 4. Trecho motivador de didlogo no grupo focal: o choque de realidade.

TRECHO 6: [...] Tudo assustou...ndo vou dizer que nada me agradou. Até porque na graduacao
a gente se dedica, a gente estuda, quando a gente ver aquela teoria, né? Carregada até de... de
até ilusdes eu digo na pratica. Entdo eu entrei na sala, em minha primeira experiéncia
profissional e como pontos negativos é esse, esse choque que eu levei, a minha vontade de
ensinar e nem sempre eu td sendo correspondida, nem sempre eles tao tendo interesse (AGUA
MARINHA, R 61, p.1-2).

Fonte: (SOARES, 2004).

Quadro 5. Transcricdo de dialogo no grupo focal - a questdo do choque de realidade.

MEDIADORA - Vocés tiveram esse choque?
AMANDA - Um pouco (risos).
MEDIADORA - E ai 0 que vocé fez com sua pratica? Deixou a teoria de lado e seguiu a sua
professora de primario?
AMANDA - Tinha que seguir o ritmo deles né.
MEDIADORA -Vocé ndo seguiu “ah vou imitar minha professora do primario ndo”
AMANDA - N&o. Tenho que seguir o ritmo deles (dos alunos). Uns é rapido de aprendé outros
demora mais, vocé tem que ta ali de carteira em carteira, outro ja entende da primeira vez que
voceé explica, outro ta ali, ja fez, conseguiu, entendeu. Entdo vai de carteira em carteira.
MEDIADORA - E ai Ligia?
LIGIA (COORDENADORA) - E as vezes a gente vé que o professor preparou a aula com
tanto carinho e quer desenvolver aquela aula, tem o objetivo maravilhoso, mas nem sempre na
sala esse objetivo € dessa forma que acontece né, as vezes ele ndo consegue terminar aquela
agenda do dia por conta né, dessa agitacdo da sala, por conta das dificuldades, e... a é onde
varios professores ficam frustrados, por ndo dar conta de tudo aquilo, e ai € onde a gente fala,
ndo calma é assim mesmo né, hoje as vezes demorou um pouquinho, conversou acalmou a
turma tudo, e no outro dia ja vai render um pouco mais, mais eles é... a gente vé que a teoria €
bem diferente da pratica mesmo. Na pratica ali a hora que vocé se depara com uma sala, 25
alunos a realidade é outra, ai cada um pensa de um jeito...
MEDIADORA - Vocé consegue enxergar que o professor que fica frustrado com a teoria
diferente da préatica e ai vocé consegue enxergar se ele... ele... incorpora o professor que ele
tinha la como referéncia na escolaridade inicial dele ou vocé vé que ele vai... como a Amanda
falou, vai se ajustando conforme a turma, vocé vé mais qual tipo de situacéo?
LIGIA (COORDENADORA): A gente vé que eles vao mais se ajustando a turma, eu acho
gue assim até pela experiéncia, pela vivéncia, pelos estudos do dia a dia, eu acho que nesse
momento de troca, nos HFCS que a gente tem os estudos, entdo eu acho que ele vai
enriquecendo um pouquinho e ele vé que ele tem que tomar um outro rumo, de repente daquela
forma que ele viu, ai a professora fez assim deu certo né, quando eu ... né na minha turma ou
la na faculdade me ensinou fazer dessa forma mais aqui na minha sala ndo deu certo, entdo eu
tenho que tomar uma outra, um outro rumo, uma outra estratégia e ai eu acho que esses estudos
ajudam bastante, porque ai a gente fala, ndo eu vou poder fazer de outra forma, pra poder
melhorar um pouquinho mais a sala e fazer com que ela tenha um rendimento melhor.

Fonte: dados de pesquisa.

Organizacéo: a autora.

A professora Amanda ndo mencionou buscar apoio em teorias, disse que apenas
seguia o ritmo dos alunos, entretanto, nota-se que a coordenadora aponta que percebe que
os professores iniciantes se ajustam a turma de acordo com as vivéncias e com 0s estudos

realizados em HFCS, apresentando, nesse sentido, a relevancia dos estudos realizados
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para o desenvolvimento da pratica na sala de aula, embora também afirme perceber certo
distanciamento da teoria com a prética cotidiana.

Para Veenman (1988), os professores recém-formados experimentam mudancas
significativas dos referenciais da graduacéo em relacdo aos estudantes, e ao iniciar suas
praticas de ensino o0 ponto de vista se modifica. Segundo ele “Professores iniciantes
geralmente se queixam de programas de formacéo de professores: eles s&o muito teéricos
e tém pouca relevancia para a pratica de sala de aula” (VEENMAN, 1988, p.41).

A fala da coordenadora Ligia ecoa, assim, a importancia do trabalho direcionado
com os professores iniciantes, em especial com os estudos tedricos, de modo a auxilia-
los com a pratica pedagogica e os caminhos a serem tomados no que se refere aos
processos de ensino e aprendizagem, na busca por novas soluc@es para a resolucdo dos
problemas enfrentados no cotidiano escolar.

No entanto, observamos que a professora Amanda afirma que ndo buscou
referéncia em sua professora do primario. A coordenadora Ligia disse também que
observa mais a tentativa dos professores de se ajustarem as turmas, nesse sentido ndo
observamos acontecer o que Marcelo Garcia (1999, p. 118) apresenta como fonte
socializadora, pois, segundo ele, a recordagéo dos professores da infancia exerce grande
influéncia na socializagdo do professor iniciante, como referencial a ser seguido ou
solucdo de dificuldades.

Ainda nos referenciando nas dificuldades de inicio de carreira, o grupo discutiu a

partir do excerto sobre a indisciplina.

Quadro 6. Trecho motivador de didlogo no grupo focal: a indisciplina.

TRECHO 5: Mas assim, de dificuldades eu citaria a questdo do manejo de sala, a questdo da
indisciplina dos alunos que é muito forte, a questao da violéncia dos alunos em sala, que vocé
se depara com um quadro que muitas vezes eu nao sabia como é que era. Uma méae chega e
agride o aluno na sua frente e ela ja te um historico, e ela j& bate e 0 menino se revolta também.
Meninos muito agressivos, meus alunos, muito agressivos... (AGUA MARINHA, R 61, p.1 E
2).

[...] eu nunca imaginei criancas de seis anos de idade com esse nivel de agressividade. Entdo
foi isso que me chocou e eu pensei até em desistir (...) A violéncia, a agressividade dos alunos,
parecem adultos. S&o criancas de seis anos, mas eles pensam e calculam a agressividade. Se
alguém briga, o outro diz “amanhd vou trazer um canivetezinho para furar vocé”, e trouxeram
0 canivete e eu tomei. 1sso me assusta bastante. [...] Eu ndo consigo imaginar criangas agindo
desse jeito. Essa € uma realidade gue realmente assustou. (AMAZONITA, R62, p. 1 e 4).

Fonte: Soares (2004)
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Veenman (1988), para identificar os problemas mais sérios ocorridos com 0s
professores, pesquisou e chegou a uma relagdo dos problemas mencionados com mais
frequéncia. Foram selecionados 15 problemas mais sérios e o resultado demonstrou que
a disciplina em classe é o problema percebido como o mais sério entre os professores
iniciantes. No entanto, o autor faz duas observacgdes: a primeira que nem todos 0s
professores enfrentam problemas de disciplina em suas salas, mas todos os professores
pesquisados situaram esse problema em primeiro lugar; e a segunda que a disciplina em
classe é uma concepcdo ambigua, pois o que significa disciplina e ordem para um
professor, pode ser desordem para outro professor. Nesse sentido, 0 Quadro 7 apresenta

a percepcao do grupo sobre essa questao:

Quadro 7. Transcricdo de dialogo no grupo focal - a questdo da indisciplina.

MEDIADORA - Vocés passaram por alguma situacao dessa?

DEBORA: Foi bem dificil, bem dificil, vocé vé coisas que no final do ano ainda no tinha
conseguido controlar [...] a cada 5 minutos, era agressao, 0 cara vem virava a mao, batia se
estapeava, era feio, mas...

MEDIADORA - Te assustou ao ponto de vocé querer “ah vou larga mao de querer dar aula™?
DEBORA - Uma vez (risos), uma vez eu fiquei, pegar minha mala e ir embora deixar isso
aqui.

AMANDA - O que assusta bastante é essa agressividade mesmo no primeiro ano né, no
comego do ano tinha uns dois, trés que foi chamado os pais [...]

MEDIADORA - Vocé se assustou ao ponto de se desesperar?

AMANDA - No comego sim, eu até pensei em desistir [...]

MEDIADORA - E vocé Ligia? Perante esses sustos né, que as professoras tém, que a realidade
é outra.

LIGIA (COORDENADORA) - E a gente vé, né, mais cedo as criancas estdo chegando na
escola e a gente se assusta realmente com esse quadro. Muita agressividade na sala, uma
crianca indisciplinada, a gente precisa td sempre chamando os pais pra conversar, sempre ir
nas salas socorrer professor, porque muitas vezes a gente precisa.

MEDIADORA - Vocé ja teve algum professor que falou que “Ah eu vou arrumar a mala e
vou embora e ndo vou mais dar aula”

LIGIA (COORDENADORA) - J4, a gente ja teve, teve, quando vocé para, pensa um
pouquinho, espera uns 5 minutos ali me chama a gente vai la dar uma ajuda, entdo a gente tem,
volta e meia a gente ta indo nas salas socorrer, e € dificil [...]

MEDIADORA - E quais sdo 0s mecanismos pra vocé auxiliar o professor?

LIGIA (COORDENADORA) - Olha a gente as vezes tira da sala né, pra conversar, chama
0s pais, senta junto, mas ai a crianga acaba né, volta pra sala [...]

Fonte: dados de pesquisa.
Organizacéo: a autora.

Os dados apresentados nos revelam que a disciplina € um dos conflitos mais
enfrentados pelos professores em inicio de carreira. Nas narrativas ficou evidente que
esse fator pode conduzir o professor ao abandono da profissdo, assim nossa pesquisa

corrobora com o estudo realizado por Veenman (1988, p.43), quando aponta que, dentre
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0s problemas enfrentados pelos professores iniciantes, as dificuldades com a disciplina
em classe ocupa o primeiro lugar.

No decurso no grupo focal foi discutido sobre as dificuldades na realizacdo da
primeira reunido de pais, que causa em muitos professores inseguranca e o medo da
situacdo nova. As narrativas a seguir demonstram como as professoras se sentiam perante

essa circunstancia e como receberam apoio da coordenagéo.

Quadro 8. Trecho motivador de didlogo no grupo focal reunido de pais

TRECHO 1: Uma dificuldade inicial é como conversar com um pai no dia de reunides de pais.
Eu tinha muita inseguranca de como passar o desempenho do filho dele, o dia-a-dia do filho
dele. Eu tinha muito medo de n&o saber o nome do aluno ou confundir o aluno no primeiro
momento que a gente ndo consegue gravar e 0 pai acha que se deve saber o nome de todo
mundo. Ai olhar uma turma para ver como esta o andamento do aluno, conhecer a familia séo
coisas que nos deixam bem nervosos. No inicio ¢ muito nervosismo. Falar com o pai dele “teu
filho tem essa nota aqui”. E, se ele faltou tal dia e tu ndo tens o nimero da falta do aluno, néo
sabes bem que dia ele faltou ou o que ele perdeu. (Professor D).
Fonte: Simon (2013).

Quadro 9. Transcricdo de dialogo no grupo focal - dificuldades na primeira reunido com os pais

DEBORA - Na primeira reunio eu fiquei bem nervosa (rsrs) é mas ndo por esquecer nome de
aluno... é mais o... nunca ter feito a reunido, poder usar pra poder falar, como que eu ia agir...
iSS0 me deixou nervosa.
MEDIADORA - Vocé recebeu algum roteiro, uma pauta?
DEBORA - Recebi, recebi, e na primeira reunifo a Janaina tava junto, entdo ela me ajudou.
MEDIADORA - Teve alguma explicacdo anterior, de pauta de como vocé ... teve algum
modelo de como lidar com essa situacdo vocé assim ... nova...
DEBORA - Teve, teve... recebi orientagio s6 que era mais o nervoso, de comegar de fazer a
primeira, s6 que o resto é...
DEBORA - Eu fico nervosa até hoje, na ultima que eu tava mais tranquila porque eu ja
conhecia a maioria dos pais [...] Mas ainda... da um nervosinho ainda.
AMANDA - Eu fico nervosa ainda até hoje. Acho que ah... a Gltima do ano passado acho que
foi mais nervoso.
MEDIADORA - E qual foi a postura da coordenadora perante essa... esse... esse seu
nervosismo, ela viu que vocé tava nervosa?
AMANDA - Sim sim, sempre [...] em toda reunido ela tava junto, antes lia a pauta, conversava
com a gente, explicava, 0 que que a gente ia discutir, 0 que ia precisar falar mais, falar menos.
Mas sempre tem nervoso.
MEDIADORA - (risos). Isso ai vocé notou uma né... uma coisa de professor iniciante seu? E
que voceé precisou detalhar mais alguma coisa? Esse nervosismo né que as meninas falaram.
(Mediadora em direcéo a coordenadora).
LIGIA (COORDENADORA) - E a gente sempre... ¢ vé 0 professor nervoso, e... aqui eu
também faco a mesma coisa né, a gente faz uma pauta antes, esclarece com o professor cada
item, pergunto sempre se precisa de ajuda no dia, as vezes tem algum que fala “ai se vocé puder
ficar comigo”, ai as vezes eu fico junto né deixo ele falando e ai eu vou complementando 0s
assuntos, né pro... pra mais assim, pra seguran¢a do professor, mas sempre tem uma pauta
antes, senta discute cada item pra ele, falar cada um com propriedade.

Fonte: dados de pesquisa.

Organizacdo: a autora.
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A primeira etapa da carreira do professor, segundo Huberman (1992), é a
sobrevivéncia, na qual a repercussdo do choque de realidade surge do confronto inicial
com a complexidade da situacdo profissional. Assim, a partir do momento que o sujeito
passa de estudante para professor, ele também precisa aprender os saberes préprios da
docéncia, o que lhe causam tanto certo desconforto pela insegurangca como lhe
proporciona saberes experienciais marcantes.

O acompanhamento nesta fase inicial da profissdo docente é fundamental para
assegurar um professor motivado, envolvido e comprometido com a profissdo, segundo
Marcelo Garcia (2009). Assim, os achados da pesquisa convergem para a pesquisa de
desse autor que ressalta a importancia de os membros da escola estarem atentos a
transmissdo da cultura escolar ao professor iniciante, como também adapta-lo ao meio
social que decorre da atividade docente.

As reunides de pais fazem parte do trabalho docente, as falas das professoras no
grupo evidenciam o0 medo e inseguranca ao realizar essa atividade, no entanto
demonstram a presenca da coordenacdo, com orientagcdes anteriores a reunido, como

também a presenca no dia, transmitindo a elas “como” realizar tal atividade.

5.4.2 Socializagdo, insercdo e relacionamento docente

Marcelo Garcia (2009) demonstra que os primeiros anos da carreira docente
representam o momento do aprender a ensinar e também o momento de socializagdo
profissional. O autor apresenta como uma das fontes socializadoras os colegas de
profissdo. Nesse sentido, entendemos que o relacionamento com os colegas professores
pode ser meio de socializagdo da docéncia. Vejamos o que foi discutido no grupo sobre

0 apoio dos colegas docentes.

Quadro 10. Trecho motivador de dialogo no grupo focal: apoio dos pares mais experientes

TRECHO 4: O apoio que eu tive em grande parte dos outros professores, porque eles sabiam
gue era a primeira vez que eu tava entrando em sala de aula, ai me deram muitas dicas. Tanto
da parte de caderneta, até como agir em sala de aula. Porque eu sempre fui atras das professores,
que sdo mais experientes para saber “isso aqui td bom, eu posso fazer assim, como é que eu
posso melhorar”, entendeu? Tanto, que eu conhego professores aqui das mais variadas idades,
eu me relaciono bem como todas, entendeu? (AGATA, R 60, p.2).

Na verdade, eu recebi ajuda dos outros professores. Perguntava a um a outro como é que eles
conseguiam controlar a situacéo [...] de inicio, foi mesmo perguntando as outras professoras.
(SOARES, 2004, p. 174).

Fonte: (SOARES, 2004, p. 174)
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Apbs a leitura foi debatido a respeito de buscar referéncias dos professores mais
experientes demonstrados nos relatos a seguir:

Quadro 11. Diélogo no grupo focal - apoio dos pares

DEBORA - Pegava. Todo mundo que pode ajudar a gente pede ajuda (risos)

MEDIADORA - Mas |4 na parte de documentacdo, de indisciplina, ou de desenvolvimento da
aula, de tudo um pouco?

DEBORA - De tudo um pouco... De tudo um pouco.

MEDIADORA - Ajuda ter parceria né?

AMANDA - Néo eu... professores eu ndo cheguei a pedir ajuda essas coisas nao, era mais pra
coordenacdo e a vice diretora também (risos) mais elas duas né, os professores eu ndo cheguei
a conversar muito ndo, sé depois da metade do ano que ai eu passei a ter mais contato com a
Leticia, que ela voltou né? Mas no comeco do ano foi mais a Iva e a Raquel.

MEDIADORA - Por qué? Porque os parceiros ndo eram do mesmo ano, da mesma série?
AMANDA - No ‘comeco do ano da mesma série era s6 o Daniel né? S6 o Daniel, acho que ele
tava mais perdido que eu.

MEDIADORA - Entdo vocé ndo tinha um parceiro experiente?

AMANDA - Acho gue eu ajudava mais ele do que ele me ajudava, ai eu pedia pra lva e pra
Raquel, ai no meio do ano pra frente eu ja dei uma aliviada nelas porque ai eu fui pro lado da
Leticia (risos)

MEDIADORA - E importante entfo ter no mesmo ano um parceiro mais experiente.
DEBORA - No meu caso n&o era do mesmo ano, eu era o (nico quinto ano, unico, eu pedia
ajuda pra quem era do quarto, pra quem era do terceiro (risos) até as do primeiro ano ja me
ajudaram eu acho.

AMANDA - As vezes ndo é nem quest&o assim de ser... profissional ha mais tempo, as vezes
é questdo de se empenhar também, porque quantas vezes que eu fiquei até as cinco horas da
tarde, a Iva... eu quero ir embora, e eu la, entendeu? E o outro professor ndo, dava meio dia, o
horério dele ele ia embora, entdo tem aquele empenho, entdo as vezes ndo é por ser um
professor mais velho, o professor as vezes tem que se empenhar.

Fonte: dados de pesquisa.
Organizacéo: a autora.

Nesse sentido, a coordenadora disse ainda nas discussées do grupo que muitas
vezes 0s professores iniciantes tém receio de procura-la e preferem pedir auxilio dos

colegas professores, afirmando que seu grupo é bem solicito para auxiliar:

E as vezes eles ficam com um pouco de receio de estar pedindo, porque a gente
sempre percebe que as vezes eles ficam com davidas, mas ia fica ai né, ou com
vergonha de pedir de novo pro coordenador, entdo as vezes... prefere ali, né
com um colega da..da...da... da mesma série ou as vezes até de outra série como
elas falaram, né, até no caso de disciplina né, como vocés controlam, ou
aplicam uma atividade deu certo? Como é que vocé fez na sua sala, entdo as
vezes a gente percebe um pouquinho... né... que elas tém esse receio de estar
vindo direto no coordenador pra estar perguntando. Mas eu tenho um grupo
aqui que tipo assim, elas sdo bem solicitas a mim (risos) até demais, entdo elas
estdo sempre pedindo ajuda. (LIGIA).

Para Ludke e Boing (2004) existe uma relagdo intima entre o estabelecimento de
ensino e a socializagédo profissional, ligada ao processo de como os iniciantes aprendem

a ser professores e como interagem com os demais professores.
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Fica evidente que o relacionamento e parceria com os demais professores é muito
importante para o desenvolvimento da carreira profissional, nesse sentido destacamos a
importancia do(a) coordenador(a) pedagogico(a) em realizar a socializacdo do professor
iniciante com os demais pares da escola, pois muitas vezes o professor iniciante ndo
conhece os colegas profissionais e tem dificuldade de se inserir num grupo que se
encontra em diversos casos fechados, assim a articulagdo e mediacdo da coordenacgdo na

socializacdo do iniciante no grupo é crucial.

5.4.3 ldentidade docente

Quadro 12. Trecho motivador de didlogo no grupo focal: inser¢do no grupo

TRECHO 2: Gostei muito que na primeira reunido fui apresentada como professora nova na
escola junto com outros colegas que também estavam comecando a dar aulas. Naquele
momento me senti intimidada, mas ao mesmo tempo valorizada, meio com medo do que podia
acontecer... Nao sei bem explicar, mas foi muito importante que 0s outros soubessem que
estavamos ali e que certamente iamos precisar do apoio deles. Depois eu lembro que o SOE
fez uma dindmica em que todos nés fomos convidados a participar de algum grupo para nos
apresentarmos mais especificamente. Foi legal, senti que estavam me recebendo muito bem.
(PROFESSORA A).
Fonte: Simon (2013).

Quadro 13. Diélogo no grupo focal - inser¢do no grupo e apresentagdo aos pais

MEDIADORA - E vocés professoras, quando vocés iniciaram, além de vocés serem novatas
na carreira, iniciando dentro da escola, como vocés foram recebidas? Passaram por essa mesma
situacdo ou foram diferentes?
DEBORA - Pro grupo dos professores, pros pais se eu ndo me engano foi na primeira reunio
com todos os professores na frente e apresentou todos eles. Se eu hdo me engano
MEDIADORA - E. E esse momento foi importante pra vocé?
DEBORA - Ah eu acho que € né, o pai tem que saber quem é o professor no comeco do ano.
MEDIADORA - E vocé Amanda?
AMANDA: Eu fui bem recebida, s6 que fui apresentada pros pais na segunda reunido, eu ndo
comecei no comego do ano, comecei no final de fevereiro, ja tinha sido a primeira reunido,
entdo eu vim a conhecer os pais na segunda reunido, em relacéo a escola eu fui bem recebida,
bem apresentada pras demais criangas, os demais professores.
MEDIADORA - E vocé? (Dirigindo-se a coordenadora Ligia), como coordenadora, como
voceé recebe uma professora nova? Novata né, vamos dizer assim?
LIGIA (COORDENADORA) - Isso, aqui a gente faz esse acolhimento no comego do ano
também, apresentando cada professor, e a gente faz na primeira reunido. A gente ja coloca, é
um item da pauta, o professor falar a funcéo dele, de como ele vai trabalhar, qual a metodologia
gue ele vai trabalhar durante o ano, entdo ele ja se apresenta ali, ja passa todo curriculo dele
também, mas de inicio assim no geral, no patio quando a gente retine todos os pais, e nos ja
acostumamos falar né que sdo 6timos professores né, que estdo bem preparados, que qualquer
davida € pra vir falar com a gente, entdo a gente ja faz uma apresentacdo geral, e eu costumo
fazer também nas HTPCs, sempre chega alguém e eu ja faco né, na HTPC uma apresentacao
da pessoa, é... ja falo que o grupo né, os que sdo efetivos ha mais tempo sdo bons professores
também que gostam de trocar experiéncia, trocar atividades, entdo que eles podem estar
pedindo ajuda né, pra ndo ter receio de ficar de lado né, que pode t& pedindo ajuda dos colegas
também, entdo a gente sempre faz esse trabalho aqui.

Fonte: dados de pesquisa.
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Organizacao: a autora.

O relacionamento com os pais e/ou responsaveis pelas criangas € um momento
que traz muita ansiedade para o professor iniciante. Nesse sentido, 0 acompanhamento e
orientacdo do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) neste instante se faz muito importante
para que o professor se identifique como professor.

Construir a identidade docente é assumir seu pertencimento ao grupo profissional,
em um periodo que, embora Huberman (1992, p. 39) denomine de “sobrevivéncia”,
também apresenta o aspecto da “descoberta”, em que traz exaltagao por se sentir colega
em um determinado corpo profissional.

Para Ndovoa (1995) o processo identitario do professor € um lugar de lutas e
conflitos. Nas narrativas observamos que ser apresentada como professora para os pais e
demais colegas é um dos primeiros passos para a construcdo da identidade docente.
Portanto, se entendermos gue a identidade profissional também é construida socialmente,
passamos a questionar qual o papel dos colegas na construgdo da identidade dos
professores iniciantes.

Dubar (1998) apresenta duas faces do processo identitario, a “identidade para si”
e a “identidade para outrem”, que sdo as categorias utilizadas para identificar o individuo
em seu espaco social, assim, a identidade profissional assume multiplos movimentos que
sdo constituidos a partir das relagdes.

A identidade profissional docente se constroi no seio da escola, e nas atividades e

relacBes estabelecidas na execucédo da profisséo.

5.5 Constituicdo das entrevistas

Organizamos os dados coletados por meio das entrevistas e os analisamos a partir
das categorias que fundamentam essa pesquisa, de modo que apés a andlise destas, do
grupo focal e andlise documental, pudéssemos confrontar as informacGes obtidas por
meio da triangulacdo de dados. De posse do contetdo das entrevistas, realizadas com o
auxilio de um roteiro (Cf. Apéndice B) separamos 0s excertos em categorias de analise,
assim como no grupo focal.

As entrevistas foram previamente agendadas por telefone, conforme a
disponibilidade das participantes, sendo elas realizadas no més de margo de 2017. Todas
elas realizadas antes do grupo focal. Cinco entrevistas foram realizadas nas escolas:

Fabiana Lima, Cecilia Meireles e Sénia Sampaio e uma na residéncia de uma participante.
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Discutiremos a partir dos discursos que emergiram das entrevistas conforme as
categorias de andlises.

5.5.1 Trajetoria escolar e a socializacdo primaria

Para Tardif (2014) uma parte importante das competéncias profissionais dos

professores tem raizes em suas histdrias de vida. Para ele:

[...] tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a trajetoria pré-
profissional, isto é, quando da socializagdo primaria e sobretudo quando da
socializagdo escolar, tm um peso importante na compreensdo da natureza dos
saberes, do saber-fazer e do saber-ser que serdo mobilizados e utilizados em
seguida quando da socializagdo profissional e no proprio exercicio do
magistério. (TARDIF, 2014, p. 69).

Na mesma perspectiva, Berger e Luckmann (2003) apontam que a socializacéo
primaria ocorre na infancia, quando as criangas incorporam saberes a partir das relacées
familiares, da sociedade e escolares, que lhes permitem a construgdo e antecipacdo das
condutas sociais.

Pudemos observar isto, ao analisarmos o0 que levaram as participantes desta

pesquisa a decisdo de tornarem-se professoras, nos seguintes trechos das entrevistas:

Foi um pouco da minha irma, porque ela era mais velha e ai ela optou pelo
curso de pedagogia, e ai ela chegava em casa radiante e contava aconteceu isso,
isso e isso, chegava falando né. E eu tinha outros planos, eu tinha vontade de
ser veterindria, tinha vontade de ser fisioterapeuta, tinha vontade de tudo, e ai
eu fui vendo, fui vendo, e eu vi que eu ia me adequar mais com pedagogia,
porque eu sempre gostei muito de crianga né, e ai foi mais por causa dela, ela
sempre me levou. (CAMILA).

Foi a época que minha mae faleceu, fazia um més que eu tava no Cefam de
Avracatuba quando minha mée faleceu, e ai teve uma professora que saiu de
Aragatuba e foi 14 pra minha cidade onde eu morava, sem nem conhecer minha
mée, fazia um més. Entdo a professora Samara me marcou muito, me marcou
bastante. (AMANDA).

Da biologia, eu sempre quis ir pra areas bioldgicas, s6 que eu ndo sabia se ia
fazer odonto ou biologia, ai a gente foi pra essas excursdo que tem pra...
universidade grande, e eu fui pra UNICAMP e |4 eles tinham uma sala gigante
com tudo de biologia, [...], anatomia, tudo, tudo, tudo. Me encantei, chega de
odonto aquela sala pequenininha, sem graca, cinza [risos] ai eu gostei da de
biologia, desde pequena eu sempre gostei de escola, material, professor entdo
eu acabei decidindo pela biologia. E a pedagogia foi mais pra ter uma area a
mais, pra complementar. Eu ja trabalhava com crianca na igreja, e na biologia
trabalha com maiorzinho. (DEBORA).

Observa-se a partir do relato de Camila que a escolha da profissdo se mostra

alicercada em dispositivos familiares, que séo responsaveis pelo processo de socializagéo
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priméria, sendo este determinante na constituicdo da identidade profissional da
participante. Para Berger e Luckmann (2003, p. 175-176) a socializa¢do primaria ocorre
intermediada pelos “outros significativos que se encarregam de sua socializag¢do e as
criancas identificam-se com outros significativos por uma “multiplicidade de modos
emocionais. Assim, entendemos que a construcdo da identidade profissional de Camila
faz parte da socializa¢do primaria.

Amanda e Débora relatam que as influéncias que as levaram a escolha da profisséo
partiram das relacGes sociais escolares, desse modo, compreendemos que a escolha da
profisséo teve influéncia da trajetdria pré-profissional.

As professoras apontaram a existéncia de professores marcantes na infancia,
justificando o modo como elas se relacionavam.

Tardif (2014) explica a relacdo marcante da escola nas escolhas, quando disserta

que:

[...] as experiéncias formadoras vividas na familia e na escola se ddo antes
mesmo que a pessoa tenha desenvolvido um aparelho cognitivo aprimorado
para nomear e indicar o que ela retém dessas experiéncias [...] os vestigios da
socializagdo primaria e da socializacdo escolar do professor sdo, portanto,
fortemente marcados por referenciais de ordem temporal (TARDIF, 2014, p.
67).

Desse modo, podemos entender a relevancia fortemente marcada da escola na vida

dos individuos, e sua relacéo vital na escolha da profisséo.

5.5.2 A formacéo e o inicio da docéncia

Segundo Veenman (1988), a carreira docente passa pelo periodo de sobrevivéncia,
0 qual, somado ao choque de realidade enfrentado pelos professores iniciantes, implica a
vivéncia de um momento carregado de intensas aprendizagens. Para o autor, o professor
nessa fase desenvolve um leque de habilidades profissionais, 0 que pudemos constatar na
fala das participantes dessa pesquisa ao descreverem como foi seu primeiro ano de

docéncia no ensino fundamental:

Eu acredito que foi muito bom, tanto assim pra mim, eu me esforcei bastante,
bastante mesmo, tentei assim, me integrar com a forma que a escola ta
acostumada a trabalhar, e eu trabalhava igual as outras professoras, 0 que eu
via que elas faziam eu fazia, o que eu achava que era legal eu dava minha
opinido, elas falavam: ah é legal mesmo, vamos fazer, entdo a gente tava junto,
foi muito tranquilo, ndo tive problema assim. (CAMILA)
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[...] mais eu tiro por palavras de outras pessoas que trabalham comigo né, [...]
que NoO COMeGo era a mesma coisa que eu, esperavam que eu nao fosse dar
conta [risos]. No comeco eu cheguei tdo crua que além de mim as demais
pessoas também pensaram que eu ndo fosse dar conta, mas eu cresci bastante,
eu confesso que eu cresci bastante [...] ndo foram s6 os alunos que aprenderam
ndo, eu aprendi mais que eles [risos]. (AMANDA).

Foi dificil. Os primeiros trés, quatro meses eu fiquei perdida, até eu conseguir
entrar e depois comecou a encaminhar e ja foi mais tranquilo, mas foi bem
puxado (risos). [...] As HTPC’s toda vez que falava era uma coisa nova... ai
porque tem dia que é projeto, tem dia que é ndo sei 0 que, entdo eu falava o
que que é isso? O que que é isso? [risos], como que faz? Pra onde que eu vou?
Eu ficava perdida mesmo, perdida é a palavra. (DEBORA, grifo nosso).

Pudemos perceber que as professoras, ao findar o ano letivo, concluiram que
mesmo diante dos problemas adquiriram diversas habilidades. Camila destaca o esforco
pessoal para integrar-se com a forma como a escola espera, Amanda relata sobre a
expectativa dos colegas de que ndo fosse conseguir, ou seja, os colegas a viam de maneira
negativa, Débora afirma que se sentiu perdida. Essas falas vém corroborar com 0s
sentimentos atribuidos aos professores em inicio de carreira, inseguranca, medos, davidas
e soliddo. Nesses relatos, ndo percebemos o apoio da coordenacdo pedagdgica, e
aparentemente enfrentaram e superaram sozinhas suas dificuldades.

Elas nos relataram quais foram suas principais dificuldades: “foi mais assim...
preenchimento de documentos né? Caderneta, essas coisas, porque a faculdade ndo da a
base né?” (CAMILA), “o momento de mais dificuldade foi quando os alunos brigavam
entre si né, ndo foi nem tanto a matéria, mas as brigas” (AMANDA) e para Débora
tambeém foi a questdo da disciplina: [...] “foi bem dificil” e complementou [...] “nem tanto
em questdo de matéria, mais em questdo de disciplina dentro da sala”.

Duas das participantes atribuiram como principal dificuldade a disciplina em sala.
Esses dados também convergem para os achados da pesquisa de Veenman (1988), em
que atribui, segundo dados coletados, o problema com maior incidéncia entre 0s
professores iniciantes.

As trés professoras relataram que tinham expectativas de dar aulas para as turmas
de criangas menores, nos centros de educacéo infantil ou escolas de educacgéo infantil,
tinham receio de enfrentar as criancas maiores j& em seu primeiro ano, no entanto, devido
as suas classificagcbes no processo seletivo, as turmas do ensino fundamental foram

atribuidas a elas sem considerar suas expectativas ou afinidades.
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Giovani e Guarnieri (2014) fizeram um levantamento de pesquisa sobre
professores iniciantes, permitindo que pudessem tracar as principais caracteristicas e
dificuldades enfrentadas pelos professores em inicio da carreira docente, revelando que:

Iniciantes sdo encaminhados para locais de vulnerabilidade social mais
acentuada (escolas situadas em favelas, bairros distantes). Ingressar na carreira
e permanecer nela implica assumir essas “escolas de passagem”; Status na
carreira se adquire ao garantir estabilidade funcional, mas até 1 os iniciantes tém
que brigar por direitos e horarios com docentes mais antigos, assumindo turmas
gue ninguém quer, pois no processo de atribuicdo de turmas, professores mais
antigos usam de poder para garantir privilégios, sonegando informacdes sobre

os alunos, escolhendo os melhores horarios. (GIOVANI; GUARNIERI, 2014, p.
34).

O processo de atribuicdo de aulas no municipio de Andradina, assim como em
diversos municipios, segue o critério da escolha e ndo da atribui¢do, pois as aulas ndo sao
atribuidas aos professores por uma equipe, mas sdo escolhidas pelos professores
conforme uma lista classificatéria de pontuacao.

Assim, os professores iniciantes que possuem menores pontuacdes, dentre elas a
pontuagdo por tempo de servigo, assumem as turmas que os professores mais experientes
ndo querem. As salas mais dificeis sdo deixadas para 0s novatos ou para 0s professores
aprovados no processo seletivo para assumirem como substitutos, que sdo, muitas vezes
professores iniciantes, visto que ainda ndo tiveram a oportunidade de prestarem um
concurso puablico apds o término da graduacao.

Ao indagar as professoras Amanda, Débora e Camila sobre o que tiveram que
fazer imediatamente ao chegar a escola e se sabiam atender aquilo que foram solicitadas,
Débora e Camila responderam que ndo sabiam fazer semanario com as atividades para
semana — atividade burocratica e avaliagdo diagnostica. Amanda disse que como comegou
a dar aulas um més apds o inicio do ano letivo, a professora anterior deixou atividade
pronta para a semana, e que ela ndo teve problemas em aplica-las. A professora Camila
j& pdde contar com o apoio de outra professora no primeiro dia: [...] “ai eu peguei e
conversei com a professora do outro segundo ano, e ela foi me mostrando. - Olha séo
atividades assim. Segundo ela, esse apoio desde o inicio a auxiliou muito.”

Novamente € possivel constatar a falta de apoio oficial. Apesar de considerarmos
que atividades relacionadas ao planejamento, como é o caso do semanario, serem
normalmente aprendidas na formac&o inicial, ha especificidades em cada instituicdo que
exigiriam uma orientacdo quanto a este aspecto e aos outros mencionados, como as

atividades burocréticas e o diagndstico.
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Para Huberman (1992) a entrada na carreira traz a confrontagéo inicial com a

complexidade da situacdo profissional, denominada de “sobrevivéncia”:

O tatear constante, a preocupagio consigo proprio (“Estou-me a aguentar?), a
distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relacdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilacdo entre
relacbes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos
que criam problemas, com material didatico inadequado, etc. (HUBERMAN,
1992, p. 39).

Para o autor, o inicio da carreira oportuniza também o aspecto da “descoberta”
que traduz o “entusiasmo inicial, a experimentacao, a exaltagao por estar finalmente, em
situacdo de responsabilidade (de ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa),
por se sentir colega num determinado corpo profissional” (HUBERMAN, 1992, p. 39).

Nas transcricdes abaixo, as professoras expressam o impacto ao chegar para

lecionar no primeiro dia:

[...] eu sempre fui bastante timida né, entdo assim o meu maior receio era por
conta disso, de fazer amizade nova, e eu sempre fui muito fechada, mas eu fui
super bem recebida 14, e tinha pessoas que eu j& conhecia, entdo eu cheguei ja
comecei a conversar, entdo meu maior receio era esse[...]. (CAMILA).

T perdida (risos) [...] primeiro teve uma reunido antes, antes foi pra apresentar
os professores, mas assim, mais apresentacdo mesmo, nada do que vocé vai
fazer no dia dia, mais pra entender os horarios, as normas da escola essas
coisas. A hora que eu cheguei ndo conhecia ninguém, ndo conhecia escola
(risos) eu jé corria pra coordenadora. (DEBORA).

Achei que eu ndo fosse da conta (risos), achei que ndo fosse dar conta, primeira
vez que eu peguei aula, achei que eu ndo fosse da conta, primeiro ano, igual
todo mundo fala né, primeiro ano é a base do alicerce. (AMANDA).

Como vemos, o primeiro impacto das professoras ao chegar na escola esta
intrinsicamente ligado ao relacionamento interpessoal, com quem relacionar-se e como.
Esta situagéo refere-se ao aspecto da descoberta de Huberman (1995, p.39), quando ele
descreve 0 sentir-se “colega num determinado corpo profissional”. Nesse sentido,
pudemos perceber que as relagdes sociais nos espacos de trabalho configuram-se como
um aspecto muito importante para o desenvolvimento da carreira docente.

Entendemos nesta dissertacdo que a socializagdo docente ndo ocorre de maneira
linear, os professores iniciantes constroem e reconstroem sua socializagcdo, por meio das
relacOes e trocas de experiéncias, percebemos que a busca pela construgdo de relagdes é

um modo de busca por seguranca e alicerce para a autonomia docente.
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Para Berger e Luckmann (2003) o ser humano nasce com predisposi¢do para a
sociabilidade e o tornar-se membro da sociedade € um movimento marcado pelas relacoes

e corporificado em rotinas:

[...] a realidade da vida cotidiana é continuamente reafirmada na interagdo do
individuo com os outros. Assim como a realidade € originalmente interiorizada
por um processo social, assim também é mantida na consciéncia por processos
sociais [...] no processo social de conservagdo da realidade é possivel distinguir
entre 0s outros significantes e 0s outros menos importantes. De modo
consideravel, todos os outros — ou pelo menos a maior parte —encontrados pelo
individuo na vida cotidiana servem para reafirmar sua realidade subjetiva.
(BERGER; LUCKMANN, 2003, p. 198-199).

A partir dessa definicdo, compreendemos que a socializagdo ocorre com a
interacdo dos sujeitos com outros significantes e também com os outros menos
importantes. Assim, as experiéncias ocorridas dentro dos espacos escolares por meio das
rotinas escolares sdo importantes neste processo de socializacéo.

Considerando que, segundo Huberman (1995), o desenvolvimento de uma carreira
€ um processo e ndo uma série de acontecimentos, observamos que as coordenadoras
também vivenciaram o0s aspectos da sobrevivéncia (iniciantes neste sentido) e da

descoberta ao assumirem o cargo de coordenacéo:

Olha, acho que o maior desafio aqui, foi encarar o grupo dos professores,
porque como eu te disse, 0 maior grupo da rede, um dos maiores, acho que tem
S0 uma escola maior que a nossa, e sempre ouvia falar que o grupo do Fabiana
Lima era um grupo dificil, entdo isso me intimidava muito, entdo desde o inicio
a gente entra com aquele receio, entdo pensava nossa e agora sera que eu to
fazendo certo, serd que eu t6 indo pelo caminho certo, num t6, sempre
pensando nessa, nossa meu grupo é dificil, nossa o que que eles vdo me
perguntar. E acabavam mesmo me testando a todo momento, passei assim por
muitas dificuldades, é... cheguei as vezes em pensar em desistir, mas eu falei
assim, ndo, é algo que eu gosto muito entdo eu vou encarar (risos) (LIGIA).

Olha, é... quando eu atuei enquanto coordenadora de projeto, meus maiores
desafios foi que... foi a primeira vez que em Andradina teve esse cargo entdo
eu era sozinha, a nossa escola era a primeira escola integral do municipio,
também ndo tinha como vocé, tirar né dividas. entdo assim esse foi um dos
desafios. No decorrer do tempo os maiores desafios foi ta lidando com um
grupo novo. (IVA).

Nossa 0 maior desafio foi a parte de informatica (risos). Além de ter a parte
burocratica que eu ndo sabia mexer, a parte de informatica eu ndo sabia
nenhuma [...]. JANAINA).

Duas das coordenadoras também relatam como desafio o relacionamento
interpessoal, ou com os docentes ou com outros coordenadores(as) como um apoio. Para

Veenman (1988, p.39) “Para muitos daqueles que comecam o primeiro ano de profissao
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é dificil. A diferenca entre os ideais de sua formacdo e 0 que acontece nas escolas €
enorme”. Assim, ao serem questionadas sobre os estudos realizados na formagéo inicial
e a relacdo com a superacdo das dificuldades, elas nos revelaram se percebiam
semelhancas entre os ideais formulados na graduacéo e o cotidiano de uma escola: "Nao,
eles ndo preparam a gente pra enfrentar esse tipo de aluno que a gente enfrenta. E tudo
muito bonito na graduaco.” (DEBORA); "N&o, porque a faculdade mesmo, em relagio
a isso ndo fornece. Eles mostraram a caderneta, mas ndo mostraram como que faz."
(CAMILA).

Sim, pedagogia ndo, a gente teve com o estagio. Tive bastante estagio no
Cefam mas mesmo assim meus estagios era quarto, quinto ano entendeu.
Realmente era cru meu primeiro ano, nem estagio eu fiz no primeiro ano
quando eu me graduei. (AMANDA).

Para as coordenadoras, questionamos se 0s cursos de Pedagogia contribuem para
qualidade da gestdo da escola publica, visto que um dos quesitos para assumir uma
coordenacao pedagogica € a licenciatura em Pedagogia, conforme o que se encontra na
LBD, em seu artigo 64, o qual indica que a formacéo de profissionais de educacéo para
supervisao e orientagdo educacional para a educacgdo bésica deve ser feita em curso de
graduacdo em Pedagogia. Registra-se a seguir os relatos das coordenadoras sobre a
Licenciatura em Pedagogia e sua contribuicdo com a gestao escolar: "Eu acredito que sim
porque sempre acrescenta alguma coisa, mas ndo é suficiente ndo porque a experiéncia
conta muito também." (JANAINA).

N&o, muito pouco, muito pouco, tanto é assim que eu ndo tinha muita nogéo &,
do que é era ser coordenador, como seria diretor de escola, entdo era assim mais
na didatica de dar aula mesmo, de sala de aula, entdo essa parte de gestao foi s6
no dia a dia que eu aprendi né, e ai a gente da muita cabecada até aprender
algumas coisas. (LIGIA)

Olha do que eu tenho visto... superficialmente, né... especificamente da gestéo,
eu acho assim, muito pouco, é... 0 curso que eu fiz, né... pouca coisa, porque eu
fiz agora h& dois anos atrds né, a parte de... de... pedagogia e da parte
administrativa, de gestdo né, entdo assim ndo me enriqueceu muito ndo, deixou
a desejar(IVA).

No entanto, observamos que as professoras que fizeram a licenciatura em
Pedagogia concluiram que o curso ndo contribui no que se refere ao trabalho na gestao
escolar. Libaneo (2011), nesse sentido, explica que diante de novos condicionantes na

educacéo a formacao inicial ndo consegue abranger toda sua totalidade:
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Tanto a administracéo escolar como a supervisdo e outros campos de trabalho
contém peculiaridades tedricas e praticas que requerem conhecimentos e
habilidades especificas. As teorias da aprendizagem e do desenvolvimento
humano, do curriculo, do processo de conhecimento, da linguagem, a didatica,
implicam niveis de aprofundamento tedrico que o curriculo de uma
Licenciatura ndo comporta. Se ndo bastassem esses argumentos, vale lembrar
que o desenvolvimento das ciéncias, 0 aparecimento de novos condicionantes
do rendimento escolar dos alunos e a busca de uma escola mais compativel
com as caracteristicas de nossa época implicam a formacdo continuada do
professor. (LIBANEO, 2011, p.150-151).

A este respeito, a ideia de que ensinando se aprende a ensinar esta muito enraizada
entre os professores. Para Marcelo Garcia (2010, p. 14) “Postula-se que a préatica faz o
docente muito mais do que a teoria adquirida na formacéo inicial. Sob essa perspectiva,
atribui-se o valor “mitico” a experiéncia como fonte de conhecimento sobre o ensino e
sobre o aprender a ensinar’. A supervalorizagdo da experiéncia em detrimento da
formacdo inicial é percebida nas falas das participantes, com duas excecdes: a
coordenadora Janaina, a Unica coordenadora que nao possui essa licenciatura, que
acredita que o curso de Pedagogia possa dar suporte para as a¢cdes da coordenacéo, e a
coordenadora Ligia, quando diz: “nos HFCS que a gente tem os estudos, entéo eu acho
que ele vai enriquecendo um pouquinho” referente as dificuldades enfrentadas pelas

professoras iniciantes.

5.5.3 Socializacdo profissional

Marcelo Garcia (1999) apresentou um estudo realizado por Jordell (1987),
descrevendo trés fases da socializacdo: a) as experiéncias enquanto crianca e adultos; b)
as experiéncias nos cursos de formacdo de professores, como estudante e professor-
estudante; e c) a experiéncia nos primeiros anos da profissdo. Destas, optamos por focar
na experiéncia nos primeiros anos da profissdo e no nivel institucional, que esta
relacionada ao professor e aos demais colegas, diretores e pais de alunos. Nos estudos de
Berger e Luckmann (2003) vamos relacionar a socializagdo secundaria, em especial a
introducdo do individuo na carreira docente. Ao questionar as coordenadoras qual
importéncia elas d&o a socializagdo do professor iniciante por media¢do da coordenadora,

destacamos a fala da coordenadora Iva:

Na socializacio com o grupo? E fundamental, fundamental, porque o iniciante
chega num grupo fechado né, porque o professor efetivo procura conhecer
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primeiro o que ta chegando né? (risos) mas a fungdo da gente é fundamental
pra isso... vocé tem que ta junto, inserindo esse professor iniciante dentro do
grupo né, vocé... a gente procura estar sempre presente nos horarios do recreio
que é os horarios que eles né... entdo a gente procura estar sempre junto, é...
ta sempre chamando o professor pra perto, falando, conversando, inserindo
mesmo ele no grupo, falando das qualidades, dificuldades, falando quem pode
ajudar, quem pode fazer isso junto, entdo assim é muito funcéo da gente estar
fazendo isso, ndo deixar ele sozinho ndo. (IVA).

De fato, uma das caracteristicas da profissdo docente € o isolamento, em geral s6

os alunos presenciam a atuacao do professor:

O isolamento dos professores esta, evidentemente, favorecido pela arquitetura
escolar que organiza as escolas em mddulos independentes, assim como a
distribuicéo do tempo e do espaco e pela existéncia de normas de autonomia e
privacidade entre os professores. O isolamento, como norma e cultura
profissional, tem certas vantagens e alguns evidentes inconvenientes para 0s
professores. (MARCELO GARCIA, 2010, p. 16).

Esse isolamento pode privar os professores do estimulo ao trabalho em conjunto,
bem como do apoio necessario para progredir na carreira. Muitos professores se sentem
sozinhos neste inicio da profissdo e um acompanhamento mais proximo da coordenagédo
pedagdgica pode contribuir para a superacdo das dificuldades préprias desta fase, como
podemos analisar na fala da professora Amanda, que narra que 0 apoio e contato mais
préximo com a coordenacao reflete-se no sucesso ndo s6 do professor que esté iniciando,

mas também da sala de aula:

[...] por mais que vocé tenha feito a faculdade, tenha acabado de sair da
faculdade, se vocé ndo tiver um... como é que eu posso dizer, uma boa
coordenacdo por traz, vocé nao consegue ndo. Eu ja vi muitas vezes que tem...
n&o vou citar nomes ndo, mas tem outras escolas que ndo acolhem tdo bem que
nem aqui, entdo eu acho que se eu tivesse pegado outras escolas no meu
primeiro ano eu ndo teria tido o resultado que eu tive aqui, ndo s6 comigo,
como pros alunos também como eles se envolveram. (AMANDA).

A pesquisa de Simon (2013) evidencia certo preconceito dos professores
experientes com os professores novatos, jogos de interesse e imposicdo de barreiras
muitas vezes invisiveis, aspectos encontrados de forma sutil também nas falas das
professoras, pois todas elas demonstraram ndo perceberem desprezo ou discriminagéo por
parte dos professores mais experientes da escola em que trabalhavam, enfatizando o apoio

que tiveram tanto da equipe da gestdo quanto dos colegas professores.
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[...] ela (a coordenadora) ouvia bastante a gente né, entdo a gente chegava la
com um problema falava: ai Ligia t6 com um problema assim, assim assim 0,
que que eu fago? Eu penso em fazer isso, vocé acha que ta viavel? Que ta
correto, ela; ndo Camila é assim mesmo. Entdo eu ia e fazia entdo a gente
conversava muito mesmo, sobre tudo, entdo ela ia na sala ver o andamento das
criancgas, olhava caderno né, e depois ela chamava perguntava porque que tava
daquele jeito, o que que tava acontecendo, ai eu explicava né, [...] todos me
receberam super bem, assim horérios, assim de HFCS, ou de HTPC, que a
gente conversa bastante era bem dindmico, a gente conversava, quando
precisava montar grupo eu sempre ia em qualquer grupo, nunca... sabe. Mas
assim eu sempre interagi muito com as professoras [...] assim eu néo tinha
muito contato com o periodo da manhd né, mas mesmo assim quando tinha
alguma coisa que tava todo mundo junto eu conversava normal, ndo teve
discriminac¢do nenhuma. (CAMILA)

Se ndo fosse por ela (a coordenadora) eu ndo tinha dado conta néo, que nem
eu falei, desistir em nenhum momento passou pela minha cabega, mas ishi foi
de grande ajuda [...] acho que ela ndo aguentava mais me ver [...] o pessoal é
bem acolhedor. Esses momentos de HTPC ou até fora na sala de professor,
alguma aula, algum momento de preparacdo de aula que coincide de ter mais
de um professor na sala dos professores, tem essa troca de experiéncia [...] Néo,
aqui nessa escola ndo, mas eu ja vi quando fui fazer estagio nas escolas, mas
aqui ndo. [Referente ao desprezo de outros professores]. (AMANDA).

Todas as dlvidas que eu tinha eu vinha aqui (na coordenacdo), ela teve a
paciéncia de me explicar tudo certinho [...] ajudou bastante até com as meninas
do primeiro ano, [...] vocé tem onde se apoiar, vocé tem pra quem perguntar,
qualquer coisa vocé corre.... coordenadora td perdida...eu vou perguntar pro
professor que tem experiéncia. Muitas vezes até mais pro professor do que pro
coordenador, porque o coordenador t4 ocupado ou tem coisa pra fazer entdo
[...] Aqui que eu tenha percebido (em relagéo ao desprezo) néo, as vezes pode
até ter acontecido mas como eu sou meio desligada (risos), mas j& aconteceu
no estado, (se refere a rede estadual) no estado aconteceu, o pessoal sempre me
ajudou desde o primeiro dia, eu ja cheguei falando que eu ndo sei nada, nunca
dei aula, preciso de ajuda (risos), aii todo mundo sempre me ajudou muito aqui,
no comego eu achei que eu ndo fosse da conta, mas todo mundo me ajudou e
gracas a Deus eu cheguei até o final [risos]. (DEBORA).

Ao analisar a resposta da professora Débora, notamos como o professor iniciante
busca apoio na figura do(a) coordenador(a). Sua resposta demonstra que a interacéo entre

professor(a) e coordenador(a) é muito importante para a socializacdo desse professor:

Todas as duvidas que eu tinha eu vinha aqui, ela teve a paciéncia de me explicar
tudo certinho, quanto a disciplina também ela me ajudou bastante, entdo, desde
os livros quando chegaram eu ndo sabia usar né, porque eu nunca tinha usado,
ai ela me explicou, vocé pode comecar aqui, vocé pode vir pra cé, que vocé
pode trabalhar desse [desse jeito], vocé pode trabalhar desse, o horario de aula
vocé pode dividir desse jeito, vocé pode apoiar no livro tal ou ndo, vocé pode
ir na biblioteca fazer tal coisa, vocé pode trazer trabalho de casa, entdo tudo
isso ela me ajudou. Na indisciplina também quando eu corria pra ela, ela me
ajudava ou as vezes eu vinha aqui perguntar, ajudou bastante. (DEBORA).
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A declaracdo da professora Débora demonstra que as situagdes aparentemente
mais simples, que fazem parte da rotina, quando amparadas pelo(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) podem diminuir a inseguranca.

Em sua entrevista, Ligia relata esse apoio dos colegas docentes, ao dizer que
achava que os "[...] sdo bastante solidarios um com os outros, principalmente quando
chega alguém novo né, entdo eles costumam ajudar, oferecer material, colocar algumas
situacOes que ocorreu na sala deles né, como que foi resolvido, entdo assim tem bastante
ajuda.”

As coordenadoras entendem que as professoras, ndo sé as iniciantes, precisam de
uma atencgdo especifica, e sentem que muitas vezes quando elas sdo procuradas e estdo
socorrendo algo do cotidiano, ou estdo em curso, que os professores sentem sua auséncia,
pois a rotina do(a) coordenador(a) é bastante intensa e nem sempre o planejamento é

cumprido, devido as urgéncias do dia a dia:

[...] as vezes a gente sai de casa com uma rotina bem estruturada, e isso as
vezes eu faco até a noite né, eu penso: amanha vou fazer isso, isso, ja vem tudo
elencado bonitinho, vou visitar tal sala, vou visitar caderno de tal sala, ou vou
ajudar professor tal a desenvolver tal conteldo na sala e quando chega na
escola acaba mudando tudo, entdo assim nunca... dificilmente vocé realiza
aquilo que vocé pds em pauta na rotina do dia, entdo é muito corrido, o
coordenador, eu acho que ndo é puxando a sardinha pro meu lado (risos), mas
acho que é o profissional mais exigido na escola, mais cobrado, mais
procurado, entdo assim vocé ndo pode se ausentar um minutinho, as vezes vocé
td numa sala né, se t4 com o celular ele ndo para, tem alguém te ligando “onde
vocé ta que a gente ndo te acha”(risos), né, entdo vem nas salas ndo acha a
gente ja ta ligando atras, as vezes tem reunido eles falam “ nossa ontem vocé
faltou, senti muita sua falta, precisei 14 na sala e ndo te achei” entdo assim ¢
uma loucura, a gente € muito cobrada, € muito exigida nas salas de aula.
(LIGIA).

[...] a gente monta um quadro com os horarios da gente, entdo assim, depende
o dia... na segunda feira a gente reserva o dia da segunda feira pra gente
organizar as HTPC’s, a gente marca algumas HFCS’s que ndo exija muito da
gente... educacao fisica, arte mas... normalmente a segunda feira a gente deixa
pra organizar as HTPC’s porque é muito material que tem pra imprimir, as
vezes preparar um data show, slides essas coisas né... na sexta feira a tarde a
gente deixa reservada pra estudo, e provavelmente é o assunto que vai ser
tratado na segunda, e a gente ja teve a formacédo pra essa HTPC, por isso que
eu te falei que o municipio ele nos da muito respaldo, entdo a gente ja tem a
formacdo e ja tem o material pra as HTPC’s de quinze dias, mas ai cada um
vai preparar da sua forma. Normalmente nos outros dias a gente ja tem os
horarios especificos com HFCS que é o horéario de formacédo individual do
professor [...] a cada quinze dias n6s temos formagdes [...] entdo assim base a
gente tem, s6 que a gente sai muito da escola e o professor reclama um pouco
da presenca né... da presenca, mas isso eles sentem também o reflexo né, por
que se ndo for isso ndo tem jeito né... como que a gente vai ter a formacgao...
tem que ser no horario de trabalho, ndo pode ser fora do horario de trabalho,
entdo ai a gente vai levando assim. (IVA, grifo nosso)
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[...] t& tdo baguncada (risos), 6 mais a rotina do dia é assim... Nés temos os
horarios de HFCS que tem que ser cumprido com o professor, por exemplo,
aula de arte, educacao fisica, ai o professor tem HFCS, vocé pega duas aulas
dele, ou arte ou educacdo fisica, pra vocé fazer HFCS pra justamente passar o
conteldo que vocé vé la na secretaria que tem que ser trabalhado incialmente,
0s projetos que tem que ser feitos, e mais assim, tem uma rotina de atender pai
de aluno, atender telefone da APAE que eles solicitam coisas de escola
entendeu, entdo assim, tem hora assim que vocé ndo consegue cumprir as
rotinas do dia a dia como deveria ser, e ai complica muitas coisas [...] As
urgéncias do dia a dia que sdo muitas né... lidar com crianca é muito... as vezes
falta um professor vocé tem que ficar na sala, as vezes falta um professor vocé
tem que ficar no recreio, entdo assim vai te bloqueando muitas coisas da sua
rotina que deveria ser feito e ndo é. (JANAINA).

O(a) coordenador(a) pedagdgico(a) assume diversas atribuicdes em uma escola e,
de acordo com os estudos realizados por Domingues (2014), a formacéo do professor tem
sido cada vez mais especificada como o centro da atribuicdo do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a), sendo que esse profissional, independentemente das condi¢cdes materiais,
temporais e espaciais, assume a responsabilidade de formacao dos professores.

Nesse sentido, podemos observar nas falas das coordenadoras, ao descreveram
suas rotinas, uma preocupacdo com o desenvolvimento do HFCS. E em geral nesse
momento que as coordenadoras conseguem dar um suporte mais especifico aos
professores iniciantes, que possuem, em sua maioria, muitas duvidas. Referente as
atribuicGes exercidas pelas coordenadoras, elas responderam um questionario e
preencheram um quadro para que pudéssemos fazer um panorama das atividades
realizadas rotineiramente por elas. As atividades referenciadas nesse quadro foram
inspiradas nos PPP das escolas, no Decreto 138 de 04 de fevereiro de 2015 que dispde
sobre as atribuicbes e competéncias dos integrantes do Quadro do Magistério Publico
Municipal e em artigos e trabalhos sobre a coordenacéo pedagogica.

Como pode ser observado no Quadro 14, as tarefas semanais que as coordenadoras
pedagdgicas realizam ocupam a maior parte do seu tempo, no entanto, como ndo ha
clareza na execucdo de todas as funcBes, podemos notar que algumas coordenadoras
fazem praticamente as mesmas atividades. Essa falta de clareza das fungdes a serem
executadas por elas faz com que as profissionais realizem suas tarefas conforme a

demanda.
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Quadro 14. Atividades realizadas pelas coordenadoras

Atividades realizas pelas coordenadoras

Elaboracéo do PPP* 3
Acompanhar professores em sala de aula 2
Supervisionar elaboracgéo de projetos
Coordenar e elaborar reunides pedagogicas
Acompanhar rendimentos dos alunos
Acompanhar rendimentos dos professores
Elaboragdo das avalia¢des dos estudantes**
Elaboracéo das avaliagdes dos docentes
Atendimento a alunos

Atendimento aos pais

Orientacdo sobre preenchimentos de
documentos

Auxiliar nas atividades administrativas e
estruturais da escola

Participacdo em conselhos escolares 3

Elaboracéo das atividades para 3
professores***
Organizacéo de festas na escola 3

Organizacao de eventos para arrecadagdo de 2 1
recursos para escola
Gerenciamento de falta de professores 1 1 1

Encaminhamento de alunos com 1 2
deficiéncia/dificuldades de aprendizagem.
Conversas de feedback com professores 3

Horario de estudo com professores 3
Acompanhamento de estudante ao hospital 2
Intermediagdo de conflitos entre estudantes 1 1
Intermediagdo de conflitos entre servidores 3

Acompanha o grupo de docente na sala dos 3
professores
Prop6em momentos de interagéo entre 3
docentes

(*) Projeto Politico Pedagdgico
(**). Durante as HFCS as coordenadoras auxiliam os professores a montar avaliacOes para os estudantes, caso 0
professor tenha dividas ou dificuldades.

(***) Atividades para os professores aplicarem em salas de aulas.

Diariamente: todos os dias, pode excluir um dia da semana.

Semanalmente: Quando for apenas uma vez por semana.

Fonte: dados de pesquisa.

Organizacdo: a autora.
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Ao serem questionadas se elas fazem tarefas que elas acreditam que ndo fagam
parte de suas funcBes e qual atividade elas deveriam ter dedicacdo exclusiva, elas

responderam da seguinte maneira:

[...] isso é... é algo assim que... que as vezes pesa bastante na nossa rotina, né,
infelizmente a gente precisa sair um pouquinho da rotina pra desenvolver
trabalhos burocraticos, parte administrativa da escola, apesar da equipe estar
completa, a gente acaba ainda, é... participando de atividades burocraticas,
partes administrativas da escola, é... onde na verdade, é... eu acho que a parte
exclusiva do coordenador é essa pedagogica de ta lidando com aluno, com o
professor, com o material para aluno, né preparar o professor para trabalhar
com o aluno e as vezes a gente vé que fica um pouco corrido por conta dessas
atividades que a gente tem que contribuir também (LIGIA)

Ai Jesus, se eu elencar tudo que eu faco que nao é da minha funcdo. Eu acho
assim olha, é... na funcdo de coordenador vocé tem aquelas partes especificas
que é sua, sé que eu enquanto coordenadora eu ndo sei... falar assim essa ndo
€ minha fun¢do eu ndo vou fazer, porque as vezes em determinados momentos
sO ta eu aqui, né, eu tenho que resolver... 0 que acontece muito nas escolas de
periodo integral, principalmente no periodo da tarde sdo os conflitos entre os
alunos, entdo existe um momento que ndo da pra vocé falar que essa ndo € sua
funcédo porque no papel a funcéo de resolver conflitos é do... seria do diretor e
do vice, mas a escola é uma coisa s6, o aluno... vem um aluno pedir socorro
aqui, eu atendo muito aluno também porque faz parte também eu preciso ouvir
o0 aluno pra saber o que estd acontecendo em sala de aula no relacionamento
do aluno e o professor [...] 0 que a gente ndo pode fazer é deixar de fazer uma
HFCS, uma visita, pra fazer outra coisa que... embora sobre pouco tempo pra
mim eu ndo consigo separar, isso ndo é meu papel eu ndo vou fazer... desde
que ndo prejudique a minha atuacdo engquanto coordenadora eu gosto assim...
[...] Mas se ndo for atrapalhar, o que é papel do coordenador eu procuro estar
um pouquinho em cada coisa assim... ndo sei falar esse ndo é meu papel néo
vou fazer, né.[...] a prioridade do trabalho do coordenador ¢é a formacéo
do professor na orientacdo e dentro da sala de aula com o aluno, eu acho
que esse ndo pode perder o foco, esse eu ndo posso perder o foco, isso eu ndo
posso... eu ndo posso deixar de fazer isso pra ta cuidando parte burocratica ou
administrativa ndo. Se eu tiver pecando em relagdo a isso ai sim. Mas o foco é
fazer o trabalho pedag6gico junto ao professor e fazer chegar na carteira
do aluno, porque essa é a fungdo, as outras coisas ja tém outras pessoas
especificas pra fazer, entdo esse tem que ser o foco. (IVA)

Ah eu acho que tem que ter dedicagdo exclusiva na parte pedagogica,
porque eu entendeu... tem hora que eu sinto falta disso, eu acho assim, que se
eu cuidar da parte pedagogica e nem tanto da parte burocratica e nem as vezes
da parte administrativa, que nem as vezes, o diretor ta trabalhando, eu preciso
ficar, ndo que ndo faca parte, mas aquele momento vocé perde, para um
professor que podia estar com vocé, eu acho que a parte pedagdgica muitas
vezes falha sim, entdo vocé precisa de um tempo maior para estudo, para tempo
com o professor né? Entdo eu acho que nessa parte falta um pouco sim.
(JANAINA).

Diante das diversas funcbes que o(a) coordenador(a) exerce, as que estdo
relacionadas ao professor e ao pedagdgico sdo consideradas por elas as atividades que

devem ser priorizadas, no entanto, algumas vezes o trabalho pedagdgico é deixado de
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lado para a busca de solugdes da parte administrativa da escola, como percebemos na fala
de Janaina: “mas aquele momento vocé perde, para um professor que podia estar com
voce”.

A partir na analise do Quadro 14, bem como das entrevistas realizadas,
verificamos que a rotina das coordenadoras pedagdgicas pesquisadas é demarcada entre
as atribuigcdes prescritas na Resolucdo 138/2015 e o real trabalho, exigindo desse
profissional um equilibrio entre suas atribui¢des do cotidiano.

Em geral as atividades descritas estdo prescritas nessa, que aborda 22 atribuigdes
aos(as) coordenadores(as) com larga abrangéncia em cada uma. Elas vao de organizar e
planejar os HFCS e HTPC até avaliagdo docente, registro de alunos faltosos,
acompanhamento de indicadores de resultados, proposta de alternativas metodoldgicas,
observacao, coleta e registro de analise de dados educacionais, coordenacdo de acles de
planejamento, desenvolvimento, acompanhamento e avaliagdo na escola,
acompanhamento do trabalho pedagdgico, otimizacdo das informacgdes, mantendo um
quadro de avisos, diagndstico das necessidades ou dificuldades dos professores, incentivo
a participacdo de cursos de formacao, identificacdo de necessidades da comunidade, a fim
de inseri-las no PPP, promocdo da qualidade da pratica docente, acompanhamento,
registro e avaliacdo dos processos ensino/aprendizagens, identificacdo e resolucdo de
problemas, assessoramento dos professores na elaboracdo do Plano de Ensino, garantia
da interdisciplinaridade, contribuicdo para o trabalho coletivo e oferecimento de um
ambiente amigavel, confiavel, ético e responsavel de modo a alcancar resultados
satisfatorios.

E possivel perceber que, embora a formacg&o docente, bem como sua relacdo com
os(as) professores(as) e os alunos, sejam elencadas pelas coordenadoras como principal
atribuicdo a ser priorizada, elas ressaltam também que o trabalho coletivo entre os
membros da comunidade escolar € importante e, por ser uma demanda tdo grande de
atribuic@es, acaba por impedir as coordenadoras de realizar um trabalho mais proximo do
professor, como a socializagéo.

De modo a garantir a qualidade do ensino, as coordenadoras acabam fazendo
adaptacdes necessarias para conseguir realizar o funcionamento de seu trabalho.
Evidencia-se aqui que o trabalho no cotidiano do(a) coordenador(a) pedagdgico(a), bem
como dos demais membros da comunidade escolar precisam ser repensado, conforme as

mudangas sociais vao ocorrendo.
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A considerar 0 numero de demandas vivenciadas pelas coordenadoras nas escolas
em Andradina, e que as mesmas sdo selecionadas por prioridades, questionamo-las sobre
quais as acdes prioritarias a serem tomadas por elas enquanto coordenadoras diante de
um professor iniciante: socializacao, formacédo pedagogica ou administrativa. Duas delas
consideram que a prioridade deva ser a formacdo pedagdgica, a outra disse que eles
caminham juntos, mas que acontecem por etapas “s6 que cada um tem a sua etapa,
primeiro a gente acolhe, inserindo ele no grupo, depois vocé ensina a parte pedagdgica e
depois a burocratica” (LIGIA). Na fala dela a socializagdo viria em primeiro lugar, no
entanto, a professora entrevistada na escola em que ela coordenava, Camila, disse ter tido
dificuldades de ser atendida pela coordenadora, pois ela sempre precisava ir em reunioes
ou ficar até mais tarde para atender o periodo da manha, o que fazia com que se estendesse
em seu horario de almoco e ndo chegasse a tempo para o HFCS. A professora frisa que,
embora, as vezes, deixasse a escola sem conseguir falar com a coordenadora, esta atendia
em outros horarios, quando havia necessidade.

Como mostra essa situacdo, o cotidiano do(a) coordenador(a) impede que ele
realize o trabalho de socializar o professor iniciante redirecionando esse processo de
socializagdo a outros profissionais da escola, como o grupo de professores. Percebemos
isso quando a coordenadora Ligia relata que “mas eu tenho um grupo aqui que tipo assim,
elas sdo bem solicitas a mim (risos) até demais, entao elas estdo sempre pedindo ajuda”,
referindo-se ao fato de que as professoras iniciantes estdo sempre pedindo ajuda aos
demais professores.

Para Berger e Luckmann (2003) a socializacdo secundéria estd relacionada a
incorporacdo de saberes especializados, saberes profissionais, sendo ela uma
interiorizagao de “submundos” institucionais, reconstruida e reelaborada conforme as
interacdes sociais e produz identidades.

Como vimos, Dubar (1997) entende que s6 a socializacdo secundaria podera
produzir identidades por meio de novas relagdes sociais. Nesse sentido, compreendemos
que as identidades profissionais das professoras e coordenadoras sdo constituidas por
meio das relacGes de trabalho no espago escolar.

Para entendermos como as relagbes se desenvolvem nas escolas pesquisadas,
perguntamos as coordenadoras como era o relacionamento delas com os demais membros

da gestéo:
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Aqui eu, gracas a Deus me dou bem com todo mundo né, é um grupo assim
bastante coeso, eu acho que, ja tive momentos bastante dificeis com diretores
anteriores, ndo vou aqui citar nomes mas é, que ja me fizeram até pensar em
desistir[...]. (LIGIA).

E um relacionamento assim de muito respeito, de muita troca né... um socorre o
outro, aqui nos temos assim, ndo € porgue eu sou coordenadora que eu NAo posso
ajudar vice-diretor na parte administrativa, é claro que sobra pouco tempo pra
gente, porque agora com esse novo molde de HFCS nédo pode deixar de fazer.
[...] entdo a gente tem muita troca, entdo é muito bom o relacionamento. (IVA).

Também questionamos sobre o relacionamento delas com os docentes:

Também muito bom, apesar de ter no inicio essa coisa de ser um grupo dificil,
de um grupo bastante exigente, eles sdo bastante exigentes sim, eles testam a
gente a todo momento, mas eu sou uma pessoa como eu disse antes, eu me dou
bem com todo mundo, as vezes acontece deles ficarem chateados com alguma
coisa, porque as vezes a gente... algumas coisas que € do oficio e vocé tem que
passar, tem que cobrar e eles ficam chateados, bravos, “mas de novo tem que
preencher mais tal papel”, [...] depois... olha a gente pede desculpa a gente sabe
ndo é vocé, sabe que é uma cobranga da secretaria também(risos). (LIGIA).

Olha, ainda bem que é um relacionamento assim de muito respeito, de muito
carinho, muito é... a gente até assusta assim com tanto carinho que elas nos dao
né, elas cobram bastante, cobra bastante da gente, em tudo, é em presenca,
documento, e quer na hora, vocé tem que se virar, s6 que € uma troca muito
boa, pelo menos aqui na escola eu ndo tenho problemas, mesmo com aqueles
professores... porque somos seres humanos cada um é de um jeito, entdo nés
como coordenadores tém que saber lidar com as... com as... individualidades,
com as singularidades... porque cada um tem um jeitinho[...Jeu fiquei muito
feliz com o que eu vi de retorno, é claro que elas colocam as criticas e o que
deve mudar, e a gente aceita porque a gente sempre precisa crescer né
profissionalmente. (IVA).

Bom, eu gosto, eu me relaciono bem, ndo tive nenhuma reclamagéo assim, de
ter alguma divergéncia comigo entendeu, durante o ano foi bom... mesmo com
professores com dificuldades, mesmo professores novatos, eu consegui mesmo
sendo novata conciliar eles, devido a experiéncia que eu ja tinha entendeu...
porque se ndo tivesse eu teria encontrado muito desafio porque era pessoas
muito dificeis de ser lidadas, ndo eram pessoas faceis. (JANAINA).

Podemos observar nas falas das coordenadoras que tanto o relacionamento com
os demais membros da gestdo quanto com os docentes € um aspecto relevante para o
trabalho da coordenacdo pedagdgica. Vimos que uma coordenadora até pensou em
desistir quando o relacionamento com a dire¢cdo ndo estava muito bom. Observamos
também que as coordenadoras destacam necessitar do didlogo para o trato com os demais
colegas, 0 manejo com os professores seria uma competéncia da funcao de coordenacgéo
para Iva quando ela relata “entdo n6s como coordenadores tém que saber lidar com as...

com as... individualidades, com as singularidades”.



119

Ao questionarmos as professoras como era 0 relacionamento com os demais
professores e se havia momentos de troca de experiéncias, elas nos relataram que sim, e
que esses momentos aconteciam na HTPC. Indagamos com quais professores ou
funcionarios das escolas elas mais conversam, duas relataram que com os professores que
ministravam aulas para turmas do mesmo ano, a professora Déebora disse que conversava
mais com os professores do periodo vespertino, pois ndo havia outra turma do mesmo ano
na qual a professora ministrava. Todas elas se sentiam confortaveis nas salas dos
professores e duas delas ja receberam conselhos de colegas, de acordo com os trechos a

sequir:

Al é, as vezes eles falam, olha eu trabalho assim, as vezes até com relacéo a
arrumar caderno... tem uma professora do primeiro ano que eu gostei bastante,
que o caderno de tarefa dela néo era caderno, era uma pasta, entdo ficava mais
facil de anexa... ela ia furando e colocando no macho e fémea entdo era mais
facil. (CAMILA).

J4, ja bastante, mas assim, eu ja perguntei bastante em relacdo a livro[...] ai
foram me ensinando a usar, olha tem isso, tem aquilo, tem isso[...] livro que a
gente tem que usar e eu nao conhecia né, ai me deram dica assim de usar coisas
fora do livro, entdo experiéncias, vai me mostra pra eles o que € aresta, vértice,
face, entdo montar com palitinhos, fazer, trazer pra ficar mais visual, fracdo
montar também tem joguinho, ent&o bastante nessa area. (DEBORA).

De acordo com as falas mencionadas acima, fica evidente a importancia da
socializagdo profissional efetivada com os colegas docentes, estes achados estdo em
consonancia com a fala de Candau (1996) quando afirma que é no cotidiano escolar que

0s saberes docentes sdo construidos coletivamente.

5.5.3.1 Construcdo da identidade

Para NoOvoa (1995), o processo identitario € um lugar de lutas e conflitos, de
assimilacdo e acomodacao do ser e estar na profissao. Sob a mesma 6tica, Marcelo Garcia
(2010) aponta que muitos docentes definem sua identidade pela visdo vocacional, e o
sucesso da profissdo estd muito relacionado ao rendimento e aprendizagem dos

estudantes, sendo que a identidade profissional:

[...] se inicia durante o periodo de estudante nas escolas, mas se consolida logo
na formacéo inicial e se prolonga durante todo o seu exercicio profissional.
Essa identidade ndo surge automaticamente como resultado da titulagdo, ao
contrario, é preciso construi-la e modela-la. E isso requer um processo
individual e coletivo de natureza complexa e dindmica, o que conduz a
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configuracdo de representacdes subjetivas acerca da profissdo docente
(MARCELO GARCIA, 2010, p. 18).

A percepcao da profissao antes do inicio da carreira e a construcdo da identidade
enquanto profissional vao se alterando, pois a identidade profissional é construida ao
longo do tempo. Ao questionarmos as coordenadoras como elas percebiam o trabalho da

coordenacao pedagdgica antes de assumirem a funcéo, elas nos responderam que:

Olha bem diferente, porque como eu te disse, antes de mim aqui na escola, é...
teve uma outra coordenadora so[...] depois ja fui eu e eu vi assim bem diferente,
que hoje a exigéncia é muito grande, as vezes o professor, tem professor que
chega e fala “nossa faz dias que vocé ndo vai na minha sala, nossa essa semana
vocé ndo foi vistar o caderno dos meus alunos”, tem uma cobran¢a muito
grande, né, eles querem assim, bastante a presenca do coordenador na sala de
aula também, além de ter 0 momento de estudo ja com eles no HFCS, [...]
passar do tempo a gente vé que as exigéncias vao aumentando, né, a clientela
de aluno é totalmente diferente, é... as provas externas hoje exigem bastante,
entdo a gente tem que rebolar mesmo, entéo a cada dia é buscar coisas novas,
estudar mais, né, entdo nisso a gente tem que cobrar mais do professor também,
entdo as vezes eles ficam um pouquinho bravos com tanta cobranga, com tanto
estudo, mas é por ai, entdo... e depois a gente acaba ficando feliz, porque ai
vem o resultado, a gente sempre teve bons resultados né, nas provas externas,
e isso acaba, né, sendo gratificante, porque ai a gente vé, que tudo aquilo nés
fizemos, aquele empenho todo, aquela dificuldade, né, de t& chamando atengéo
de ter que estudar, parar um pouco mais, entdo ai eles vé que realmente valeu
apena. (LIGIA).

Nossa muda muita coisa... muda muito... €... enquanto professor vocé tem
muita a visdo de cobrar, de apontar as falhas né... vocé coloca a pessoa
sempre... em xeque, voceé ta centralizando as atitudes desse profissional, vocé
t4 sempre avaliando, sempre avaliando. Ai vamos dizer... quando vocé vem
pro lado de ¢4, a sua visdo € outra, vocé tem que ter uma visdo mais global. O
professor ndo tem uma visdo do coletivo ndo, ele tem a visdo dele, da sala dele,
do que ele ta precisando, o coordenador tem que pensar no grupo, e mais ainda
trabalhar com a linha de trabalho em que ele ta inserido... ndo depende so dele
depende das decisGes da secretaria, das decisbes que a equipe da escola tomar
entdo ele ja recebe pronto isso, a gente ndol...] com as pessoas, vocé lida com
as dificuldades, as qualidades, as frustracdes , porque o coordenador ele acaba
sendo um pouco de... vocé ta vendo que o professor ndo ta bem vocé tem que
dar uma de psico6logo (risos), porque ai o trabalho ndo vai ficar legal na sala de
aula, vocé acaba virando amigo, e eles espera muito de vocé, e isso pesa muito
pra gente enquanto profissional, porque a gente tem que ter essa base, a gente
tem que fazer por merecer estar no cargo, [...]a gente, os coordenadores
pedagdgicos é a ponte entre os professores e a gestdo, a gente tem que saber, a
gente tem que filtrar muita coisa [...] entdo a gente fica... no meio, tem que
fazer essa ponte entre uma coisa e outra. (IVA).

Eu acho que ndo mudou muita coisa nao. Eu so acho assim que a parte
burocrética que eu ndo sabia fazer, ainda ndo sei totalmente, mas a parte de
atencdo do professor, a Marcela sempre nos ajudava bastante, ela sempre tava
nos inteirando a parte da coordenacdo. A secretaria também orientava ela
passar, s6 que no momento tinha vez que ela era sozinha, a Valeria entrou
depois que a secretaria disse que tinha que ser dois, e eu acho que amenizou
um pouco e logo depois ela saiu, mas quando ela tava aqui, algumas coisas
ficava a desejar, como ainda fica hoje, porque vocé ndo consegue ficar o tempo
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todo do lado do professor, mas eu vejo assim que agora a gente consegue ter
um olhar diferente, eu ndo consigo ver sd a minha sala, eu consigo ver o grupo
total, e ndo € sé a minha sala quarto, quinto ano, eu consigo ver a escola [...].
(JANAINA).

Ja as professoras, ao serem indagadas se antes da docéncia se elas se viam como

professoras responderam que:

Quando eu entrei na faculdade eu ja vi que era isso que eu queria né, e desde 0
meu primeiro ano eu sempre fiz estagio [...]Jeu aprendi muito nessa relagcdo de
professor com aluno né, la eu ja comecei a impor, pra ver como que eles eram,
pra ver o que eu tinha que ser pra conseguir o respeito, porque no comeco eles
ndo respeitam ndo tem jeito, ainda mais a gente que é nova, eles sdo
acostumados com mais velhos, entdo no comeco é complicado até vocé
conseguir impor sobre eles né. (CAMILA).

Antes ndo, antes de comegar a atuar mesmo s6 substituindo ndo me via como
professora [...] substituia mais ndo era aquela coisa néo sei, de ser professora,
substituia. Agora de passar a dar aula, de ta todo dia responsabilidade, vocé se
sente, aquela preocupacédo de passar melhor, de ser melhor. (AMANDA).

Eu ja queria ser professora desde mais nova, sempre quis. Mas a gente imagina
outra coisa totalmente diferente. Hoje em dia eu até penso em ser professora
mas eu procuro estabilidade, pra eu conseguir estabilidade que seja num
concurso que seja num... ndo sei... eu pretendo fazer mestrado pra ter também
uma... algo a mais né, ai bem, se ndo , se continuar nessa de nunca ter
estabilidade eu vou atras de outra coisa, concurso em outra area. (DEBORA).

Constata-se, por meio do que foi exposto, o que Marcelo Garcia (2010, p. 19) diz
sobre a identidade do professor ser uma experiéncia pessoal como também um papel que
Ihe é atribuido por uma determinada sociedade. Cada professora tem uma percepcao da
profissdo, e a formacdo de identidade é varidvel: embora todas elas tenham respondido
que se veem hoje como professora e que percebe que a sociedade as reconhecem como
tal, o processo de construcao da identidade acontece de forma diferente em cada uma.

5.5.3.2 A formacdo continuada e sua importancia no processo de socializacado

As propostas de formacao continuada em servico tém sido muito discutidas entre
o0s pesquisados e implementadas pelos sistemas de ensino nos Gltimos anos com o objetivo
de melhorar a qualidade do ensino e subsidiar os profissionais da educacédo para enfrentar
esse desafio.

Acredita-se que a formacéo continuada realizada dentro das escolas possa ser uma
das alternativas para a melhoria do ensino-aprendizagem, socializacdo docente e

crescimento profissional.
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Em Andradina pudemos constatar que muitos dos momentos de apoio e
socializacdo do professor aconteciam nos HFCS, horario em que os professores tinham
para tirar todas as davidas e sanar os anseios da sala de aula e da nova profissdo, como

podemos perceber nas falas das professoras Débora e Amanda:

Pra mim, principalmente no comego foi extremamente Gtil pra tirar todos as
dividas, entdo na verdade eu so tinha duas aulas com a coordenadora, e as
outras 3 era pra estudo e né pra outras coisas, N0 COmego eu passava 5 com
aulas com a coordenadora. (DEBORA).

S4o uteis, bastante. Porque as salas tém que ta em sincronia, 0s dois segundos
anos primeiros anos tem que ta em sincronia, dois, trés, quatro que seja, vocé
tem que ta passando a mesma coisa, claro que tem um professor que passa de
um jeito, professor que passa de outro, mas a matéria tem que ser a mesma [...]
ajudou bastante. (AMANDA).

Ja a professora Camila, demonstrou que tinha dificuldades em encontrar a

coordenadora nos horéarios de HFCS:

Sim é bem (til, mas assim as vezes depende, porque assim, ela tem muitos
horarios para acompanhar, entdo as vezes ndo bate com 0 nosso, que nem eu e
a Ligia mesmo tinha dificuldade de se encontrar, porque os horarios que eu
tava em HFCS ela tava almogando entendeu, entdo assim a gente se encontrava
no finalzinho, mas mesmo assim ela nunca me deixou na méo, as vezes até em
outro dia eu chegava ela sempre me atendeu, nunca deixou de me atender, mas
assim isso que eu acho um pouco, porque as vezes vocé precisa muito falar
com ela e acaba indo pra sala sem falar porque ela tava almogando, ou porque
teve uma reunido que teve que ficar até mais tarde entdo ela vai ficar até mais
tarde almogando, mas assim 14 eu ndo tive problema, sempre que eu chegava e
ela estava na escola pra conversar ela me atendia, ela sempre me atendeu.
(CAMILA).

Na fala de Camila, percebemos que embora exista um momento dentro carga-
horaria do professor destinada a formacdo, as vezes o(a) coordenador(a) ndo consegue
cumprir, pois esta envolvido com outras atividades.

Os HFCS acontecem em duas aulas na presenca da coordenadora, que em geral
estudam o material didatico junto com o professor, ou atendem a alguma dificuldade
especifica, dao suporte nas avaliagdes, reunides e dao feedback de observacdes das salas
de aulas.

As observagdes das salas de aula, realizadas a fim de verificar como esta o
andamento da aula, sdo feitas na maior parte pela coordenadora, e casualmente pelo vice-

diretor. Cada observacao tem um objetivo especifico, em que a coordenadora, em tese, sO
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observa aquela questdo especifica, por exemplo: algum contetdo, oralidade do professor,

manejo com a turma, disciplina.

[...] mas, a gente tem que vistar cadernos de producéo de texto, vé se o professor
ta desenvolvendo aquele contetido que foi combinado, que foi trabalhado em
HTPC, que foi &, visto em HFCS, entdo... se estdo seguindo os materiais que a
secretaria disponibiliza, entdo a gente tem que acompanhar de tudo um pouco.
(LIGIA).

Antes das observacOes, o tema é trabalhado em HFCS, ap0s a observacdo a
coordenadora faz um relatério e da uma devolutiva ao professor no proximo HFCS,
destacando os pontos fortes e relatando os pontos a serem melhorados e, a partir dessa
questdo, a coordenadora procura trazer textos, videos que possam auxiliar o professor nos
pontos a serem melhorados.

Os momentos de HFCS, bem como as observacgdes e devolutivas, sdo registrados
em cadernos, uma espécie de diario das coordenadoras: um que recebe visto da
coordenacado geral na Secretaria Municipal de Educacdo e um que fica com o professor.
Colocaremos alguns desses registros Anexo B desta dissertagéo.

Essa metodologia acontece com todos os professores, mas com 0s iniciantes esse
momento se torna muito rico, pois ali ele tem um momento para refletir sobre sua pratica
e tirar davidas mais especificas.

Quanto as observac0es, as professoras relataram que tinham receio e vergonha no
comego, mas que depois acostumaram, bem como a turma também se acostumou com a
presenca da coordenadora. As trés encaram como uma boa estratégia para a melhoria da
pratica em sala de aula.

Ainda nesse sentido, a coordenadora Iva ressalta que apds orientacdes, se ela
observar que o professor iniciante ainda estd com dificuldades, eles realizam uma

metodologia que ela chama de modelizacéo:

Olha quando a gente percebe que ap6s vocé orientar, vocé acompanhar, vocé
modelizar, né, porque o coordenador também, ele v& que a formacéo, a
orientacdo ndo ta chegando na carteira do aluno, o professor ndo ta
conseguindo, a gente tem que modelizar ou vocé, ou através de videos né,
porque videos é muito rico pra... professor pode até ver na casa dele pra ele ter
como pardmetro, e a gente mesmo atuar na sala de aula pra mostrar pro
professor [...] : E, assim o roteiro é o que a gente sabe que tem que fazer... o
professor chegou nunca deu aula, entdo a gente orienta, olha o primeiro dia de
aula é assim, normalmente a gente faz coletivamente a acolhida com os alunos,
mas o primeiro ano, por exemplo se for um professor de primeiro ano tem que
ser uma coisa muito especifica, muito lidico muita musiquinha, entdo a gente
prepara com antecedéncia, e ta junto... por exemplo esse professor que nunca
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deu aula, a gente procura ta junto... muitas vezes a gente procura atuar como
modelo, pra ver como € que faz.. e oferecer material, preparar com
antecedéncia, porque 0 que ndo pode acontecer & improviso né, aula no
improviso, e o professor iniciante tem muito disso né, de improvisar. (IVA).

Embora o HFCS ndo seja especificamente uma politica educacional para
professores iniciantes, como sugere o Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), em que
assegura a estratégia de acompanhamento dos profissionais ingressantes, que serdo
supervisionados por equipes profissionais, com aprofundamento ao contetido a ser
ensinado e metodologias de ensino, essa politica de formagdo no municipio de Andradina
tem demonstrado apoio mais direto aos professores, bem como as coordenadoras.

Assim, de acordo com Névoa (1992, p. 25) a formagdo continuada ndo deve
acontecer por acumulacdo de cursos, mas por meio de um trabalho de reflexdo critica
sobre as praticas de construcdo permanente de uma identidade pessoal.

N&o foi possivel comparar dados do indice de Desenvolvimento da Educacéo
Bésica - Ideb, pois o HFCS foi implementado em 2015, Gltimo ano com dados estatistico
da plataforma.

Para as coordenadoras, a implementacdo do HFCS e as orientacGes da Secretaria
Municipal na sua implantacdo unifica o trabalho de toda a Rede Municipal, como

podemos observar na fala de Iva:

Sim, isso, e isso foi uma coisa assim muito legal Dani. Porque? Porque fica
todo mundo com um trabalho mais unificado né... ndo é legal eu t6 aqui
trabalhando matematica num assunto, a outra t& 14 e a hora que a gente se retine,
ndo d& nem pra conversar porque o trabalho ndo fica a mesma coisa, entdo
assim, foi uma coisa muito boa que a secretaria implantou e vem dando certo,
entdo assim acabou... antigamente a gente tinha muito de ranquear quem é a
melhor... ndo[...] entdo assim, ndo tem mais isso, entdo assim é um trabalho
muito legal e a gente ta muito feliz. (IVA).

O trabalho de estudo em conjunto com as coordenadoras pedagdgicas pode
auxiliar os professores, em especial os iniciantes, na socializacdo profissional e na
superacdo das dificuldades do inicio da carreira, tornando o trabalho da equipe em um
conjunto.

Referente a formacdo continuada das coordenadoras, noés perguntamos se elas

precisaram fazer cursos para se aprofundarem na funcéo de coordenadora pedagogica:

Olha, é... isso € uma caréncia muito grande. N&o, a gente quase nao vé cursos
para coordenadora pedagégica, acho que muito recente, alguns congressos que
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a gente realizou fora [...] , mas pra coordenador muito pouco, e ai pra isso eu
me vali dos livros. (LIGIA).

Olha, curso ndo, mas, €... uma coisa que o municipio de Andradina tem, é a
questdo da formacgdo hoje em dia € muito rico né. Comegou um trabalho 14,
com a... com a... primeira formadora que foi a Ludmila, ela nos deu um... um...
né... avinda do ler e escrever também, que é esse programa do estado né. Entao
assim a parte de formacéo a gente tem uma boa... é... é... esse lado né, ndo
precisa voce ir atras, é claro que a gente precisa se aprimorar sempre mas essa
parte da formacdo em si, pra atuar enquanto coordenador, pra voce ter.. ter...
embasamento, 0 municipio nos da, tem bom profissionais que passam pra gente
né. (IVA).

Né&o a gente tem treinamentos, todo... todo més né, pra... pra... coordenadora
de tantos coordenadores na secretaria da educacdo que vai ajudando a gente a
melhorar, porque quando eu entrei eu ndo tinha experiéncia nenhuma em
coordenacdo, entdo foi através de la, através dos cursos que eu fui adquirindo
mais uma nocéo [...] JANAINA).

Observamos que, embora a intencionalidade das formacgdes esteja ligada ao
rendimento dos estudantes, pode repercutir como uma alternativa de apoio para 0s
professores iniciantes.

Nesta pesquisa, procuramos fazer um levantamento e andlise dos dados referentes
a mediacdo do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) na socializagdo profissional do
professor(a) iniciante.

A partir do confronto dos dados obtidos por meio do grupo focal e entrevista, e a
luz das categorias de analises, esperamos que a presente investigacao sirva de subsidios
para ac¢Oes de insercdo/socializacdo docente nos primeiros anos da docéncia

Reafirmamos que as conjecturas aqui tracadas para pensar na socializacdo do
professor iniciante por mediacdo do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) carecem ainda de
mais estudos, precisam ser discutidas em ambito institucional e municipal, bem como
abertas as discussdes ja existentes em nivel nacional e internacional, de modo a incorporar
novos olhares para esta questdo e melhor execucdo da socializacdo do(a) professor(a)

iniciante em Andradina.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ressalto que as conclusdes finais da pesquisa ndo sdo consideracdes definitivas,
elas constituem-se uma parcela da verdade dada em determinado momento, que pode ser
revista em outro instante a partir de outros olhares.

A trajetdria dessa pesquisa levou-nos a percorrer caminhos de construcdo e
ressignificacdo de conceitos e descobertas sobre o papel do(a) coordenador(a)
pedagogico(a) na socializa¢do do professor iniciante no municipio de Andradina. Desse
modo, os cruzamentos de informac6es apontaram significativas inferéncias que, poderdao
servir de base para novas discussoes.

Esta investigacdo teve como objetivo geral analisar como se d& o papel do
coordenador pedagdgico na socializacdo do professor iniciante, considerando os trés
primeiros anos de profissdo docente no ensino fundamental. Os objetivos especificos
visaram analisar as ac¢bes do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) como mediador na
socializacdo do professor iniciante nas atividades da docéncia, conhecer a dinamica da
formacdo continuada em servico no Municipio de Andradina e investigar quais as
dificuldades de inicio de carreira problematizando a socializagdo do professor iniciante.

No primeiro capitulo procuramos apresentar uma trajetoria histérica da funcéo
do(a) coordenador(a) pedagdgico(a), abrangendo as diversas nomenclaturas e suas
diferencas, bem como as atribui¢des desse profissional e as dificuldades que a profisséo
apresenta.

No capitulo seguinte demonstramos estudos sobre a entrada na carreira docente,
apresentando as percepcdes dos professores iniciantes proprias desta etapa, bem como
pesquisas que demonstrem possibilidades de superacdo das dificuldades enfrentadas
nessa fase.

O terceiro capitulo foi destinado a discussdo sobre a socializagdo, partindo da
socializacdo primaria e salientando a socializacdo secundaria relacionando-a com esta
pesquisa, de modo a refletir sobre a socializagéo profissional.

A metodologia desta pesquisa foi retratada no quarto capitulo, em que
apresentamos os instrumentos utilizados: pesquisa bibliogréfica, questionario, pesquisa,

grupo focal e analise documental.
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No ultimo capitulo foi analisado os dados coletados, refletindo por meio do
contetido relacionando com as referéncias discutidas nos capitulos anteriores, seguindo
das conclus@es que seguem:

Mediante a analise de conteudo das falas das professoras e coordenadoras
coletadas nas entrevistas e no grupo focal, foi possivel identificar questdes relacionadas
a socializacdo do professor iniciante nas escolas municipais de Andradina, por mediagéo
do(a) coordenador(a) pedagogico(a), como ela € entendida e percebida por esses agentes
€ COmo ocorre nessas escolas.

Alguns aspectos a serem considerados a partir dos achados dessa pesquisa em
relagdo aos questionamentos iniciais:

1- Foi possivel constatar que o papel do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) na
socializacdo do professor iniciante diante do contexto das escolas municipais de
Andradina, consiste em atuar como articulador na socializagdo do(a) professor(a)
iniciante, mas isso ocorre timidamente, de modo que o apoio dos demais professores foi
bastante mencionado pelos entrevistados. As coordenadoras apontaram a explicacdo de
que isso se da, em boa parte, pelo nimero de atribui¢6es que o(a) coordenador(a) exerce
no cotidiano da escola.

2-. A partir das andlises, pudemos concluir que as coordenadoras pedagogicas e
as professoras entendem a socializa¢do docente somente como interagdo entre os colegas.
A superacdo de dificuldades formativas, atitudinais, sociais ndo sdo entendidas como
socializagdo. Desse modo, as agdes de socializacdo ndo séo agdes intencionais, mas um
reflexo do trabalho mais atento secretaria de educacdo municipal de formacéo continuada
em servico. As trés professoras afirmaram que as coordenadoras pedagogicas as apoiam
e orientam, contudo, e paradoxalmente, uma professora declarou sobre a coordenadora
ndo estar disponivel em varios momentos no HFCS para orientacdo e atendimento
naquele instante quanto as suas necessidades.

3- O processo de socializacdo dos professores iniciantes nas escolas participantes
da pesquisa, demonstra sua existéncia, no entanto, ndo intencional. A socializacdo €
trabalhada em primeiro instante como mera interagdo, e com ag0es de superacgdo pontual
de dificuldades, como é o caso da modelizacdo e observacdes em sala, visando sobretudo
padronizar o andamento dos estudos nas turmas de alunos que cursam 0 mesmo ano, com
0 intuito de eles ndo sejam prejudicados. A presenga da coordenadora nas salas dos

professores durante os intervalos ajuda na inser¢éo dos professores iniciantes ao grupo.
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4- Quanto as HFCS todas as professoras declararam ser Uteis, embora as a¢oes
propostas nas HFCS sejam demandadas pela secretaria municipal, como um modo de
padronizacdo dos contetdos a serem ministrados em todas as escolas, este horario
transforma-se em momento para sanar duvidas e reflexdes.

5- Quanto a entrada na carreira todas relataram como dificil, mesmo a professora
que ja tinha experiéncia no ensino médio, no entanto a expectativa referente a
agressividade de criancas comparada com as demais foi diferente, mais real. Os
sentimentos préprios de inicio de carreira relatados pelos estudos foram confirmados
nesta pesquisa, as professoras sentiram medo, anseio e inseguranga.

6- Embora todas tenham pensado em algum momento em desistir, todas ficaram
felizes com o resultado ao final do ano, observamos que a relacdo da socializacdo e
identidade docente para elas esta relacionado ao sucesso dos estudantes.

Podemos observar que diante das dificuldades enfrentadas pelos professores
iniciantes e pelo sentimento de soliddo, o apoio da instituicdo, em especial o(a)
coordenador(a) pedagdgico(a) que trabalha mais diretamente com o professor é
fundamental. Se o professor(a) sentir socializado e acolhido, podera passar por essa fase
com mais tranquilidade.

Evidenciamos nesta pesquisa que embora 0s professores tenham encarado o
primeiro impacto na profissdo como dificil, também concluiram que o apoio da
coordenacao pedagdgica e dos demais colegas docentes foi crucial para a superacdo dos
anseios, davidas, medos e problemas.

J& as coordenadoras entendem que o trabalho com os professores iniciantes
precisa ser mais direcionado, e por isso contam com uma rede de apoio com o0s demais
professores, também acreditam que as formacBes de coordenadores(as) na Secretaria
Municipal de Andradina, ddo suporte na administracéo das atribuicdes realizadas por elas
nas escolas.

Embora o tempo de dedicacao aos professores iniciantes ndo seja suficiente e nem
o0 tratamento necessario para esta fase, 0 acompanhamento dos professores tem auxiliado
a superacao do “choque da realidade” descrito por Veenman (1984).

Observamos que as acdes realizadas pelas escolas e pela Secretaria ndo sdo
especificamente uma maneira de inserir um novo profissional capacitado no seio das
escolas, mas uma tentativa de aumentar os indices de qualidade do ensino nas escolas
municipais, no entanto, a tentativa, tem auxiliado os professores a refletirem sobre suas

praticas, pois a eles foram dados momentos, embora direcionados, para esta reflexao.
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Esses achados trazem uma importante contribuicdo no sentido de evidenciar as
fragilidades referente a espacos de reflexdo para construcdo do papel do(a)
coordenador(a) pedagogico(a), como um momento também de discussdo sobre o seu
trabalho no cotidiano escolar. Para assim, refletir em acGes exclusivas de socializacdo do
professor iniciante, fase fundamental para a constituicdo da identidade docente. A
qualidade da educacdo passa pelo profissional, entdo pensar em agdes destinadas aos
profissionais é essencial para a melhoria da educacdo. Trabalhar a percepcdo e
socializacdo do professor iniciante entre os profissionais da escola, pode desencadear em
momentos de entrada na docéncia mais saudaveis, acompanhar o professor iniciante pode
indicar uma possibilidade de superacédo das dificuldades da profisséo.

Realizar esta pesquisa significou compreender a importancia de praticas que
amenizem 0s momentos iniciais da docéncia, a mediacdo da socializacdo pelo(a)
coordenador(a) pedagdgico(a), estando ele mais préximo e entendendo a realidade do
professor pode ser um caminho mais efetivo de sucesso da socializa¢do do(a) professor(a)

iniciante na carreira.
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Apéndice A.- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Paranaiba (MS). _ de de 201_.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Por meio do presente termo. eu. Milka Helena Carrilho Slavez, professora da Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (UEMS). solicito vosso consentimento livre e esclarecido, para participar do trabalho de
pesquisa que estamos realizando nesta universidade.

De acordo com a legislagdo que regulamenta a execucdo de trabalhos que dependem de informacoes de
terceiros. o responsavel pela execucdo dos frabalhos deve informar. por escrito, em que consiste a pesquisa e a
forma que deve ocorrer a participacdo da pessoa convidada.

A pesquisa a ser desenvolvida tem como objetive compreender o papel do coordenador pedagdgico no
processo de socializacdo do professor iniciante. considerando as formacdes destinada aos professores das escolas
municipais de ensino fundamental de Andradina-SP. O trabalho € requisito parcial para a conclusio de curso de
Mestrado vinculado ao Programa de Pos-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo, nivel de Mestrado Académico;
Area de Concentragio: Educagio. Linguagem e Sociedade; Linha de Pesquisa: Linguagem, Educagio e Cultura.
Os instrumentos para coleta de dados serdo: Questiondrio. Grupo Focal, Entrevista e Analise documental. As
enfrevistas e os grupos focais serdo realizados com alguns professores iniciantes e coordenadores-pedagogicos a
serem selecionados, de acordo com critérios a serem definidos. As aplicacdes dos instrumentos serdo feitas pela
pesquisadora discente Daniella Cristini Fernandes da Silva. oportunamente, nas escolas em que estio lotados os
professores e coordenadores-pedagodgicos e/ou local a ser definido de acordo com a disponibilidade e melhor
acesso ao sujeito.

As entrevistas serdo agendadas conforme disponibilidade do entrevistado. em local apropriado para a
entrevista. que fenha siléncio adequado (ex. na escola do entrevistado, na biblioteca municipal...) a ser escolhido
com o proprio sujeito. As enfrevistas serdo semiestruturadas e obedecerao previamente a estrutura do roteiro de
entrevista.

O grupo focal acontecera com os seis sujeifos, (3 professores iniciantes e 3 coordenadores-pedagogicos),
na qual serdo apresentadas situacdes vividas no inicio de carreira de modo que o grupo possa discutir se ja
passaram pela situacio, como foi, como superaranl. como acreditam que seria melhor resolvida. O grupo também
aconfecera em local e horario a ser definido pela disponibilidade do grupo.

O material sera posteriormente analisado. garantindo aos sujeitos sigilo absoluto sobre todas as
informacdes pessoais cedidas, sendo resguardado o nome do participante, bem como qualquer informacio

referente ao professor e local de trabalho.

e

www.uems.br www.uems. br/pgedu
Av. Vereador Jodo Rodrigues de Melo, s/m. peedu@uems.br
Jardim Santa Ménica — CEP 79500 000 (55) 67 3503 1006

Paranaiba, M5 — Brasil (55) 67 3503 1007



A pesquisa apresenta como riscos: possiveis constrangimentos e cansaco, bem como tera como beneficios:
a compreensdo do papel do coordenador-pedagdgico na socializacdo do professor iniciante. Apds pesquisa
iniciada. caso o participante fique impossibilitado de dar confinuidade a participacdo do estudo, cabe ao mesmo
o direito de desligar-se. A conclusdo da pesquisa resultara em dissertacdo que tera resultados divulgados. tendo
como finalidade conftribuir a4 drea académica. Os dados obtidos possibilitardo analises qualitativas, utilizando
andlise fedrica. na qual poderemos descobrir como todos os dados coletados se encaixam. buscando compreender
e explicar possiveis existéncias de padroes nestes dados. por meio de analise das comunicacdes propria da analise
de conteudo de Bardin, que perpassa por trés fases. A primeira se refere a descricio dos conteudos contidos nas
entrevistas e grupo focal em ideias principais e hipoteses. a segunda aconfece por meio de associacdes.
categorizando e associando as informacdes e a terceira frata-se do “acabamento” final dos resultados por meio da
inferéncia e interpretacio. apos a analise dos conteudos bibliograficos e de campo sera realizada a escrita do
relatorio final. Em caso de duvida podem entrar em contato com a pesquisadora Daniella Fernandes pelo telefone
(18) 9815579-33- daniellacristini@hotmail.com ou pelo telefone da UEMS (67) 3368-0307
pgedu.mestradopba@gmail.com — situada Av. Ver. Jodo Rodrigues de Melo s/n - Jardim Santa Monica.
Paranaiba/MS. CEP 79.500-000

Desde ja agradecemos pela colaboracio.

Eu . fui

informado e aceito participar voluntariamente da pesquisa O papel do coordenador pedagogico na socializacio
do professor iniciante na rede municipal de Andradina-SP, onde a pesquisadora Daniella Cristini Fernandes

da Silva me explicou como sera toda pesquisa de forma clara e objetiva.

Assinatura do Pesquisador Assinatura do Participante da Pesquisa

Comité de Etica com Seres Humanos da UEMS, fone (67) 3902-2699 ou cesh@uems.br
Secretaria da UEMS/ Paranaiba. fone (67) 3503-1006 on pgedu.mestradopba(@gmail.com

e

www.uems.br www.uems.br/pgedu
Awv. Vereador Jodo Rodrigues de Melo, s/m. peedu@uems.br
Jardim Santa M&nica — CEP 79500 000 (55) 67 3503 1006

Paranaiba, M5 — Brasil (55) 67 3503 1007
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Apéndice B. Roteiro das Entrevistas

1 ENTREVISTA COORDENADORES

Esta entrevista sera gravada em audio, podera ser interrompida quando achar necessario.
Apds analisados, os dados serdo publicados como parte de minha dissertagdo de mestrado.
Sendo ressalvados o sigilo sobre informagdes pessoais, sendo resguardado seu nome e
local de trabalho, conforme a leitura prévia e assinatura do termo de consentimento livre
e esclarecido da pesquisa.

Tudo bem? Podemos comecar?

BLOCO — FORMACAO/TITULACAO
1- Conte-me um pouco sobre sua trajetoria profissional até a decisdo de se tornar
coordenadora?
2- Vocé acredita que os cursos de Pedagogia contribuem para a qualidade da gestéo
na escola publica?
3- Vocé precisou fazer cursos para se aprofundar na funcdo de coordenadora-
pedagogica?

BLOCO — ATUACAO PROFISSIONAL

4- Conte-me como foi tornar-se coordenadora? Quais os maiores desafios?

5- Diante das dificuldades, como buscou solucgdes?

6- Vocé tem autonomia dentro da escola no que se refere as a¢cdes da coordenacao?

7- Como é o seu relacionamento com os demais membros da gestéo?

8- A escola possui duas coordenadoras, me explique como o trabalho é gerenciado
por vocés duas?

9- Como é o seu relacionamento com os(as) docentes?

10- Descreva como € a sua rotina?

11-Para o planejamento das HTPCs e HFCS, vocé recebe alguma orientacdo da
Secretaria Municipal?

12- Como vocé gerencia 0s assuntos abordados nas formacgdes com os professores?

13- Conte-me como sdo feitas as formacBes para os coordenadores? Qual a sua
percepcao sobre elas?

Vamos falar um pouco sobre os professores iniciantes...

14-Vocé tem informacdes que receberd um professor iniciantes antes que ele chegue
a escola?

15- Como vocé costuma receber os professores iniciantes na escola?

16- Para vocé quais sdo as acOes prioritarias a serem tomadas por vocé enquanto
coordenadora diante de um professor iniciante? Socializagdo, formagéo
pedagdgica, administrativa.

17-Vocé possui algum roteiro de informagdes a serem repassadas a eles? Quando isso
acontece?

18- Como séo organizadas as HFCS? Como é a escolha de horérios, quais os critérios?

19- Ultimamente, quais as maiores dificuldades os professores iniciantes tém
apresentado? A que voce atribui isso;,

20- Como buscou auxilia-los, contou com ajuda da SME e da equipe da gestdo?

21- Sabemos que a escola tem uma linguagem propria, como planos de ensino,
projetos, cadernetas, diarios on line, planilhas, além de uma cultura que é so
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daquela escola: como funcionam os horarios, as atitudes tomadas em grupo,
aquelas que déo caracteristicas para aquela comunidade escolar especifica. Nesse
sentido como € a inser¢do do professor iniciante nessas atribuicfes que envolvem
aspectos administrativos e atitudinais do grupo?

BLOCO — PERCEPCAO DA PROFISSAO
22-Como vocé vé sua atuacdo como coordenador pedagdgico na socializacdo do
professor iniciante?
23-Como vocé acredita que é visto pela comunidade escolar no processo de
socializagdo do professor;,
24-Vocé acredita que tem apoio e condicdes para realizar esse papel com plenitude?
Explique.

25-Como voceé percebia o trabalho do coordenador-pedagdgico, antes de assumir a
funcéo?

26-E agora, 0 que mudou?

27-Ja pensou em desistir da funcdo, porqué?

28 — VVocé exerce atividades diariamente e que acredita ndo fazer parte de sua

funcdo? Em sua visdo quais atividades o coordenador deveria ter dedicacao

exclusiva?

2 ENTREVISTA PROFESSORES

Esta entrevista sera gravada em audio, podera ser interrompida quando achar necessario.
Apbs analisados, os dados serdo publicados como parte de minha dissertagcdo de mestrado.
Sendo ressalvados o sigilo sobre informagdes pessoais, sendo resguardado seu nome e
local de trabalho, conforme a leitura prévia e assinatura do termo de consentimento livre
e esclarecido da pesquisa.

Tudo bem? Podemos comecar?

BLOCO DADOQOS PESSOAIS.

1- Conte-me um pouco como foi sua relacdo com a escola desde o ensino
fundamental? Estudou em escola publica? Como era o seu desempenho? Qual
disciplina gostava mais?

2- Tem alguma lembranca de professores? Qual te marcou mais e porqué?

3- Conte-me um pouco sobre sua trajetoria profissional até a decisdo de tornar-se
professora, e como foi a decisdo da escolha desta profissdo?

4- Qual era a sua perspectiva em relacdo a profissdo docente apds terminar a
graduacdo?
(o que esperava realizar, como pensava em trabalhar, em qual lugar, em qual
turma).

BLOCO — ATUACAO PROFISSIONAL
5- Qual foi o primeiro impacto ao chegar na escola na qual leciona? Quais foram
suas percepgoes e sentimentos?
6- Qual atividade teve que fazer de imediato? VVocé sabia fazé-la?
7- Como descreveria esse primeiro ano como professora do ensino fundamental?
8- Relate os momentos que mais sentiu dificuldades? Chegou a pensar em desistir¢,
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9- Os estudos que vocé teve em sua graduacdo a ajudaram a lidar com estas
dificuldades;,

10- E hoje essas dificuldades minimizaram? Conte-me como aconteceu?

SOCIALIZACAO

11- Descreva como foi sua interagdo com a coordenadora pedagogica? O trabalho dela
ajudou com as dificuldades que vocé enfrentou? Se sim, como?

12- Conte-me como se sentiu com as observagdes da coordenadora em sua sala?

13- Os demais membros da escola contribuiram para sua interacéo?

14- Como é o seu relacionamento com os demais professores da escola? H4& momentos
de troca de experiéncias? (Cite exemplos).

15- Quais professores e funcionarios vocé conversa mais?

16- Vocé se sente a vontade em conversar com o0s colegas na sala dos professores?

17- Algum professor na escola ja te deu algum conselho quanto a profissdo docente?
Qual?

18- Ja sentiu desprezo ou preconceito de professores mais experientes da escola?
Como ocorreu?

19- Vocé acha importante essa interacdo entre os pares na escola? Por qué?

20- Referente a parte burocréatica da profissdo, planos de ensino, projetos, cadernetas,
diérios on line, planilhas e entrega de documentacdo como soube da existéncia
deles? Sabia fazé-los? Se nédo, quem o ajudou?

21- O que vocé acha dos momentos de HFCS, sdo Uteis? Por qué? Se ndo, como esse
horario poderia ser utilizado?

22-E as HTPCs? Sobre o que vocés discutem?

BLOCO — PERCEPCAO DA PROFISSAO
23- Antes de comecar a atuar, vocé se via como professor? e agora, Vocé se vé como
professora;, Em algum periodo durante o ano achou que ndo deveria atuar como
professora? Porqué?
24-\Vocé acha que as pessoas a reconhecem como pertencente ao grupo de professores
da escola onde atua?
25- E na sociedade as pessoas a véem como professora? De que modo vocé é vista?
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Apéndice C. Roteiro do Grupo Focal

TRECHO 1 - Uma dificuldade inicial € como conversar com um pai no dia de reunifes
de pais. Eu tinha muita insegurancga de como passar o desempenho do filho dele, o dia-
a-dia do filho dele. Eu tinha muito medo de n&o saber o nome do aluno ou confundir o
aluno no primeiro momento que a gente ndo consegue gravar e o pai acha que se deve
saber o nome de todo mundo. Ai olhar uma turma para ver como esta o andamento do
aluno, conhecer a familia sdo coisas que nos deixam bem nervosos. No inicio é muito
nervosismo. Falar com o pai dele “teu filho tem essa nota aqui”. E, se ele faltou tal dia
e tu ndo tens o numero da falta do aluno, ndo sabes bem que dia ele faltou ou o que ele
perdeu.

TRECHO 2 - Gostei muito que na primeira reunido fui apresentada como professora
nova na escola junto com outros colegas que também estavam comecando a dar aulas.
Naquele momento me senti intimidada, mas ao mesmo tempo valorizada, meio com
medo do que podia acontecer... Ndo sei bem explicar, mas foi muito importante que 0s
outros soubessem que estavamos ali e que certamente iamos precisar do apoio deles.
Depois eu lembro que o SOE fez uma dindamica em que todos nos fomos convidados a
participar de algum grupo para nos apresentarmos mais especificamente. Foi legal,
senti que estavam me recebendo muito bem.

TRECHO 3 - A escola tem certas obrigacdes a cumprir, como os planos de estudo.
Tem que organizar e, no inicio do ano, deve estar tudo pronto. A escola exige que a
gente tenha tudo isso documentado. Acho que ai, nesse ponto, podia ser mais dirigido.
A supervisdo poderia se aproximar dos professores, principalmente dos novos, para
direcionar, dar um rumo... Ndo sei bem como posso falar, dizer que tem que remanejar
isso...Essa parte ndo esta de acordo. No inicio isso € muito importante, até, pelo menos,
a gente ter mais experiéncia.

Fonte: SIMON, Marinice Souza. Inser¢édo de professores iniciantes no campo
profissional: um estudo de caso na escola basica. Porto Alegre. PUC/RS, 2013.

TRECHO 4- O apoio que eu tive em grande parte dos outros professores, porque eles
sabiam que era a primeira vez que eu tava entrando em sala de aula, ai me deram muitas
dicas. Tanto da parte de caderneta, até como agir em sala de aula. Porque eu sempre fui
atras das professores, que sdo mais experientes para saber “isso aqui td bom, eu posso
fazer assim, como ¢ que eu posso melhorar”, entendeu? Tanto, que eu conhego
professores aqui das mais variadas idades, eu me relaciono bem como todas, entendeu?
(AGATA,R 60, p.2)

Na verdade, eu recebi ajuda dos outros professores. Perguntava a um a outro como é
que eles conseguiam controlar a situacdo (...) de inicio, foi mesmo perguntando as
outras professoras (AMAZONITA, R62, p.4).

TRECHO 5 — Mas assim, de dificuldades eu citaria a questdo do manejo de sala, a
questdo da indisciplina dos alunos que é muito forte, a questdo da violéncia dos alunos
em sala, que vocé se depara com um gquadro que muitas vezes eu ndo sabia como é que
era. Uma mae chega e agride o aluno na sua frente e ela ja te um historico, e ela ja bate
e 0 menino se revolta também. Meninos muito agressivos, meus alunos, muito
agressivos... (AGUA MARINHA, R 61, p.1 E 2).

(...) eu nunca imaginei criangas de seis anos de idade com esse nivel de agressividade.
Entdo foi isso que me chocou e eu pensei até em desistir (...) A violéncia, a
agressividade dos alunos, parecem adultos. S&o criangas de seis anos, mas eles pensam
e calculam a agressividade. Se alguém briga, o outro diz “amanhd vou trazer um
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canivetezinho para furar vocé€”, e trouxeram o canivete e eu tomei. Isso me assusta
bastante.

(...) Eu ndo consigo imaginar criancas agindo desse jeito. Essa é uma realidade que
realmente assustou. (AMAZONITA, R62, p. 1 e 4).

TRECHO 6 —(...) Tudo assustou...ndo vou dizer que nada me agradou. Até porque na
graduacdo a gente se dedica, a gente estuda, quando a gente ver aquela teoria, né?
Carregada até de... de até ilusBes eu digo na pratica.

Entdo eu entrei na sala, em minha primeira experiéncia profissional e como pontos
negativos € esse, esse choque que eu levei, a minha vontade de ensinar e nem sempre
eu to sendo correspondida, nem sempre eles tdo tendo interesse (AGUA MARINHA,
R 61, p.1E 2).

Fonte: SOARES, Cristiane Maria Gongalves Soares. A pratica docente do professor
iniciante. Recife. UFPE, 2004.
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Anexo A. Parecer Consubstanciado Comité de Etica — Aprovado.

UEMS  UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
—1_-—— MATO GROSSO DO SUL - W"“'
Universidode Extoduol UEMS

de Mato Grone do Sul
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O PAPEL DO COORDENADOR PEDAGOGICO NA SOCIALIZACAO DO
PROFESSOR INICIANTE NA REDE MUNICIPAL DE ANDRADINA-SP.

Pesquisador: DANIELLA CRISTINI FERNANDES DA SILVA
Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 61287916 .3.0000.8030

Instituicao Proponente: UEMS

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.803.280

Apresentagao do Projeto:

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, na qual a pesquisadora iré a campo com o intuito de definir qual a
dimenséao do papel do coordenador pedagdgico na questdo do amparo/apoio, e auxilio pedagdgico aos
professores iniciantes. Ela se propde a pesquisar 3 escolas, com 3 professores iniciantes e trés
coordenadores pedagagicos, intuindo perceber como o coordenador pode auxilia-los frente ao desafio da
carreira docente.

Objetivo da Pesquisa:

Geral:compreender o papel do coordenador pedagdgico no processo de socializagéo do professor
iniciante,considerando as formagdes destinada aos professores das escolas municipais de ensino
fundamental de Andradina-SP.

Especificos:

Conhecer a dindmica da formacg&o continuada em servigo no Municipio de Andradina;

Identificar ag6es mediadas pelo coordenador pedagogico para socializagdo do professor iniciante no
contexto escolar em prol da autonomia desses profissionais;

Examinar aspectos da formag&o continua que mais contribuem para o desenvolvimento profissional do
professor, seqgundo depoimentos dos professores iniciantes;

Investigar qual o papel do professor coordenador na formacgéo dos professores;

Enderego: Rodovia Dourados Itahum j Km 12

Bairro: cidade universitaria CEP: 79.804-970
UF: MS Municipio: DOURADOS
Telefone: (57)3902-2699 E-mail: cesh@uems.br
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Continuagdo do Parecer: 1.803.2580

Investigar quais as dificuldades de inicio de carreira problematizando a socializa¢&o do professor iniciante

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos: desconforto a ordem estabelecida socialmente quanto s acdes referidas ao estudo em questio, no
entanto cada sujeito podera interromper as acdes metodologicas sempre que o

fizer necessario e continua-la em outro momento se assim o desejarem.

Beneficios: As escolas Municipais de Andradina seréo beneficiadas com esta pesquisa no que se refere a
validagdo ou n&o de uma politica pablica empregada as escolas para todos os professores municipais,

especificamente aos professores iniciantes.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa & pertinente e tem uma bom amparo bibliografico. Entretanto chamo a atenc¢&o dos colegas para
0 cronograma, pois a pesquisadora aponta que iniciou o trabalho em 2015. Entre 2015 e novembro de 2016
0 cronograma aponta apenas a parte documental da pesquisa. Em tese ela iniciara a pesquisa de campo no

més de novembro préximo, mas acho que o comité deve deliberar se aceitara esse cronograma ou néo.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagéo obrigatéria:

O TCLE né&o tem o telefone nem o endere¢o do CESH. Ademais ele precisa ser redigido, pois diz que: "De
acordo com a legislacdo que regulamenta a execucgdo de trabalhos que dependem de informagdes de
terceiros, o responsavel pela execucéo dos frabalhos deve informar, por escrito, em que consiste a pesquisa
e a forma que deve ocorrer a participacéo da pessoa convidada” (paragrafo 2 do TCLE).

Paragrafo 3: "A pesquisa a ser desenvolvida tem como objetivo compreender o papel do coordenador
pedagogico no processo de socializacéo do professor iniciante, considerando as formacdes destinada aos
professores das escolas municipais de ensino fundamental de Andradina-SP. O trabalho é requisito parcial
para a concluséo de curso de Mestrado vinculado ao Programa de Pos-Graduacgéo Stricto Sensu em
Educacéo, nivel de Mestrado Académico; Area de Concentracéo: Educacéo, Linguagem e Sociedade; Linha
de Pesquisa: Linguagem, Educagéao e Cultura. Os instrumentos para coleta de dados serao: Questionario,
Grupo Focal, Entrevista e Analise documental. As entrevistas e 0s grupos focais serdo realizados com
alguns professores iniciantes e coordenadores-pedagogicos a serem selecionados,de acordo com critérios a
serem definidos. As aplicagdes dos instrumentos seréo feitas pela pesquisadora discente Daniella Cristini

Fermnandes da Silva, oportunamente, nas escolas em que estéo lotados os professores e

Enderego: Rodovia Dourados [tahum ¢ Km 12

Bairro: cidade universitaria CEP: 79.804-970
UF: MS Municipio: DOURADOS
Telefone: (67)3902-2699 E-mail: cesh@uems.br
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de Mata Groma do Sul

Continuagdo do Parecer: 1.803.280

coordenadores-pedagogicos e/ou local a ser definido de acordo com a disponibilidade e melhor acesso ao
sujeita”.

N&o ha explicacéo sobre como se daréo 0s passos da entrevista e nem como seréa feito o grupo focal.
Quanto a riscos e beneficios 05 mesmos seguem o0s parametros colocados na Avaliagéo dos Riscos e
Beneficios, ou seja, desconforto social (risco) e validacéo ou ndo da politica publica empregada nas escolas.
O TCLE deve ser reformulado com o telefone e endereco do CESH, bem como prestar maiores

esclarecimentos sobre os procedimentos metodologicos a serem utilizados.

Recomendacgbes:

- Rever cronograma;

- Verificar as orientactes sobre TCLE.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:
- Rever cronograma;

- Verificar as arientacdes sobre TCLE.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Situagédo do Parecer:
Pendente

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Né&o

DOURADOS, 03 de Novembro de 2016

Assinado por:
Cynthia de Barros Mansur

(Coordenador)
Enderego: Rodovia Dourados Itahum ; Km 12
Bairro: cidade universitaria CEP: 79.804-970
UF: MS Municipio: DOURADOS
Telefone: (67)3902-2699 E-mail: cesh@uems br
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Anexo B - Diario de anotac6es da Coordenadora Iva em HFCS, Observacao e
Devolutiva - EMEBI Sénia Sampaio.
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ROTEIRO DE ACOMP.
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1- Area do Conhecimento / Contelido trabalhado pelo Professor (a) durante a visita:
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PAUTA DE ORIENTAGAO E DEVOLUTIVA DA VISITA DE OBSERVACAO DE SALA

———

Visita de observac¢do de sala de aula realizada em 05/04/2016
Devolutiva realizada em 18/04/2016

Professor(a) ~¢ISgRagsnswley Ano — 12A

Objetivo:

Analisar junto ao professor o registro de observagdo da sala de aula, como est:
conduzindo a rotina ( atividades permanentes) , refletir sobre sua metodolog::
e intervengdo durante a realizagdo das atividades do EMAJ;

Procedimento

I- Ler com a professora o registro reflexivo de observacdo da sala de aula,
fazer um paralelo com as orientagdes do Ler e Escrever e EMAI do
professor.

- Quais os aspectos facilitadores para o desenvolvimento da atividade?
Nuais ne dificnltadnres?
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Ill- O que gostaria de alterar diante desses apontamentos?
- A RS e AL  NE T
: iy SRR
T SAdseone TRAMWIEY S A Mo i STl &

7 -:-..:A.\“\ \;\ A ' = a.\\ﬂ\ \\. O \‘\5-. \&‘;\ »'\\;_\\«L'
R \‘5-
- Cond}s’io X

on N s K¢ \\ AR S

v

f
[

v

V-  Assistir videos :
- Série Matematica é D+ - Escrevendo os nimeros entre outros.
- Como conquistar os alunos no inicio de cada aula
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pelo professor
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