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Resumo Geral do Painel:

Experiéncias diversas evidenciam os esfor¢os em busca de uma formagéo de professores mais efetiva.
Mas, quais formatos seriam adequados? Este painel analisa as tensdes da formacdo a partir de trés
abordagens: o estagio curricular supervisionado; a residéncia docente, e a atuacdo do orientador
pedagdgico na escola publica. As pesquisas ratificam a importancia das praticas colaborativas entre as
instituicdes de ensino superior e as secretarias de educacao.

Palavras chave: Programa de residéncia docente; Orientador pedagdgico; Organizacdo do
trabalho escolar; Estagio Curricular Supervisionado.



O estagio curricular supervisionado como campo de formagdo do pedagogo.

Amélia Escotto do Amaral Ribeiro (UERJ/FEBF)
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Resumo

Este trabalho analisa o lugar do estagio curricular supervisionado nos Cursos de Pedagogia,
destacando suas contribui¢des para a formacgédo do pedagogo.

Palavras chave: Formagdo. Estagio Curricular Supervisionado. Pedagogo.

Introducéo

Nos ultimos anos, independentemente das controvérsias que envolvem o tema,
acentuam-se e ampliam-se as discussfes a respeito da formacdo do pedagogo. As
reformulacdes e transformacdes nas matrizes de formacéo pelas quais os Cursos de Pedagogia
tém passado vem modificando, sob diferentes formas, desde as concepgdes ateé a sempre atual
discussao sobre o papel da pratica nessa formacdo. Nesse contexto, esse conjunto de discussdes
e abordagens sobre os processos formativos que compdem a constitui¢do da profissionalidade
desse profissional, especialmente em termos do que dele se espera.

No cenario construido no contexto brasileiro sobre a formagdo do pedagogo, alguns
desafios ainda ndo foram superados ou ainda continuam indefinidos. Especialmente sob a ética
de que profissional se pretende formar, é sempre atual o questionamento sobre os eixos da
formacdo a serem priorizados, sobre os saberes que contribuem na constituicdo do saber
profissional e sobre o lugar da préatica na formacao.

Esses eixos, na verdade, tornam-se desafios sempre atuais e estimulam a necessidade de
uma discussdo mais aprofundada sobre e no estagio curricular supervisionado. O estagio
supervisionado, neste contexto, € considerado um componente curricular da formacdo e
entendido como um espaco possivel e imprescindivel para que os futuros
professores/pedagogos tenham o contato com praticas para refletir sobre elas. Deve ser
desenvolvido como uma atividade especifica intrinsecamente articulada com a pratica e com as
demais atividades de trabalho académico (ZABALZA, 2014).

Se considerado o panorama das propostas de formacdo, observa-se que 0 estagio
curricular supervisionado € estruturado em boa parte dos cursos no formato de disciplina. Em

muitas instituicdes, o estagio é organizado por uma coordenacao responsavel especificamente



por orientar os procedimentos burocraticos. Como avaliagdo do estagio, exige-se sobretudo, a
elaboracdo de um relatério como forma de registro do processo vivenciado nas etapas e
modalidades da educacao basica.

Dessa forma, observa-se do ponto de vista do encaminhamento e operacionalizagdo das
acles que compdem o estdgio a preponderancia dos aspectos burocréticos, tanto do ponto de
vista do encaminhamento quanto do registro escrito da sua realizacdo. Os envolvidos nas
atividades de estagio (orientadores e alunos) informalmente dizem se ressentir de uma maior
clareza (0 que os alunos falam sobre n&do sentir orientadores acolhidos pela escola,
distanciamento entre os contetidos da escola). Segundo esses relatos a escola se mostra para 0s
estagiarios e, em alguns casos, para os professores orientadores como uma ilustre desconhecida.

Nessa perspectiva, pensar o estagio curricular supervisionado como campo de formacao
implica a reflexdo sobre questbes que envolvem a educacdo escolar, bem como suas
implicacOes para a formacgédo docente. Aspectos como: o improviso do pedagogo no cotidiano
escolar; a auséncia de uma politica nacional especifica para as licenciaturas; o crescimento de
cursos a distancia; e o destaque nas ciéncias sociais exigem que o0s estagios sejam (re)vistos
como parte essencial na formagéo do pedagogo (GATTI, 2014; LUCENA, 2018).

Acredita-se que o0 estdgio supervisionado contribui para a construcdo e o
desenvolvimento de saberes sobre o fazer pedagodgico. Essa construcdo ocorre a partir da
articulacdo entre os saberes tedricos e os saberes da pratica e sobre a pratica (ESTEVES, 2009).
O estagio, portanto, se constitui como um campo de conhecimento que possui um estatuto
epistemoldgico proprio cujo objetivo se sustenta na ideia de que é necessario superar sua
tradicional reducdo a atividade préatica instrumental no &mbito da escola (PIMENTA e LIMA,
2004). Dai a necessidade da realizagdo de estudos sobre esse, considerando experiéncias de
instituicdes formadoras.

Assim, neste texto apresentam-se resultados parciais de um estudo que se ocupou em
analisar relatérios de estagio curricular supervisionado de um curso de Pedagogia de uma
Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense do Estado do Rio de Janeiro. A analise buscou

entender como o estagio pode se constituir em um espaco privilegiado para a formacao docente.

Metodologia



No que se refere aos encaminhamentos metodoldgicos elege-se a abordagem descritivo-
documental como a mais adequada (THERRIEN 2003; GATTI, 2014; MATTAR, 2001; GIL,
1991). Tomam-se como amostra 6 (seis) relatorios de estagio curricular supervisionado de
2009-2010, e 10 relatorios de estagio curricular supervisionado do periodo entre 2014-2015,
disponibilizados para a analise pela Instituicéo.

A discusséo e analise dos dados, tem como referencial tedrico de base os estudos de
Placco e Almeida (2003), Franco (2008), Garcia (1999), Monteiro (2013) e Esteves (2009)
acerca dos possiveis sentidos e significados da formacdo do pedagogo. No que se refere as
discussbes que envolvem o estagio curricular supervisionado, toma-se como referéncia os
estudos de Piconez (1998) Zabalza (2014), Raymundo (2011), Pimenta (1995; 1997; 2006)
Pimenta e Lima (2004).

Resultados

Do ponto de vista dos resultados, estes convidam a reflexdo algumas questfes
fundamentais: uma tendéncia de esvaziamento e distanciamento da teoria e da pratica; pouca
valorizacdo dos aspectos de planejamento, execucdo e verificacdo do trabalho docente; a
identificacdo do supervisionado como uma etapa burocrética e engessada da formacdo do
pedagogo e do professor.

Configura-se uma acentuada tendéncia para a proposi¢do de um modelo de formacéo do
pedagogo engajada e estruturada nas questes sociais contemporaneas. A esse respeito cabe
assinalar a essencialidade da articulacdo entre formacéo e demandas da sociedade. O risco que
se corre nessa tendéncia é o do distanciamento entre o que estrutura a formagdo e a
especificidade do trabalho da escola, sobretudo, quando se trata da organizacdo didatico-
pedagdgica. O desafio aqui € o de encontrar um ponto de equilibrio entre o exercicio da critica
social e a pratica pedagogica.

A estruturacdo do estagio supervisionado foi na formacéo do pedagogo e do professor,
associada predominantemente, a énfase e a materializacdo da articulagéo entre teoria e pratica.
A cada periodo e contexto da formacao, o estagio caminhava em didlogo constante ao perfil de
formacéo que se pensava para os alunos. Nesse contexto, os dados analisados apontam para o
fato de que o perfil de formagdo que se deseja, influencia diretamente, a proposicdo e
encaminhamento do estagio curricular supervisionado. Independente das orientagdes instituidas
pelas normatizacGes ou pela legislacdo sobre a formacdo fica a critério dos cursos de

licenciatura a organizacdo e distribuicao dos focos e enfoques a serem dados para o estagio.



Os resultados encontrados indicam que a supervisdo/orientacdo do estidgio também
influencia o olhar do estagiario no campo da observacdo. Essa observacdo repercute nas
proposi¢cOes de intervencdo sobre a realidade observada. Isto posto, é possivel apontar uma
preocupacao mais contundente em enfatizar uma certa critica social contemporanea sobre 0s

fendmenos escolares e as formas de condugéo do professor.

Considerac0es Finais

Em termos gerais, pode-se ratificar a importancia da experiéncia de estagio para o
pedagogo em formacdo. Essa importancia vem sendo associada & oportunidade de articulagdo
entre teoria e préatica, e de contato com o campo de atuacdo futura - especialmente a escola.
Indica-se como relevante uma analise mais aprofundada sobre as relacfes entre a forma de
conducdo do estagio assumida pela instituicdo formadora e as contribuicdes da experiéncia de
estagio. Destaca-se nesse particular a analise de como as normatizacGes e orientacdes
institucionais sobre o estagio e o relatdrio de estagio curricular supervisionado sao consideradas

quando da realizacao do estagio e da elaboracéo do relatorio.
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O Programa de Residéncia Docente e a formacéo de professores: reflexdes

necessarias.
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Resumo

A pesquisa tem por objetivo analisar a experiéncia dos residentes do Programa de Residéncia
docente do Colégio Pedro Il. A anélise dos dados revela que, embora haja a preocupagdo com
a formacdo académica, € preciso rever a relacdo com a complexa realidade dos residentes em
suas escolas de origem.

Palavra-chave: Formacao docente; Residéncia docente; Educacdo basica.

A formacdo de professores no Brasil demanda uma capacidade propositiva (formatos e
estratégias) adequada a multiplicidade de desafios educativos que o professor enfrenta; a
necessaria melhora da qualidade de seu ensino e da aprendizagem discente tém estreita ligacao
aqueles desafios. Por estas razdes, entre outras apresentadas adiante, a formacao continuada de
professores progressivamente se estabeleceu como via importante para aprimorar a formacao,
o trabalho e os resultados dos professores naquilo que lhes compete, ensinar. Por isso, o estudo,
avaliacdo e aprimoramento de programas inovadores na area, caso do Programa de Residéncia
Docente (PRD) analisado, sdo tanto relevantes, quanto necessarios. Estes aspectos, somados as
bases tedricas deste estudo, o justificaram. Ele segue a linha de trabalhos semelhantes (GATTI
et al. 2011; SANTOS, BUENO & FERREIRA, 2017) que, analisando politicas de formacao
continuada de professores, buscaram dar voz a seus diversos atores; analisar os efeitos que lhes
eram atribuidos; sinalizar avancos constatados e eventuais futuros desafios. Para tanto, neste
estudo de caso, como definido por Lidke e André (2013), optou-se por entrevistas narrativas,
boa op¢ao quando os sujeitos pesquisados “vivenciam uma determinada realidade que esta sendo
focalizada” (MINAYO, 1994, p.57). Quatro professoras — duas licenciadas em pedagogia, uma em
historia, uma em lingua portuguesa - foram entrevistados. A analise documental (de Leis, portarias,
editais do Programa de RD), foi aqui essencial (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 45). Nas etapas
seguintes deste resumo, fazemos um breve histérico da formacgédo continuada de professores; em
seguida, apresentamos alguns dados do PRD; depois, algumas referéncias teoricas; finalmente,

alguns resultados sdo mencionados.



Num primeiro momento, os cursos de formagdo continuada eram oferecidos pelas
Secretarias de Educacdo, extensdo universitaria, grupos de pesquisa, ONGs. A oferta, em geral,
era difusa, esporadica, descontinua, sem programas sélidos ; esperava-se resolver variados
problemas, preencher lacunas da formagao inicial e “capacitar professores” (SANTQOS, 2002).
O que se podia recensear e classificar como potencialmente de qualidade * ficava relegado ou
a um ente federado ou a uma oferta na qual eram parceiros, universidade e secretarias de
educacdo. Boas acOes, de grupos de pesquisa ou de extensédo, tinham igualmente limites, neste
caso em numero de professores ou redes de educacdo beneficiadas.

Apenas em 2003, um sistema nacional de formacao continuada de professores (Portaria
n® 1.403/2003, substituida pela Portaria n®1.179/2004) foi instituido no Brasil. A universidade
foi indispensavel para o estabelecimento dessa politica : sua experiéncia, exceléncia de seus
quadros profissionais e sua capacidade propositiva pesaram para essa escolha. Ela seria a partir
dai a principal parceira do Ministério da Educacdo brasileira que, em 2009, tendo decidido
ampliar seus esfor¢cos na formacao inicial e continuada de professores, criou a Politica Nacional
de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (PARFOR - Decreto n2
6.755/2009). A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) foi
entdo convocada a participar desses esforcos®>. Em meio a suas propostas para a formagio
continuada de professores, um edital de Residéncia Docente foi apresentado em 2011: os
bolsistas frequentariam um centro de exceléncia da Educacdo Basica, realizando atividades
tedrico-metodoldgicas, com equivaléncia formativa a um curso de pds-graduagéo lato-sensu.

O Colégio Pedro Il (CPII), instituicdo federal de educacédo basica localizada no Rio de
Janeiro, foi autorizado no mesmo ano por meio da portaria 206 da CAPES a operar um PRD,
por meio do qual objetivou-se: refletir sobre o papel docente na formagao cidada dos alunos da
escola basica; desenvolver estratégias pedagogicas apropriadas para a realidade educacional
do estado/municipio®; criar produtos académicos relacionados a pratica docente, aplicaveis a
realidade da escola publica; capacitar os participantes para que ajam como multiplicadores;
estimular a vida académica dos residentes. Os objetivos supracitados convergem com a ideia
de alguns tedricos que, primeiro, sobre a formacdo continuada, entendem que deve ser um
espaco de “[...] informacdo, reflexdo, discussdo e trocas que favore¢am o aprimoramento

profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situagao” (GATTI, 2008, p. 57) ; outros

! Para conhecer os programas que existiram localmente, ver o artigo “ A Andlise das politicas plblicas para
formagao continuada no Brasil, na dltima década” de Bernadette Gatti (2008).

2 A Universidade Aberta do Brasil (UAB) e a Plataforma Paulo Freire foram espagos desta modalidade de formagéo
e de difusdo de acOes formativas presenciais.

3 Grifo nosso.



autores, entendem que aquelas caracteristicas sdo fundamentais “para que os professores
transformem o ensino” (LISITA; ROSA; LIPOVETSKY, 2008, p. 113); segundo, com base
em seus estudos e experiéncia, definem que ¢ fundamental ao magistério “a afirmacdo de um
conhecimento profissional especifico, corporizado (ROLDAO, 2007, p. 96) ; centrado na
analise reflexiva, por meio da qual o docente perceba como realiza o ensino (ALARCAO, 2011
p. 84). Finalmente, essa formacdo do professor, a construcao do seu saber, deve se fazer “por
dispositivos permanentes e colegializados no grupo, de analise reflexiva da sua acgdo...”
(ROLDAO, 2017, p.1141); permeado pela construcdo do didlogo sobre a profissdo nos
diferentes espagos da formacdo, a colaboragdo, a valorizagdo dos conhecimentos e das
experiéncias docentes devendo ser a regra (NOVOA, 2017, p. 1116). Levando-se em
consideracao tais aspectos, o PRD analisado tinha grande potencial no que se refere as praticas
trabalhadas na residéncia e seus efeitos no desenvolvimento profissional docente; nas reflexdes
sobre o trabalho docente e a escola, sobre seu desenvolvimento intelectual e qualificagdo das
praticas. Os efeitos do PRD foram caracterizados pelo testemunho dos residentes entrevistados.
Uma analise de impacto no resultado do IDEB das escolas, uma das justificativas da CAPES
para a autorizacao do programa, demandaria tempo e financiamento compativeis; projeto futuro
de pesquisa. Para se ter uma ideia, 0 PRD existe desde 2012 no CPII, mas neste estudo nossas
observacodes se deram ao longo de 2016.

Com base no trabalho de campo realizado, pode-se dizer que o PRD traz efetiva
preocupacdo com a formacdo académica do professorado e a producdo de trabalhos que
estreitem os lacos entre teoria e pratica. Mas, diante da complexidade dos problemas
enfrentados pelos residentes em suas escolas de origem, ainda é necessario aproximar a
formagdo de tais preocupacOes, vislumbrando-se as possibilidades de elaboracdo e
implementacdo das atividades pedagogicas nessas escolas. A compreensao sobre 0 processo
colaborativo entre os docentes e a organizacdo do trabalho pedag6gico € contribuicdo
importante atribuida ao Programa. N&o obstante, a intensificacao de investigacdes que discutam
os desafios e contradigOes enfrentadas pelos professores em seus contextos escolares e que
contribuam na constituicdo de suas identidades como profissionais da educacdo, parece-nos

tanto possivel, quanto fundamental.
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Resumo

Este trabalho se ocupa em apresentar consideracdes e reflexdes sobre os focos de atuagdo do
orientador pedagdgico na dindmica de organizacgdo do trabalho escolar do ciclo de alfabetizacdo
da Secretaria Municipal de Educacdo de Duque de Caxias.
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Introducgéo

O processo de democratizacdo do ensino provoca a necessidade de a escola se organizar
administrativa e pedagogicamente para garantir, sobretudo as camadas populares, 0 acesso ao
conhecimento.

No que se refere a organizacdo da escola, a legislacdo educacional brasileira, em
especial, sob diferentes formas indica papéis e funcdes relacionadas a cada nivel da hierarquia
da escola. Nesse sentido, tais papéis e funcGes foram tecidas ao longo dos avancos e retrocessos
das discussdes encetadas pela sociedade brasileira em termos da educacéo escolar. Essa fungéo,
em suas denominacges, vem se modificando ao longo da histéria da educacao brasileira. Essas
funcdes, identificadas historicamente, se referem a administragéo, a orientacdo educacional e a
supervisdo escolar (Lei 4024/61; Lei 5692/71 e Lei 9394/96).

Com o advento da Constituicdo Federal de 1988 ao estabelecer a gestdo democratica
das escolas publicas, mantém a necessidade de que as escolas, em seus processos de
organizagdo, contemplem as funcBes anteriormente mencionadas ainda que sob diferentes
nomenclaturas. Dentre essas funcdes, a funcdo orientadora do ensino, segundo Baptista (2019)
pode ser entendida como “aquela cujas acdes e atribuicbes dizem respeito a organizacdo de
praticas educativas e dos processos pedagdgicos escolares que abrangem do planejamento a
avaliacao” (BAPTISTA, 2019, p.13). Apenas para ilustrar, embora reconhecida como uma
funcdo essencial, ndo ha consenso em relagdo a designacdo dessa fungdo no contexto escolar.
E possivel encontrar na educacdo brasileira, referéncia a supervisdo escolar, coordenagio
pedagogica, orientacdo pedagoOgica. Cada sistema caracteriza essa funcdo, de maneira
diferenciada, tanto na designacdo quanto nas atribuicdes.

Especialmente, os sistemas municipais assumem diferentes maneiras de definir as
funcdes do orientador pedagdgico. Embora se ratifique a importancia dos orientadores

pedagogicos, os sistemas municipais definem a funcdo desse profissional de acordo com as



caracteristicas dos diferentes contextos e sujeitos envolvidos na dindmica da escola e do préprio
sistema.

Vale pontuar que a orientacdo pedagdgica como campo de atuacdo profissional no
contexto brasileiro se constitui como um processo de orientacdo do ensino cuja concepgéo, de
alguma forma, se confunde com a estruturagéo e consolidacéo do sistema educacional no Brasil
(FRANCA, 1952; PRZYBYLSKI, 1985; SPERB, 1976). Em se tratando das normatizagoes,
observa-se 0 esfor¢co na busca de maior clareza a respeito da funcéo orientadora do ensino. Esse
esforgo esté relacionado a centralizacdo, descentralizacdo e, sobretudo a democratizacdo do
ensino. Democratizagdo no sentido das garantias de acesso e permanéncia dos alunos na escola.
A LDBEN 9394/96 e as normatizacGes posteriores a sua promulgacdo, delineiam novos
contornos de formacdo que refletem diretamente no que se espera desse profissional nos
contextos de educacdo formal e informal.

Do ponto de vista das atribui¢Bes estas dizem respeito fundamentalmente a proposicao
de formacéo continuada para os professores, ao acompanhamento e aperfeicoamento do ensino,
a avaliacdo do ensino e do processo de aprendizagem, a articulacdo dos processos de gestdo
educativa e pedagodgica visando dessa forma, uma atuagdo mais integrada com as praticas
educativas e pedagogicas (RANGEL, 2003; ALMEIDA, SOUZA, PLACCO, 2016;
LOMONICO, 2005).

Neste cendrio, uma Secretaria Municipal de Educa¢do da Baixada fluminense no estado
do Rio de Janeiro — a Secretaria Municipal de Educacao de Duque de Caxias (SME/DC), chama
a atencéo pelo fato de ser reconhecida como uma das secretarias que mais investe em formacao
continuada de professores, que tem na sua composi¢cdo uma Coordenadoria de Supervisdo e
Orientacdo Educacional e por contar com um lotacionograma (organograma que apresenta a
distribuicdo dos orientadores pedagdgicos pelas escolas do municipio).

Consideradas as caracteristicas desta secretaria, analisa-las pode contribuir com a
reflexdo sobre o lugar do orientador pedagdgico (OP) nas politicas publicas de educagdo dos
municipios.

Metodologia

O presente estudo, de natureza qualitativa, esta pautado nas ideias de Trivifios (1987)
ao entender que a pesquisa qualitativa ndo se preocupa com a quantificacdo da amostragem e
sim em possibilitar condigdes para que o pesquisador possa selecionar “sujeitos que sejam
essenciais, segundo seu ponto de vista [...], ter facilidade para se encontrar com as pessoas,

tempo para as entrevistas, etc” (TRIVINOS, 1987, p.132). Caracteriza-se pelo seu carater



descritivo ao expor caracteristicas de uma populag@o, “ndo tem o compromisso de explicar os
fendmenos que descreve, embora sirva de base para tal explicacdo” (VERGARA, 2000, p.47).

Utiliza como instrumento de producdo dos dados, as entrevistas semiestruturadas com
orientadoras pedagogicas da SME/DC. A escolha por esse tipo de entrevista € indicada por
Duarte (2004) como oportunidade para a interacdo entre os sujeitos priorizando o rigor
metodoldgico. Segundo a autora em questdo, realizar esse tipo de entrevista permite coletar
indicios da realidade que podem permitir a descricdo e a compreensdo do contexto no qual

deseja realizar o estudo.

Resultados e discussao

Em termos dos focos de atuacdo das orientadoras pedagogicas, os contetdos das
entrevistas apontam para aspectos administrativos, pedagdgicos e relacionais. Quanto aos
aspectos administrativos, privilegiam 0s servi¢os burocraticos, o atendimento as visitas da
SME, a leitura dos documentos e o acumulo de fung¢bes como orientador educacional e
pedagdgico.

Com relacgéo aos aspectos pedagogicos, o foco esta nas a¢les voltadas para professores
e alunos. As acOes voltadas para os professores dizem respeito a atencdo especifica as
professoras, ao acompanhamento do trabalho das professoras junto aos alunos, ao planejamento
de acdes com os professores, a ajuda na selecao, troca e pesquisa de materiais, a elaboracdo de
projeto de assessoria pedagdgica, ao trabalho com atendimento individualizado, entendido
como consultoria, a0 momento de conversa com os professores sobre o desenvolvimento dos
alunos, e a tomada de decis&o conjunta e/ou especifica.

Quanto as agdes voltadas para os alunos, estas referem-se ao registro das etapas de
escrita dos alunos para melhor acompanha-los, ao acompanhamento da aprendizagem dos
alunos a partir dos caderninhos, as atividades de reforco para os alunos com dificuldades, a
proposicdo de formas de organizacao do trabalho para o desenvolvimento da leitura e da escrita
dos alunos, ao acompanhamento “mais de perto” das turmas de alfabetizagao.

Com relacdo aos aspectos interpessoais, destacam-se a conversa com professores, as
idas as salas de aula ao chegar na escola, a realizacéo de atividades em sala de aula, a ajuda aos
professores dentro do que € possivel, ao “sentar com o professor ouvir e compartilhar suas
angustias”.

A partir dos dados, pode-se perceber que as orientadoras pedagodgicas afirmam atuar de
forma a priorizar os aspectos pedagdgicos, especificamente voltados para 0 acompanhamento

dos professores alfabetizadores e para a efetividade da aprendizagem dos alunos. Apesar de



indicarem um excesso de atribuicdes concentradas na dimensao administrativa, ratificam a ideia
de busca por um trabalho colaborativo e harmonioso com os professores e equipe ao indicarem
aspectos como: uma pratica mais contextualizada, colaborativa e reflexiva que contempla os

atores do cotidiano escolar.

Consideracoes Finais

Pelo exposto, na perspectiva dos focos de atuacdo do orientador pedagogico, de acordo
com os dados e resultados, identifica-se o predominio das atribui¢es voltadas para a dimensao
administrativa; a falta de explicitude das acdes de planejamento, acompanhamento e avaliagcéo
da organizacao do trabalho escolar. Estas, embora pontuadas nas entrevistas, pelas orientadoras,
parecem assistematicas e sugerem que a prioridade da atuacdo esta no atendimento das

necessidades imediatas do professor.
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