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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo investigar o papel do Professor
Coordenador para verificar em que medida as atribuicbes previstas nas legislacbes
como inerentes ao papel desse profissional coincidem com as tarefas desenvolvidas
no cotidiano por aqueles que ocupam esta funcao. Inicialmente buscou-se discutir o
papel do Professor Coordenador enquanto possivel colaborador na articulacdo das
acOes pedagogicas e, em seguida, apresentou-se um breve historico das principais
reformas educacionais no Brasil, de modo a destacar o cenario em que surge a
funcdo de Professor Coordenador. Tomando como referéncia, por um lado, a
experiéncia da pesquisadora enquanto Professora Coordenadora de uma escola da
rede estadual e, por outro, o texto legal, procurou-se realizar a interface entre o que
a legislacao define como atribuicdo deste profissional e as atividades que ele realiza.
A metodologia de estudo baseou-se no relato de experiéncia da pesquisadora,
exame da legislacdo pertinente e em uma revisdo bibliografica de livros, artigos e
dissertacbes que apresentam discussdes sobre questdes relacionadas ao tema da
pesquisa. O trabalho evidenciou, entre outras coisas que, embora exista uma
legislacdo que define a funcdo do Professor Coordenador, muitas vezes, no
exercicio da funcéo este desempenha tarefas diferentes daquelas previstas uma vez
que nao € raro ele ser chamado para atender a imprevistos e urgéncias. Neste
sentido, a pesquisa apontou, entre outros pontos, para a necessidade de maior

valorizacéo do trabalho pedagdgico no cotidiano da unidade escolar.

Palavras-chave: lideranca; qualidade de educacdo; formacdo de professores; formagéo

continuada; Professor Coordenador.



ABSTRACT

The current research aims to investigate the roll of the Coordinator teacher in
order to verify how much the attributions applicable in the legislation as inherent to
the roll of this professional coincide with the tasks developed into the quotidian by
those which enroll this function. In the beginning, it was searched to discuss the roll
of the Coordinator Teacher as a collaborator in the articulation of pedagogic actions
and, next, it was shown a brief historic of the main educational reforms in Brazil,
highlighting the scenario in which the function of the Coordinator Teacher arises.
Getting as a reference, by one side, the experience of the research as a Coordinator
Teacher of a public school, and by the other side, the legal text, it was searched to
realize the inter face between what the legislation defines as attribution of this
professional and the activities that he/she does.The study methodology was based
in the relate of experience of the researchers, examining the pertinent legislation and
in a book bibliographic revision, articles and dissertations that present discussions
about questions related to the subject of this research. The work highlighted other
things, however there is a legislation that defines the function of the Coordinator
Teacher, many times, acting as one, he/she executes different tasks from the ones
applicable by the legislation, once it is not difficult he/she to be called to solve
contretemps or urgencies. In this sense, the research pointed out, between other
points, to the necessity of a greater valorization of the pedagogic work in the school

quotidian.

Key words: leadership; quality of education; qualification of teachers; continued
qualification; coordinator teacher.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa investigou o papel do Professor Coordenador da rede
publica estadual, buscando compreender os fatores que dificultam a acdo deste
profissional e o que o distancia do cumprimento de suas tarefas pedagodgicas. Teve
como objetivo inicial conhecer em que medida as atribuicbes previstas nas
legislagbes que tratam desse profissional coincidem com as tarefas desenvolvidas
na pratica cotidiana pelos que ocupam esta funcdo. Para tanto, analisou em quais
condicbes educacionais esse posto de servico foi implantado no quadro

organizacional das escolas publicas do Estado de Séo Paulo.

A partir desses pressupostos, o estudo realizou um breve resgate histérico
das principais reformas educacionais no Brasil, recorrendo a literatura existente no
campo da Histéria da Educacdo e da Formacao de Professores, visando situar o
trabalho do Professor Coordenador em seu contexto historico, social e educacional.
A experiéncia da pesquisadora enquanto Professora Coordenadora na rede estadual
no periodo de 2000 a 2002, serviu com fonte de pesquisa para esta investigacao,
observando se o desenvolvimento das atribuicdes dessa funcédo ocorre conforme o

previsto na legislacdo ou se esta distante daquilo que é proclamado nela.

A idéia de realizar esta pesquisa surgiu da necessidade de compreender as
dificuldades vividas na trajetéria da pesquisadora, no desenvolvimento das acfes
como Professora Coordenadora, com atribuicdo legal de, entre outras, subsidiar os
professores no desenvolvimento de suas atividades docentes, potencializar e
garantir o trabalho em equipe na escola, organizando e participando dos Horarios de
Trabalho Pedagdgico Coletivos — HTPCs — além de executar, acompanhar e avaliar
as acdes previstas na Proposta Pedagodgica. Nesse contexto, ressalta-se a
inquietacdo da pesquisadora de precisar, no cotidiano, suprir a auséncia de
funcionarios e, muitas vezes, do proprio diretor, para desempenhar tarefas voltadas

mais ao controle disciplinar do que ao trabalho pedagdgico, propriamente dito.



Por essas razdes, considera-se que este tema seja de grande relevancia
cientifica e social, na medida em que grande parte dos esfor¢cos dos educadores,
dos pesquisadores, dos gestores e das pessoas interessadas em educacdo esta,
atualmente, voltada para a formacao de professores, que é considerada uma das
condicbes fundamentais para a melhoria da qualidade da educacéo publica. Neste
sentido, é possivel observar muitas acdes e reflexdes que visam estabelecer as
condi¢cdes necessarias para a realizacdo de intervencbes que contribuam para a
adequacao dos nossos sistemas educacionais as exigéncias sociais. Assim, a
atuacado do Professor Coordenador é de extrema importancia, ja que € visto como
um profissional que tem como funcédo primordial gerenciar o trabalho pedagdgico,
sendo o principal responsavel pelo processo de formacdo continuada dos docentes,

no ambito escolar.

Embora tanto se fale do coordenador como aquele que realiza o elo entre os
ideais da escola, as atividades docentes e as necessidades dos alunos, ndo se tem
observado mudancas no trabalho desse profissional que continua solitario e
vulneravel aos imprevistos do cotidiano. Esta situacdo faz da atuacao do Professor

Coordenador um misto de duvidas e incertezas.

As angustias que ainda hoje acometem varios coordenadores, até mesmos 0s
mais experientes na funcédo, marcaram a experiéncia da pesquisadora e suscitou as
davidas que levaram a procurar compreender a situacdo, afinal, atuar de maneira
autdbnoma, sem a certeza de trilhar o caminho certo, tornou-se bastante incomoda.
Os documentos legais fixam uma diretriz comum a todos, mas nao apresentam

propostas de como alcanca-la.

Ha atualmente um entendimento de que somente um sistema publico de
ensino de qualidade pode garantir aos jovens condi¢des favoraveis para enfrentar os

desafios do mundo.

Dowbor (2006) apresenta a educagdo como algo que transcende o curriculo
tradicional, pois os alunos “devem conhecer e compreender a realidade onde vivem
e onde serdo chamados a participar como cidaddos e como profissionais” (s/p).

Assim, a sociedade necessita de um ensino que esteja em consonancia com a
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problematica atual: uma aprendizagem continua centrada na mobilizacdo de
competéncias e habilidades, o uso de novas tecnologias e o aprimoramento do
curriculo. Esta situacdo desperta nos educadores a necessidade de reorganizarem

sua formacao para atuarem nessa realidade.

Para dar conta das novas demandas, os educadores precisam adquirir novas
competéncias. Quando estas ndo sao conquistadas na formacéo inicial, precisam
ser adquiridas na formagao continuada, em servi¢co. Quais seriam as competéncias
necessarias aos educadores que atuam na educacao basica visando concretizar as
intencdes de formacao de cidadaos criticos, participativos e atuantes, explicitadas na

Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo?

Silva (2003) ao comentar esta realidade evidencia que: “Conceitos tais como:
situacdo educativa, educacdo escolar, organizacdo escolar, curriculo, ciclo didatico,
entre outros, contribuem para capacitar o docente a pensar sua pratica e, se

necessario, modifica-la.” (p. 67)

A partir destas consideracdes, além da fundamentacéo tedrica, sdo trazidos
para a andlise, como fontes de pesquisa, os documentos legais que tratam do
Professor Coordenador e a experiéncia da pesquisadora na funcdo tendo como
propésito verificar se ha ou nédo distanciamento entre a funcdo desempenhada e as

atribuicdes previstas nas legislacoes.

Esta pesquisa, portanto, foi desenvolvida no ambito do nucleo temaético:
Interdisciplinaridade e Formacao, na Linha de pesquisa de Politicas Publicas em

Educacdao, e esta organizada em quatro capitulos, conforme se demonstra a seguir.

O Capitulo I — O Papel do Professor Coordenador na Legislacdo — discute a
funcao desse profissional, enquanto colaborador na formacao continuada em servico
docente, situando o processo de construcao coletiva dentro da execucéo de projetos
pedagdgicos que garantam o cumprimento das agles previstas na Proposta

Pedagdgica da escola.

O Capitulo Il — A Trajetéria da Educacéo: a Necessidade de Reorganizacao

12



das Politicas Publicas e da Formacao Docente — traz um breve panorama histérico
das principais reformas educacionais no Brasil, buscando situar historicamente a
importancia da formacédo de professores e o surgimento da funcdo de Professor
Coordenador como profissional responsavel, entre outras coisas, pela formacao dos
professores. A reflexdo sobre essa formacdo e sua identificacdo, como um dos
fatores importantes no processo de melhoria do ensino publico, também fazem parte

deste momento no estudo.

O Capitulo Ill = Minha experiéncia na funcédo — retrata o percurso pessoal,
com foco na experiéncia da pesquisadora como Professora Coordenadora de escola
da rede publica estadual, no periodo de 2000 a 2002, apresentando as dificuldades
encontradas no decorrer dos dois anos de exercicio nessa funcao e as estratégias

utilizadas para soluciona-las ou minimiza-las.

O Capitulo IV — Interface entre as acdes de um Professor Coordenador e a
legislagéo que define as atribuicdes da fungcdo — faz uma descrigdo das atividades
do Professor Coordenador articuladas a experiéncia profissional da pesquisadora
realizando a interface entre o que diz a legislacdo sobre esta funcdo e o que

realmente ocorre no dia-a-dia de uma escola.

A pesquisa possibilitou discutir questdes levantadas durante o periodo em
que a pesquisadora desempenhou o papel de Professora Coordenadora e outras
que surgiram durante o seu desenvolvimento. Desta forma, problematizou o papel
do Professor Coordenador e evidenciou que, embora tanto se fale da importancia do
trabalho pedagogico este, muitas vezes, é deixado em segundo plano em nome de
urgéncias cotidianas ou mesmo urgéncias encaminhadas por outras instancias da

administragcao do sistema de ensino.
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CAPITULO |
O PROFESSOR COORDENADOR NA LEGISLACAO

Cada um tem a sua histdéria, cheia de encontros
e desencontros, de limites e de possibilidades,
que precisa ser levada em conta.

(Julio Gomes Almeida, 2005, p.76)

O objetivo deste capitulo € discutir o papel do Professor Coordenador
enguanto possivel colaborador na articulacdo de acdes pedagogicas buscando, para
tanto, situa-lo de acordo com as atribuigdes previstas para o desempenho da funcéo,
segundo os documentos legais. Neste sentido, buscou-se compreender a
importancia do envolvimento desse profissional nas questfes relacionadas ao
trabalho de formacdo continuada docente, enquanto mediador entre as propostas

estabelecidas no Projeto Pedagogico da escola e a atuagéo efetiva dos professores.

O proposito de observar esta acdo mediadora justifica-se pela necessidade
de se construir, dentro do espaco escolar, condicdes para que o desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem possibilite alternativas que visem a melhoria da
qualidade de vida humana coletiva da comunidade onde a escola estd inserida
(Sander,1994). Isso € possivel quando o trabalho escolar estabelece relagdo com a
necessidade social dos alunos, possibilitando-lhes a formacdo comum indispensavel
para o exercicio da cidadania, conforme previsto no artigo 22 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional — LDB/EN n.° 9394/96.

Muito se fala atualmente sobre a melhoria da qualidade da educacao e uma
das questfes que sempre vem a tona nessas discussdes é saber qual o papel da
escola nesse processo. E qual seria, dentro da escola, o papel do Professor
Coordenador no processo de compreensdo do papel que a escola deve
desempenhar na sociedade atual? Sera que a escola precisa desempenhar hoje o

mesmo papel que tradicionalmente desempenhou?
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Um desses papéis foi o de inserir os jovens na sociedade através do dominio
da cultura, entendida tanto como meio de producdo e reproducdo da vida, quanto
como meio de dar significado a tudo aquilo que é produzido e as suas formas de
producdo. Mas o que significa inserir os jovens na sociedade através do dominio da
cultura em um mundo marcado ndo apenas por grandes desigualdades sociais, mas

também, por diferentes maneiras de produzir a vida e de lhe dar significado?

Geralmente tem se atribuido a organizagcao escolar o objetivo de preparar o
aluno para conhecer, aprender e compreender o mundo. Segundo Mantoan (2003) a
diversidade humana torna necessaria uma reinterpretagdo dos conhecimentos na
educacdo escolar. Dessa forma, a escola € um lugar de compartilhamento e de
desenvolvimento das capacidades intelectuais para a formacéo de pessoas capazes
de contribuir com a melhoria da qualidade de vida humana coletiva no seu ambito de
atuacao. Libaneo (2004) define as escolas como “organizagdes educativas que tém
tarefas sociais e éticas peculiares, com um carater profundamente democrético.” (p.
20).

A fim de atingir 0os objetivos sociais, as escolas precisam concentrar seus
esforcos para atender as questdes voltadas ao trabalho pedagdgico e ao processo

ensino-aprendizagem.

De acordo com Libaneo (2004) “a escola ndo pode ser mais uma instituicao
isolada em si mesma, separada da realidade circundante, mas integrada numa
comunidade que interage com a vida social mais ampla.” (p. 114). Esta afirmacao
vem ser reforcada pela LDB n° 9394/96, explicitando que a educacdo escolar deve
preparar os educandos para o exercicio da cidadania, dando condi¢cdes para sua
insercdo no mercado de trabalho e para que possam prosseguir em estudos

posteriores.

Uma das caracteristicas da sociedade atual € a mudanca dos cenérios onde o
profissional de educacdo exerce suas atividades profissionais. Neste sentido, é
importante observar que a idéia de dar “condicbes para insercdo no mercado de

trabalho” preconizada pela LDB precisa ser completada pela idéia cada vez mais
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forte de que a educacdo deve contextualizar-se,! participando da construcéo de
condicbes para que as pessoas busquem alternativas na prépria regido onde
moram. Este cenario indica que o trabalho educacional deve direcionar-se para a
formacao de pessoas que venham a atender ao perfil de cidad&o e de profissional
que a sociedade necessita. Para tanto, € necessario que o0s professores
redirecionem o seu saber ensinar, levando em consideracdo o0 que deve ser
ensinado e qual o significado desses ensinamentos para a vida dos alunos. Desta
forma, o professor atua como mediador no processo de formag¢ao de modo a garantir
a apreensdo de conhecimentos necessarios para o envolvimento social dos
educandos, norteados pela contextualizacdo das aprendizagens escolares. Assim,
os professores confrontam o que é ensinado e seu significado na realidade vivida
implica “de certa maneira serem colocados na mesma situagao que os alunos, que
escutam as aulas e enfrentam dificuldades em fazer a ponte entre o que é ensinado

e a realidade concreta de seu cotidiano.” (Dowbor, 2006, s/p).

O nédo atendimento dessas necessidades recai na pratica de ritos préprios,
criados pelos alunos, como forma de sinalizar as dificuldades de compreender o por
qué é importante aprender o que lhes é ensinado. Neste sentido, vale trazer as
concepcles de Almeida (2003) que evidencia que a escola é um territério onde as
angustias, os medos, as esperancas sao ritualizados e as dindmicas da sociedade
tém deixado pouco espaco para a vivéncia de rituais. Os ritos praticados na escola
parecem descolados da vida dos alunos, o que os leva a criacédo de ritos proprios,
condenados pela escola, uma vez que sdo considerados inadequados, improprios e

violentos.

Cortela (1998) afirma que:

A escola de qualidade ndo pode ensinar para que o aluno
aprenda o que iria utilizar naquele dia ou naquela semana, em
uma dimensao redutora e utilitaria mas, sim, deve selecionar e
apresentar conteddos que possibilitem aos alunos uma
compreensdo de sua prOpria realidade e seu fortalecimento
como cidaddo, de modo a serem capazes de transforma-la na
direcdo dos interesses da maioria social (p. 16).

! Dowbor (2006) aponta que a educagéo ndo deve servir apenas como trampolim para uma pessoa escapar da sua
regido: deve dar-lhe os conhecimentos necessarios para ajudar a transforma-la. A escola passa a ser uma
articuladora entre as necessidades do desenvolvimento local e os conhecimentos correspondentes. N&o se trata de
uma diferenciacdo discriminadora, do tipo “escola pobre para os pobres”: trata-se de uma educagdo mais
emancipadora na medida em que assegura ao jovem os instrumentos de intervencao sobre a realidade que é sua.
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Portanto, é necessario que o trabalho escolar e as necessidades sociais
estejam em harmonia para que exista uma adequacdo nos contetdos programaticos
das disciplinas, levando em conta a realidade dos alunos. Para o autor, “levar em
conta ndo significa aceitar essa realidade, mas dela partir; partir do universo do

aluno para que ele consiga compreendé-lo e modifica-lo.” (ibid., p. 16).

Na intencdo de atender a essas necessidades e cumprir com o seu papel
social, as escolas necessitam desenvolver um trabalho pedagogico que considere a
importancia do contexto na formacao de seus alunos. Para isso, € de fundamental
importancia uma preocupacdo com a formacdo dos educadores e com o
acompanhamento das acdes desenvolvidas objetivando a construcdo da qualidade

social da educacéo.

Essa formacdo e acompanhamento das acdes com vistas ao
desenvolvimento de um processo educacional que contribua para o desenvolvimento
local necessita de préaticas pedagdgicas singulares, pois, cada comunidade escolar
apresenta caracteristicas proprias e necessidades especificas. Em atendimentos a
esses aspectos, faz-se necessario elaborar um trabalho pedagoégico que esteja em
consonancia com as demandas do local onde a escola esta inserida. Para tanto, a
construgdo de um trabalho que articule os recursos internos da escola com os

recursos existentes na comunidade é primordial para o sucesso do trabalho escolar.

Colocar em pratica as acdes que permeiem o espaco escolar de forma
integradora exige uma mediacdo capaz de unir o esfor¢o coletivo para que exista
uma participacdo de todos os envolvidos no ciclo didatico, isto é, na definicdo dos
contetidos, na execucdo do trabalho pedagdgico e no processo de avaliagdo, nao

apenas do ensinado, mas também do aprendido, conforme assinala Silva (1998).
Essa mediacéo pode ser desenvolvida pelo Professor Coordenador. Portanto,
parece importante considerar que o Professor Coordenador exerce também um

papel de lideranca no desenvolvimento do projeto pedagogico da unidade.

Ao tracar o perfil de um lider, Dias (2004) assim se posiciona:
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E um deslocamento que vai da pessoa do lider, para o grupo e
para a situacéo vivida pelo grupo. Os estudos que tém por foco
de atencdo a pessoa do lider costumam destacar os tragos que
o distinguem: perspicécia, inteligéncia, autoconfianca,
coeréncia, firmeza, sinceridade, consideracdo e outros (p. 224).

As caracteristicas apresentadas, que definem o perfil de um lider, as vezes
ndo sdo notadas em algumas pessoas que exercem cargos de lideranca e obtém
sucesso e, em outras, que possuem todas as caracteristicas, ndo apresentam bons
resultados. Dias (2004) justifica este quadro pela aceitacdo e reconhecimento que

aguela pessoa, destacada como lider, pode alcancar.

Atualmente é solicitado ao Professor Coordenador, que atua na rede publica
de Educacdo do Estado de S&o Paulo, que apresente uma pratica centrada no
processo colaborativo, buscando equacionar as expectativas as realizacdes
escolares. No desenvolvimento de suas atribuicdes, deve contribuir para a
articulagédo e integracdo da equipe docente com vistas ao aprimoramento do

processo ensino-aprendizagem.

Como tarefas, também a serem desempenhadas pelo Professor Coordenador
estdo: a assessoria a direcdo da escola; o atendimento aos pais e aos alunos; a
potencializagdo e garantia do trabalho coletivo e a condigdo de proporcionar a
formacdo continuada em servigco docente. “Ele € quem supervisiona, acompanha,
assessora, apoOia, avalia as atividades pedagogicas. Sua atribuicdo prioritaria &
prestar assisténcia didatico-pedagdgica aos professores no que diz respeito ao
trabalho interativo com os alunos.” (Libaneo, 2004, p.130).

Além da funcéo de subsidiar a equipe docente, cabe também ao Professor
Coordenador estabelecer um relacionamento educacional com 0s pais € com 0sS
alunos, buscando solucdes para as dificuldades no percurso do ensino e

aprendizagem e no entendimento do processo avaliativo.

Em meio a tanta reorganizacéo das tarefas desempenhadas pelo Professor
Coordenador, em outubro de 2006, novas atribuicdes foram somadas as ja previstas
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na Resolucdo n° 352, Contudo, a Resolucéo n° 66°, complementa as atividades que
devem ser desenvolvidas pelo Professor Coordenador: acompanhar e avaliar o

desempenho escolar dos alunos e a formagé&o continuada docente.

Em relacdo a integracdo escola e comunidade, a nova resolucdo prevé uma
atuacdo do Professor Coordenador com vistas a ampliacdo e ao fortalecimento
desses lagos, entendendo que essa relagdo é extremamente necesséria ja que 0s
objetivos escolares ndo permeiam, somente, 0s espacos da escola, mas, ampliam-

se para a sociedade.

Ha que se entender que uma escola sintonizada com as demandas de seu
tempo propde uma educacao contextualizada e, como indica Grinspun (2003), ela
desenvolve “uma pratica interdisciplinar e integradora tendo em vista uma acao
coletiva na transformacdo da sociedade. Assim, pretende superar uma Vvisao

fragmentada do conhecimento para uma visdo integrada as tematicas socioculturais”
(p. 62).

Uma escola com este tipo de preocupacéo necessita de um profissional capaz
de fazer a mediagao das relagbes que se estabelecem no cotidiano da escola. No
entanto, para isso é necessario que sejam dadas a esse profissional as condicées
necessarias, tanto em termos de formacédo, quanto em termos de carga horaria

compativel.

Segundo a Resolucdo n.° 66 o rol de atribuicbes a serem desempenhadas
pelo Professor Coordenador, abrange acfes que possibilitem a integracéo curricular
entre os professores de cursos, periodos e turnos diversos, oportunizando condicées
para que a elaboracdo, a implementacdo e a avaliacdo da proposta pedagdgica da
escola sejam garantidas, permitindo um aprimoramento do processo ensino-
aprendizagem no qual esteja previsto um acompanhamento, de modo a avaliar

progressivamente o desempenho escolar dos alunos. Além da mediacdo nas

2 A Resolucéo n.° 35, de 7 de abril de 2000, é a pendltima resolucéo que trata do processo de selecdo, escolha e
designacdo de docente para exercer as fun¢des de Professor Coordenador em escolas da rede estadual de ensino e
foi substituida pela Resolugéo n° 66.

* A Resolugdo n.° 66, de 03 de outubro de 2006, dispde sobre o processo de credenciamento, sele¢éo e indicacio
de docentes para o posto de trabalho do Professor Coordenador, em escolas da rede estadual de ensino e da
providéncias correlatas.
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questbes de formacdo continuada dos docentes, cabe ainda ao Professor
Coordenador articular acées como forma de otimizar recursos e parcerias com a
comunidade, dinamizar todos os espacos pedagdgicos e integrar os trabalhos da
escola, das equipes de Supervisdo e da Oficina Pedagdgica da Diretoria de Ensino.
Algumas destas atribuicbes sado pormenorizadas por Geglio (2003) ao destacar
tarefas como “o atendimento aos professores, aos pais, a preparacao das reunioes
pedagogicas, os relatorios de atividades curriculares, a analise de materiais e livros
didaticos” (p. 114).

A partir desses pressupostos surge um questionamento: € possivel o
Professor Coordenador desempenhar todas as funcbes que lhe sdo atribuidas
levando-se em conta as condi¢des que Ihe sdo oferecidas?

Uma das atribuicbes fundamentais da atuacdo pedagdgica do Professor
Coordenador volta-se para a construcdo da Proposta Pedagdgica da Escola. Ela
estabelece condi¢cdes para que o0 processo ensino-aprendizagem seja definido de
maneira coletiva e participativa, possibilitando o envolvimento de docentes, gestores,
alunos e comunidade, tanto na elaboracdo, quanto na sua execucao. Isso é possivel
na medida em que explicita os objetivos educacionais que a equipe escolar pretende
alcancar, apontando as metas e indicando os caminhos a serem seguidos e
apresentando estratégias de avaliacdo que possibilitem a recuperacdo continuada
dos alunos. Tudo isso propde um redirecionamento de esforcos com vistas a
articular as aglBes pedagogicas previstas e 0 sucesso da aprendizagem escolar.
Nesse sentido, o papel do Professor Coordenador € o de envolver a equipe no
processo de elaboracdo, execucdo e avaliagcdo das acdes indicadas na Proposta
Pedagogica, bem como acompanhar todo o processo conforme previsto na

Resolucao n.° 35, visando a garantia da qualidade social da educacéo.

Dessa forma Bussman (2005) aponta que:

Cada escola tem o desafio de construir a sua propria Proposta
Pedagdgica, tendo que administra-la. Nao se trata meramente
de elaborar um documento, mas, fundamentalmente de
implantar um processo de acdo-reflexdo, ao mesmo tempo
global e setorizado, que exige o esfor¢o conjunto e a vontade
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politica da comunidade escolar consciente da necessidade e
da importancia desse processo para a qualificacdo da escola,
de sua pratica, e consciente, também, de seus resultados nao
imediatos (p. 37)

Preconizam-se, nos documentos legais vigentes que o0s Professores
Coordenadores devem desenvolver uma postura voltada a um trabalho pedagogico
centrado no processo ensino-aprendizagem. Entretanto, nem sempre as condi¢gbes

para isso sdo garantidas.

As administragbes educacionais inserem novos projetos no decorrer do ano
letivo, tendo como finalidade ampliar a visibilidade das acdes destinadas ao
processo educativo. Isso interfere diretamente no planejamento pedagdgico
elaborado inicialmente, necessitando ser redirecionado, uma vez que, sendo 0
mediador dessas informacdes, o Professor Coordenador necessita adequéa-las a
realidade de sua clientela para garantir sua aplicacéo deixando, para segundo plano,

as atividades que vinha desenvolvendo.

Conforme se observa, a escola atua também como mediadora das
informacfes advindas da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo,
assegura a aplicabilidade no espaco escolar dos projetos e politicas da
administracdo, utilizando-se, para isso, também do Professor Coordenador como
aquele que viabilizara a execucgéo das tarefas. E no Horario de Trabalho Pedagogico
Coletivo — H.T.P.C. — que os direcionamentos sdo dados, visando cumprir as acées
escolares previstas, por meio de discussédo, reflexdo e avaliagdo das atividades
realizadas. Trata-se de um espaco especifico no qual desenvolve o trabalho e
formacdo continuada com vistas a consecucdo dos objetivos da Secretaria.
Apelando para o carater colaborativo, o Professor Coordenador € a figura
responsavel pelo encaminhamento diretivo dessas discussdes tendo, como enfoque

primordial e essencial, 0 processo de formacéo em servi¢co dos professores.

A funcao de Professor Coordenador passou por varias reorganizacdes, tendo,
ao longo do tempo, sido atribuido a este profissional diversos papéis: o de
fiscalizador e o de controlador sendo, algumas vezes, identificado como inspetor ou

como supervisor educacional. Com o tempo foi ficando evidente que sua atuacao

21



junto a equipe docente deveria estar além da atuacdo de meros fiscais, porém, “em
seu hall de atribui¢des, transitavam inameras tarefas que, ao final, acabava por néo

dar conta de nenhuma.” (Fernandez, 2003, p.29)

Esta afirmacdo da autora se sustenta ndo so na abrangéncia das tarefas que
sdo de competéncia do Professor Coordenador, mas também, no surgimento de
imprevistos que interferem no desenvolvimento de sua pratica cotidiana como
auséncia de docentes, de funcionarios, convocacdes para reunibes e a ja
comentada insercdo de novos projetos pela Secretaria do Estado da Educacéo ao
longo do ano letivo. Esses sao alguns dos fatores dificultadores do cumprimento

das acdes previstas para o desempenho da funcéo.

De acordo com Geglio (2003) num ambiente escolar, ndo é raro que 0
Professor Coordenador realize atividades que ndo sdo de sua competéncia, pois:
“enquanto o Professor, o Diretor, o Secretario e os demais funcionarios da escola
possuem atividades especificas, o Professor Coordenador se vé efetuando multiplas

tarefas que, objetivamente, ndo lhe dizem respeito” (p. 114).

Dessa forma o autor explicita que, mesmo contanto com o amparo legal, a
amplitude de tarefas pedagbgicas que permeiam a funcdo de Professor
Coordenador, permite a realizacdo de atribuicbes que, segundo o autor,
caracterizam um “desvio de funcéo.” Esse desvio é exemplificado por meio de ac6es
tais como: “preencher diarios e tarjetas de notas e faltas, servir merenda aos alunos,
responsabilizar-se pela entrada e saida dos alunos além de organizar eventos
extracurriculares e substituicdo ou representacdo da direcdo da escola.” (ibid., p.
114).

Segundo a Resolucédo n.° 66, que trata da funcéo do docente designado para
exercer a funcdo de Professor Coordenador, este deve desempenhar tarefas
voltadas somente ao trabalho pedagogico com objetivos que preconizem a melhoria
do processo ensino-aprendizagem, porém, nota-se que existe um desvio em suas
funcbes, desempenhando tarefas burocraticas e controladoras e que néo
apresentam ligacdes diretas com o desenvolvimento do ensino. Este acumulo de

tarefas pode ser notado e, torna-se claro, no artigo 10, da Lei Complementar n.° 201,
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de 9 de novembro de 1978, que dispde sobre o estatuto do Magistério, Secéo Il do

Campo de Atuacado que destaca:

O Professor Coordenador atuard em todo o ensino de 1.°e 2.°
graus e exercera o posto de trabalho sem prejuizo das
atividades docentes, incumbindo-lhe, ainda, quando for o caso,
as atividades de Orientador de Educacao Moral e Civica ou as
atribuicBes referentes a Coordenacao das acdes da saude, no
ambito das Unidades Escolares da Rede Estadual de Ensino.

Inicialmente os docentes que assumiam esta funcdo ndo se desligavam das
suas atividades em sala de aula, acumulando as funcdes da docéncia com as de

Professor Coordenador.

Embora esta dificuldade tenha sido superada, uma vez que, atualmente, o
Professor Coordenador € um profissional designado especificamente para esta
funcdo, h& muitas dificuldades presentes no cotidiano do trabalho deste profissional:
grande rotatividade de professores, a ndo participacdo de todos os docentes nas
H.T.P.C.s e a sobrecarga sobre ele. Tais aspectos acabam por dificultar o
acompanhamento das acbes pedagdgicas e comprometem o desenvolvimento e a

avaliacao do planejamento escolar, tornando-o ineficiente.

Com o passar dos anos, em decorréncias das transformacfes sociais, 0
trabalho do Professor Coordenador volta-se ao coletivo e ao processo de formacéo
continuada docente para garantir 0 sucesso Nno processo ensino-aprendizagem
tendo, a sua atuacdo, uma abrangéncia direcionada para o desenvolvimento
organizacional do trabalho pedagogico escolar. Por isso, encontra nas H.T.P.C.s o
espaco privilegiado para essa formacao na qual, norteado pela Proposta Pedagogica
da Escola, possibilitara condicbes para que ocorram discussodes, reflexdes e a
avaliacdo sobre o processo educativo na escola.Trata-se de um processo de
construcao coletiva do trabalho pedagégico em que, além dos conteudos especificos
do curriculo, também proporciona condicbes para a execucdo de um trabalho
interdisciplinar sendo, o Professor Coordenador, 0 responsavel pelo
encaminhamento dessas discussfes. A atribuicdo essencial de sua funcdo esta
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associada ao processo de formacédo em servico dos professores, com o proposito de
garantir o previsto na Constituicdo do Estado de Sédo Paulo, que em seu artigo n.°
205 prevé que “a educacédo deve visar o pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.”

As H.T.P.C.s sao espacgos previstos para que a formacdo continuada e o
desenvolvimento do trabalho coletivo sejam estabelecidos. Tal importancia tornou-se
explicita na nova Resolugcdo n.° 66 que trata das atribuicbes do Professor
Coordenador, destacando no artigo 2°, a necessidade da lideranca e do
planejamento das H.T.P.C.s voltadas ao trabalho coletivo e desenvolvidas em
horario que garanta a participacdo de todos os professores em exercicio na unidade
escolar. Ele entédo, exercera a funcdo de um agente motivador do trabalho docente,
para que os professores atuem de modo a atender as necessidades dos alunos
cumprindo, assim, o previsto na LDB n.° 9394/96 que trata da educacéo bésica, a
qual “tem a finalidade de desenvolver o educando, assegurando-lhe a formacao

comum indispensavel para o exercicio da cidadania.” (Artigo 22).

O Professor Coordenador compde organograma de func¢des/cargos da
Secretaria da Educacédo do Estado de S&o Paulo, anteriormente intitulado como
Coordenador Pedagogico e tem como exigéncia de suas atribuicbes, o

desenvolvimento e o acompanhamento do trabalho pedagdégico da escola onde atua.

Conforme o disposto na Resolugdo n.° 66, que “trata do credenciamento,
selecdo e indicacdo de docentes para o0 posto de trabalho de Professor
Coordenador” deve, entre outras atribuicdes, elaborar, implantar e avaliar a Proposta
Pedagdgica da escola, articulando e integrando toda a equipe escolar com o objetivo
de aprimorar o processo de ensino e aprendizagem aproximando as intencdes
pedagogicas as necessidades dos educandos. Portanto, atua como parceiro

importante do processo pedagoégico da construcdo do conhecimento dos alunos.

Em conformidade com o artigo 2.° dessa Resolucdo, o Professor

Coordenador desenvolvera suas atribuicdes como membro da equipe gestora.
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Dias (1999) define gestdo como “uma expressdo mais ampla de
administracdo, que é uma de suas formas. Consiste na conducédo dos destinos de

um empreendimento, levando-o a alcancar seus objetivos.” (p. 286).

A palavra gestor era utilizada, somente, como referéncia aos diretores de
escola que tém como atribuicdo a administracdo escolar. Administrar compreende,
“o planejar, o organizar, o direcionar, o coordenar e o controlar. A gestdo envolve
todas essas atividades, porém, de uma forma mais completa, incorporando uma

certa dose de politica e filosofia.” (ibid., p.286).

Cabe, entdo ao Professor Coordenador, gerir o trabalho pedagogico tendo
como fungdes, entre outras: acompanhar o trabalho dos professores da unidade,
garantindo o seu carater coletivo; planejar e liderar as H.T.P.C.s para o0
desenvolvimento do trabalho pedagdgico assegurando, assim, a integracdo das
atividades de desenvolvimento e aprimoramento do plano de trabalho da escola, na

articulagéo das acdes docentes de curso, das modalidades e dos turnos diversos.

Nas H.T.P.C.s percebe-se claramente o poder de mediacdo do Professor
Coordenador. Por serem espacos para discussao, reflexdo e avaliacdo das
atividades realizadas pelos professores e apresentarem um carater colaborativo, o
Professor Coordenador é a figura responsavel pelo encaminhamento diretivo
dessas discussdes tendo, como enfoque primordial e essencial, o processo de

formacao em servico dos professores.

Libaneo (2004) ressalta a importancia do trabalho pedagdgico bem dirigido
para o sucesso dos objetivos escolares, ao considerar que:

Uma escola bem organizada e bem gerida é aquela que cria e
assegura condigGes pedagoégico-didaticas, organizacionais e
operacionais que propiciem o bom desempenho dos
professores em sala de aula, de modo que todos os seus
alunos sejam bem-sucedidos na aprendizagem escolar (p. 10).

O autor trata ainda das...

25



...caracteristicas organizacionais que unidas a capacidade de
lideranca, as préticas participativas, ao clima de trabalho, ao
bom relacionamento entre os membros da escola, as
oportunidades de reflexdo e trocas de experiéncias entre 0s
professores e a participacdo dos pais na escola, proporcionam
condicdes para a obtencdo do sucesso na qualidade do ensino,

ganhando boa reputagdo na comunidade (Libaneo, 2004, p.
10).

Observando a prética de sua funcéo e as atribuicdes que estao previstas para
o seu desempenho, o Professor Coordenador serd aquele que colocara em pratica
procedimentos objetivando o sucesso na qualidade de ensino citado por Libaneo
(2004) tracando, assim, um perfil que parte da realidade da escola para um

planejamento das acoes.

Grinspun (2005) aponta que o trabalho pedagdgico tem apresentado suas
caracteristicas voltadas mais ao “atendimento de alunos problemas, ou para
resolver/solucionar as situacdes desfavoraveis/dificeis dentro da Escola” (p. 12).
Essas caracteristicas podem ser justificadas, talvez, devido as varias reorganizacoes
do trabalho do Professor Coordenador em histéricos passados, fazendo com que o
desenvolvimento de sua préatica pedagdgica seja confundida ou, até mesmo,

desviada.

Para que exista um elo entre o que a escola ensina e 0 que a sociedade
necessita, € inevitavel que haja uma articulagdo entre os conteldos programaticos
desenvolvidos nas salas de aulas e a realidade social vivida pelos educandos. Isso
exige do educador “uma nova capacidade de superar a atuacéo individual rumo ao
trabalho compartilhado” (Silva, 1999, s/p) que atenda as exigéncias e

responsabilidades educativas.

A escola é um espaco educativo por exceléncia, € um “lugar de aprendizagem
em que todos aprendem e €, também, um espac¢o de formacao para os formadores”
(Libaneo, 2004, p.115). Portanto, cabe ao Professor Coordenador desenvolver suas
atividades junto aos professores com base nas reais condicbes do processo
educacional da escola, utilizando estratégias que partam da observacao do trabalho,

do compartilhamento de idéias e das experiéncias bem-sucedidas dos docentes.
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Construindo uma Proposta Pedagogica consistente que apresente uma boa
metodologia de avaliacdo do que € ensinado e do que € aprendido e, tendo uma
equipe docente disposta a refletir sobre sua pratica tornando-se disponivel para
promover inovagbes, € possivel garantir 0 Sucesso nO processo ensino-
aprendizagem. Por isso, o Professor Coordenador torna-se a figura responsavel por
tecer condicbes favoraveis para uma pratica pedagogica eficaz, garantindo a
construcdo da identidade e das caracteristicas da equipe docente proporcionando,

assim, condi¢des para o desenvolvimento de um trabalho escolar inovador.

Para Libaneo (2004) o Professor Coordenador “responde pela viabilizacao
integrada e a articulacdo do trabalho didatico-pedagdgico em ligagdo direta com o0s

professores, em fungao da qualidade do ensino.” (p. 219)

Assim, desempenha o papel primordial de assisténcia ao trabalho docente,
auxiliando-os para que sigam um caminho que os levem a reflexdo critica de sua
atuacao, apontando reflexos positivos na aprendizagem dos alunos. Portanto, é de
essencial importancia, para que os professores desempenhem bem as suas
atribuicdes, que o Professor Coordenador procure propiciar um clima de trabalho
favoravel. Neste sentido faz-se necessario articular o seu trabalho com o da direcéo
escolar, estabelecendo relacdes de confianca e praticando acdes coesas ao que

esta apresentado na Proposta Pedagdgica da escola.

Apesar da existéncia de um documento legal que define as atribuicbes do
Professor Coordenador, muitas vezes ocorre o desvio da funcédo deste profissional,

sendo atribuidas a ele tarefas de cunho burocratico e administrativo.

Por tudo isso, é necessario que o Coordenador Pedagdgico seja visto como
um mediador das relacdes pedagodgicas dentro do espaco escolar. Desta forma
destaca-se a importancia do seu papel e a necessidade de uma da garantia infra-
estrutura necesséria para o desenvolvimento eficaz, eficiente e efetivo de seu
trabalho. Assim, com condicbes adequadas e com o reconhecimento de seu papel,
sera possivel proporcionar condi¢cdes para que seja cumprido o que o texto legal

define como atividade do Professor Coordenador, enquanto responsavel pela gestao
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do trabalho pedagdgico voltado para o desenvolvimento da qualidade social da

educacao escolar.

1.1 O Professor Coordenador: lider e gestor do trabalho Pedagdgico

Segundo Libaneo (2004) “todos os membros da equipe escolar estédo
envolvidos com as praticas de gestdo, mas a responsabilidade direta sobre elas
pertence a direcdo e Coordenacdo Pedagogica” (p. 270). A Coordenacéao
Pedagdgica responde pela viabilizagdo, integracdo e articulagdo do processo
ensino-aprendizagem, em conformidade com os interesses explicitados na Proposta

Pedagogica e em comum acordo com o trabalho docente.

Como ja mencionado anteriormente e, em conformidade com o artigo 2° da
Resolugdo n°® 66, o Professor Coordenador desenvolvera suas atribuicdes como

membro da equipe gestora.

Um gestor apresenta um perfil de lideranga frente a seu grupo sendo, esta
palavra, definida por Libaneo (2004) como uma “capacidade de influenciar, motivar,
integrar e organizar pessoas € grupos a trabalharem para a consecucdo de
objetivos.” (p. 89). Essa capacidade de lideranca envolve o processo de
relacionamento entre o grupo, da capacidade de comunicacao, da fala, da escuta,
da exposicédo clara das suas idéias e da capacidade de organizacdo de suas tarefas.
Boa parte do sucesso das atividades desenvolvidas no trabalho pedagdgico se da

pela lideranca eficaz e diretiva do Professor Coordenador.

O autor contribui, também, no entendimento de organizacdo como algo que
necessita estar “disposto de forma ordenada, articular as partes em um todo, prover
condicOes necessarias para a realizacdo de uma ac¢éo.” (ibid., p. 97). No campo da
educacdo, a expressdo organizacdo escolar € frequentemente identificada como

administracao escolar, termo que tradicionalmente...
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...caracteriza os principios e procedimentos referentes a agdo
de planejar o trabalho da escola, racionalizar o uso de
recursos, coordenar e controlar o trabalho das pessoas.
Administrar é o ato de governar, de por em préatica um conjunto
de normas e funcg@es; gerir € administrar, gerenciar, dirigir.

(Libaneo, 2004, p. 97).

O termo gestdo também se confunde com os termos da administracdo. As
formas de organizacéo e gestao constituem-se em praticas educativas “seja porque
influenciam a aprendizagem dos alunos seja porque, também, educam a pratica dos

professores”. (ibid., p.12).

No espaco escolar, lidamos com pessoas em formacéo e ndo podemos tratar
as estratégias para a gestdo escolar como algo previsivel e imutavel, portanto,
devem ser consideradas as transicdes sociais e, principalmente da comunidade
atendida pela escola, para que sua gestdo apresente caracteristicas humanitarias
em seu desenvolvimento, como esclarece Libaneo (2004):

As concepgles de gestdo escolar refletem diferentes posicdes
politicas e concepcdes do papel da escola e da formacéo
humana na sociedade. Portanto, o modo como uma escola se
organiza e se estrutura tem um carater pedagoégico, ou seja,
depende de objetivos mais amplos sobre a relacdo da escola
com a conservacgéao ou a transformacéo social (p. 124).

O entendimento do espaco escolar como um espaco de aprendizagem, leva a
valorizacdo do trabalho de gestdo da Coordenacdo pedagogica. Nesse sentido,

Libaneo (2004) evidencia que:

Gerir uma escola deixa de ser algo apenas ligado a questbes
administrativas e burocraticas. Se a escola, tanto quanto a sala
de aula, é espaco de aprendizagens, pode-se deduzir que
formas de  funcionamento, normas, procedimentos
administrativos, valores e outras tantas praticas que ocorrem
no &mbito da organizacdo escolar exercem efeitos diretos na
sala de aula, sendo verdade, também, o inverso: o que ocorre
na sala de aula tem efeitos na organizacéo escolar (p. 12).
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Um trabalho de gestdo pedagdgica bem direcionada aos fins educacionais,
propicia condi¢cdes para que professores sejam bem-sucedidos em sua metodologia

de ensino e para que alunos sejam bem-sucedidos na aprendizagem significativa.

1.2 A Proposta Pedagdgica e o trabalho do Professor Coordenador

Outro aspecto do trabalho do Professor Coordenador que parece importante
ser destacado refere-se a sua atuagdo no processo de elaboracdo da Proposta
Pedagdgica, j& que esta caracteriza algo que se quer alcancar, apontando as metas
que se deseja concretizar, indicando os caminhos a serem seguidos, apresentando
alternativas para que ocorra a sua real efetivacdo e garantindo a realizacdo do

processo de escolarizacao de todos os alunos.

Libaneo (2004) traz uma definicdo que se refere a expressao “pedagogica” da
Proposta: “o termo pedagodgico é representativo de uma concepcdo de educacao
gue considera a Pedagogia como a reflexdo sistematica sobre as praticas
educativas.” (p. 153).

Dessa reflexdo apresentada pelo autor conclui-se que cada escola pode
desenvolver suas praticas educacionais com base em uma Pedagogia que embasa
a cultura e a realidade da comunidade na qual esta inserida. Libaneo (2004) ainda
se retrata a acao pedagodgica afirmando que esta “ndo se refere apenas ao "como se
faz”, mas, principalmente, ao “por que se faz”, orientando o trabalho educativo para
as finalidades sociais e politicas almejadas pelo grupo de educadores.” (ibid., p.
153).

Com base em seu histérico, a escola apresenta objetivos especificos e, por
meio deles, propbe o desenvolvimento de um trabalho educativo, apresentando
estratégias para que a avaliacdo do processo possibilite uma recuperacao
continuada e, propondo um realinhamento de esforgcos com vistas a aliar os esforgos
pedagdgicos ao sucesso da aprendizagem escolar. Libanéo (2004) define a

Proposta Pedagdgica como aquela que...
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...consolida-se num documento que detalha objetivos, diretrizes
e acgbes do processo educativo as ser desenvolvido na escola,
expressando a sintese das exigéncias sociais e legais do
sistema de ensino e o0s propdsitos e expectativas da
comunidade escolar. E com base nas informacdes contidas
nela que se estabelecem as acBes a serem realizadas por
meio de planejamentos disciplinares e pelos projetos
pedagdgicos a serem desenvolvidos (p. 151).

O planejamento resulta em proposta de acédo que teve como ponto de partida
a Proposta Pedagdgica e €, ao mesmo tempo “uma atividade de reflexdo acerca das
acbes que empreendemos e dos resultados obtidos” (ibid., p.279) que arremete a
uma tomada de decisdo com fins objetivos. Ela ndo € uma acéo individualizada, mas
sim, uma elaboracdo conjunta, com permanentes momentos de reflexdo na qual o
Professor Coordenador atuard como um articulador do processo, aproximando 0s
fins e os meios e fazendo um “ordenamento das atividades pedagogicas com 0s
objetivos educacionais” (ibid., p.72), direcionando a equipe docente para as agdes
pedagdgicas que viabilizem a qualidade no desempenho do processo ensino-

aprendizagem que parte da Proposta Pedagdgica.

O planejamento € um “processo continuo de conhecimento e analise da
realidade escolar em suas condi¢Ges concretas” (ibid., p.150) que busca alternativas
para solucionar problemas. Assim, ela devera possibilitar a execucdo de acodes
previstas na Proposta Pedagodgica, conforme previsto na Resolucdo n.° 35, visando

a garantia da educacao de qualidade.

Nesse sentido, Libaneo (2004) aponta que “0 processo e 0 exercicio de se
planejar referem-se a uma antecipacdo da pratica, de modo a prever e programar
as acgles e os resultados desejados, constituindo-se huma atividade necessaria a

tomada de decisdes” (p.149).

Fica, portanto, sob a responsabilidade do Professor Coordenador, o
direcionamento da Proposta Pedagogica, assim como a efetivagdo da pratica das
acOes elencadas neste documento norteador, para o desenvolvimento das agdes
previstas que visam a qualidade do processo ensino-aprendizagem, que devem

centrar-se nos valores culturais da comunidade, levando em conta o0s principios e as
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praticas por ela vivenciada, para que sejam propostas transformacdes atitudinais

necessarias para o beneficio das praticas sociais para os alunos.

Ao longo do ano letivo, o Professor Coordenador necessita verificar se as
acOes desenvolvidas estdo atendendo ao que foi previsto ou, se sera necessaria
uma reordenacdo das estratégias para a garantia da aplicabilidade das acdes. Por
tratar-se de um espaco que possibilita a “interacdo humana, pela interligagdo com o
que acontece no mundo exterior” (ibid., p.152), é esperado que as estratégias sejam

reorganizadas.

Em consonancia com o exposto, vale destacar as consideracdes de Bussman
(2005):

Cada escola tem o desafio de construir a sua propria Proposta
Pedagogica, tendo que administra-la. Ndo se trata meramente
de elaborar um documento mas, fundamentalmente, de
implantar um processo de acgdo-reflexdo, ao mesmo tempo
global e setorizado, que exige o esfor¢co conjunto e a vontade
politica da comunidade escolar consciente da necessidade e
da importancia desse processo para a qualificacdo da escola,
de sua pratica, e consciente, também, de seus resultados nao
imediatos (p. 37).

Com base nesta citacdo, torna-se evidente que o papel que Professor
Coordenador desempenha é de fundamental importancia para o sucesso das agdes
previstas na Proposta Pedagdgica, ja que ele participa da pratica docente como um

articulador que estimula os professores a adotarem estratégias diversificadas.

Com o proposito de cumprimento das atribuicdes previstas, o Professor
Coordenador deve buscar nos documentos legais que norteiam o desenvolvimento
do seu trabalho, o amparo sustentavel para desenvolver suas tarefas junto a equipe
docente. Vale mencionar, por exemplo, o artigo 12 da L.D.B. n.° 9394/96 que
esclarece que “os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as
dos seus sistemas de ensino, terdo a incumbéncia de elaborar e executar a
Proposta Pedagodgica’ e ainda afirma que “os docentes incumbir-se-ao de participar

da elaboracao da Proposta Pedagdgica do estabelecimento de ensino.”
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A Proposta Pedagogica € a identidade da escola que caracteriza a clientela,
suas dificuldades e suas necessidades. Os planejamentos disciplinares devem partir
do diagnostico apontado por ela, visando direcionar e proporcionar condigdes

pedagdgicas.

Sera atribuicio do Professor Coordenador, portanto, entre outras
designagdes, executar, acompanhar e avaliar as ac¢0es previstas na Proposta
Pedagdgica, conforme previsto na Resolucao n.° 35.

Um trabalho escolar integrado e articulado com a participacdo coletiva na
elaboracdo da Proposta Pedagogica, uma atuacdo eficiente por parte da equipe
docente e um direcionamento eficaz para as questdes voltadas ao processo e as
formas de avaliacdo do trabalho pedagdgico, poderdo favorecer o sucesso do
trabalho escolar com vistas a garantir o cumprimento dos objetivos da educacéo

colaborando com a formacgéo dos educandos para o exercicio pleno da cidadania.

Libaneo (2004) reafirma a importancia desse trabalho coletivo:

A escola que conseguir elaborar e executar, num trabalho
cooperativo, sua Proposta Pedagogica, da mostras de
maturidade de sua equipe, de bom nivel de desenvolvimento
profissional dos seus professores, de capacidade de lideranca
por parte dos gestores e de envolvimento da comunidade
escolar (p. 153).

Assim, a prética organizacional da Proposta Pedagodgica, atendendo ao que
este autor apresenta como coesdo no trabalho escolar, demonstra uma
cumplicidade entre todos os segmentos da &rea escolar e de todos os envolvidos

nela.

A Proposta Pedagogica serve como norteadora das acdes que caracterizam a
acao politica e pedagogica do trabalho escolar, por meio da proposi¢cdo de metas a
serem alcancadas, da apresentacdo de procedimentos que visem 0 seu

desenvolvimento e da sugestéo de praticas de acao.
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1.3 A Formagéao continuada docente

E oportuno trazer para esta reflexéo a definicdo de formac&o continuada por
meio das contribuicbes de Geglio (2003) como aquela que “se estende ao longo da
vida profissional do professor, ap0s sua certificacdo inicial, depois de sua passagem
pelo curso que lhe confere o grau de professor, e que diz respeito ao exercicio de
seu trabalho” (p. 114).

Partindo deste pensamento do autor, percebe-se que o trabalho do Professor
Coordenador exerce um relevante papel nas questbes voltadas a formacao
continuada docente. Para que sejam oferecidas condicbes necessarias que
oportunizem tal formacdo, o0 espaco escolar conta com Horas de Trabalho
Pedagogico Coletivo que como o proprio nome ja explicita, deve favorecer o trabalho
coletivo. As H.T.P.C.s podem ser sintetizadas como reunides, com duracdo de 60
minutos, realizadas de duas a trés vezes por semana e caracterizam-se pelo carater
reflexivo da equipe docente sobre a sua pratica, sendo presidida pelo Professor

Coordenador.

Esses encontros coletivos pedagdgicos séo de tal importancia que se torna
explicita na nova Resolucdo que trata das atribuicbes do Professor Coordenador,
Resolugcdo n.° 66, destacando,no artigo 2.° a necessidade da lideranga e do
planejamento das H.T.P.C.s voltadas ao trabalho coletivo e desenvolvidas em
horario que garanta a participacdo de todos os professores em exercicio na unidade

escolar.

Libaneo (2004) define reunido como um *“encontro formal entre a direcao,
coordenacao pedagdgica e os professores para trocar idéias e tomar decisdes sobre

guestdes pedagdgicas, administrativas e financeiras da escola” (p. 287).

No caso das H.T.P.C.s, o cunho da reunido recai somente ao trabalho
pedagogico escolar, e o autor complementa: “A reunido de professores é uma
necessidade da organizacdo escolar mas € também, um espaco de formacéao

continuada, de comunicagao, portanto, de promocéao da participagao” (ibid., p. 287).
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O Professor Coordenador colabora com o trabalho docente a medida que
estabelece condi¢cBes para que exista uma reflexdo sobre a pratica em sala de aula,
coordenando opinides que partem do processo ensino-aprendizagem necessario
para os alunos exercerem a sua cidadania. Os momentos de reflexdo coletiva que
sdo permitidos no espaco das H.T.P.C.s, o processo da fala e da escuta e as
discussbes geradas que objetivam o trabalho escolar, permitem um momento de

formagao que pode apresentar seus reflexos nas salas de aula.

Essa preocupacdo com a formacéo continuada dos docentes faz com que o
Professor Coordenador direcione as discussdes para os enfoques que envolvem 0s
problemas da escola, ndo s6 para 0s organizacionais mas, principalmente, para 0s
pedagdgicos e didaticos. Por isso, encontra nas H.T.P.C.s o espaco privilegiado
para essa formacdo na qual, norteado pela Proposta Pedagodgica da Escola,
possibilitara condi¢des para que ocorram discussdes, reflexbes e a avaliacdo sobre
0 processo educativo na escola. Trata-se de um processo de construgéo coletiva do
trabalho pedagdgico em que, além dos contetdos especificos do curriculo, também
proporciona condicbes para a execucdo de um trabalho interdisciplinar sendo, o

Professor Coordenador, o responsavel pelo encaminhamento dessas discussoes.

A atribuicdo essencial da funcdo do Professor Coordenador esta associada
ao processo de formacdo continuada dos professores e o fato de ele estar ao
mesmo tempo dentro do contexto pedagdgico escolar, porém, fora do efetivo
processo ensino-aprendizagem, contribui para que tenha uma “visdo ampla do
processo pedagogico da escola e do conjunto do trabalho realizado pelos

professores.” (Geglio, 2003, p.116)

Assim se efetiva a cumplicidade entre o Professor Coordenador e seus pares,
por meio da troca de informacdo e de conhecimentos e da elaboracdo e do
planejamento de acbes que vislumbrem o sucesso do processo educacional. E
nesse contexto que Geglio (2003) define a acdo pedagodgica desempenhada pelo
Professor Coordenador que centrada no “espirito de parceria e coletividade, conduz
0 processo, participa, discute, ouve, orienta, propde, informa, assume e partilha
responsabilidades com os professores, indica acfes, enfim, exerce uma posi¢ao

natural de lideranga, de autoridade” (p. 118).
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Dessa forma, com o propésito de garantir o previsto na Constituicdo do
Estado de Sao Paulo, em seu artigo n.° 205 que afirma que “a educacao deve visar
o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho” € possivel interligar o papel do Professor
Coordenador a organizagdo de um espaco que permita uma aprendizagem
profissional, na medida em que este promove o envolvimento dos professores na
construcdo coletiva da proposta pedagdgica, acompanha seu desenvolvimento e

realiza uma avaliacéo.

De acordo com as concepc¢des de Paquay (2001):

O professor autdnomo, responsavel, capaz de avaliacdo e de
iniciativa na adaptac@o criativa de seus atos e de suas
posturas as realidades do oficio € um praticante que ultrapassa
0 imediatismo da realizacdo cotidiana de suas tarefas, pois
posiciona a relacdo ensinar-aprender na dindmica de um
projeto para os alunos e para si mesmo na sociedade (p. 44).

Esta afirmacdo do autor fortalece a importancia do processo reflexivo para a
formacdo continuada docente uma vez que, oportunizados 0s momentos e o espaco
para a construcao coletiva de pensamentos, € possivel contextualizar uma teoria por
meio da prética, do mesmo modo que é possivel fundamentar uma pratica com base
nas teorias. Este processo permite uma nova praxis a partir do momento em que a
equipe escolar percebe a necessidade de vivenciar outros fazeres e, desta forma, o
exercicio da coordenacdo pode desempenhar um papel importante na articulacdo
das acdes pedagdgicas existentes, estimulando o surgimento de novas praticas e

tornando a escola um espaco de dialogo e aprendizagem coletiva.

1.4 O trabalho do Professor Coordenador e a Lei 9394/96

Verificando os artigos da L.D.B./E.N. n.° 9394/96, que tratam da Educacéo,

comparados as atribuicdes que devem ser desempenhadas pelo Professor
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Coordenador — conforme apresentado no artigo 2.°, da Resolucéo n.° 66 — percebe-
se uma estreita ligacao entre eles. Em todos os incisos, direta ou indiretamente, a
atuacdo do Professor Coordenador é primordial devido & agédo voltada ao
desenvolvimento do trabalho pedagdgico inserir-se no rol do exercicio de suas
atribuicdes. O Professor Coordenador sera aquele que propora condicdes para que
os docentes participem, de fato, da elaboracdo e adequacdo do documento que
norteara o desenvolvimento das atividades de ensino-aprendizagem, buscando
cumprir o previsto no artigo 22, da L.D.B./E.N. n.° 9394/96: “A educac¢édo basica tem
por finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meio para progredir no

trabalho e em estudos posteriores.”

O contido nesse artigo, remete ao que se encontra na lei maior, a
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988) que no Titulo VIII, que trata da
Ordem Social, Capitulo Ill — Da Educacao, da Cultura e do Desporto, Secéo | — Da
Educacéao, artigo 205, esclarece: “A educacéao, direito de todos e dever do Estado e
da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e

sua qualificacéo para o trabalho.”

O trabalho escolar deve atender ao previsto em todos os documentos que
garantem uma educacdo de qualidade, com vistas a formacdo de um cidadao
participativo, critico e capaz de atuar no mercado de trabalho. Para tanto, as escolas
necessitam adequar-se as necessidades dos educandos, com base em um curriculo

proximo a realidade vivida por eles.

Segundo Fornazieri (2003):

N&o encontrando sentido nas atividades simples e repetitivas
do cotidiano, o homem — aquele ser da natureza que busca
sentido permanente — vé na substituicdo dos elementos que ja
perderam seu fator inusitado, de inesperado a possibilidade de
sentir-se feliz novamente (p. 156)
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Observando a concepcao da autora, pode-se aproximar a necessidade de
substituicdo tratada, com a urgéncia de se considerar as transformacdes sociais

como aprendizagens fundamentais que devem permear 0 espago escolar.

Ao Professor Coordenador cabera viabilizar condi¢cdes, na lideranca da
equipe docente com vistas a garantir o processo de ensino-aprendizagem que
colabore com a formacao dos alunos. Ele atuard como um articulador das propostas
de trabalho escolar, direcionando a equipe docente a praticar acdes pedagdgicas
que viabilizem a melhora na qualidade do ensino. Sendo um orientador das praticas
docentes, adotara estratégias diversificadas visando solucionar problemas
vivenciados pelos docentes e tera como reflexo, consequéncias positivas que

poderdo ser notadas nas salas de aula.
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CAPITULO Il

A TRAJETORIA DA EDUCAGCAO: A NECESSIDADE DE
REORGANIZAGCAO DAS POLITICAS PUBLICAS E DA FORMAGAO
DOCENTE

O trabalho na educagdo escolar possui uma
natureza tal que, sem a adesdo consciente e
verdadeira dos envolvidos, resulta em aparéncia
de mudanga.

(Jair Militdo da Silva, 2000, p.46)

Neste momento da pesquisa, a intencdo é apresentar um breve histérico das
principais reformas educacionais no Brasil, enfatizando o contexto de cada uma
delas de modo a situar temas importantes, entre eles a formacédo de professores,
nos cenarios onde eles surgiram e foram empregados. Assim sera possivel entender
o surgimento da funcdo de Professor Coordenador como decorréncia de um cenario
educacional no qual se proclama como meta a qualidade da educacdo. Nesse
sentido, as preocupacdoes se voltam para a necessidade de formacdo dos

educadores como condicdo para o alcance desta qualidade pretendida.

Em educacdo muitas vezes a palavra qualidade é empregada de forma
imprecisa. Antes de associar a palavra qualidade com a realidade da escola, do
ensino, da educacdo, ou até mesmo dos profissionais que representam o ensino no
Brasil, é preciso entender que a nocdo de qualidade de ensino geralmente esta
vinculada aos interesses de quem tem a responsabilidade de formular e implementar
politicas publicas de educacdo e nem sempre estd baseado na competéncia e

consciéncia critica daqueles que colocam em execucao essas politicas.

Mantoan (2003) aponta que “um dos postulados mais explicitos de um

programa de qualidade é a afirmacdo de que a qualidade € caracterizada pela
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satisfacdo do cliente™

(p. 33). Para a autora, a palavra cliente deve ter seu
significado ampliado de forma extrema, transcendendo seu significado ao de um

mero consumidor.

A autora ainda, ao se referir sobre a implementacdo de programas de
qualidade no ambito do servico publico, ressalta que € comum a identificacdo do
cliente como representante do conjunto da sociedade tendo afirmado que “nenhuma
caracterizacdo das funcdes da educacdo parece mais adequada do que a

associacdo da mesma a formac&o do cidado, & construcdo da cidadania™ (p. 34).

Nesta associagcdo, do aluno como sendo um cliente dos servigos
educacionais, pode-se perceber que a qualidade de educacéao é definida levando em
conta apenas o padrdo de qualidade dos responséaveis pela implementacdo das
politicas publicas, sem pensar nas necessidades locais. Neste sentido, a estrutura
sécio-educacional montada ndo considera conteudos educacionais que atendam aos
interesses sociais da comunidade ficando, a escola, alheia as necessidades de seus
usuarios. Portanto, € importante conhecermos a evolugcédo do sistema de Ensino do
Brasil, observando as politicas educativas que enfatizam a qualidade para
percebermos o que, realmente, se quer dizer quando se fala em qualidade da
educacao.

A educacdo esta inserida num processo histérico que se aperfeicoa
mediante a evolucdo do ser humano sendo, a funcdo de educar, tdo importante e
antiga quanto a propria histéria da humanidade. Educar implica passar
conhecimentos, informacgdes e valores que permitem a sobrevivéncia e evolucao da

civilizacdo humana.

* A palavra cliente, pelo menos nas linguas de origem latina, como a nossa, origina-se de cliens, clientis, que
significa “vassalo, protegido de alguém, de um senhor”, que é detentor do poder. Depois a palavra foi associada
aos protegidos dos senadores romanos, dando origem a variante do costume politico comum e freqlientemente
criticado, denominado “clientelismo”. Mais tarde ainda, o uso foi entendido para designar os que consultam
determinados profissionais, como 0s advogados ou 0s médicos. Hoje, no discurso da qualidade, uma fantéstica
torcdo semantica transformou o vassalo no senhor. (Mantoan, 2003, p. 33, grifos da autora).

> Etimologicamente, cidaddo deriva de civis, palavra latina de dois géneros que designa os habitantes das
cidades; ndo qualquer habitante, mas apenas os que tinham direitos, os que participavam das atividades politicas.
Civitas, civitatis significa a condicdo de cidaddo; civitate donare queria dizer “dar a alguém a condicdo de
cidadao”; civitatem amittere era “perder o direito a cidadania” ou o direito a ter direitos politicos. (ibid, p. 34,
grifos da autora).
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A necessidade de educar-se surgiu ha alguns milhdes de anos na pré-
histéria, em que a educacao era primitiva, de sobrevivéncia, e era passada de forma
espontanea e direta. Nesse momento o homem descobre o seu poder de ensinar e

de aprender.

Souza e Souza (2005) trazem uma importante contribuicdo para a
contextualizacdo da educacdo quando apontam que enquanto nas sociedades
primitivas o ambiente de aprendizagem abrangia praticamente todo o espacgo
vivencial conhecido “ndo havendo quase ou nenhum momento considerado
especifico para finalidades educativas” (p. 6), com o passar do tempo, ao ampliar-se
esse espaco, foram pouco a pouco sendo definidos cada vez mais explicitamente
momentos e “lugares reconhecidos legitimamente como ambientes de
aprendizagem, ocupando a escola o lugar privilegiado e central para que isso se
desse” (ibid., p. 6). Com isso a educacdo se torna praticamente equivalente a
escolarizagdo, sendo considerado educado somente o individuo submetido a um
ensino escolar, valorizando-se o aspecto utilitario dos conhecimentos, o que de certa
forma contribuiu para que o processo educativo tendesse a uma progressiva
fragmentacdo e hipertrofia, reduzindo o espaco da criatividade e da inovacéo,
condicionando o professor a obediéncia de objetivos de longo prazo, instrugdes
codificadas, programas e livros didaticos.

Uma insatisfacdo da sociedade com o processo de escolarizacdo €

apresentada por Névoa (1995):

A sociedade ocidental tem-se mostrado preocupada com o0s
resultados insatisfatérios de longos e custosos processos de
escolarizagdo: nas sociedades industrializadas, a escola
conseguiu chegar a lugares mais inacessiveis e as camadas
sociais mais desfavorecidas. Ndo obstante, nem a preparacao
técnico-cientifica, nem a formacdo cultural e humana, nem
sequer a desejada formacdo compensatdria alcancaram o grau
de satisfagcdo prometido (p. 95).

Esta afirmacdo nos leva a um questionamento: por que o trabalho

desenvolvido pelos docentes, atualmente, ndo consegue atingir sua real finalidade?

41



Para melhor compreender esse impasse, sdo apresentados a seguir, alguns
momentos que marcaram as transformacgées educacionais e, conseqiientemente, o

trabalho docente.

2.1 O processo educacional do século XVI ao século XIX: uma perspectiva

historica para a formacao do professor

Conforme Di Santo (2005), o processo educacional brasileiro iniciado pelos
jesuitas, que chegaram ao pais em 1549, perdurou por aproximadamente duzentos

anos tendo, como finalidade, a catequizagao e instru¢cao dos gentios.

Inicialmente, a ordem dos Jesuitas nao foi criada para cumprir fins
educacionais, como explicita o texto de Maciel e Shigunov Neto (2006). Esses
autores destacam que no comeco, possivelmente, “ndo figuravam esses fins entre
0S seus propositos, uma vez que a confissdo, a pregacao e a catequizacdo eram as
prioridades” (s/p), porém, a educagcdo ocupou aos poucos “um dos lugares mais
importantes, sendo mais importante, entre as suas atividades” (ibid). Foram criadas
escolas de primeiras letras, que propagavam os ideais catolicos. Neste periodo
foram criados os primeiros colégios destinados a formar sacerdotes, bem como

preparar para os estudos superiores jovens que ndo buscavam a vida sacerdotal.

Segundo Cavalcante (2004) esse quadro durou quase duzentos anos e foi
modificado quando, por volta de 1759 o Marqués de Pombal expulsou, das colonias
lusitanas, aqueles que considerava “culturalmente retrégrados, economicamente
poderosos e politicamente ambiciosos” (s/p). Com a pretens&o de um ensino laico® a
servico dos interesses civis e politicos da Coroa Portuguesa, “os Jesuitas foram
expulsos de Portugal e de todos os seus dominios, destruindo completamente a
organizagdo educacional existente em terras brasileiras” (ibid).

® Tipo de ensino caracterizado por sua oposicdo ao ensino eclesiastico, realizado pelas igrejas. O ensino laico
constituiu-se no ocidente a partir da separacdo entre o Estado e a Igreja Catdlica, fortalecendo-se com o
iluminismo. No Brasil, o ensino laico teve inicio a partir da expulsdo dos jesuitas, em 1759, pelo Marqués de
Pombal. (cf. www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=333.)
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Maciel e Shigunov Neto (2006) apresentam a seguinte afirmacao:

Na administracdo do Marqués de Pombal, ha uma tentativa de
atribuir & Companhia de Jesus todos os males da Educacao na
metrépole e na colbnia, motivo pelo qual os jesuitas séo
responsabilizados pela decadéncia cultural e educacional
imperante na sociedade portuguesa (s/p).

Com a expulsédo, a educacédo apresentou um grande recuo, afirmam Prezia e
Hoomaert (2000), pois, vinte anos apdés a expulsdo dos jesuitas, “varias escolas
foram fechadas e as bibliotecas dos conventos foram abandonadas ou destruidas”
(p. 144). Por nao existir uma infra-estrutura e nem professores especializados, 0s
servicos educacionais tiveram uma grande lacuna, cuja solucdo encontrada
posteriormente foi a instituicdo de aulas régias’, avulsas, sustentadas por um novo

imposto colonial, o “subsidio literario™.

Novamente, de acordo com Di Santo (2005), “essas aulas deviam suprir as
disciplinas antes oferecidas nos extintos colégios. Através delas, a mesma reduzida
parcela da populacao colonial continuava se preparando para estudos posteriores na

Europa” (s/p).

Sem sistematizacdo e sem profissional docente em quantidades e qualidades
suficientes, as licencas para docentes passaram a ser concedidas pelo vice-rei,

ficando a instru¢do educacional no pais drasticamente limitada até 1799.

Com a vinda de D. Joado VI para o pais em 1808, houve investimentos no
ensino técnico e no superior e, também, a criacdo das Academias Militar e da

Marinha com intencdes voltadas para a defesa do reino. Porém, durante todo o

” Com a expulsdo violenta dos jesuitas do império portugués, o Marqués de Pombal determinou que a educagio
na colbnia passasse a ser transmitida por leigos, nas chamadas Aulas Régias.

(cf. http://pt.wikipedia.org/wiki/SebastiAfo_JosA© de_Carvalho_e_Melo.)

8 O Alvara de 10 de Novembro de 1772 cria o Subsidio Literario. Este Imposto destinava-se a custear as
reformas no campo da instrucdo promovidas pelo Marqués de Pombal, substituindo, como imposto Unico, todas
as coletas que tinham sido lancadas para fazer face as despesas com a instrugéo publica. Este Alvara determinava
também a instituicdo da Junta do Subsidio Literario, que deveria ser presidido pelo presidente da Real Mesa
Censoria. A cobranga deste subsidio pertencia em grande parte, aos conselhos, mas, cuja gestdo era entregue a
uma Junta Central para tal efeito criada, ficando o pagamento de professores a cargo da administragdo central.
Este subsidio foi extinto em 1857. (cf. http://pt.wikipedia.org/wiki/Subs%C3%ADdio_Liter%C3%AL1rio)
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periodo colonial poucos avancos educacionais foram notados e a educacao do povo,

com estudos primarios e médios, ficou esquecida. (Di Santo, 2005).

Com o advento da Independéncia do Brasil, em 1822, a educagédo brasileira
teve o seu marco, pois, segundo Cavalcante (2004) é nessa fase que se dao os

primeiros ensaios, visando a formacado de um sistema de ensino. Em 1837 foi criado

9
Il

na Corte o Colégio de Pedro como estabelecimento modelo dos estudos

secundarios, pois ainda eram mantidas aulas avulsas'® e descontextualizadas.

Na década de 1850, Couto Ferraz optou por formar professores em exercicio,
sob a supervisdo de mestres experientes, reformulando todo o ensino na Corte,
porém, ndo criou a Escola Normal na Capital do Pais, mas a burguesia exigia uma
educacao primaria para as massas, impregnada de intencdes praticas e utilitarias ja
que deveriam ter uma educacdo para manusear as maquinas de trabalho e,
também, uma educacdo superior para os técnicos. Para os seus filhos as escolas

médias, com o ensino discreto das ciéncias e divorciado da vida real.

Ainda segundo Di Santo (2005):

Apesar das iniciativas de alguns teéricos e magistrados da
época, a educacdo brasileira caminhava muito lentamente e
com pouca evolugdo enquanto politica educacional; o ensino
elementar era qualitativamente deficiente e quantitativamente
precario. O ensino secundario beneficiava apenas diminuta
parcela da populagdo que buscava o ensino superior. Foram
criadas condi¢cdes de expansdo da rede privada, procurando,
dessa forma, suprir as graves lacunas do ensino publico
provincial. No entanto, o Império legou a Republica uma tarefa
imensa a ser cumprida no setor da instrugdo publica,
agregando-se a tal tarefa a necessidade de instalacdo do
ensino técnico comercial, agricola e industrial, que
praticamente inexistia no Brasil (s/p).

% O Colégio de Pedro Il, cuja primeira sede se situa na atual Avenida Marechal Floriano, no centro do Rio de
Janeiro, originou-se do Seminario dos Orfios de S3o Pedro, criado em 1739, por Frei de Guadalupe, "para
criacdo de meninos nas costas da igreja de S&o Pedro™

(cf. http://www.multirio.rj.gov.br/historia/modulo02/criacao_pedroii.html.)

0As aulas régias eram aulas avulsas, com professor Unico de latim, grego, filosofia e retérica. Marqués de
Pombal, através do alvara de 28 de junho de 1759, ao mesmo tempo em que suprimia as escolas jesuiticas de
Portugal e de todas as col6nias, criava as aulas régias. Cada aula régia era autbnoma e isolada, com professor
Unico e uma ndo se articulava com as outras. (Trindade, D.F. Os camhos da Educacdo Brasileira).

(cf. http://pt.wikipedia.org/wiki/Hist%C3%B3ria_do_ensino_brasileiro.)
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A autora afirma que, mesmo com toda a precariedade dos servicos
educativos, ja se percebia uma dicotomia no ensino que espelhava a realidade da
sociedade, ou seja, “ensino propedéutico para as elites e ensino profissional para as
classes pobres” (s/p).

Durante todo o periodo Imperial, a educagdo evoluiu discretamente,
apresentando uma baixa qualidade. Mesmo com as tentativas de novas reformas,
apos a proclamacdo da Republica, a educacdo brasileira apresentou poucas

mudancas que pudessem ser consideradas marcantes, como afirma Azanha (2004):

Os quadros social, politico e econémico dessa década, com a
continuidade significativa das correntes imigratérias, a
urbanizacdo, as insatisfacdes politicas represadas desde a
Proclamacao da Republica e a intensificacao das tensdes entre
a industrializacdo nascente e as crises do comércio cafeeiro
foram altamente propicios para que a questdo educacional se
impusesse como de interesse coletivo e de salvagdo nacional.

(p. 72)

O autor ainda complementa: “(...) foi nesses termos que os diversos
movimentos sociais que entdo apareceram — ligados ou ndo aos partidos politicos —
passaram a se preocupar com a escola popular, a sua reforma e a sua

disseminagéo” (Azanha, 2004, p. 71).

Nesse contexto, é possivel evidenciar que, com o0 passar dos tempos, houve
uma preocupacgédo com uma educagao que viesse a modificar os padrées de ensino

e o0 desenvolvimento das ac¢des escolares.

Essa preocupacdo com o desenvolvimento do ensino também é ressaltada

nas consideracdes de Azanha (2004):

Vérias tentativas reformistas ocorreram em diferentes estados;
foi nesse periodo que se iniciou uma efetiva profissionalizagédo
do magistério e que novos métodos e modelos pedagdgicos
comecaram a ser mais amplamente discutidos e introduzidos
nas escolas. (p. 71)
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2.2 As mudancas ocorridas no processo educacional do século XX

Segundo Aranha (2005), de maneira geral, “as propostas do século anterior
reafirmaram-se no século XX, com a necessidade de uma escola publica, gratuita e

obrigatoria” (p. 163).

Até a década de 1920, mesmo com a preocupacdo voltada para o ensino,
poucas mudancas foram observadas no processo educacional brasileiro. (Di Santo,
2005).

A partir desse periodo, houve a implantacdo do Plano Nacional de Educacéo,
baseado nos o6rgdos especificos que tentavam criar uma linha de diretrizes
curriculares, dando inicio as mudancas mais significativas para a educacdo no
Brasil.

A partir de 1920, engendra-se no campo educacional brasileiro
o0 movimento euférico que fora denominado "Otimismo
Pedagoégico". Esse movimento desencadeou por todo o pais
uma série de reformas de ensino a nivel estadual, restritas,
portanto, aos ensinos primario e normal, visto que o ensino
superior estava a cargo do governo federal e o secundéario nao

passava de uma rede de cursos preparatérios. (Cavalcante,
2004, p. 4)

Di Santo (2005) também analisa a situacdo educacional do século XX e,
segundo o autor, em 1924 foi criada a Associacdo Brasileira de Educacéo (ABE),
que veio contribuir para a formacao de nova consciéncia educacional sobre o papel
do Estado na educacdo, desempenhando o Poder Central no exercicio da
coordenacao, orientacdo e supléncia para o desenvolvimento do ensino em ambito

nacional.

Na década de 1930, o mesmo autor aponta que o Estado passou a ter uma

acdo mais intervencionista, incluindo a do ensino nacional, com a criacdo do

46



Ministério da Educacéo e da Satde Publica'’ e o Conselho Nacional de Educacédo —
CNE *,

Outro grande acontecimento em favor do desenvolvimento educacional,
ocorrido nesta mesma década, foi o “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova”,
em 1932. Assim ficou conhecido o manifesto langcado, para o povo e para o0 governo,
por um grupo de educadores e homens de cultura que, como cita Azanha (1998)
“conseguiu captar na sua inteireza esse anseio coletivo” (p. 106). Com redacédo de
Fernando de Azevedo e a assinatura de 25 homens e mulheres da elite intelectual
brasileira, este documento “constitui 0 marco histérico da educacéo brasileira por
tratar-se da mais nitida e expressiva tomada de consciéncia da educa¢cdo como um

problema nacional, por conter um diagndstico e indicar rumos” (ibid., p. 106).

Cavalcante (2005) ressalta que entre 1942 e 1946 o ensino brasileiro passaria

por uma de suas maiores reformulacoes:

Trata-se das chamadas Leis Orgénicas do Ensino, um conjunto
de reformas promulgadas por Gustavo Capanema — Ministro
da Educacao no Estado Novo — Por ele foram promulgadas as
seguintes Leis e Decretos: lei n°® 4.244/42 — Lei do Ensino
Secundario; Decreto-lei n°® 4.073/42 — Ensino Industrial e
Decreto-lei n° 4.048/42 — Cria 0 SENAI (p. 6).

Com a crise econdmica, a quebra do monopdlio da transmissédo do saber pela

escola foi apontada de modo contundente pelos chamados teoricos da

1 0 ensino industrial foi oficializado no Brasil a partir do Decreto Presidencial n.° 7.566, de 23 de setembro de
1909, no governo de Nilo Pecanha. Em 1930, com a criagcdo do Ministério da Educacdo e da Saude Publica, pelo
Decreto n.° 19.402, de 14 de novembro de 1930, do presidente Getllio Vargas, as escolas tiveram nova
orientacdo. Nessa mesma época, foi criada a Inspetoria do Ensino Profissional Técnico, pelo Decreto n.° 19.560,
de 5 de janeiro de 1931, 6rgdo que foi regulamentado pelo Decreto n.° 21.353, de 3 de maio de 1931. Dando
cumprimento a Constituicdo do Estado Novo, promulgada em 10 de novembro de 1937, o ministro Capanema
elaborou as Leis Organicas do Ensino, conhecidas como "Reformas Capanema”, implantadas por meio de uma
série de Decretos-Leis baixados entre 1942 e 1946.

(cf. http://www.moderna.com.br/moderna/didaticos/sup/artigos/2004/0010.htm).

12 CNE - Orgao consultivo destinado a assessorar 0 entdo Ministro Francisco Campos, que promoveu a reforma
do ensino secundario (Decreto n.° 19.850, de 11/04/1931), dando a todos os estabelecimentos dessa modalidade
a oportunidade de se equipararem ao Colégio Federal Pedro I, superando definitivamente os exames parcelados,
estabelecendo curriculo seriado, freqiiéncia obrigatéria, divisdo do curso em dois ciclos e ampliacdo do mesmo
para sete anos.
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desescolarizacao, ao final dos anos de 1960, que ndo viam solucdo para a crise
educacional dentro do proprio sistema escolar, uma vez que nhdo apenas a
educacdo, mas a prépria realidade social, tornara-se extremamente escolarizada
(Souza, 2005).

Outro fator importante no processo de questionamento da escola € apontado
por Silva (1998). Segundo este autor, ap0s a Segunda Guerra Mundial, a afirmacgéo
da democracia como valor universal, fez com que ela passasse a ser buscada pelos
governos e pelos povos, como a melhor forma de organizacdo da sociedade. Nesse
contexto, uma das formas de saber se um governo seguia a linha democratica era
na observancia da sua capacidade em garantir o direito de acesso a educacdo a
todos os interessados: “Isso trouxe aos sistemas publicos, a necessidade de atender
a um grande numero de alunos, levando a duplicacédo, triplicacdo e mesmo até a

quintuplicacéo de periodos letivos em um so6 dia na mesma escola” (s/p).

A democratizacdo do acesso a escola aumentou significativamente o nimero
de alunos e, isto, exigiu do governo a ampliacdo no numero de vagas de modo a

atender a nova necessidade.

A garantia de acesso passou a ser questionada como evidéncia de
democratizacdo uma vez que nem todos que entravam na escola ali permaneciam.
Este novo quadro levou ao que Silva (1998) identifica como “luta pela permanéncia”
uma vez que a abertura pelo nimero de vagas, seguia-se de uma resisténcia a nao
expulsdo, aos que participavam do processo de escolarizagdo. Outro problema
decorrente do processo de ampliacdo do acesso a escola, também apontado pelo
autor foi a qualificacdo dos professores, uma vez que a quantidade de professores
qualificados para a atuacdo educacional era inferior ao numero de alunos. Buscando
uma equalizacdo para essa demanda houve a necessidade de aderir ao trabalho
educacional profissionais sem a formacdo pedagodgica necessaria, estudantes-
professores em fase de conclusdo de formacao para o trabalho docente ou, ainda,

0S que se encontravam na situacdo de estudantes.

O trabalho desenvolvido pelas escolas até meados de 1971 visava o

atendimento das demandas industriais por méo-de-obra devido as necessidades do
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desenvolvimento econdmico, politico e social do Pais. Este momento ficou
conhecido como modelo fordista’® de educacéo, que reproduzia dentro das escolas
as linhas de montagem das fabricas, representado por um ensino fragmentado e
rigidamente organizado com objetivos voltados ao preparo de alunos para atuarem
nas indastrias como forca de trabalho disciplinada e confiavel, como define Valente
(1999): “No Fordismo, o controle da producdo esta centralizado nas maos de
especialistas que planejam a tarefa, fragmentando-a em subtarefas simples para
serem dominadas e realizadas por trabalhadores com pouca qualificacéo” (p. 30).

Ja4 com o modelo de producdo em massa, o fordismo surgiu como forma de
educacdo também de massa, mais urbano que o anterior, com a escola visando
"empurrar" informac6es a um nimero cada vez maior de alunos. A escola seria uma
espécie de "linha de montagem™ aonde o aluno vai sendo "montado” ou (in)formado

pelos professores, passando por diversas fases.

A Educacgédo no paradigma Fordista € baseada no empurrar a
informacgéo para o aluno. A escola pode ser vista como uma
linha de montagem, em que o aluno é o produto que esta
sendo educado ou "montado" e os professores sdo 0s
"montadores” que adicionam informacdo ao produto.

(Valente, 1999, p. 32, grifos do autor).

Atualmente a acdo educativa tem os fins voltados a preparacdo de alunos
com vistas a compreensao e transformacéo positiva e critica da sociedade em que

vive. Porém, a educacédo no Brasil nem sempre apresentou esse enfoque formativo.

Segundo Palma (2005) trés fortes influéncias marcaram a historia da
Educacdo no Brasil nos ultimos quarenta anos, deixando marcas nos sistemas
publicos de ensino. A primeira se deu a partir de 1964, quando a classe dominante

exercitava sua hegemonia sobre a sociedade com explicitos interesses de

3 De acordo com Pinheiro e Pinho (2007) o principio “taylorista/fordista”, de base eletromecanica rigida,
caracteriza-se pela producdo em massa e em série de mercadorias padronizadas, aspectos que demandavam dos
trabalhadores capacidades cognitivas relacionadas a memorizacdo de conhecimentos e repeticdo de
procedimentos numa determinada sequéncia; ademais, exigia-se ainda a uniformizago de respostas, a separacéo
entre tempos de aprender e tempos de repetir procedimentos praticos. Quanto a dimensdo ideoldgica das relagGes
de produgdo, o controle se dava mediante a fiscalizacdo externa, através da presencga de inspetores, gerentes,
supervisores, presentes no interior do espago produtivo. (cf. T.httpwww.abed.org.brbahiaa_03.html.htm.)
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dominacdo. Os educadores eram acuados para ndo contradizer as imposicoes

governamentais.

Um segundo momento é identificado pela reacdo progressista onde, as forcas
politicas empenhadas na conquista da liberdade democratica iniciaram a partir de
1977 a luta contra o autoritarismo e pela democracia. As politicas educacionais
passaram a buscar os interesses populares com a intengdo de promover a
democratizagcdo das relagbes escola/sociedade na expectativa de superar a
seletividade do ensino. Oportunidades educacionais foram ampliadas pensando no
processo educacional comprometido ndo mais com o local de trabalho, mas sim,
com o avanco da democracia e da igualdade, ou seja, atrelando a escola ao
processo educacional formativo do cidadé&o.

O terceiro momento, que parte de 1990, é marcado por gigantescas
mudancas ocorridas devido a globalizagdo. O mercado de trabalho passou a
necessitar de trabalhadores com condi¢cdes de adaptacdo ao trabalho flexivel. Este
perfil exigia um curriculo escolar e uma atuacdo docente que privilegiasse a

formacéo de um novo tipo de trabalhador que atendesse a economia global.

Considerando as necessidades educacionais, novos programas foram
oportunizados tendo como objetivo, um redirecionamento do ensino para atender a
demanda social. Dentre as a¢des desenvolvidas, as de maior repercussao foram os
programas de formacéo continuada docente e a progressao continuada em ciclos,

para as séries do Ensino Fundamental.

2.3 A organizacado da educacdo em sua trajetoria

A implantacdo tardia das diretrizes tracadas para nortear o trabalho
educacional fez com que a primeira Lei de Diretrizes e Bases n.° 4024, de 1961, nao
conseguisse uma adequacédo exemplar de suas propostas, como aponta Ghiraldelli
(2005): “A Lei, que tramitou por treze anos no Congresso, e que inicialmente

destinava-se a um Pais pouco urbanizado, acabou sendo aprovada para um Brasil
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industrializado e com necessidades educacionais que o Parlamento ndo soube

perceber” (p. 98).

Segundo Bordignon (2005) a Lei n.° 4.024/61 concebida pela Constituicdo de
1946 e gestada por 15 anos no contexto do processo de redemocratiza¢ao criou 0s
sistemas federal e estaduais de educacdo, em coeréncia com o regime federativo e
a autonomia das unidades federadas e com a politica de superagédo do centralismo
do Estado Novo. Assim, no lugar do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) de
1931, cria-se o Conselho Federal de Educacéao (CFE), com atribuicOes relativas ao
sistema federal de educacéo, e os Conselhos Estaduais e do Distrito Federal (CEEs
e CEDF), com posicédo e funcdes similares em relacdo aos respectivos sistemas.
Esta Lei, que contemplava as finalidades da educagdo mas nao apresentava
preocupacdes especificas em relacdo aos professores ou a equipe de profissionais
que desenvolviam atividades técnico-pedagdgicas foi revogada dez anos apos ser

instituida dando lugar a Lei de Diretrizes e Bases n.° 5.692/71.

Ainda de acordo com Bordignon (2005) essa Lei...

...manteve intocadas a estrutura e as funcfes do CFE, CEEs e
CEDF, e introduziu a figura dos Conselhos Municipais de
Educacdo (CMEs), com fungBes a serem delegadas pelos
CEEs, uma vez que a legislacdo ndo caracterizava 0s sistemas
municipais de educacao (p. 3).

A nova Lei'* tinha como proposta “integrar os sistemas em busca de uma
descentralizacéo articulada dentro de uma unidade nacional” (Sander, 1997, p. 165)
tendo como preocupacdo a “formagcdo necessaria para o desenvolvimento das

potencialidades do educando como elemento de auto-realizagdo, qualificagéo para o

¥ A nova Lei ratifica a meta teérica da LDB, ainda que nunca inteiramente alcangada na pratica, de transferir aos
Estados a responsabilidade primordial pela educacéo e conferir ao governo Federal uma fungdo suplementar de
acordo com as limitacGes e necessidades locais. Revoga o paralelismo formal entre o sistema federal de ensino e
0s sistemas estaduais, que resultara do polinormativismo da LDB. A Lei n.° 5.692/71 ndo significou uma ruptura
completa com a Lei n.°4.024/61. Incorporou 0s objetivos gerais do ensino exposto nos fins da educacéo da Lei
n.° 4.024/61. Todavia, as diferengas entre as duas leis ndo podem ser minimizadas. A Lei n.° 4.024/61 refletia
principios liberais vivos na democracia dos anos de 1.950, enquanto a Lei n.° 5.692/71 refletia, em boa medida,
os principios da ditadura Militar, verificados pela incorporacdo de determinagcdes no sentido de uma
racionalizacdo perversa do trabalho escolar e na adogdo do ensino profissionalizante no Segundo Grau de forma
absoluta e universal.
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trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania” (Ghiraldelli, 2005, p.
124). Essa Lei concebia a énfase na quantidade e ndo na qualidade, nos métodos e
nao nos fins, na adaptacao e ndo na autonomia, nas necessidades sociais e ndo nas

aspiracoes individuais, na formacao profissional em detrimento da cultura geral.

Em 1991 o Governo do Estado de Sao Paulo implantou o Projeto Escola-
Padrdo®®, cuja meta proclamada era promover maior autonomia da escola e, com
isso, melhorar a qualidade de ensino. Segundo Lima e Viriato (2000), em tese, as
escolas da rede publica paulista, transformadas em “Padrdo”, passariam por
mudancas na sua forma de organizacdo administrativa e pedagdgica. Para tanto, a
descentralizagéo, a participacdo e a autonomia seriam categorias fundamentais na

reorganizagao e renovagéao da Escola.

Para a implementacdo desse Projeto, algumas medidas foram adotadas.

Dentre elas vale destacar:

Ampliagdo da jornada escolar de todos os alunos para cinco
horas diarias; aumento das horas atividades do professor;
fortalecimento do Conselho de Escola como instancia de
decisdo coletiva; autonomia financeira com a criagdo da Caixa
de Custeio, viabilizando o repasse de recursos direto da

Secretaria de Educagio para as escolas. (Lima e Viriato,
2000, p. 3).

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n.° 5.692/71
cede lugar a nova Lei n.° 9.394. Esta com o propésito de oferecer as escolas
condi¢cdes para desenvolverem suas agdes educacionais com maior autonomia e
centradas nos principios basicos da educacdo no pais, propiciando maior

flexibilidade na organizacao escolar.

Essa atualizagdo apresentou alguns reflexos positivos nas questdes voltadas

a melhoria de alguns indicadores de produtividade como: queda da repeténcia e

1> Decreto n.° 34.035 de 22 de outubro de 1991 que tinha como objetivos principais a recuperacéo da qualidade
do ensino publico, a ampliacdo da participacdo de todos os envolvidos no processo escolar e a melhoria da
utilizacéo dos recursos disponiveis.
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aumento do periodo de permanéncia na escola. Garantiu, ainda, 0 acesso a
educacao e a inter-relacdo entre as atividades educacionais e 0 exercicio social,

conforme estabelece em seu artigo 2°:

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana,
tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagéo para o

trabalho. (LDB/EN n.° 9394, de 20 de dezembro de
1996).

A LDB de 1996 previa uma organizacdo escolar’® proposta para o Ensino
Fundamental, tendo os alunos, condicfes de progredir nas séries seguintes dentro
de um ciclo que compreenderia quatro anos'’ de estudo. Segundo Wey (2006) esta
Lei de Diretrizes e Bases, partindo dos principios emanados da Constituicdo, revé e

redefine o papel da escola na seguinte afirmacao:

Aquela escola elitista, seletiva e promotora da exclusdo social
deve passar a ter nova fungdo: transformar-se numa instituicao
democratica, geradora da inclusdo, garantindo o direito
constitucional de acesso e permanéncia da populacdo
escolarizavel, assumindo sua responsabilidade na tarefa de
promover a aprendizagem bem-sucedida de todos os alunos.

(p. 2).

Apesar de ter seus objetivos focados sobre a inclusdo e com vistas a garantir
o direito de uma educacdao igualitaria a todos a proposta da Progressdo Continuada
de ensino desenvolvido em ciclos foi entendida como promog&o automética, como
ressalta Noronha (2005):

' LDBJ/EN, Lei n.° 9.394/96 — Secéo 1l — do Ensino Fundamental, Art. n.°> 32 § 2.%: Os estabelecimentos de
ensino que utilizam progressdo regular por série podem adotar no ensino fundamental o regime de Progresséo
Continuada, sem prejuizo da avaliagdo do processo ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo
sistema de ensino.

7 Na Secretaria do Estado de S&o Paulo, a Progressio Continuada abrange ciclos de quatro anos, no Ensino
Fundamental, compreendendo as séries de 1.2 a 4.2 no Ciclo | ¢, de 5.2 a 8.2 no Ciclo Il. A progressdo continuada
permite, ainda, a op¢do de progressdo de ciclo, também, cada dois anos.
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No nosso entendimento, o sistema de avaliagdo denominado
progressdo continuada na rede estadual de ensino, tal como
vem sendo realizado, resulta na simples aprovacao automatica
dos alunos; ou seja, muitos alunos vém sendo promovidos aos
ciclos seguintes sem que tenham absorvido os conteddos
ministrados e, portanto, sem que |Ihes tenha sido assegurado o
direito de acesso ao conhecimento historicamente acumulado e
0 instrumental necessario ao sucesso escolar e a seu
progresso profissional e social (pp. 4-5).

pY

Durante todo o seu processo, caberia a escola ensinar os modelos que
achava importante que o aluno soubesse. Entretanto, esses modelos nem sempre
estavam de acordo com a realidade vivida por eles. A cultura da transmissao
perderia espagco para a cultura da mediacdo de conhecimentos. Sendo assim,
considera-se que 0s propositos previstos no sistema da Progressdo Continuada
tenham sido desvirtuados devido as interpretacées equivocadas para a sua pratica.
E necessario compreender que cada individuo tem sua personalidade, sua bagagem
de experiéncias, conhecimentos e sentimentos que influenciam o processo de

ensino-aprendizagem. Para Pelizzari (2001):

A aprendizagem € muito mais significativa a medida que o
novo conteddo € incorporado as estruturas de conhecimento
de um aluno e adquire significado para ele a partir da relacio
com seu conhecimento prévio. Ao contrario, ela se torna
mecanica ou repetitiva, uma vez que se produziu menos essa
incorporagdo e atribuicdo de significado, e 0 novo conteddo
passa a ser armazenado isoladamente ou por meio de
associacgOes arbitrarias na estrutura cognitiva (p. 37).

Atualmente, a escola publica deve voltar suas preocupacfes para a
realizagdo de um ensino fundamentado na inclusao social, de modo a assegurar aos

educandos, condi¢des para enfrentarem os desafios do mundo contemporaneo.

Tal expectativa pode ser notada na Constituicdo do Brasil e explicitada na
propria LDB/EN n.° 9.394/96, que estabelece que a educacdo deve ser ministrada
obedecendo a igualdade de condigBes para 0 acesso e permanéncia na escola e
inspirada nos principios de liberdade de aprender, no pluralismo de idéias e de

concepcdes pedagdgicas e nos ideais de solidariedade humana.
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O vinculo entre a educacédo escolar, o trabalho e as praticas sociais séo
condicGes para o alcance das finalidades da educacédo, conforme estabelecido no
artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988: “A educacéo, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da

cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”.

Faz-se necessario, portanto, criar praticas de trabalho que viabilizem as
propostas educacionais, voltando-se ao perfil de cidaddo que a sociedade necessita.
Trabalhos diversificados, desenvolvidos interdisciplinar e coletivamente, sao
propostas primordiais para mudar a logica do trabalho da escola centrado no
conhecimento fragmentado das disciplinas. Necessario também, é possibilitar

condicBes para gue tais acdes permeiem o espaco escolar de maneira efetiva.

Nesse sentido, é oportuno mencionar as consideragdes de Silva (1998):
“Esse cenario e essas respostas exigem do educador do ensino basico, novas
competéncias que devem ser adquiridas, quando possivel, na formacéo inicial, ou

impreterivelmente, na formacao continuada, em servigco” (s/p).

As novas competéncias, citadas pelo autor, vém ao encontro das
necessidades sociais que permeiam os cidaddos tanto como formadores de
conhecimentos, como € o caso dos professores, quanto como na atuagdo das
praticas em sociedade, no caso dos alunos. Essa pratica demanda um novo olhar do
educador sobre as expectativas de seus alunos, uma vez que “surge a necessidade
de conhecer o campo educacional de modo a permitir maior mobilidade do educador

nas varias situagdes que lhe coloca o trabalho educativo” (ibid., s/p).

O Professor Coordenador, nesse contexto, integra o espago educacional
como o profissional capaz de, entre outras coisas, coordenar 0 processo de
formacdo e acompanhar o planejamento, execucdo e avaliacdo das acoes
pedagogicas. Seu trabalho torna-se fundamental para a adequacdo entre 0s
espacos educativos e a conscientizacdo docente, resultando em um trabalho
pedagodgico voltado a aprendizagem significativa, a colaboracdo para a construcéao

do pensamento critico e a preparacdo dos alunos para o exercicio da cidadania,
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como previsto no artigo 237, da Constituicdo do Estado de S&o Paulo, que

determina:

A educacgédo, ministrada com base nos principios estabelecidos
no artigo 205 e seguintes da Constituicdo Federal e inspirada
nos principios de liberdade e solidariedade humana, tem por
fim:

| - a compreensao dos direitos e deveres da pessoa humana,
do cidaddo, do Estado, da familia e dos demais grupos que
compdem a comunidade;

Il - o respeito a dignidade e as liberdades fundamentais da
pessoa humana;

lll - o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade
internacional;

IV - o desenvolvimento integral da personalidade humana e a
sua participacdo na obra do bem comum;

V - o preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos que Ihes permitam
utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do meio,
preservando-o;

VI - a preservacéo, difusdo e expansao do patriménio cultural;
VIl - a condenacdo a qualquer tratamento desigual por motivo
de conviccdo filosofica, politica ou religiosa, bem como a
guaisquer preconceitos de classe, raca ou sexo;

VIIl - o desenvolvimento da capacidade de elaboracdo e
reflexdo critica da realidade.

A Secretaria da Educacéo do Estado de Sao Paulo proclama uma intengéo de
trabalhar as relagdes interdisciplinares como forma de reflexdo e contextualizacéo,
visando a uma praxis focada na diversidade cultural e nas necessidades sociais dos
alunos que buscam, nas escolas publicas, o caminho para encontrarem-se enquanto
cidadaos. Desta forma, segundo o discurso oficial, o sistema educacional centraliza
seus esforcos para a garantia dos principios de equidade, igualdade de
oportunidades a Educacdo formal, com base na permanéncia, no acesso a

educacao e na qualidade do ensino.

Atualmente, o grande desafio da educacao brasileira € o de garantir uma
escola de qualidade com trajetérias escolares bem-sucedidas oferecendo, em sua
pratica curricular, ferramentas para a apropriacdo critica dos conhecimentos, para
uma relagdo competente com as tecnologias da informacdo e para a consolidagao
de valores e atitudes basicas. Assim, é possivel uma educacdo consolidada em

aquisicdes basicas para o exercicio da cidadania:
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Este compromisso é particularmente importante em relagédo ao
ensino fundamental que deve assegurar o direito constitucional
a educacdo através de medidas que combatam o fracasso
escolar, revertam a tendéncia excludente que historicamente
tem caracterizado nosso sistema educacional e assegurem a
todos, uma educacdo de qualidade. Isto envolve garantir tanto
vagas nas escolas quanto o dominio de conteldos e
competéncias basicas para uma melhor participagdo social

(Indicagéo CEE n.° 08/2001).

Por meio de programas e projetos, as politicas educacionais que norteiam as
escolas publicas estaduais, preconizam a aproximacao entre os alunos e a realidade
social, tendo como mediador da formacdo para este processo, o0 Professor
Coordenador. Porém, cada comunidade escolar apresenta-se em um quadro
particular de caracteristicas, tornando-se necessario que exista uma adequacao das

acOes especificas para cada realidade.

Desta forma, € de fundamental importancia que o trabalho desenvolvido nos
espacos escolares sejam acompanhados por esses gestores pedagégicos®® para
que a funcdo social da escola ndo se perca em meio a conteudos moldados que

reprisam atitudes e pensamentos assim explicitados:

Acostumadas a uma tradi¢do de procedimentos Unicos a todo o
sistema de ensino, as escolas muitas vezes aguardam um
elenco de regras a serem cumpridas, perdendo a oportunidade
impar que o momento oferece de propor alternativas
adequadas a problemas que elas tdo bem conhecem

(Indicacdo CEE n.° 08/2001).

Segundo o documento introdutério dos Parametros Curriculares Nacionais
(1998, p. 31) até 1995 uma consequéncia grave das elevadas taxas de repeténcia
recaia sobre a defasagem idade/série estimulando, assim, altos indices de evaséo.
Com os altos indices de repeténcia, 0s custos para o sistema de ensino tornam-se

maiores constatando que, a repeténcia constitui-se em um problema para o quadro

18 Resolugdo SE n.° 66 de 3 de outubro de 2006 dispde sobre o processo de credenciamento, sele¢do e indicacio
de docentes para o0 posto de trabalho de Professor Coordenador em escolas da rede estadual de ensino e da
providéncias correlatas. Em seu artigo 2.° explicita as atribuicdes que caberdo ao docente designado para o
exercicio das funcGes de Professor Coordenador, como membro da equipe gestora. A equipe gestora é composta
pelo Diretor de Escola, vice-diretor e Professor Coordenador.
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educacional, ja que os alunos levam em média cinco anos na escola antes de
evadirem e, cerca de 11, 2 anos para concluir as oito séries do ensino fundamental.
Essa situagao mostra que, mesmo com as dificuldades vividas pelos educandos em
acompanhar o ensino, a sociedade acredita na educagdo como sendo fundamental
para a integracdo social e para a inser¢cdo no mundo do trabalho. Mesmo com todos
os esforcos voltados a continuidade dos estudos e a conclusdo do ensino
obrigatério, a populacéo estudantil era desestimulada em razdo da repeténcia e pela
necessidade de inserirem-se no mercado de trabalho precocemente.

Os problemas da defasagem idade/série ndo atingem somente os alunos,
mas também, trazem novos desafios ao trabalho escolar, ja que atende, em uma

mesma série, alunos com idades, motivacdes, interesses e necessidades diferentes.

O respeito a diversidade e a especificidade de cada um deve ser um critério a
ser priorizado no espaco escolar, como afirma Delors (2001): “A educagéo pode ser
um fator de coesdo, se procurar ter em conta a diversidade dos individuos e dos

grupos humanos, evitando tornar-se um fator de excluséo social” (p. 54).

A Lei n.° 9.394/96, atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
estabeleceu as competéncias da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios e as atribuicbes dos respectivos sistemas de ensino, conforme prevé o
artigo 211 da Constituicdo de 1998. Mas, apenas remete a lei especifica, a criacao
de um Conselho Nacional de Educacédo (CNE), nao fazendo referéncia a Conselhos
Estaduais e Municipais.

O CNE tem como misséo a busca democratica de alternativas e mecanismos
institucionais que possibilitem, no &mbito de sua esfera de competéncia, assegurar a
participagdo da sociedade no desenvolvimento, aprimoramento e consolidagao da
educacao nacional de qualidade. Suas atribuicdes sdo normativas, deliberativas e de
assessoramento ao Ministro de Estado da Educacao, no desempenho das funcées e
atribuicbes do poder publico federal em matéria de educacéo, cabendo-lhe formular
e avaliar a politica nacional de educacao, zelar pela qualidade do ensino, velar pelo
cumprimento da legislacdo educacional e assegurar a participacdo da sociedade no

aprimoramento da educacéao brasileira.
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Compete ao Conselho e as Camaras de Educacdo Béasica e de Educacédo

Superior exercerem as atribuicées conferidas pela Lei n.° 9.131/95, emitindo

pareceres e decidindo privativa e autonomamente sobre os assuntos que Ihe séo

pertinentes’®. Esta Lei, em seu paragrafo 1.°, afirma que compete ao Conselho

Nacional de Educacéao, além de outras atribuicées que Ihe forem conferidas por lei:

a) subsidiar a elaboracdo e acompanhar a execucdo do
Plano Nacional de Educacéo;

b) manifestar-se sobre questdes que abranjam mais de um
nivel ou modalidade de ensino;

c) assessorar 0 Ministério da Educacdo e do Desporto no
diagnéstico dos problemas e deliberar sobre medidas para
aperfeicoar os sistemas de ensino, especialmente no que diz
respeito a integracdo dos seus diferentes niveis e
modalidades;

d) emitir parecer sobre assuntos da area educacional, por
iniciativa de seus conselheiros ou quando solicitado pelo
Ministro de Estado da Educacéo e do Desporto;

e) manter intercambio com os sistemas de ensino dos
Estados e do Distrito Federal;

f) analisar e emitir parecer sobre questdes relativas a
aplicacdo da legislacdo educacional, no que diz respeito a
integracao entre os diferentes niveis e modalidade de ensino;
g) elaborar o seu regimento, a ser aprovado pelo Ministro de
Estado da Educacéo e do Desporto.

De acordo com Faustini (2004) as funcdes do Conselho Estadual de

Educacdo sé@o especificamente normativas. Por motivo da descentralizacdo do

sistema de ensino, é de responsabilidade dos 6rgdos e instituicbes estaduais,

“autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, tantos 0s cursos das

instituicbes de educagéo superior, como dos estabelecimentos do seu sistema de

ensino” (p. 108). Seguem as mesmas linhas do Conselho Nacional, no exercicio de

suas atribuicoes.

19 A Lei n.29.131 de 24 de novembro de 1995, altera dispositivos da Lei n.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, e
da outras providéncias. Artigo 7°: O Conselho Nacional de Educacédo, composto pelas Camaras de Educacao
Bésica e de Educacéo Superior, terd atribuices normativas, deliberativas e de assessoramento ao Ministro de
Estado da Educacéo e do Desporto, de forma a assegurar a participacdo da sociedade no aperfeicoamento da

educacdo nacional.
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Bordignon (2005) evidencia que as competéncias dos Conselhos Estaduais®
centravam-se no estabelecimento de planos para a aplicacdo de recursos, fixacao
de normas, autorizag¢do de funcionamento de escolas e inspecao, completar nimero

de disciplinas nos curriculos e fazer levantamentos estatisticos.

Quanto aos Conselhos Municipais de Educac&o®, Bordignon (2005) aponta
que seu registro foi notado somente apds a criacdo dos sistemas municipais de
ensino pela Constituicdo de 1998, e que passaram a ter suas proprias funcées em

relacéo a seu sistema de ensino e ndo mais em funcéo dos Conselhos Estaduais.

Com o advento da Lei Federal n.° 9.394/96, o sistema educacional publico no
pais torna-se plenamente autdbnomo, atuando em regime de colaboracdo com os

demais sistemas de ensino.

Compete, portanto, ao Conselho Municipal de Educacdo prestar
assessoramento ao Executivo Municipal, no ambito das questbes relativas a
educacao, promover e realizar estudos sobre a organiza¢do do ensino municipal e,

subsidiar a elaborac¢ao do Plano Municipal de Educacéo.

Desde o inicio das reformas educacionais até os dias atuais, varias
transformacdes ocorreram no sistema educacional no Brasil e, embora tenha
ampliado o acesso e melhorado as condicfes de permanéncia, ainda ha muito a

evoluir nas questdes que envolvem a qualidade do ensino.

A exemplo disso, o ex-ministro da Educacéo, Paulo Renato Souza, ressaltou
no documento “Educacédo para Todos” que os desafios langcados na Conferéncia de
Jomtien?, em 1990, foram o foco da atenc&o no Brasil, no que se refere a area da

20 0s Conselhos Estaduais s&o 6rgéos simultaneamente de esclarecimento e de proposta de solucdes e cabe a eles
a construcdo de uma identidade que os tornem capazes de responderem aos desafios contemporaneos da
educacdo.

L 0 Conselho Municipal de Educagdo tem como funcdo formular normas e tomar decisdes para um bom
funcionamento do sistema municipal de ensino. Colabora, ainda, na formulacdo e implementacdo de politicas
publicas de educacgdo. A consolidacdo da experiéncia dos Conselhos Municipais de Educacdo insere-se em um
processo de gestdo democratica da educacdo e descentralizacdo das funcbes do Estado preconizadas pela
Constituigdo.

22 Antonio Carlos Gomes da Costa, Consultor para Assuntos de Juventude diz que a conferéncia de Jomtien
propiciou-lhe o que chamou naquela época de licbes de Jomtien. A primeira delas: o objetivo da educacdo para
todos é a estratégia para consegui-lo, ou seja, todos pela educagdo. A segunda licdo de Jomtien é a nogdo de que,
se quisermos ampliar e melhorar a oferta de educacéo, temos de ampliar e melhorar sua demanda.
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educacao e afirma que em comparacédo aos indicadores das demais nac¢des, o Brasil

se destacou como um dos paises que mais evoluiu seu sistema educacional.

Essa declaracdo mostra um salto significativo no campo educacional, mas
nao deve ser motivo para desconsiderar o que ainda deve ser feito para que sejam
completados 0s avangos necessarios na area da educacao, com vistas a construcao

de uma sociedade mais justa, democratica e igualitaria.

Segundo Maria Helena Guimardes de Castro, ex-presidente do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais® (INEP), a partir das reformas
institucionais consolidadas pela nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional, Lei n.° 9.394 de 1996, o Ministério da Educacdo® (MEC) assumiu o papel
de formulador e coordenador das politicas nacionais de educacao, descentralizando
as acdes e passando a colaborar de forma mais efetiva com as secretarias

estaduais e municipais na promoc¢ao da Educacéo Basica.

O novo perfil de atuacdo do Ministério da Educacédo incorporou, ainda, como
fungcédo relevante, o monitoramento e a avaliagdo do desempenho do sistema
educacional. Isto pode ser verificado observando o redirecionamento das atengdes
referentes ao investimento que atendia somente ao Ensino Fundamental, no caso do

FUNDEF?®, para a ampliacdo do olhar sobre a educacdo, tendo o FUNDEB?®, a

22O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) é uma autarquia federal
vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC), cuja missdo é promover estudos, pesquisas e avaliagcdes sobre o
Sistema Educacional Brasileiro com o objetivo de subsidiar a formulacéo e implementacdo de politicas publicas
para a area educacional a partir de parametros de qualidade e eqliidade, bem como produzir informagdes claras e
confiaveis aos gestores, pesquisadores, educadores e publico em geral.

O Decreto n.° 19.402 de 14 de novembro de 1930 cria uma Secretaria de Estado com a denominagdo de
Ministério dos Negécios da Educacédo e Saide Publica. A area de competéncia do Ministério da Educacéo ficou
assim estabelecida: politica nacional de educacdo; educagdo infantil; educagdo em geral, compreendendo ensino
fundamental, ensino médio, ensino superior, ensino de jovens e adultos, educacdo profissional, educagdo
especial e educacdo a distancia, exceto ensino militar; avaliagdo, informacdo e pesquisa educacional; pesquisa e
extensdo universitéria; magistério; assisténcia financeira a familias carentes para a escolarizagdo de seus filhos
ou dependentes.

0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério —
FUNDEF tem como foco o ensino fundamental piblico, como o mais representativo segmento da educacédo
basica oferecida pelos Estados e Municipios brasileiros. Seu objetivo é promover a universalizacdo, a
manutencdo e a melhoria qualitativa desse nivel de ensino, particularmente, no que tange a valorizacdo dos
profissionais do magistério em efetivo exercicio.

“Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo
— FUNDERB. A educacéo basica - que compreende a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio
em todas as suas modalidades - devera contar com um fundo de financiamento proprio.
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incumbéncia de abranger além do Ensino Fundamental, o Ensino Infantil e o Médio,

assumindo toda a Educacéo Basica.

Desde 1998, data em que foi implantado o FUNDEF, o Ensino Fundamental
pode contar com recursos que seriam empregados exclusivamente em sua
manutencdo e seu desenvolvimento, porém, os demais segmentos da Educacéo
Bésica ndo dispuseram de um mesmo mecanismo de financiamento que
assegurasse a elevagdo do atendimento, de forma sustentada, de modo a propiciar
o alcance do nivel de inclusdo desejado e com qualidade em toda a Educacao
Basica. Permanecendo até 2006, O FUNDEF cedeu espaco ao FUNDEB. Criado
pela Emenda Constitucional n.° 53, de 06 de dezembro de 2006, objetiva
universalizar o atendimento da Educacdo Basica publica com qualidade, em
atendimento aos trés niveis perfazendo seu atendimento no Ensino Infantil,

Fundamental e Médio.

Segundo informagdes do Ministério da Educacao (MEC), o FUNDEF atendia a
32 milhdes de alunos, ja com o FUNDEB, a previséao € de que sejam atendidos mais
de 47 milhdes de alunos. Além da ampliacdo dos recursos destinados ao ensino
basico, o MEC, segundo o relatério que apresenta o programa educacional, busca
cumprir com o previsto na Lei n.° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que institui 0
Ensino Fundamental de nove anos de duracdo com a inclusdo das criancas de 6
anos de idade. E importante lembrar que a legislacio educacional brasileira,
especialmente a partir da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, ja sinalizava
para um ensino obrigatorio de nove anos de duracdo, a iniciar-se aos seis anos de
idade, o que, por sua vez, tornou-se meta da educacdo nacional pela Lei n.°
10.172/2001, que aprovou o Plano Nacional de Educacéo. Nesta Lei, 0s hove anos
de ensino obrigatério sao distribuidos em cinco anos iniciais (do 1.° ao 5.° ano) e

quatro anos finais (do 6.° ao 9.° ano).

Em relacdo a idade para ingresso da crianca de 6 anos no Ensino
Fundamental de nove anos, a Resolugdo CNE/CEB n.° 3, de 03 de agosto de 2005,
em seu artigo 1.2, estabelece que: “a antecipacao da obrigatoriedade de matricula no
Ensino Fundamental aos 6 anos de idade implica a ampliagdo da duracéo do Ensino

Fundamental para nove anos” e em seu artigo 2.°. “a organizacdo do Ensino
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Fundamental de 9 (nove) anos e da Educacao Infantil” . J& o Parecer CNE/CEB n.°
6/2005, aprovado em 08 de junho de 2005, define que: “os sistemas de ensino
deverdo fixar as condicdes para a matricula de criangcas de 6 anos no ensino
fundamental quanto a idade cronoldgica, para aqueles que tém 6 anos completos ou
gque venham a completar 6 anos no inicio do ano letivo”. Diante do exposto, a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos da-se com o acréscimo de um
ano no inicio dessa etapa de ensino. Assim, naqueles sistemas de ensino em que
ainda ndo houve a ampliagdo do Ensino Fundamental, as criancas de 6 anos de

idade continuam sendo atendidas na pré-escola.

Para a ampliacdo do Ensino Fundamental, segundo o Ministério da Educacao,
faz-se necessario:

 reorganizar o Ensino Fundamental tendo em vista ndo apenas o primeiro

ano, mas toda a estrutura dos nove anos de ensino;

* planejar oferta de vagas, numero de salas de aula, adequacédo dos espagos

fisicos, numero de professores e profissionais de apoio, adequacdo de

material pedagogico;

* realizar a chamada publica, conforme estabelece a LDB/EN;

* providenciar a normatizacao legal no Conselho de Educacéao.

A matricula das criancas no 1.° ou 2.° ano do Ensino Fundamental de nove
anos que frequentaram o dltimo ano da pré-escola com idade inferior a 6 anos deve
levar em consideracéo tanto as resolugcbes e os pareceres do CNE/CEB como o
proprio periodo de transicdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos de

duracéo.

Os estudantes que ja se encontram matriculados no Ensino Fundamental de
oito anos nao terdo direito a um ensino com duracdo de nove anos. Como a
ampliacdo se da no inicio do Ensino Fundamental, aqueles ja matriculados
cumprirdo o tempo de oito anos, uma vez que a ampliacdo ndo podera significar um
retrocesso no tempo dos estudantes inseridos no sistema anterior a publicacdo da
Lei n.° 11.274/2006. No entanto, todos devem ser beneficiados pedagogicamente

pela ampliacdo dessa etapa de ensino.
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Junto com a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, vem a
implantacdo do Projeto Escola de Tempo Integral que, segundo o documento que
apresenta as diretrizes do programa, é um importante desafio a todos que véem a
Educacdo como um dos fatores fundamentais na constituicdo de uma sociedade que

orienta suas acoes para a incluséo social e o bem-estar de seus integrantes.

A Escola de Tempo Integral traz um elemento novo ao processo educacional:
a ampliagdo do tempo de permanéncia dos alunos na escola. Segundo a Secretaria
da Educacdo do Estado de S&o Paulo, essa ampliacdo pode permitir uma

transformacao na qualidade do processo ensino-aprendizagem ha muito desejada.

A Equipe da Escola de Tempo Integral transmite aos professores e gestores a
responsabilidade sobre o sucesso do programa, quando afirma que a transformacéao
da qualidade vai depender, além das condi¢cdes disponiveis, do envolvimento,

empenho e criatividade do corpo de educadores e da direcdo de cada escola.

Ha que se considerar, entretanto, que ndo compete somente a equipe escolar
este sucesso. E necesséario um envolvimento geral e coletivo tanto das escolas
como da Secretaria do Estado da Educacéo, pois a escola necessita muito mais do
que somente empenho de professores, funcionarios e diretores. Necessita, inclusive,
de apoio continuo na formacdo docente, subsidios de manutencdo e
desenvolvimento aos diretores e recursos financeiros suficientes para manter a
proposta desafiadora, inovadora e criativa, ndo s6 nas oficinas curriculares mas,

também, no nucleo curricular comum.

Além destas medidas, para que seja alcancada a tdo almejada qualidade da
educacdo, € necessario que sejam oportunizadas condi¢cdes de valorizacdo
profissional do docente, tanto no que se refere a remuneragdo salarial, quanto no
respeito ao seu trabalho como profissional da educacédo, enquanto mediador das
aprendizagens e educador.

Almeida (2003) aponta que um dos desafios da escola é educar para a
autonomia, 0 que se choca com 0s mecanismos de uma organizacao preocupada

em educar para a submissédo. No lugar de regras e regimentos rigorosos, préprios
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dos sistemas heterogeridos, a nova realidade pede escuta, articulacdo entre os

elementos internos e, destes, com 0s elementos externos.

Essa autonomia s sera praticada permanentemente se 0s professores
tiverem oportunidade de expressao e reflexdo sobre as continuas transformacoes
educacionais, adequando-se as atuais necessidades sociais e garantindo a
qualidade do ensino. Assim, a¢fes voltadas a formacdo continuada docente sao
fundamentais, uma vez que oportunizam reflexdes sobre quais séo as estratégias
mais eficazes para o desenvolvimento de conhecimentos e aprendizagens

necessarias para a formacao dos alunos.

Diante das mais recentes informacdes e dados sobre a qualidade de ensino?’,
€ possivel notar que, apesar dos avancos obtidos nos ultimos anos pelo Brasil na
educacdo, o pais ainda tem um desafio a enfrentar: a ma qualidade do ensino

oferecido pelas escolas brasileiras.

Assim, melhorar a qualidade da educacao € o grande desafio colocado para a
sociedade brasileira e, para muitos educadores e demais interessados nesta area, a
formacdo dos educadores é um dos pontos fundamentais neste processo de

mudanca.

27 Com o objetivo de verificar a qualidade, a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo — SEE/SP vem
avaliando sistematicamente a Educacdo Bésica no Estado, desde 1996, por meio do Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo — Saresp.

O Saresp tem aferido anualmente o rendimento escolar de centenas de milhares de estudantes, colocando a
disposicdo dos educadores e gestores do ensino, bem como das familias e da sociedade civil, os resultados da
avaliacdo e uma série de estudos estatisticos e pedagogicos. Esse conjunto de informagdes subsidia professores e
técnicos das diferentes redes de ensino no desenvolvimento de agBGes para a superacdo de problemas de
aprendizagem e na proposicdo de situacbes de ensino cada vez mais significativas para os alunos. (cf.
http://saresp.edunet.sp.gov.br/2005/subpages/conheca.htm).

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), conforme estabelece a Portaria n.° 931, de 21 de marco de
2005, € composto por dois processos: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional
do Rendimento Escolar (Anresc). A Aneb é realizada por amostragem das Redes de Ensino, em cada unidade da
Federacdo e tem foco nas gestBes dos sistemas educacionais. Por manter as mesmas caracteristicas, a Aneb
recebe 0 nome do Saeb em suas divulgacGes. A Anresc é mais extensa e detalhada que a Aneb e tem foco em
cada unidade escolar. Por seu carater universal, recebe 0 nome de “Prova Brasil” em suas divulgacdes. A Prova
Brasil foi idealizada para produzir informacGes sobre o ensino oferecido por municipio e escola,
individualmente, com o objetivo de auxiliar os governantes nas decisdes e no direcionamento de recursos
técnicos e financeiros, assim como a comunidade escolar no estabelecimento de metas e implantacdo de agdes
pedagégicas e  administrativas, visando a melhoria da qualidade do ensino.  (cf.
http://www.inep.gov.br/basica/saeb/default.asp).
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24 A formacdo necessaria de professores: acompanhando a trajetoria

educacional

As consideracdes que sdo feitas a seguir abordam as questbes inerentes a
formacéo de professores. E oportuno, portanto, trazer inicialmente para a discuss&o,

0 sentido dessa expressao.

No campo da educacéo formal, o termo formacéao € utilizado para caracterizar
a "capacitacdo de pessoas para atuar no ambito educacional’, e sempre esteve

vinculado a varios outros, tais como, "capacitacao”, "treinamento”, "reciclagem" etc.

O texto de Marin (1995) procura esclarecer as diferencas entre os varios
termos que designam a formacdo continuada no ambito da educacdo. A sua
discussédo chama a atencé&o pela forma como ela localiza o termo treinamento. Para
a autora, este termo tem como referente o tornar destro, apto, capaz de realizar
tarefas, onde o foco principal incidiria sobre a modelagem de comportamentos.

Rejeitando esta postura, a autora afirma:

Penso que, em se tratando de profissionais de educacéo, ha
inadequacdo em tratarmos o0s processos de educacéo
continuada como treinamento quando desencadearem apenas
acbes com finalidades meramente mecanicas. Tais
inadequacdes sdo tanto maiores quanto mais as acdes forem
distantes das manifestacdes inteligentes, pois ndo estamos, de
modo geral, meramente modelando comportamentos ou
esperando reacdes padronizadas; estamos educando pessoas
que exercem funcBes pautadas pelo uso da inteligéncia e
nunca apenas pelo uso de seus olhos, seus passos ou gestos

(p. 15).

Furlanetto (2004) destaca duas maneiras de entender a formacdo: como
féorma e como forma. A foérma representa uma formagdo como um processo de
enformar o professor, um processo mais comprometido com o reprimir, com 0
imprimir. Essa formacéo néo leva em conta o saber do professor e se estabelece em

condicdes pré-definidas. A forma resgata um significado a partir do qual podemos
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pensar em um movimento de formac&o que permita ao professor buscar 0os proprios

contornos, aqueles que possibilitem sua expressao.

A autora ainda complementa: “... ndo podemos mais pensar em formacao de
professores, neste momento genérico, ndo podemos mais acreditar, de maneira
ingénua que a formacgéo dos professores acontece somente nos espacos destinados

a esse fim” (p. 25).

No inicio de 1990, a expressao “professor reflexivo” (Pimenta, 2002, p.18)
tomou conta do cenario educacional, definindo um movimento tedrico de

compreensao do trabalho docente.

A reflexdo propbe transformacbes na pratica tanto pessoal, quanto
profissional e, sugere mudancas que partem de um conhecimento vivido para um

conhecimento desejado.

Nesse sentido, os professores tém uma funcao importantissima nas questoes
gue envolvem a comunicacdo do aprendizado e a formacdo de pensamentos que

refletem diretamente na formacgéo dos alunos.

Tardif (2002) discorre sobre a relacdo dos docentes com os saberes®,
afrmando que eles ndo se reduzem a uma formacdo de transmissdo dos
conhecimentos j& construidos. Para o autor: “O saber docente deve ser um saber
plural, formado pelo amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da

formacdao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (p. 36).

O autor evidencia ainda que o professor ideal é aquele que conhece sua

matéria e sua disciplina e deve, também, ter conhecimento sobre as necessidades

%8 A obra de Tardif (2002) retrata sobre os saberes da pratica docente. Para o autor, esse saber ndo é s6 um saber
da ciéncia da educacdo, ele é também uma atividade que mobiliza diversos saberes chamados de pedagdgicos, 0s
saberes disciplinares, os saberes curriculares e os saberes experienciais. Os saberes disciplinares e curriculares
aparecem como produtos que ja se encontram consideravelmente determinados em sua forma e contetdo. Os
saberes curriculares correspondem aos discursos, objetivos, conteldos e métodos a partir dos quais a instituicao
escolar categoriza e apresenta 0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura
erudita e de formagédo. Os saberes experienciais nascem no trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio.

67



cotidianas dos alunos, inserindo-as nas atividades diarias de modo a permearem-se

no desenvolvimento do programa proposto.

Tardif (2002) coloca a situacdo de desvalorizacdo que o professor ocupa

entre os diferentes grupos que atuam no campo dos saberes e justifica:

A relacdo que mantém com os saberes € de transmissores, de
portadores Unicos de objetos de saber, mas ndo de produtores
de um saber ou de saberes que poderiam impor como
instancia de legitimacado social de sua fungdo como espaco de
verdade de sua pratica. A funcédo docente se define em relagdo
aos saberes, mas parece incapaz de definir um saber
produzido ou controlado pelos que a exercem (p. 40).

Tratando das definicdes, Tardif (2002) define professor como “aquele que
sabe alguma coisa e transmite esse saber a outros” (p. 31). Para isso € necessario
gue este saber esteja em consonancia com o que é pretendido saber, dando um
significado a ele e caminhando para a aprendizagem, mas parece que esta relagéo
saber e professores indica alguns descompassos.

O saber docente se compde de varios saberes de proveniéncias diferentes,
sendo estes, disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais. “Embora os
seus saberes ocupem uma posicdo estratégica entre 0s saberes sociais, 0 corpo
docente é desvalorizado em relacdo aos saberes que possui e transmite”. (Tardif,
2002, p. 33).

Segundo o autor, isso ocorre porque a educagcao e o sistema escolar estéo
enraizados numa necessidade de cunho estrutural inerente ao modelo de cultura da
modernidade e, a medida que a producao de novos conhecimentos tende a se impor
como fim em si mesmo, as atividades de formacao e de educacdo parecem passar
progressivamente para o segundo plano. Essa situagdo nos remete as tentativas da
formacdo escolar em atender aos preceitos da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional que trata das questdes de formacdo para o exercicio da
cidadania e, chama a atencdo para o trabalho do professor, enquanto um dos

responsaveis pela qualidade do trabalho educativo desenvolvido em sala de aula.
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O trabalho desenvolvido pelo professor ndo se estabelece em um dominio
autbnomo de conhecimento e decisdo (Pérez-Gomez, 1992), mas recebe
orientacGes que decorrem da histdria educacional, do ensino e do curriculo. “Essas
orientagcbes sdo definidas como metaforas do professor como modelo de
comportamento, como transmissor de conhecimento, como técnico, como executor
de rotinas, como planificador, como sujeito que toma decisdes ou resolve

problemas” (ibid., p. 96).

O autor evidencia que isso se constroi a medida que exigéncias especificas
sdo destinadas ao trabalho escolar. Entdo, qual é o perfil de cidaddo que a
sociedade necessita e que deve ser formado pela escola e pelos professores?
Justifica esse questionamento aproximando a metafora do professor e as
concepcoOes especificas de escola e de ensino, entre a teoria do conhecimento, sua
transmissdo e aprendizagem e a relacdo com a prética e, finalmente, entre a

investigacdo e acao.

E importante ressaltar que a reflexdo ndo é apenas um processo que ocorre
de modo independente, sem relacdo com contetdos, contextos e interacées. Ela
implica a imersdo consciente do homem no mundo de sua experiéncia que vai se

reorganizando conforme a soma de novas vivéncias.

O conhecimento académico, tedrico, cientifico ou técnico sé
pode ser considerado instrumento dos processos de reflexao
se for integrado significativamente, ndo em parcelas isoladas
da memodria semantica, mas em esquemas de pensamento
mais genéricos ativados pelo individuo quando interpreta a
realidade concreta em que vive e quando organiza a sua

propria experiéncia. (Pérez-Goémez, 1992, p. 103)

Os processos de ensino-aprendizagem precisam ser compreendidos, sendo
necessario que o professor desenvolva pensamentos praticos para que sejam
desencadeadas mudancas significativas na promog¢édo da qualidade do ensino,
apoiando-se em sua pratica. O autor ainda ressalta que o0 apoiar-se na pratica nao
significa “transmitir as regras de geracdo em geracdo como resultado de um

processo de socializagdo profissional” (ibid., p. 112), mas, deve apoiar-se na
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reflexdo na e sobre a acdo. Trata-se de partir da pratica para desencadear um
conjunto de reflexdes educativas. “Nao se pede que sejam abandonados, de forma
generalizada, a utilizacdo da racionalidade técnica nas préaticas educativas, mas, que
ela seja dosada, de modo reflexivo em algumas situagdes” (ibid., p. 112).

Esse pensamento desvela que nao se pretende que os professores
abandonem as praticas das quais se utilizam para desenvolverem seu trabalho
educacional, mas, que elas possam ser reorganizadas de modo a atender, em sua
disciplina, questdes que vao além dos contetddos programaticos, ultrapassando os
limites escolares e fazendo sentido na vida dos alunos, a fim de que possam

contribuir para o alcance de seus objetivos individuais e sociais.

2.5 Por que a formacdo continuada é necessaria?

Para esta reflexdo faz-se necessario evidenciar as contribuicbes de Almeida
(2003) que retratam a revelacdo do imaginario que permanece ocultado nos
discursos e na acéo da escola. “Isso pode constituir-se em elemento fundamental no
processo de formacdo dos educadores, na medida em que possibilita a ampliagao

de sua visdo sobre o universo onde estao inseridos” (p. 150).

De acordo com Almeida (2003) a situacdo de superlotacdo das salas nao
permite que o professor atenda as necessidades individuais dos alunos, desviando o
percurso proposto pela escola. O autor faz referéncias a baixa auto-estima dos

professores por ndo “dar conta” de sua profisséo: com relacdo a estes
profissionais, vale notar que, embora o0 nome do cargo comporte esta dimensao de
educador, ndo se véem e ndo sao vistos como educadores dentro da escola” (p.

133).

Esta afirmacao reflete a situacdo dos docentes em seu exercicio profissional.
De um lado, alunos com necessidade de terem acesso a conhecimentos
diferenciados que estimulem o protagonismo das ag¢les, atitudes autdbnomas e

criatividade para resolver problemas do cotidiano; de outro, professores que tentam
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atender as necessidades desses alunos utilizando estratégias pouco sedutoras. Os
conhecimentos do professor somados aos recursos dos livros didaticos, da lousa e
do giz ndo sdo suficientes para contribuir com a formagéo dos educandos. Para
contemplar tal aspecto, o acesso as informacfes e as tecnologias € um recurso
fundamental para que exista a contextualizacdo dos conhecimentos e, assim, se
estabeleca uma conexao entre o0 que é ensinado na escola e o que 0s alunos vivem

na sociedade.

N&o se pode considerar que esta situacdo € somente uma responsabilidade
do professor. Esses professores foram alunos e reproduzem uma pedagogia que
Ihes foi ensinada. A formacdo docente deve oportunizar condigcdes para que 0s
educadores utilizem recursos diversificados em sua pratica profissional, afinal, um
dos objetivos da educacao é preparar o educando para o exercicio da cidadania e,
ndo ha condi¢cdes de estabelecer uma relacdo com a sociedade sem conhecer como

esta se organiza.

Buscar uma educacéao de qualidade, uma escola para todos, tem sido um dos
grandes desafios encontrados por todos aqueles que trabalham com a formacéo dos
profissionais da educacao (Lade, 2005). Isso requer grandes discussdes daqueles
que atuam diretamente na educacédo, explicitando uma grande preocupacdo com
relacdo ao trabalho escolar de qualidade e comprometido com a cidadania. As novas
demandas colocadas aos educadores exigem a aquisicdo de novas competéncias
que favorecam a melhoria da relagdo humana e o atendimento das propostas

educacionais.

Nesse contexto, vale mencionar as concepcoes de Silva (1998):

As novas solicitagfes que se apresentam ao trabalho docente
exigem também do educador uma nova capacidade de superar
a atuacdo individual rumo a um trabalho partilhado, coletivo. A
busca de uma nova interdisciplinaridade e as novas
responsabilidades postas a equipe escolar, visando a
autonomia da unidade, pedem que se possibilite ao educador
ter a competéncia para atuar coletivamente e com incidéncia
no aspecto institucional da escola (s/p).
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Trabalhar coletivamente é uma tarefa dificil tendo em vista que, por muito
tempo, o trabalho docente caracterizou-se como um trabalho solitario. Atualmente,

conhecendo-se a necessidade da construgdo e da reflexdo coletiva, a formacao

7z

continuada, em servico, € imprescindivel para que exista a adequacdo entre a

proposta das disciplinas, o objetivo da escola e os interesses dos alunos.

A esse respeito Prado (2000) aponta que:

Como decorréncia da escola transmissora apenas de
conteddos, nossos professores ndo tém pratica de trabalho
coletivo, que é inerente a acdo de ensinar. Se induzirmos as
escolas a recuperar o gosto pelo trabalho coletivo, certamente
vao conseguir elaborar um projeto educativo que ndo seja
postico, formal e burocratico. E preciso ensinar o professor a
transpor tudo o que ele aprendeu na esfera do saber para a do
fazer. Saber é muito diferente de saber ensinar e construir
estratégias para isso. Portanto, essa contextualizacdo da
aprendizagem de ensinar é extremamente importante (s/p).

O professor € um profissional cuja atividade principal € o ensino, portanto, sua
pratica deve estar em sintonia com os objetivos de formacdo dos educandos e, em
atendimento aos interesses destes perante a sociedade. Patrdo (2000) reforca essa

importancia:

Toda proposta de educacdo é, também, uma proposta de
valores de um tipo de homem e sociedade, requerendo uma
reflexdo prévia, continua: portanto, necessitamos de uma
pratica coerente com essa proposta. A pratica educativa, na
escola, deve ser reorientada no sentido de reconstrucao e
interiorizagdo de um novo conceito de educacéo e do papel da
escola (p. 69).

Para Libaneo (2004) “as acdes de desenvolvimento profissional ndo podem
estar separadas das praticas escolares” (p. 272). O autor estabelece as

competéncias profissionais exigidas:
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- identificar as necessidades de formacdo dos docentes e
promover agdes de desenvolvimento profissional por meio de
reunies, encontros de estudos e de aprimoramento
profissional.

- promover momentos de analise e de reflexdo sobre as
orientacdes pedagégicas e as praticas docentes em seu
contexto concreto, por meio de troca de experiéncias e da
cooperacao entre todos os docentes (p. 272).

O tempo da escola se insere no “tempo da vida” (Grispun, 2005, p. 69). Nao
podemos separa-los, mas podemos perceber os seus significados de forma
diferente. Entender que o dominio dos conteddos ndo se restringe mais ao
conhecimento da é&rea especifica, mas, sim, de um conhecimento que se articule

com outros saberes e praticas, € uma necessidade.

A escola tem condi¢cdes de contribuir para a producdo de um conhecimento
transformador interagindo com atores sociais educando-se com eles na
“compreensdo dos conhecimentos historicamente construidos, posicionarem-se
criticamente frente as condi¢des sociais e 0 entendimento dos aspectos ideoldgicos
presentes no curriculo escolar” (ibid., p. 33). O professor € a peca fundamental nesta
construcdo tornando-se o mediador do conhecimento e permitindo que o aluno seja

0 protagonista no seu préprio conhecimento intelectual.

Placco (2005) ressalta a importancia da formacdo continuada como um
“processo complexo e multideterminado” (p. 26), que ganha materialidade em
multiplos espacos, ndo se restringindo a cursos e treinamentos, e que favorece a
apropriacdo de conhecimentos, estimula a busca de outros saberes, motivando a
viver a docéncia em toda a sua “imponderabilidade, surpresa, criacdo e dialética

com o novo” (p. 26).
A formacado do professor formador precisa estar sempre atualizada para que

possa atender as tantas transformacfes sociais e dar condi¢cdes aos alunos de

também estarem atualizados para possiveis transformacoes.
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2.6 Panorama atual do sistema educacional e a formac¢ao dos professores

A organizacdo do trabalho na sala de aula ndo tem como objetivo o
cumprimento dos programas, mas também, o envolvimento dos alunos, sua
participacéo ativa, o desenvolvimento de habilidades e capacidades intelectuais, 0
trabalho independente, o que requer a imprescindivel colaboracdo da cooperacdo
pedagdgica.

A cada ano novas turmas e a cada dia novo desafio. Olhar
para todos e para cada um, para cada um e para todos.
Perceber suas necessidades e descobrir como atendé-las em
particular, dentro de um grupo como um todo: esta é a

dinamica diaria na profissdo docente. (SANTOS, 2004, p.
90).

Ao fazer tal consideracéo, a autora evidencia que, na sua vida profissional, o
professor defronta-se com varias situagdes, nas quais ndo se encontram respostas

pré-elaboradas e que ndo sdo ensinadas em nenhum curso de formacao.

Em consonancia com essa afirmacdo Mizukami (2002) discorre sobre o
cotidiano da sala de aula, onde “o professor defronta-se com mdltiplas situacfes
divergentes com as quais néo aprende a lidar durante o seu curso de formacao” (p.
14).

O conceito de formacdo docente é relacionado ao de aprendizado
permanente que considera os saberes e as competéncias docentes como resultado
ndo s6 da formacdo profissional e do exercicio da docéncia, mas também de

aprendizagens realizadas ao longo da vida, dentro e fora da escola.

Silva (2000) aponta que as novas e dificeis condicbes de exercicio da
profissdo docente, tornam a formacdo continuada um processo indispensavel que
podera possibilitar a “reflexividade e a mudanca nas praticas docentes” (p. 46) e,
assim, auxiliar os professores a tomarem consciéncia de suas dificuldades,

compreendendo-as e elaborando formas de enfrenta-las. Porém, se nado forem
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dados os créditos necessarios a esse processo, o trabalho resultara somente em
aparéncia de mudanca. Para que iSSo ndo ocorra, € necessario que os professores
sejam responsaveis e participativos e, acreditem na formacao continuada ndo como
um processo de alienagcao das atitudes anteriores, mas, como algo que vem para

repagina-las.

Todo o processo de formacao necessita de um referencial do saber docente.
Candau (apud Mizukami, 2002, p.28) afirma que a formacdo continuada busca
novos caminhos, deixando de ser reciclagem, como preconizava o modelo classico,
para tratar de problemas educacionais por meio de um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas pedagogicas e de uma permanente (re)construcdo de
identidade docente.

Nesta perspectiva, a construcao continua dos saberes ndo acontece de forma
isolada. Ela se desenvolve na parceria entre as pessoas e iSso oportuniza um bom
suporte para o trabalho em sala de aula. “O conhecimento € um processo de
construcdo e, portanto, em constante movimento” (Mizukami, 2002, p. 148). Esse
processo de construcdo continua necessita de uma reflexdo sobre os proprios
modos de como se aprende e de como se ensina. Isso é considerado um elemento-

chave dos processos de aprender a aprender e de aprender a ensinar.

Como a propria denominacdo sugere, a formacdo continuada procura dar
conta de conhecimentos ja estabelecidos e que necessitam adequar-se as

necessidades, exigéncias ou convergéncias.

A formacd@o continuada é uma maneira diferente de ver a
capacitacdo profissional do professor. Ela visa ao
desenvolvimento pessoal e profissional mediante praticas de
envolvimento dos professores na organizagdo da escola, na
organizagdo e articulagdo do curriculo, nas atividades de
assisténcia pedagogico-didatica junto com a coordenacao
pedagdgica, nas reunides pedagodgicas, nos conselhos de
classes etc. (Patréo, 2000, p. 74).
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A formacao continuada é a condi¢éo para a aprendizagem permanente e para
o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e isso ocorre na pratica,
na escola. Ela pode acontecer de formas diferenciadas como reunides, cursos,
congressos; 0 que importa € que a formacao continuada seja entendida como uma
condicao indispensavel para a profissionalizacdo docente. Mas, por que trabalhar
com a formacdo continuada? Sabemos que o processo educacional passou por
adequacdes, assim como o perfil dos alunos que freqientam as escolas devido a
construcdo de novos valores sociais, profissionais e pela democratizagdo do acesso
ao ensino. Esses fatores interferem no processo ensino-aprendizagem uma vez que
o trabalho desenvolvido nas escolas e, mais especificamente, pelos professores,
necessita adequar-se as expectativas dos educandos sobre o ensino e, como este

ensino podera colaborar com a sua formacgéao para conviver socialmente.

Segundo Tardif (2002) todo saber implica um processo de aprendizagem e

de formagéo e:

guanto mais desenvolvido, formalizado e sistematizado é um
saber, como acontece com as ciéncias e 0s saberes
contemporéneos, mais longo e complexo se torna 0 processo
de aprendizagem, o qual, por sua vez, exige uma formalizacao
e uma sistematizacdo adequadas. A educagdo exige um
processo de formacdo baseado nos conhecimentos atuais: o
novo surge e pode surgir do antigo exatamente porque o antigo
€ atualizado constantemente por meio dos processos de
aprendizagem (p. 34).

Libaneo (2004) ressalta que a formacao continuada consiste de acdes de
formacdo dentro da jornada de trabalho e fora dela e “se faz em meio a estudos,
reflexdes, discussdes e confrontacdo de experiéncias docentes” (p. 229). As acoes
promovidas pela Secretaria da Educacgéo, visando um programa de atualizacdo e

aprimoramento, também sdo entendidas como formacgao continuada.
O autor trata da formagdo em servigo, trazendo sua relevancia, ja que se

constitui como parte das condicdes do trabalho profissional e afirma que “os

sistemas de ensino e escolas precisam assegurar condi¢des institucionais, técnicas
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e materiais para o desenvolvimento profissional permanente do professor” (ibid., p.
230).

Toda essa preocupacao com a formacao docente justifica-se pelo fato de que
o saber transmitido pelo professor perdeu espaco para o saber necessario ao aluno,

sendo o ato de aprender mais importante do que o fato de saber.

Vimos que no decorrer dos séculos XIX e XX os sistemas escolares atendiam
a um critério profissional, dispensando aos alunos um tratamento uniforme e uma
pedagogia de transmissdo hegemonica. “No interior da escola-fabrica esse corpo de
executores parece evoluir, nos ultimos trinta anos” (Tardif, 2002 p. 45) em busca de

aproximacéo de suas tarefas e fun¢des as necessidades sociais atuais.

Seu saber, sua competéncia e sua pedagogia foram repensados
reflexivamente no tocante a capacidade de atender as necessidades da clientela
diversificada, em gque o foco volta-se em instruir e ndo em formar integralmente sua
personalidade e, com objetivos voltados para a viabilizacdo dessa reflexdo, o
trabalho voltado a formacé&o continuada tornou-se urgente e necessario, como afirma
Pimenta (2000):

Os programas econdmicos adotados para conter a inflacédo
aumentaram os problemas sociais gerando maior pobreza e
trazendo para a escola e seus professores novas demandas de
atendimento, o que gerou o investimento de grandes recursos
em programas de formacdo continua, por parte do estado,
cujos resultados se perdem por ndo terem continuidade e néo
se configurarem como uma politica de formagédo que se articula
a formacéo inicial e ao desenvolvimento das escolas (p. 39).

Tratando das questdes voltadas a reflexdo, Furlanetto (2004) nos mostra que
o ato de refletir “ndo é um exercicio linear, envolve além da razdo a nossa emocao,
articula conteudos inconscientes — criativos e defensivos — que ora nos possibilitam,
ora nos dificultam os movimentos de ampliacdo da consciéncia” (p. 23).

O docente ndo desenvolve seu trabalho isoladamente. Interage com outras
pessoas, especialmente, com os alunos e, para isso, torna-se primordial considerar

a compreensao, a comunicacao e a diversidade que permeiam um mesmo espaco,
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em uma mesma sala de aula. Essa interacdo ndo ocorre somente com os alunos. Os
professores trocam, entre si, experiéncias, angustias e praticas. Em geral, as
reunides tornam-se espacos privilegiados para essa troca. Isso vem demonstrar que
a formacado continua na escola, ndo se reduz a um treinamento ou capacitacao e,
sim, que esta formacao ultrapassa os limites dos conteddos e se instalam em um
processo de reorganizacdo da pratica tendo, como referéncia a realidade

apresentada.

Considerando a valorizacdo da pesquisa e da pratica no processo de
formacdo de professores, busca-se a continuidade dada na formacdo inicial
articulada ao ensino como uma pratica reflexiva. A partir desse pressuposto,
Pimenta (2000) traz uma Pesquisa do INEP (Instituto Nacional de Pesquisas
Pedagogicas) que coloca em evidéncia o distanciamento e a impropriedade da
formacdo de professores em confronto com a necessidade de uma escolaridade
bésica de qualidade, para uma populagéo significativamente ampliada e que trouxe,
aos bancos escolares, segmentos sociais até entdo excluidos. Nesse contexto, a

autora apresenta a seguinte reflexao:

A centralidade colocada nos professores, na década de 80,
traduziu-se na valorizacdo do seu pensar, do seu sentir, de
suas crengas e de seus valores como aspecto importante para
se compreender o seu fazer, ndo a pensar em sala de aula,
pois os professores nao se limitam a executar curriculos, sendo
gue também os elaboram, os definem, os re-interpretam. Dai, a
prioridade de se realizar pesquisas para se compreender o
exercicio da docéncia, os processos de constru¢do da
identidade  docente, de sua profissionalidade, o
desenvolvimento da profissionalizagcao, as condigbes em que
trabalham, de status e de lideranca (p. 29).

A educacdao retrata e reproduz interesses sociais, mas também, projeta acoes
gue vislumbram uma sociedade desejada. Nesse sentido, ha necessidade de um
trabalho docente voltado a insercdo das tecnologias e a conectividade das

informacdes. Esse pensamento é validado por Pimenta (2000):
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Hoje a informacédo chega em grande quantidade e rapidamente
a qualquer ponto do planeta. Identificada como uma instituicao
gue transmite informagdes, a escola, na o6tica neoliberal,
tenderia a desaparecer, porque ndo apresenta a eficacia dos
meios de comunicacdo nesse processo e, nesse caso, a
educacdo resolveria colocando os alunos diante das
informacdes televisivas e internéticas (p. 38).

Reconhecendo a quantidade e a velocidade das informacfes na sociedade, a
autora estabelece a diferenga entre informacdo e conhecimento. Conhecer é mais
do que obter as informacdes. Significa trabalhar com as informa¢gdes de modo a
transforma-las em conhecimento e, isso € uma tarefa da escola e, realizar o trabalho
de andlise critica da informacédo relacionada a constituicdo da sociedade e seus
valores, é trabalho para professor e ndo para monitor. Isso demonstra que, mesmo
com o alto indice de informag8es que circulam em alta velocidade, é necesséario que
exista uma conexdo de compreensao e de contextualizacdo dessas informacdes
para que se tornem saberes, conhecimentos e, esta conexdo é de competéncia do

professor. Sem a conexao, as informagdes se mantém como s&o.

A compreensdo ultrapassa os limites do entendimento. Ela remete a uma
possibilidade de mudancas em habitos e atitudes e busca a autonomia de
pensamentos e acdes que garantam o bem-estar individual e coletivo. Tal situagao
torna-se evidente em uma situacdo apresentada pela pesquisadora americana
Henderson (apud Dowbor, 2006) em que apresenta a seguinte situacao que retrata a

importancia da contextualizac&o entre informacéo, educacéo e cidadania.

Imaginemos um transito atravancado numa regido da cidade.
Uma das solucdes é deixar que cada um se vire como pode,
ocasionando um grande engarrafamento, pois, cada um vai
buscar atender aos interesses proprios. Outra solucdo seria
colocar muitos guardas indicando o fluxo a seguir, isso
resolveria o problema do transito, mas, ndo respeitaria as
diferencas e, a Ultima seria deixar a critério do cidaddo a
escolha do caminho, indicando caminhos alternativos por meio
de radio e painéis e informando os locais de engarrafamento.
Isso permite um comportamento inteligente de cada individuo,
seguindo seus interesses e aos interesses comuns, em uma
atitude democratica (p. 5).
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Aos professores cabe a necessidade de criar estratégias para que sua
atuacdo, como mediadores do conhecimento, alcance o exemplo apresentado pela
pesquisadora americana, de modo que suas acfes pedagodgicas estabelecam
relagdo direta com a realidade, evitando que os alunos tentem estabelecé-las, as

vezes, de maneira ineficiente.

Josso (2004) traz sua contribuicdo, complementando a importancia do
trabalho reflexivo, coeso e formador do professor em relacdo aos alunos: “Se esta
reflexdo é uma das formas de atencdo consciente de si mesmo, é possivel intervir
na formacdo do sujeito de maneira mais criativa, conseguindo, assim, um melhor

conhecimento dos seus recursos e objetivos” (p. 41).

A autora ainda justifica que algumas ac¢des docentes sédo enraizadas porque
“nos identificamos com as nossas experiéncias e nos fixamos nelas” (ibid., p. 41).
Talvez isso explique o trabalho educacional voltado totalmente ao processo
transmissivo e fragmentado dos demais saberes. O fato de se acreditar que o que foi
bom para o professor vai ser bom também para o aluno, propde um impedimento

para que novas praticas sejam aplicadas ao ensino.

lara Prado, ex-secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério da
Educacdo (MEC) ressalta que os problemas em torno da formacao de professores
ndo sao exclusivos do Brasil, ocorrendo também em paises como Inglaterra,

Espanha e Argentina e complementa:

As politicas educacionais sdo implantadas sem uma
correspondente politica de formagdo inicial e continuada
voltada ao desenvolvimento profissional dos professores.
Estamos vivendo um momento de mudangas no sistema
econdmico, nas relagbes da sociedade e no papel da escola.
Sao mudancas sobre o que a escola precisa oferecer ao aluno
para gque ele se torne um cidaddo. S&8o mudang¢as sobre como
o professor precisa ser formado para dar conta de toda essa
conjuntura (Prado, 2000, s/p).

Reforca-se que as préticas de formacéo continuada devem ter as escolas

como polo de referéncia. Sdo as escolas e os professores nelas organizados que
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podem decidir quais sdo os melhores meios, métodos ou formas de assegurar esta
formacdo. Ela € um espaco reconhecido onde os alunos aprendem o que é
ensinado pelos professores e, onde os professores aprendem sobre a profisséo,
sobre como ensinar aos alunos. Isso permite um avancgo na constituicdo das acoes e
na mudanca das praticas. Assim a escola ndo sO transforma, mas também, se

transforma. Almeida (2007) define, em seu texto, a formacédo continua como sendo:

0 conjunto de atividades desenvolvidas pelos professores em
exercicio com objetivo formativo, realizadas individualmente ou
em grupo, visando tanto ao desenvolvimento pessoal como ao
profissional na direcdo de nos prepararmos para a realizacédo
de nossas atuais atividades ou de outras novas que se
coloquem (p. 2).

E necessario que exista alguém na promocdo de estratégias que permitam
aos professores refletirem e desenvolverem suas atividades de maneira progressiva
e continua para que ensine os conteudos envolvidos em atitudes necessarias para a
formacao dos alunos cidadaos. Isso aponta para a condicdo do préprio professor se
auto-formar para a autonomia, pois, interiorizando esse processo vai conduzir seus
alunos para a pratica de atitudes autbnomas nas questdes referentes a

aprendizagem escolar e a aprendizagem social.

Amaral, Moreira e Ribeiro (1996) discorrem sobre a importancia da auto-

formacéo:

Se juntarmos processo e desenvolvimento humano e
profissional, estaremos ja a apontar para a concepg¢ao mais
atual em que o professor esta em constante desenvolvimento,
ndo s6 como profissional, mas também, como pessoa. Tal
como o processo humano, o professor devera evoluir,
colocando-o0 no limiar do processo continuo e sempre mais
alargado, devendo promover no professor a vontade de investir
na sua auto-formacgéo (p. 98).

A sala de aula, nesse contexto, constitui-se como o centro da reflexdo para

que o professor redirecione suas a¢cfes pedagogicas, integradas as competéncias.
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Define-se assim, uma territorialidade propria onde a autonomia, a responsabilidade e
a identidade do professor demarcam novos tempos e espacos. Os professores
assumem um papel ativo, como protagonistas de sua formagdo na concepcao,

acompanhamento, regulacao e avaliacéo.

O pensar sobre a formacdo do professor necessita considerar todas as
modificagdes que se transfiguram na sociedade e como ele pode apropriar-se delas
sem perder sua identidade enquanto educador. A idéia da formacao do professor
nao fica delimitada pelo espaco fisico da escola, mas sim, vai conquistando outros
locais de acao direta, como os veiculados pelas tecnologias e midias eletrénicas,
implicando no dominio destes recursos possiveis de uso na acdo educativa, e vai
analisando essas ferramentas e seus usos, para intervir através de uma reflexao

tedrica e pratica da sua adequacéao e riqgueza no processo de formacao educacional.

Assim, a formagéo do professor deve considerar novos meios e novos locais
de exploracdo do conhecimento na nova configuracdo de escola. Isso implica uma
preparacao do individuo com e para os recursos tecnoldgicos disponiveis, que nao
somente o instrumentalizem, mas que facam com que se aproprie do processo de
utilizacdo: o pensar sobre o recurso e o pensar sobre o fazer com ele, explorando o
melhor que cada um pode oferecer e criando ambientes propicios para o aprender.
Neste sentido, torna-se de essencial importancia a existéncia de um espaco que
oportunize o0 acesso a esses conhecimentos de modo significativo e, para isso,
também é igualmente primordial que este espaco conte com um profissional que

facilite o contato com esses conhecimentos.

A partir do que foi apresentado, portanto, pode-se inferir que uma acao do
Professor Coordenador voltada ao trabalho diferenciado pode favorecer o processo
ensino-aprendizagem uma vez que se 0 contato com outras formas de ensinar for
realizado de modo prazeroso para os professores, a possibilidade de estas formas

serem colocadas em pratica na atuacdo com os alunos tornam-se maiores.

Esta discussdo é abordada no proximo capitulo que apresenta o relato de
experiéncia da pesquisadora na funcdo de Professora Coordenadora, destacando

suas atribuicbes no desenvolvimento do trabalho pedagogico escolar.
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CAPITULO Il

MINHA EXPERIENCIA NA FUNCAO

Como todo ato de amor, aprender nos toca
visceralmente. Quem ndo se lembra do aperto no
coragdo, da alegria que flui, do brilho no olho,
quando vemos pela primeira vez o que esteve sempre
ali, quando deciframos o oculto, gquando percebemos
um pequeno detalhe? Dessa forma, quando aprendemos,
entregamo-nos aos sinais e, lendo os indicios,
transcendemos e descobrimos outros niveis de
realidade, que permitem que estabelegamos conexdes e
reinventemos sentidos, recriando-nos nesse processo.

Ecleide Cunico Furlaneto (2004)

Neste capitulo, utilizo-me da primeira pessoa para apresentar um resgate da
minha trajetéria de vida profissional. Para tanto, sdo relatados fatos vividos que me
levaram a refletir sobre minhas acées enquanto aluna da rede publica estadual,
buscando repensar minha pratica como docente e como Professora Coordenadora
e, assim, idealizar uma educacdo que permeie por todos 0s momentos e espagos,
uma educacdo que transcenda o espaco da educacdo formal e que esteja muito

além da transmissao de conhecimentos conteudistas.

O relato que se faz a seguir fundamenta-se nas concepcdes de Novoa (1992)

que retratam a historia de vida como parte do processo identitario do professor.

3.1 A educacéao que tive. A formacao profissional que queria ter.

O amor pela educacdo acompanhou-me desde o inicio de minha vida escolar
e, assim, ndo me tornei professora por acaso. Admirava minhas professoras. Muitas
vezes reproduzia, nas brincadeiras ladicas, as aulas que assistia na escola. Essas
aulas, em minha imaginacdo, tornavam-me professora também. Reproduzia uma
Pedagogia que comecei a ter contato a partir de 1978 quando iniciei a primeira série

do primeiro grau, atualmente, Ensino Fundamental.

83



Lembro-me da dificuldade dos meus pais em manter os filhos na escola.
Meus quatro irmdos e eu estavamos em idade escolar. Alguns freqlientavam o
antigo colegial, outros, o ensino de 5.2 a 8.2 séries, e eu iniciava minhas atividades

escolares na primeira série.

Meus pais cursaram somente até a 4.2 série do Ensino Fundamental, devido
as dificuldades que ambos encontraram ao longo da vida e, compreendendo a

importancia da formacéo escolar, incentivavam-nos a progredir nos estudos.

Eu, sendo a filha mais nova de uma familia de nove irméos, fui a Unica a
frequentar o jardim da infancia e a pré-escola. Ingressei na primeira série com muita
euforia. Sempre gostei de estudar e aprender. Os livros eram geralmente
emprestados e, algumas vezes, meus irmaos copiavam alguns textos que eu
precisava. Ao terminar o periodo de aula, continuava as atividades escolares em
minha casa, s6 que “desempenhando” o papel de professora. Tinha uma lousa
improvisada, onde passava conteudos, corrigia tarefas, chamava a atencéo,

colocava os alunos de castigo.

Em 1982, comecei a cursar a quinta série e me identifiquei com as aulas de
uma matéria em especial — Educacdo Fisica. Na época, essa matéria era
considerada um componente curricular e ndo disciplina. As aulas eram ministradas
fora do horario das aulas regulares e separava as meninas dos meninos.
Apresentando certa facilidade em realizar as atividades fisicas propostas pela
professora, sempre era uma das primeiras a ser escolhida nos times. Envolvia-me
nas dancas que contemplavam os projetos escolares, nas atividades de ginastica e

colaborava com a professora na realizacao dos testes biométricos.

Minha paixao por atividades fisicas ficou para segundo plano, ao iniciar meus
estudos no segundo grau (atualmente Ensino Médio), ja que eu precisava trabalhar
e, por consequéncia, estudar no periodo noturno. Cursava o Ensino Técnico em
Contabilidade e, na escola, reunia um grupo de amigas para realizarmos atividades
fisicas nos finais de semana. Isso me levou a decidir pela carreira profissional como

professora de Educacao Fisica. Escolhi essa area envolvida por toda aquela fantasia
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gue me acompanhou na infancia e na adolescéncia. Eu queria ser admirada, como
sempre admirei a minha professora de Educacdo Fisica na época do Ensino
Fundamental; queria ensinar, queria aprender. Minha idéia inicial era ministrar aulas
na area de esportes e ginastica, em clubes e academias, ja que eu apresentava
grande afinidade com esportes coletivos e aulas de ginastica. Foi nos estagios
obrigatérios do curso de Educacdo Fisica que desenvolvi em escolas, que eu

percebi a minha paixdo pela Educacéo Fisica escolar.

Conclui meu curso em dezembro de 1993 e iniciei minhas atividades
docentes no ano de 1994, em uma escola de Sdo Bernardo do Campo. Assumi uma
jornada de 33 horas/aula semanais, ministrando aulas para o ciclo basico inicial (1.2
e 2.2 séries), ciclo basico continuidade (3.2 e 4.2 séries) e 7.2 série do Ensino
Fundamental. Minha primeira aula foi com uma das 7.2 séries, a mais dificil. Os
alunos, na grande maioria, repetentes, apresentavam um comportamento muito
agressivo. Apresentei-me a sala e escutava algumas “piadinhas”. Ora ignorava-as,
ora as rebatia. Comecei realizando um teste fisico, que foi bem aceito pelos alunos,
pois apresentava certo desafio a eles. Com as outras séries nao tive grandes
dificuldades e, aos poucos, fui aprendendo a lidar com os problemas de
relacionamento entre professor x aluno e aluno x aluno. Essa escola atendia desde
as séries iniciais do primeiro grau até o segundo grau — atualmente denominados
como Ensino Fundamental e Ensino Médio. Um ano antes, ela foi adequada para

atender aos moldes da Escola-Padrio®.

E oportuno neste momento, fazer um recorte e explicitar o significado de

“Escola-Padréo”. Para Duran (2005) esse programa...

...introduziu novas diretrizes e orientacdes, em particular as
gue afetam a autonomia da escola, entendida como a
“possibilidade de cada escola, individualmente, estabelecer o
seu préprio projeto pedagodgico, construir sua identidade,

2% Decreto n.° 34.035, de 22 de outubro de 1991. Dispde sobre a Instituicdo do Projeto Educacional “Escola
Padrdo” na Secretaria da Educacdo. Luiz Antonio Fleury Filho, Governador do Estado de S&o Paulo, no uso de
suas atribuicdes legais e tendo em vista as conclusdes do Nucleo de Gestdo Estratégica, decreta: Artigo 1.% Fica
instituido, na rede estadual de ensino fundamental e médio, o projeto Educacional “Escola Padrdo” com a
finalidade de: I — recuperar o padrédo de qualidade de ensino ministrado nas escolas publicas; Il — modernizar a
escola publica, tornando-a apta a fornecer o estudo, a pesquisa, 0 estimulo a discusséo e a posse de todos os
conhecimentos disponiveis na atualidade; Ill — preparar o aluno para o acesso aos niveis mais elevados de
compreensdo da realidade social e das formas de intervencdo nessa realidade.
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definindo o seu caminho para a qualidade de ensino”, com a
organizagdo de um novo quadro administrativo e pedagdgico
nas escolas. Ele possibilitou ainda a ampliacdo da concepcéo e
do escopo do sistema de formacdo continua envolvendo
docentes, direcdo e funcionarios administrativos para que
pudessem atender as novas exigéncias do funcionamento da
vida escolar; a reorganizacdo do tempo escolar, tanto pela
extensdo da jornada de seis horas-aula para todas as séries
guanto pela alteracdo da jornada e da carga docente, incluindo
ai tempos especificos para o trabalho pedagdgico (H.T.P.),
planejamento e coordenacao de carater coletivo (p. 100, grifos
da autora).

Segundo o documento do Nucleo de Gestdo Estratégica, da Secretaria do
Estado da Educacédo (1991) algumas escolas participavam de um projeto piloto e
deveriam atender a alguns critérios, dentre eles: “manter 50% dos professores com
sede em exercicio na unidade, atender a demanda em trés periodos, com diretor
presente, responsavel pela escola e sem problemas de relacionamento com o0s
professores” (p. 11). Alguns professores reclamavam e ndo concordavam com o0
Projeto. Continuavam a desenvolver suas aulas sem apresentar envolvimento nos
projetos diferenciados que eram propostos. Outros seguiam todas as instrucdes

transmitidas pela Coordenacéo e Direcao.

Dentre algumas das finalidades da Escola-Padréo, conforme o previsto no
Decreto n.° 34.035, de 22 de outubro de 1991, estava a de recuperar o padrédo de
gualidade do ensino e preparar o aluno para 0 acesso aos niveis mais elevados de

compreensao da realidade social e de suas formas de intervengao.

Apesar de nao ter atuado como docente na rede estadual, porém, recordando
minha experiéncia enquanto aluna advinda do ensino publico, ndo notava beneficios
significativos por manter metade do quadro docente com vinculo na Unidade
Escolar. Isso, ndo implicava em um melhor desempenho na qualidade das aulas
ministradas pelos professores. Muitos deles continuavam a acumular cargo em
escolas da rede municipal ou em escolas da rede particular, uma situagéo alias, que

se verifica ainda hoje.

A diretora desempenhava a funcdo durante anos, na mesma escola.

Apresentava uma postura rigida, com uma metodologia de trabalho tradicional e
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seus posicionamentos eram sempre acatados pelo grupo docente. Eu sentia, por
parte dos professores, alunos e funcionarios, um certo receio que permeava 0
espago escolar e que, aos poucos, tomou conta de mim também. O ar severo da
diretora intimidava a todos e suas propostas nunca eram questionadas, pelo menos,

Nna sua presenca.

A escola contava com trés Professoras Coordenadoras: uma atuando nas
séries iniciais; outra, no ensino de quinta a oitava série e a terceira, no periodo
noturno. Segundo o Decreto n.° 28.170, de 21 de janeiro de 1988, o Professor
Coordenador, eleito em época de planejamento, deveria ter experiéncia nas séries
iniciais do primeiro grau, cumprindo uma jornada de trabalho de 16 horas/aulas, com
4 horas/atividades semanalmente, além da atuacdo em classes/aulas. As atividades

da coordenacao atendiam, obrigatoriamente, ao periodo oposto do trabalho docente.

Apesar da proposta do trabalho da Escola-Padrédo focar a autonomia
pedagdgica, permitindo a elaboracdo de sua propria metodologia de ensino e do
planejamento curricular, o carater pedagdgico das atividades, necessario para o
desenvolvimento das tarefas educacionais propostas no inicio do ano letivo,

acabava nao sendo atendido.

As Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo, conhecidas como H.T.P.C.s*°,
eram transformadas em espacos de transmissdo de recados e desabafo coletivo de
professores. Sabiamos dos problemas de todos, mas nao era proporcionado, dentro
da H.T.P.C., um espaco de reflexdo, necessario para que fossem propostas algumas
possiveis solucdes. Via-se reproduzir ali, uma situacdo muito bem descrita por
Fernandez (2003):

Percebi, principalmente na Educacdo Basica, que 0s
professores ndo apresentam aos colegas o seu saber-
fazer; sdo de certa forma isolados dentro de suas
classes/aulas. No momento de reunido, nos habituais
H.T.P.C.s, os assuntos eram encaminhados na maioria
das vezes para problemas operacionais, como a falta de
funcionarios de limpeza, o atraso na hora de tocar o

%0 Também denominadas como “Horério de Trabalho Pedagégico Coletivo” por algumas escolas, assim como,
por alguns autores, o que justifica, muitas vezes, a utilizacdo do artigo masculino: “0” H.T.P.C.

87



sinal, a reclamacgdo dos alunos quanto ao tipo de
merenda, assim as conversas desviavam-se das
guestdes que envolviam a aprendizagem e a prépria
docéncia (p. 79).

A funcdo desempenhada pelas Professoras Coordenadoras nao era clara
para elas e nem para nés, docentes. Nao sabiamos se estavam como fiscalizadoras
do nosso trabalho ou como um apoio as nossas acfes pedagdgicas. Por muitas
vezes, senti necessidade de alguém que me desse orientacbes sobre o meu
trabalho, principalmente com as séries iniciais, mas a Professora Coordenadora
nunca estava disponivel para essas conversas pedagdégicas, ora porque estava em
reunido com a direcao, ora porque estava atendendo alguma solicitacdo de pais ou

professores.

Recém formada e com muita vontade de cumprir com a minha proposta
enquanto docente, buscava, solitariamente, na Hora de Trabalho Pedagdgico Livre,

aprender através dos livros, aquilo que coletivamente, ndo conseguia entender.

Pela facilidade de aproximacéo e interacdo com os alunos que a disciplina de
Educacédo Fisica oferecia, aprendi a respeita-los e eles, a mim. Percebia algumas
dificuldades dos alunos, no decorrer das aulas, que aos olhos dos professores eram
vistas como indisciplina, mas que eu entendia como dificuldades de aprendizagem.
Queria trabalhar em conjunto, conversar com as professoras, falar das minhas
dificuldades, encontrar parcerias para criar estratégias que minimizassem algumas
de minhas angustias, porém, ndo obtinha sucesso. Sentia esse mesmo sentimento
por parte de minhas colegas, mas, elas tentavam demonstrar que tudo estava

caminhando na mais perfeita ordem.

O espaco das H.T.P.C.s tornava-se um local de cumprimento de horas,
devido ao direcionamento da pauta, ao tempo escasso e ao grande numero de
informes e lembretes, ndo de um espaco para a reflexdo coletiva e de formacgéao
continuada.

Como nas H.T.P.C.s nédo era possivel trocar informacgdes, pensava em tirar

algumas duvidas com a professora responsavel pela sala e, assim, propor a
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realizacdo de um trabalho interdisciplinar, mas, ao entrar na sala de aula para

assumir a turma, ela ja estava com a bolsa no ombro para retirar-se.

O previsto na Resolugéo n.° 35, que explicita que o Professor Coordenador
deve orientar a equipe docente sobre as praticas pedagogicas e promover
oportunidades de reflexdo sobre as atividades, propondo novas acfes que partem

de uma formagao continuada, infelizmente n&o foi, por mim, vivenciado.

Aos poucos, fui buscando aprender mais e melhorar a qualidade de minhas
aulas, individualmente. A escola trabalhava desde 1993 com inclusdo de alunos
deficientes visuais, fisicos e mentais em salas regulares. Tentando encontrar formas
de adequar as aulas de maneira a inclui-los efetivamente e serem aceitos pelos

colegas, fui em busca de estudos que colaborassem com minha formacgao docente.

Como iniciei as atividades docentes ap0s o inicio do ano letivo, assumi um
planejamento j4 elaborado pelos professores da casa. O planejamento nao
contemplava um trabalho diferenciado para as salas que atendiam aos alunos com
deficiéncia, que oportunizasse condi¢cdes de inclusdo e convivio sadio entre todos,
além de ndo apresentar atividades fisicas diferenciadas que esses alunos pudessem

realizar.

Fui em busca de cursos de aperfeicoamento: alguns oferecidos pela prépria
Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo e, outros, de empresas vinculadas
a educacao. Meu objetivo era o de adequar teoria e pratica, pois, 0 que o curso de
graduacdo ofereceu, foram contetudos tedricos e pouca realizacdo pratica. Esta
principalmente na atuacdo enquanto docente acaba por ser aprendida em situacdes
reais de trabalho, em que nos deparamos com a escassez de informacdo, com a
grande diversidade de comportamentos em sala de aula e com uma enorme

caréncia afetiva dos alunos.

No ano seguinte, esperei 0 planejamento para conversar com 0s colegas e
elaborarmos, em conjunto, um planejamento de maneira a dar sequéncia ao N0sSso
trabalho. Entretanto, o planejamento — aquele em que a equipe docente reune-se

para elaborar uma proposta de trabalho, com o propoésito de alcancar objetivos e
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metas dentro dos conteludos programaticos a serem desenvolvidos durante o ano
letivo, sem perder o foco da Proposta Pedagogica — na verdade, ndo aconteceu.
Houve uma bela recepcao para os docentes, todos falavam de suas férias, houve
alguns informes e foram distribuidos os planejamentos do ano anterior. Tivemos um
prazo para devolver e apresentar o planejamento daquele ano. Buscando
desenvolver um planejamento coerente, fui em busca de informacdes com o0s

colegas da area, que me orientaram a copiar o planejamento do ano anterior.

Atuava na escola como professora contratada e, em abril de 1995, perdi as

aulas que me foram atribuidas para um professor com maior pontuacéo®'.

No segundo semestre de 1995, assumi as aulas no Centro de Formagéo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), situado na Regido de Sao Bernardo do
Campo. Fazendo parte de um projeto diferenciado, que executava suas atividades
por meio de trabalhos interdisciplinares, essa escola de tempo integral, de nivel
médio e gratuito, prepara alunos para atuarem na docéncia das séries iniciais. O
critério para a selecdo de docentes baseava-se pela proposta de trabalho, avaliacdo
do curriculo e entrevista com os membros do Conselho de Escola. Apresentei minha
proposta de trabalho e, apGs a entrevista, fui contratada para ministrar as aulas de
Educacao Fisica e Metodologia de Educacao Fisica (voltada ao preparo dos alunos

para ministrarem as aulas de Educacao Fisica nas séries iniciais).

Nessa escola compreendi que o trabalho desenvolvido nas H.P.T.C.s, com
base no processo reflexivo e direcionado as praticas educativas, contribui muito
para o desenvolvimento de um trabalho integrador, coletivo e eficiente dos
professores. Tinhamos um canal para dialogar, trabalhar em conjunto, aproximar

objetivos.

3! Essa pontuagdo é mensurada pelo tempo de servico que o docente tem no magistério pablico. Quanto maior o
tempo de carreira no magistério pablico, maiores as chances de se conseguir aulas. Esse processo ocorre por uma
escala em que o docente efetivado em concurso publico tem suas aulas atribuidas conforme a sua jornada e
seguem uma ordem de pontuacdo que é definida pelo tempo de exercicio de docéncia no magistério pablico. A
pontuacdo segue escala em ordem decrescente, ou seja, do docente com maior pontuacdo para 0 menor. Depois
desse processo, 0s docentes efetivos podem optar por carga suplementar que é uma nova atribuicdo das aulas
remanescentes aos docentes efetivos, podendo ser- Ihes atribuidas aulas até totalizar o maximo de 33 horas/aula.
A jornada de trabalho docente pode ser de carga inicial — composta por 20 horas/aula — ou basica — composta
por 25 horas/aula. As aulas que restarem neste processo seguem para a atribuicdo dos contratados, entendidos
como OFAs, antes de se iniciar o ano letivo, também conforme a escala por pontuagdo, em ordem decrescente.
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As H.T.P.C.s, com duracdo de duas horas e meia, reuniam todos os
professores, pois aconteciam apds o horario de trabalho®. Os alunos eram
convidados a participar e, realmente, participavam. A Professora Coordenadora,
sempre com sua pauta preparada, apresentava textos, videos e depois, de maneira
organizada, ouvia os professores que apresentavam suas opinides sobre os
assuntos, apresentavam sugestdes para novas praticas de trabalho. Essa dinamica,
atendia as necessidades docentes, tendo, como mediadora, uma acao
coordenadora eficaz, que alcancava 0s objetivos de cooperacdo e integracao,

assemelhando-se perfeitamente as consideracdes de Rangel (2004):

Coordenar é organizar em comum, prever e prover momentos
de integracdo do trabalho entre as diversas disciplinas e, na
mesma disciplina, em todas as séries, aplicando-se diferentes
atividades, a exemplo da avaliacdo e elaboracdo de
programas, de planos de curso, da selecao de livros didaticos,
da identificacdo de problemas que se manifestam no cotidiano
do trabalho, solicitando estudo e definicdo de critérios que
fundamentem solugdes (p. 102).

Apés a reunido de H.T.P.C. todos assinavam a ata que apresentava o registro
das discussdes e o cumprimento da pauta proposta. Havia projetos interdisciplinares
e o0 planejamento era realizado por area de conhecimento, assim, eram pensados

projetos que atendessem a todas as disciplinas.

A coordenadora buscava atender a Proposta Pedagogica, garantindo o
trabalho coletivo e interdisciplinar. Consequentemente, as acdes pedagogicas
docentes eram desenvolvidas continuamente, em cada aula e em cada disciplina,
contribuindo para que a escola realizasse seus objetivos quanto a construcdo e a
formacdo de cada aluno. Senti uma grande afinidade com o trabalho pedagdgico
desenvolvido pela Professora Coordenadora. Considero que o trabalho coletivo e
novas formas de trabalho podem contribuir para uma escola que forma e transforma

0s educandos.

%2 Nos dias das H.T.P.C.s as aulas encerravam-se as trés horas e trinta minutos da tarde.
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Decidida sobre meus objetivos de compromisso com a educacdo publica,
participei do processo seletivo para a funcdo de Professor Coordenador em abril de
1999. Atendendo ao perfil profissional contido no artigo 3.° da Resolucéo n.° 35/2000
de portar licenciatura plena, contar com, no minimo, trés anos de experiéncia
docente e estar vinculada a rede estadual, dei seguimento ao processo seletivo,
conforme artigo 5.° desta Resolucdo, realizando a prova e credenciando-me na
Diretoria de Ensino para apresentar proposta nas Unidades Escolares. Elaborei e
apresentei minha proposta de trabalho as escolas para aguardar a possivel
indicacdo do Conselho de Escola na expectativa de exercer a funcdo de Professor
Coordenador. Fui aprovada e busquei algumas escolas de interesse, dentre a
relacdo de Escolas que necessitavam de Professor Coordenador. A Diretoria de
Ensino de S&o Bernardo do Campo, atendia escolas de Sado Bernardo do Campo e,

também, de Sao Caetano do Sul.

Apresentei minha proposta de trabalho em trés escolas: uma em S&o
Bernardo do Campo e duas em S&o Caetano do Sul. As formas de entrevista foram
as mais variadas. Na primeira delas, havia uma professora que ministrava aulas na
propria escola. Eramos somente nos duas pleiteando a designacéo para Professora
Coordenadora. Senti-me uma simples figurante, jA que o0s questionamentos eram
guase que em sua totalidade, direcionados a essa professora. Na segunda escola, a
entrevista foi somente com a Diretora, que, apdés uma longa conversa, perguntou
sobre minha prética profissional, minha postura frente a situacdes pré-formuladas e
minha proposta de trabalho. Ela me confessou que existia também uma professora
gue ministrava aulas na escola e que pretendia, assim como eu, assumir a funcao.
Tentando desculpar-se, enfatizou que havia simpatizado muito com minha postura
diante dos questionamentos, mas, deixou transparecer nas entrelinhas, que o0s
professores ja haviam feito a escolha e, que obviamente, era a colega de trabalho.
Na terceira entrevista, que considerei como a mais transparente e democratica,
havia mais cinco professoras que pretendiam assumir a funcdo na escola. Todas
aparentavam muita experiéncia e, dentre elas, uma era mae de um dos professores
da escola. Apesar dela aparentar certa seguranga, estava com muito receio de nao
ser a aprovada. Em reunido com os professores e com a direcdo, todas
apresentaram suas propostas, oralmente. Fui a Ultima a expor minha intencdo de

trabalho. Os professores ndo expressaram nenhuma preferéncia, mas senti que néo
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seria eu a pessoa gque assumiria a coordenacdo da escola, talvez por ser a mais
jovem ou, entéo, pelo fato de haver uma pessoa concorrendo para o cargo, que era

préxima a um dos professores.

Alguns dias depois, a Diretora dessa escola, situada em Sao Caetano do Sul,
me informou, por telefone, que eu havia sito eleita pelos professores para assumir a
coordenacdo. Meu proposito era o de desenvolver um trabalho coletivo que
rendesse bons frutos e, para isso, contaria com a criatividade e muita disposigéao.
Apoiei-me, nesse momento, na citacdo de Lomonico (2003) para iniciar minhas
atividades na coordenacado dos trabalhos pedagdgicos da escola: “A Coordenacao
pedagogica dos trabalhos escolares requer, dos profissionais responsaveis pela
mesma, habilidades, atitudes e conhecimentos que vao além dos contidos numa
obra didatica” (p. 7).

3.2 Professora Coordenadora! E agora, o que eu fago?

A escola onde eu iria desempenhar as atividades de coordenacéo
pedagogica, advinha de grande rotatividade de Diretores e de Professores

Coordenadores.

A Diretora efetiva da unidade estava afastada pela Supervisdo da Diretoria de
Ensino de uma das regibes de S&o Paulo. O grupo docente era antigo e
desempenhava, h& anos, suas atividades naquela mesma unidade escolar.
Apresentava atitudes enraizadas em uma didatica tradicional e conservadora,
ensinando tal e qual a forma como foram ensinados. Isso causava serios problemas
de relacionamento entre professores e alunos. Demonstravam certo saudosismo em
relacdo aos alunos e a forma de ensino de tempos atras, tempos estes que nao
iriam mais voltar. Queriam manter a mesma rigidez daquela época em que os alunos
ficavam quietos, ndo falavam, ndo questionavam.

Iniciei as atividades como Professora Coordenadora em abril de 2000. A
Diretora havia assumido a escola ha pouco tempo e o didlogo entre direcdo e

professores era escasso. Os planejamentos ja estavam em maos da direcdo, assim,
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tentei conduzir o primeiro semestre daquele ano de modo a cativar os professores
para que no segundo semestre pudesse ousar um pouco mais em minhas

propostas, no replanejamento.

Inicialmente, percebi a equipe docente dividida. Uma parte parecia confiar no
meu trabalho e acreditava que poderia vir a somar com o grupo. A outra parte de
professores — talvez pelo fato de eu ser a mais jovem do grupo, ndo somente em

relacdo a idade, mas também, em relacdo a experiéncia profissional — sentiu-se

segura de que eles é que colocariam as “cartas na mesa”.

Busquei, primeiramente, atender a alguns pedidos e minimizar algumas
angustias do grupo. Assumi, momentaneamente, algumas tarefas que eram de
encargo da direcdo da escola, tendo em vista a dificuldade de relacionamento e o

pensamento de aproxima-los, de modo a sentirem confianca no meu trabalho.

Uma das queixas estava focada na indisciplina dos alunos. Tal assunto nao
recebia nenhuma atitude da direcdo, segundo eles. Ouvi as queixas e 0S possiveis
caminhos para solucionar os problemas. Essa escuta veio somente de um dos
lados: a dos professores. Eu queria entender quais eram as causas da téo
comentada “indisciplina”, sobre a qual Cortella (1998) aponta algumas

possibilidades, dentre elas, a de que “... fica cada vez mais evidente que parte
substancial do desinteresse (e da indisciplina) encontrado em muitos dos nossos
alunos pode ser atribuido ao distanciamento dos conteldos programaticos em

relacdo as preocupacdes que 0s alunos trazem para a escola” (p. 116).

Isso me fez refletir sobre algumas atitudes que costumamos tomar para que
0S conteudos previstos sejam “dados” em sua totalidade em meio ao limitado
calendario letivo. Assim, muito raramente, levamos em conta a experiéncia de vida
dos alunos e sua realidade, ao prepararmos o0s planejamentos das disciplinas.
Tratamos de contelddos que julgamos importantes para eles, afinal, n6s somos o0s
professores.

Como tentativa de minimizar o problema de desinteresse e,
conseglentemente, da indisciplina, a sugestdo foi “chamar os responsaveis”.

Discutimos como desenvolveriamos esse didlogo com os pais para que nao
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acontecesse 0 que Almeida (2003) chama de pedagogia do constrangimento:
“...esses chamados constantes, sempre para reclamar das atitudes dos filhos,
acabavam afastando da escola esta parcela da comunidade, que evita participar das
reunides de pais e outros espagos formais” (p. 118).

Pensamos em realizar uma reunido na H.T.P.C. dando a opcao de horarios e
dias da semana para 0s responsaveis, para conversarmos sobre o processo de
aprendizagem dos alunos. Isso foi esclarecido em comunicado, que deveria ser
devolvido para a Coordenacédo, com a devida identificacdo do dia e hora e assinado

pelo responsavel.

Era o aluno quem deveria levar o comunicado, porém, antes, seria chamado
para conversar com a Coordenacgdo, para esclarecer o motivo da reunido, sendo
convidado a participar da reunido, ouvindo os professores e tendo seu espaco para
argumentar sobre as afirmagbes com as quais ndo concordasse. Essa reunido
tornava-se um espaco de “reflexdo coletiva” onde cada um colocava suas
dificuldades e objetivos. Com essa pratica, a reclamagcdo dos professores em

relacdo a ndo serem tomadas atitudes, foi sendo minimizada.

O fato de o aluno participar da reunido colaborou muito com a melhora de seu
comportamento e do seu rendimento escolar. Ele percebia que suas atitudes
interferiam na relacdo de respeito entre ele e os professores. Assim, evitAvamos
também, a referida pedagogia do constrangimento. “Os adolescentes também
evitam submeter-se a pedagogia do constrangimento. Quando ndo podem escapar
destas situacoes, geralmente, ouvem e concordam com tudo que for dito para que o

ritual acabe rapidamente” (ibid., p. 118).

Percebi, com essa pratica, que o relacionamento entre alguns professores e

alguns alunos, tornou-se um pouco mais harmonioso, portanto, procurei manté-la.

No segundo semestre de 2000, houve o processo de remocao, que é uma
oportunidade que os docentes tém de mudarem seus cargos para uma escola de
seu interesse. Felizmente, apresentaram-se na escola professores que acreditavam

no trabalho coletivo e diferenciado. Procurei apoiar-me nesse grupo, na expectativa
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de atingir os objetivos tracados, para garantir o bom encaminhamento do trabalho
pedagogico e da minha proposta de trabalho. Queria cumprir com as atribuicdes que
cercam o trabalho do Professor Coordenador e fazer com que o0s professores
percebessem que o trabalho pedagdgico, quando desenvolvido coletivamente,
apresentando caracteristicas diferenciadas, torna o processo ensino-aprendizagem

mais prazeroso e eficaz, tanto para quem ensina, quanto para quem aprende.

Fiz o possivel para ndo me perder nas inlUmeras tarefas que tinha que
cumprir. Respondia as solicitacfes da Diretoria de Ensino, atualizava recebimento e
escolha de livros didaticos, planejava as H.T.P.C.s e atendia aos pedidos dos
professores etc. Temia que os professores nao vissem, no desenvolvimento das
minhas atividades, uma condicdo para melhoria do trabalho pedagdgico. A
concepcao de Fernandez (2003) explica o que eu ndo queria que ocorresse naquele

momento:

Sem tradi¢do na estrutura escolar brasileira, com atribuicdes
indefinidas, sem um processo de construgdo/elaborac¢éo e sem
experiéncias acumuladas ou registros significativos, a
coordenacdo pedagdgica ndo da ainda aos professores a
seguranca que esperam ter (p. 6).

A rotatividade docente a cada novo inicio de ano letivo tornava o meu
trabalho um “eterno recomeco”. Exigia-se uma fase de adaptacdo ao novo ambiente
por parte dos docentes que chegavam: adaptagdo em relacdo a clientela escolar, as
propostas pedagogicas dessa comunidade e a aproxima¢cdo com o novo grupo de
trabalho. Isso demandava certo tempo, que se tornava precioso no decorrer dos

duzentos dias letivos distribuidos em oitocentas horas/aulas.

Mesmo sem conhecer o trabalho de um Coordenador e, com vontade de fazer
um trabalho pedagogico eficaz e significativo apoiei-me nos ensinamentos de
Fernandez (2003) ao afirmar que “o Professor Coordenador vai se construindo no

proprio grupo em que atua, ndo existindo manuais que definam sua atuacao” (p. 72).
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Busquei essa aprendizagem com a equipe docente e, aos poucos, consegui
desenvolver um trabalho que refletia bons resultados nas salas de aula. Queria que
0s professores tivessem prazer em ensinar e 0s alunos prazer em aprender e, iSso,
seria possivel de acontecer se o trabalho escolar trouxesse significado na vida dos
alunos, pois a escola, espaco originario de atuacdo dos educadores, mantém uma
“relacdo dialética com a sociedade” a0 mesmo tempo em que reproduz, ela

transforma a sociedade e a cultura”. (Orsolon, 2003, p.18)

Desse modo, procurei alternativas para alcancar o sucesso do trabalho

escolar e a satisfacdo de cumprir com minhas funcoées.

3.3 O Planejamento embasado na Proposta Pedagodgica, as H.T.P.C.s

embasadas no Planejamento

O planejamento, segundo Sacristan (2000) “deve servir para pensar a pratica
antes de realiza-la, identificar os problemas-chave nela e dota-la de uma
determinada racionalidade, de um fundamento e de direcdo coerente com a

intencionalidade que deve dirigi-la” (p. 197).

Assim, o planejamento pedagogico foi desenvolvido tendo como ponto de
partida e como elo, o conteudo da Proposta Pedagdgica da escola. Quem oferece
um “modelo de planejar a pratica curricular estd propondo uma forma de penséa-la,

ressaltando os aspectos que considera essenciais na mesma” (ibid., p. 297).

Depois de estudado e comentado, os professores agruparam-se por disciplina
em um primeiro momento e, depois, por séries. Dessa forma, garantiiamos um
trabalho em continuidade nas séries e a coesédo de conteudos entre as disciplinas.
Enquanto coordenadora eu estimulava os professores nas H.T.P.C.s para que eles
trabalhassem seus conteddos por meio de projetos.

Buscava incentivar o trabalho coletivo de maneira interdisciplinar, pois,

segundo Libaneo, Oliveira e Toschi (2004) dirigir e coordenar significa “assumir, no
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grupo, a responsabilidade por fazer a escola funcionar mediante o trabalho conjunto”
(p. 48).

Apresentava videos, softwares e textos para que os professores praticassem
propostas diferentes em sala de aula. Eles demonstravam os resultados e eu, como
estimuladora deste processo, procurava dar énfase ao trabalho coletivo, utilizando

criatividade. I1sso pode ser confirmado nas concepc¢des de Orsolon (2003):

Para coordenar, direcionando suas ac¢bBes para a
transformacéo, o professor precisa estar consciente de que seu
trabalho ndo se da isoladamente, mas, no coletivo, mediante a
articulacdo dos diferentes atores da escola, no sentido de uma
Proposta Pedagdgica transformadora (p. 19).

Nas H.T.P.C.s. divulgava os projetos elaborados em conjunto por alguns
professores e afixava esses trabalhos nos quadros informativos da escola. Tal
procedimento instigou os demais professores a perceberam que eu estava la para

trabalhar e realizar, efetivamente, as atribuices da funcdo a qual eu havia proposto.

Naquele ano, devido ao numero inferior a dez salas no noturno, eu atendia
aos trés periodos na escola. No periodo noturno havia alunos de Educacdo de
Jovens e Adultos, de 5.2 a 8.2 séries, e 0 Ensino Médio Regular, totalizando nove
salas. Em 2001, foram formadas dez salas e, com isso, era necessaria a presenca
de um Professor Coordenador nesse periodo. Uma professora, que ministrava aulas
na escola, passou pelo processo seletivo e foi eleita para exercer as fungdes. Para

mim foi 6timo, pois poderia dedicar-me mais e melhor ao periodo diurno.

Procurava encaminhar as H.T.P.C.s de modo a garantir um espacgo
privilegiado da formacdo continuada docente. Possibilitava condigbes para que
ocorressem discussdes e reflexdes sobre nosso trabalho pedagdgico a fim de
realizar uma avaliacdo sobre o processo educativo da escola. Dessa forma,
desenvolvia o processo de formacdo continuada por meio de textos que
direcionavam nossos pensamentos, pois ndo podiamos perder o propdésito de nosso

dialogo. O processo de formacéo continuada possibilita ao professor a percepc¢éo de
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que uma pratica transformadora faz parte do projeto da escola, propiciando
condicBes para que faca de sua pratica, objeto de reflexdo. Por intermédio de acbes
coletivas, esse processo da condi¢cdes para uma aprendizagem significativa, criando
espacos para uma educacao diversificada e transformadora que atenda aos anseios
sociais dos educandos. Quando o Coordenador Pedagdgico “intensifica seu trabalho
na formacdo continuada acredita nos sujeitos e aposta nas relacées humanas”

(Fernandez, 2003, p. 71), estabelecidas como alicerce do processo.

Mesmo tendo sucesso no desenvolvimento das atividades pedagogicas,
percebia uma grande dificuldade na aproximacdo entre direcdo e professores.
Procurdvamos, nas H.T.P.C.s, encontrar 0os pontos de entraves no nosso trabalho:
os professores em relacdo as dificuldades em sala de aula e eu — enquanto gestora
pedagogica — em relagcdo ao processo desafiador de estar junto a uma equipe
docente que apresentava um grande potencial em desenvolver trabalhos coletivos

maravilhosos, que ndo me sentia reconhecida perante a direcdo da Escola.

Além do distanciamento entre os professores e a direcdo, existia a dificuldade
de manter viva a proposta de meu trabalho, desenvolvendo um planejamento
centrado em projetos interdisciplinares que viessem atender as necessidades dos
alunos. A direcdo ndo acreditava que um trabalho pedagdgico eficiente pudesse ser
sustentado por projetos. Acreditava sim, na educacdo tradicional, conteudista e

reprodutora.

Nesse processo percebi que apesar de todo docente atuar como lider, a
situacao vivenciada pelo Professor Coordenador € diferente. Lidamos com alunos e
eles, percebendo a existéncia de um trabalho integrado as suas necessidades,
tornam-se predispostos a realizar as atividades e, a medida que conhecemos o
grupo de alunos, adaptamos nossas atividades e criamos estratégias de

aproximacao entre eles, desenvolvendo um trabalho em equipe.

Trabalhar junto com os professores € muito desafiador, pois, cada um traz
para a sua pratica, uma dinamica que acredita ser Unica e a correta. Questionava-
me entdo, como trabalhar com esse profissional, de forma a leva-lo a compreender

gue era necessario desenvolver trabalhos adequados a um novo fazer pedagogico,
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respeitando as diferencas, porém, com igualdade de oportunidades de
aprendizagem a todos, considerando que cada aluno tem um tempo e uma forma de
aprender. H4 que se admitir que o modelo tradicionalista, como transmissor e
receptor de conhecimentos, cedeu lugar ao processo de mediacdo de informacdes
e protagonismo de idéias. Esse contexto passou a implicar o oferecimento de
estimulos, a observacdo da experiéncia vivida e do convivio social no qual cada

aluno esté inserido.

Procurei trabalhar com a equipe docente, tentando aplicar algumas técnicas
gue desenvolvia em minhas aulas e que costumavam ser positivas. Iniciando um
processo de observacdo e didlogo com o grupo, tentei entender o que mais
incomodava na equipe e, conseqlientemente, entender o por qué da resisténcia as
novas propostas. Em primeiro lugar, surgiu novamente a questédo da indisciplina de
alguns alunos, fator que atrapalhava o desempenho das aulas, embora para esse
assunto eu ja tivesse buscado uma solucao que, pelo menos, até o0 momento, havia
surtido efeito. Outros fatores também foram ressaltados como por exemplo, a
pedagogia enraizada em ensinar da forma como haviam sido ensinados, tipica de
uma sistematica tradicional, unida ao medo de perderem o controle sobre a sala de
aula e, consequentemente, o0 respeito (que eu entendo mais como medo), que

mantinha-os a uma distancia segura dos alunos.

Considerando que o problema néo era de desinteresse dos alunos, mas sim,
como ressalta Quintas (2005, s/p), “com os métodos de ensino adotados”, procurei
acompanhar, de uma maneira indireta, as aulas dos professores. Para tanto, eu
verificava cadernos de alguns alunos, principalmente daqueles que eram apontados
como indisciplinados, com o argumento de observar se estavam acompanhando as
atividades e, também, para verificar se as reunides com os pais estavam sendo
positivas. Sugeria idéias para alguns professores que apresentavam dificuldades de
relacionamento com os alunos e afixava matérias educacionais e propostas de aulas

publicadas em jornais e revistas, no quadro que existia na sala dos professores.

Com o passar dos dias, havia uma maior aproximacdo entre nés e
comecamos a trabalhar em um ambiente de mais confianca e respeito. Estabeleceu-

se, entdo, o que Quintas (2005) define como “pedagogia da admiracdo” que é
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apresentada por ele como um “processo formativo que néo se limita a ensinar
conteudos” (s/p), mas sim, oportunizar “perspectivas adequadas para que cada um

descubra por si sé esses conteudos” (s/p).

E oportuno concordar com Lomonico (2003) que exercer as atividades de
coordenacao pressupde um “compromisso constante de transformar internamente a

escola, para coloca-la a servico da democratizagédo do ensino.” (p.07)

Considero que desenvolver o educando de modo a assegurar-lhe a formacéo
comum indispensavel para o exercicio da cidadania — tendo como fundamento a
LDB/EN n.° 9.394/96 — é prepara-lo para atuar ativamente, de modo a colaborar com
a sociedade e por isso, faz-se necessario um trabalho escolar estimulador que seja
permeado de conhecimentos que sdo aprendidos na escola e praticados na vida.
Para tanto, cabe ao Coordenador Pedagdgico utilizar-se de estratégias de trabalho
que oportunizem condi¢cbes para que os docentes sintam-se seguros em inovar em
suas atividades pedagdgicas. Isso exige do Professor Coordenador mais do que
uma formacao inicial: no minimo “exige observacfes e conhecimentos especificos
pedagogicos, além de habilidades para gerenciar diversas situacdes no ambito

escolar.” (Fernandez, 2003, p. 66)

Em junho de 2000, uma nova direcdo assumiu a escola e isso trouxe um
recomeco. Esse processo ocorreu por mais duas vezes no mesmo ano. A
rotatividade de diretores dificultava a aproximagdo desses com a realidade da
escola. Tentei manter o que conquistamos, pois ndo queria retroceder nos avangos
do trabalho pedagdgico. Envolvia-me em assuntos que ndao contemplavam o meu rol
de atribuicdes de um Professor Coordenador, mas se eu ndo atuasse sobre eles,
tudo o que haviamos conseguido poderia se perder. Refiro-me aos problemas de
relacionamento entre funcionérios, professores e alunos; falta de material basico
(como giz e apagador), questdes de limpeza de salas e banheiros, entre outros,
ficavam ao meu encargo. Eu retransmitia as solicitacdes a direcdo que geralmente
pedia para que eu resolvesse, talvez pelo pouco tempo de contato que havia entre

ela e os funcionérios, alunos e professores.
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Ouvia e observava a atuacao dos professores para poder detectar problemas
e estimular os sucessos e, assim, possibilitar uma maior aproximacéo do trabalho
que vinha sendo desenvolvido e as intencbes pedagdgicas planejadas. Considero
que observando e ouvindo o professor em sua atuacgao, é possivel diagnosticar suas
necessidades, sentir suas angustias e oferecer a eles a ajuda de que precisam
naquele momento, o que pode ser feito por indicacdo de leituras, intermediacdo na

troca de experiéncias e em encaminhamentos diversos.

Este pensamento se complementa com a apresentacdo de Almeida (2003)
sobre o contetudo de reconhecimento. O autor explicita que o reconhecimento tanto
parte do ponto de vista do professor, ao abranger os problemas, lacunas, recursos
como também, refere-se ao reconhecimento da oferta de subsidios para sua

atuacao.

3.4 Os Projetos oferecidos pela Secretaria da Educacédo para a Formacao e sua

insercao no trabalho escolar

| — Circuito Gestao

No ano de 2000 iniciou-se o Circuito Gestdo. Esse Programa consistia em dez
modulos voltados a gestdo escolar e lideranca de equipe, do qual somente 0s

gestores (Diretor, Vice-diretor e Professor Coordenador) poderiam participar.

Segundo Libaneo, Oliveira, Toschi (2004) gestao refere-se:

a todas as atividades de acompanhamento do trabalho de
pessoas, envolvendo o cumprimento das atribuicbes de cada
componente de uma equipe, garantindo a manutencdo do
clima de trabalho e a avaliagdo do desempenho (p. 48).

O artigo 3.° da LDB/EN n.° 9.394/96 exige que 0 ensino seja ministrado com
base em principios, dentre os quais, a gestdo democratica do Ensino Publico. Falar

em gestdo democrética € falar, também, em processo participativo e isto pressupde
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um planejamento construido coletivamente, em que as decisbes compartilhadas e o
trabalho séo realizados em parceria. Esse pode ser um dos caminhos para que a

escola alcance uma educacgao de qualidade.

Esse Programa auxiliou-me bastante, pois, embasava-se nas legislacdes
especificas e oportunizava estratégias diferenciadas para problemas comuns nas
escolas, como o de ensino-aprendizagem, o de relacionamento interpessoal e o de
desenvolvimento do trabalho coletivo. Realizei todos os modulos oferecidos, num

total de cinco, identificados como:

1 — Gestao de Pessoas: Lideranca e Trabalho Coletivo

2 — Gestao Pedagogica (LDB/EN): A Gestdo Escolar com Foco na Progressao
Continuada da Aprendizagem e nos Desafios da Administracéo Publica

3 — Gestédo de Pessoas: Lideranca e Tomada de Decisao

4 — Gestao Educacional e o Cotidiano nas Escolas

5 — Gestéo do Projeto Pedagdgico com Terminalidade

Com o ingresso do novo Secretério de Educacéo, o Programa foi extinto.

[l — Educom.tv

No inicio de 2001 o resultado do Saresp de 2000 foi divulgado. As escolas
foram enquadradas em uma escala de cores, de excelente a ruim, identificadas com
a cor azul (excelente) ao vermelho (ruim). Nossa escola recebeu a cor verde (que
correspondia a muito bom). Na escala era a segunda melhor, logo apds as escolas
identificadas com a cor azul. O que definia a escola constar em uma das cores, além
do resultado do Saresp, era também a evasdo e a repeténcia dos alunos em relacao

ao numero de alunos matriculados.

Sendo as escolas de cores azul e verde consideradas as com melhor
desempenho, um projeto foi langado, em 2002, de modo a atender um Professor
Coordenador e um docente de cada uma dessas escolas. O curso era oferecido a
distancia e organizado pela Universidade de Sao Paulo, em parceria com o Centro

de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP). Identificado como “Educom.tv’, esse
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curso tinha como propoésito trazer a educacao informal para dentro das salas de
aula, ou seja, o0 que veiculava no radio, na televiséo, no jornal, entre outros meios de
informagé&o. Essa proposta buscaria dinamizar o trabalho das escolas, colaborando

para que as aulas tivessem maior proximidade com a realidade dos alunos.

De maneira democratica, uma professora foi selecionada para participar do
curso. Primeiramente, elaborei uma circular para que todos assinassem, tomando
ciéncia do curso e das condi¢des para realiza-lo. Depois, em reunido previamente
agendada com os professores, foram divulgados detalhes a respeito do curso e eu
também recebi informacdes sobre o compromisso de realizar atividades on-line,
sobre alguns encontros presenciais em Aguas de Linddia e sobre a elaboracdo de
um Projeto baseado nos conhecimentos aprendidos sobre educacgao informal no
espaco escolar. A professora eleita, atuava na area de Geografia. Era muito
experiente, tinha boa vontade em aprender mais e era muito respeitada pelos
colegas, mas, por motivos de saude, os anos dedicados a educacdo e o proprio
cansaco da rotina escolar, tornaram-na somente uma cumpridora do proposto em
seu planejamento disciplinar. Admirei-me ao perceber que havia se candidatado a
realizar o curso e, principalmente, por ter aceitado. Fiquei com duvidas se ela
realmente iria iniciar, manter e concluir o curso mas, incentivei-a, mesmo com a

objecéo da Diretora que sugeriu exclui-la do curso pelo fator idade e envolvimento.

O curso foi desenvolvido e, multiplicavamos o que aprendiamos aos demais

professores. O produto final foi a realizacdo de um Projeto Eleitoral.

Il — Programa de Educacédo Continuada em Informatica Educacional — Oficina

Educacao para o Futuro

Esse curso foi oferecido no segundo semestre de 2002. A proposta era de
oferecer condicbes para que os Professores Coordenadores desenvolvessem
algumas H.T.P.C.s na sala de informatica da escola, de modo a aproximar 0S
Professores desse recurso tecnoldgico, fazendo uso dos softwares oferecidos pela

Secretaria de Educacéo, para dinamizar e tornar mais atrativas as aulas.
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Tentei, por algumas vezes, realizar essa proposta. Um professor com
experiéncia em lidar com microcomputadores realizou um “passo-a-passo” para
aqueles que ndo tinham intimidade com as maquinas, porém, imprevistos sempre
surgiam: CDs que nao abriam, computadores que paravam de funcionar, dificuldade
em entender o propdsito das atividades contidas nos CDs, e isto acabou por nos
desestimular. Alguns professores, para complementar ou enriquecer o contetdo que
estavam desenvolvendo, faziam revezamento com grupos de alunos, com o intuito
de oportunizar novas formas de aprendizagem para eles. Havia poucos
computadores na sala de informatica, assim, os professores pensavam em
estratégias diferenciadas para atender a todos os alunos, indo ao encontro das

reflexdes e discussdes levantadas nas H.T.P.C.s.

3.5 Os Projetos desenvolvidos na escola

| — Cddigo de ética

Minha preocupacéo era com a questao do distanciamento entre professores e
alunos. Percebia, em conversa com os alunos, que gostavam da escola, mas nao
gostavam das aulas. Isso refletia em desinteresse pelo trabalho desenvolvido nas
aulas e, consequentemente, em indisciplina aos olhos dos professores. Digo “aos
olhos dos professores” pois estes identificavam como ato de indisciplina o fato do

aluno nao abrir o caderno, néo trazer o livro e desenhar em vez de copiar as licoes.

Intrigava-me o fato de vé-los em uma banca de jornal, proxima a escola, cerca
de vinte minutos a meia hora antes do sinal da entrada dos periodos lendo as
noticias, entretanto, nas atividades de leitura propostas pelos professores, nao
participavam. Havia um desencontro de interesses em um espaco que deveria ser
de encontro. Quintas (2005) define encontro como “entrelacamento de dois ambitos
de vida que se unem para se enriquecer mutuamente” (s/p). Este pensamento é
transportado por mim para a realidade educacional, como processo de formacéo

continuada, pois o professor também aprende ao ensinar seus alunos.
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Em conjunto com a equipe docente, busquei estratégias para tentar
solucionar certos problemas. E oportuno lembrar, neste momento, uma das

concepcoOes de Fernandez (2003) em que explicita que:

um Coordenador Pedagogico que organiza, planeja, reflete e
articula com rigor e compromisso a formacéo continuada dos
docentes, é um profissional da Educacao que pensa por uma
perspectiva interdisciplinar, que considera 0 sujeito como
aquele que investiga, descreve e interpreta os dados, tomando
por base, as teorias existentes (p. 86).

Pensamos, portanto, em uma proposta que viesse estreitar 0s lacos entre
todos aqueles que permeiam o0 espago escolar. Em 2001 elaboramos um Projeto
que, para mim, foi o mais significativo: Codigo de ética. Inicialmente discutido entre
os Professores Coordenadores de Sala e os alunos e depois reorganizado com a
ajuda de alunos representantes de sala, partia do Regimento Interno da Escola e da
Proposta Pedagdgica, com a intencdo de minimizar conflitos de violéncia e
desrespeito.

Essas palavras eram citadas pelos préprios alunos e, assim eram
caracterizadas pela pratica de atos de vandalismo (como a destrui¢cdo de carteiras e
cadeiras, pichacdes, entre outros) e atos de constrangimento ao outro

(considerando-se os verbais, fisicos ou atitudinais).

Foram elencadas situacbes que eram entendidas como atitudes de
desrespeito e que ofendiam as normas da boa convivéncia. Em conjunto, alunos e
professores complementavam ou reformulavam alguns itens que pudessem vir a
causar duvidas ou que tivessem sido colocadas de maneira ofensiva. Depois desse
processo, esses topicos foram organizados em documento escrito, o qual foi
apresentado e discutido em reunido de pais, para que estes pudessem opinar sobre
essa iniciativa da escola. Os pais fizeram sugestdes e algumas alteracbes foram
realizadas. Esse trabalho foi importante, pois envolveu todos os segmentos que
tornam viva a escola, aproximando-nos para que fossem cumpridos os deveres e as

responsabilidades de cada um. A escola, apesar de estar localizada em S&o
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Caetano do Sul (municipio com um bom poder aquisitivo), atendia aos alunos do
bairro mais carente da regido, além de atender também, aos bairros da cidade de
Santo André, ja que estes se situavam na divisa desses municipios. Os professores
demonstravam medo por esses alunos, o que era canalizado em hostilidade. Os
alunos, por sua vez, usavam de certos artificios como: eu moro na Rua “X”, meu
irmao esta preso na prisao “Y”, emitindo essas frases em alto e bom tom para

intimidar os professores.

Eu, assim como os professores, também tinha receio de lidar com alguns
alunos, mas nunca deixei de chama-los quando era necessario, sempre deixando
claro que, era o meu trabalho e que eles estavam ferindo o direito de um colega: o
de estudar. Muitos alunos viviam com ava@s, tios, irmaos, pai ou mée envolvidos com
drogas (licitas ou ilicitas) onde, também, muitos alunos estavam igualmente
envolvidos. Percebia que os alunos precisavam entender o que é direito e 0 que é
dever. Apesar de parecer proposital, cometiam alguns atos por puro
desconhecimento de que estes eram uma atitude de desrespeito. Para eles, no

convivio fora da escola, aqueles atos eram considerados normais.

Entédo, colocamos em pratica o projeto que consistia na subtracdo de pontos,
a medida que era cometido, pelo aluno, algum ato considerado como prejudicial a si
ou ao outro. Esses atos eram agrupados de modo a caracteriza-los como pouco ou
extremamente prejudiciais e eram identificados nos grupos como: falta leve, falta
moderada, falta grave. Todos os alunos tinham 20 pontos e, apesar da coincidéncia,
ndo teve inspiracdo no codigo de transito. A partir do momento em que o aluno
cometia uma falta, ele subtraia de seus 20 pontos uma pontuacéo correspondente a
falta: 4 pontos nas faltas leves, 6 pontos nas faltas moderadas e 8 pontos nas faltas
graves. O aluno tomava ciéncia da falta e da pontuagéo subtraida e tinha o direito de
questiona-la ao término das aulas daquele dia argumentando seus motivos na
presenca dos professores, da coordenadora e dos alunos representantes e, caso
fosse decidido pelo grupo, a falta era desconsiderada. Ao esgotar sua pontuacéo o
aluno era chamado pela Coordenadora para tomar ciéncia, pois deveria, a partir dai,
realizar um trabalho de pesquisa, tendo como tema, um dos fatos que tivesse
ocorrido e que o levara a perder seus pontos. A pesquisa seria escrita e apresentada

posteriormente para a sua sala de aula. Tudo isso era documentado. O aluno tinha
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um prazo estipulado de 15 dias para realizar a pesquisa e agendavamos o dia e a
aula em gque ele deveria apresenta-la. O aluno escolhia dois professores de sua
preferéncia para assistir a apresentacdo. Marcavamos a apresentacdo em uma das
aulas de um dos professores. O aluno assinava um termo de compromisso e, em
seguida, levava para o responsavel tomar ciéncia. Esse documento convidava o
responsavel a participar da apresentacdo. Alguns compareciam e assistiam ao
trabalho. Depois do documento assinado, era a vez dos professores e da
Coordenadora assinar. Cada um permanecia com uma via desse documento e, no
dia e hora da apresentacdo, estdvamos presentes. Esse trabalho era mais para
realizar uma reflexdo coletiva do que, observar se a pesquisa foi rica ou ndo. O
aluno apresentava o trabalho a sua maneira. Diziamos que ele era o professor e,
apos a sua apresentacdo, realizavamos questionamentos. Todos 0s presentes
podiam fazer perguntas mas, essas nao se referiam ao contetudo apresentado e sim
as atitudes dos alunos e da sala, em geral. Ao terminarem 0s questionamentos e as
reflexdes do grupo, o aluno era indagado sobre sua opinido a respeito da dindmica
da apresentacdo. Fechavamos um acordo entre o aluno, professores, coordenacao
e os demais colegas da sala e, antes de encerrar, perguntdvamos aos colegas se o
aluno deveria ter sua pontuacdo novamente. Obviamente sempre diziam sim e até
sugeriamos que era nosso desejo ouvir o sim. Esse projeto teve repercussdo em
televisédo e jornais e foi elogiado pela Secretaria da Educacao por tratar-se de uma
postura democréatica que privilegiava atos de cidadania e o seu exercicio, previsto na
LBD/EN n.° 9.394/96, em seu artigo 2.°, além de ter trazido credibilidade para a

escola. A comunidade passou a olhar os nossos alunos de modo diferente.

Os alunos sentiam-se importantes, afinal sua escola estava na midia. Alguns
deram entrevista para jornais e televisdo. Aos poucos, comecei a vé-los usando o
uniforme da escola. Apesar da escola doar o uniforme para os alunos carentes, era
dificil convencé-los de que o objetivo do uniforme ndo era tirar as suas
caracteristicas, mas, manter, dentro do espaco escolar, um local de respeito e
seguranca, afinal, ndo agredimos alguém quando identificamos alguma semelhanca
nossa com o outro.

Pela primeira vez vimos fila para a matricula do ano seguinte e néo, fila para a

transferéncia.

108



Encontramos nesse Projeto, que se estendeu até o final de 2002, uma forma
de aproximacdo entre alunos e professores e entre os pares: alunos x alunos,
professores x professores. Havia um momento de conversa, que nao era voltada a
contetdos nem disciplinas especificas. Era um momento de construcdo de

compromissos coletivos, de aproximacéo, de formacao, de educacéo.

Il — Mostra Cultural: Projeto Meio Ambiente e Releitura de Obras Literarias

Esse projeto foi de grande importancia para o aprendizado de alunos,
professores e da coordenacdo. ApoOs a sensibilizacao por parte dos professores para
entender algumas atitudes que eram cometidas pelos alunos (por puro
desconhecimento e falta de orientacdo), o Projeto Cédigo de Etica oportunizou o
trabalho desenvolvido no Projeto Releitura de Livro, com o objetivo de aproxima-los
de sua realidade e, assim entender que, para que exista uma mudanca positiva &
preciso acreditar na mudanca e transforma-la. Quase que a totalidade de nossos
alunos advinha de bairros e municipios muito carentes. Os que residiam em Santo
André, eram alunos da favela que dividia os Municipios de S&do Caetano e Santo
André e, os que residiam em sdo Caetano, moravam nos corticos dos bairros.
Viviam uma realidade de violéncia, ameaca, pobreza e pouco (para néo dizer
nenhum) conforto. Eles acreditavam que o futuro deles seria igual ao vivido naquele
momento. Reproduziriam a vida que levavam ou cairiam na marginalidade (muitos ja

estavam).

Pensamos entédo, nesse projeto para entendermos o por qué das diferencas
sécio-econdmicas, da discrepancia das classes sociais, dos problemas ambientais e
dos cuidados com a saude, pensando na situacao que os alunos viviam e que nos,
apesar de imaginarmos, ndo a vivenciavamos. Unimos a esse projeto um trabalho
paralelo desenvolvido pelas professoras de Geografia, que se baseava na
Hidrelétrica de Furnas, com o objetivo de conscientizar os alunos sobre o consumo
de energia incondicional, bem como, das possiveis crises. Esse projeto foi oferecido
pela Diretoria de Ensino de S&o Bernardo do Campo e consistia em estudos,
reflexdes e visita a Hidrelétrica, sendo destinado aos professores e alunos das

séries envolvidas. Participaram do projeto alunos das 5.2s e 6.2s séries.
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Na Mostra Cultural esses conhecimentos foram contextualizados na
elaboracdo de maquetes de Hidrelétricas criadas pelos alunos, as quais tinham um

mecanismo de funcionamento que era explicado para os visitantes.

Quanto ao trabalho de Releitura de Obras Literarias, o livro utilizado foi "O
Cortico”, de Aluisio Azevedo. Os alunos foram subdivididos em grupos e 0s
professores trabalhavam nas aulas assuntos que colaborassem com a construgao
do conhecimento. Envolveram-se professores de matematica, portugués, historia,
geografia, artes, ciéncias, biologia, fisica, quimica e educacéo fisica. O que era
trabalhado em aula era contextualizado, apresentando algumas mudancas de
postura frente ao problema. Alunos davam relatos de algumas mudancas que
estavam acontecendo em suas casas, com base nos conhecimentos aprendidos,
como: habitos de higiene, separacdo de roupas e panos de limpeza na lavagem,
economia de energia, entre outros. O objetivo era que eles reproduzissem o que
liam, com base na realidade que viam ou viviam e que, assim, procurassem

modifica-la para o futuro.

Mais uma vez, os alunos se orgulharam do trabalho que criaram. Faziam
guestao de divulga-lo, até mesmo ao jornal do bairro. Fizemos convite a comunidade
para visitar a exposicdo. Chamamos pais, autoridades locais, supervisores,
assistentes técnicos, dirigentes, com a intencédo de reforcar a idéia de que nossos
alunos eram (e sdo) cidaddos. Os alunos deram entrevistas e falaram sobre a
intencdo da maquete. Muitos alunos disseram que reproduziram nela a vida real

deles e isso veio estreitar mais 0s lagos entre todos.

lIl — Projeto: A evolucao histérica, econémica e social de Sdo Caetano do Sul

Em 2002 a escola iria realizar 45 anos de existéncia. Pensamos em realizar
um projeto para que todos nés conhecéssemos um pouco mais da Histéria evolutiva
de S&o Caetano do Sul. Mais uma vez, todos os professores se reuniram. Para os
alunos das 5.2s e 6.2s séries sugerimos apresentacdes que nao tivessem que fazer
muitas pesquisas de campo. Os pais foram informados e tomaram ciéncia do
comunicado. Subdividimos os temas por séries. O projeto foi realizado em dois dias,

ficando das 9 h as 21 h aberto ao publico e contamos com o revezamento dos
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alunos em turnos para atender aos visitantes. As 5.2s séries pesquisaram sobre os
politicos, em especifico, os Prefeitos, destacando suas trajetérias de vida. As 6.2s
séries resgataram a histéria dos imigrantes que aqui vieram constituir moradia. As
7.2s séries apresentaram o crescimento populacional e o dos bairros, apresentando
fotos antigas e atuais, realizando entrevistas com antigos municipes. Vale destacar a
presenca de uma professora aposentada que nasceu em Séo Caetano do Sul, que
foi até a escola, convidada pelos alunos, para dar o seu depoimento. As 8.2s séries
apresentaram os espacos de recreacao, lazer e esportes do municipio. Para tanto,
fizeram entrevistas, flmaram e contaram fatos engracados, como o de terem entrado
para filmar o Estadio Anacleto Campanella em meio a um treino do time de futebol
de S&o Caetano do Sul. Contaram sobre a aventura de terem que esclarecer aos
segurancas o propdsito da visita e de terem que mostrar a Carta de Apresentacdo
que, todos os grupos que iriam fazer pesquisa de campo, tinham em maos. Os
primeiros anos do Ensino Médio pesquisaram sobre a infra-estrutura e seguranca do
municipio. Entrevistaram profissionais do Departamento de Agua e Esgoto, Energia,
Guarda Civil Municipal, Corpo de Bombeiros e Centros de Saude. Trouxeram alguns
equipamentos, com a responsabilidade de devolvé-los. E, finalmente, os terceiros
anos apresentaram o campo profissional oferecido no municipio, até mesmo para
divulgar as oportunidades de trabalho. Também realizaram entrevistas nas grandes
empresas e comércios. Trouxeram uniformes e alguns entrevistados que deram
depoimentos e mostraram os produtos confeccionados pelas grandes empresas da

regido.

Todo esse projeto teve a supervisdo dos professores, principalmente no que
se referia as entrevistas e visitas. Reforcavamos a questdo do linguajar sem girias,
da vestimenta adequada e da cordialidade. Os alunos apresentavam
guinzenalmente o que estavam produzindo para cada grupo de quatro professores e
estes aconselhavam sobre algumas correcdes necessarias. Nesse dia, a
organizacao das aulas era diferenciada, sendo agendados horarios especificos para

cada série.

Nos dias de exposicdo foram convidados, novamente, autoridades, pais,
membros da Diretoria de Ensino e, em especial, a familia do Patrono da Escola que

havia sido Prefeito. Compareceram a esposa e um dos filhos do ex-prefeito Anacleto
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Campanella. Essa iniciativa rendeu uma boa parceria, pois o filho do ex-prefeito era
vereador do municipio e colaborou com a aquisicdo de uniformes, acervo da

biblioteca, entre outros beneficios.

Aproveitamos a Caminhada Civica de sete de setembro e fizemos um desfile
tematico, organizando alas conforme os assuntos do Projeto. Convidamos os alunos
do periodo da manhd para representarem tanto os Prefeitos Municipais antigos
guanto o que estava naquela gestdo. Os que se interessaram, participaram de uma
reunido com os professores. Consegui faixas para identificar os Prefeitos,
simbolizando a posse de cada um deles. No dia, sem sabermos, os alunos

realizaram uma coreografia e foi um sucesso.

IV - Projeto Eleicbes Campanella

Culminando com o curso do Educom.tv e aproveitando 0s programas
Eleitorais de 2002 que estavam sendo veiculados nos meios de comunicag&o,
lancamos o Projeto: "Eleicdes Anacleto Campanella”. O Projeto envolveu somente
os periodos da manha e da tarde, pois eram os periodos atendidos pela professora
e pela coordenadora. Mais uma vez, cada série teve a sua funcdo. Os alunos do
periodo da tarde representaram os eleitores. Como nos outros projetos, 0s
professores estavam na mediacdo dessa construcdo. Os alunos dos primeiros anos
representaram a imprensa: fizeram e divulgaram as entrevistas por meio de
reportagens escritas, elaborando um jornal. Os professores coordenadores de sala,
verificavam as questdes que a imprensa poderia fazer e orientavam sobre a
confeccdo dos jornais. Os segundos e terceiros anos tinham seus candidatos e
fizeram campanha. Os professores que possuiam maior afinidade com a politica,
orientavam os alunos. Cada candidato tinha seus assessores, equipe de elaboracao
de plano de governo, distribuia os santinhos, confeccionados por eles. Os
candidatos faziam suas campanhas para os alunos da tarde, agendando um horario
para cada um deles, em dias diferentes. Havia seis candidatos, sendo que cada um
representava uma sala. Marcamos um dia para realizar as entrevistas junto a
imprensa e, no dia do debate, o canal de televiséo local foi convidado para registrar

o Projeto. Alunos deram entrevistas falando sobre essa experiéncia e as
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contribuicGes no processo ensino-aprendizagem, assim como, também, alguns

professores e a coordenacao.

No dia da votacado, tinhamos cédulas de votacdo e urnas. Simulamos da
mesma forma que acontece oficialmente. As propostas possiveis de serem
realizadas pelo candidato eleito, seriam desenvolvidas na escola, como por
exemplo, a musica nos intervalos. Esse Projeto ndo contou com a presenca direta
da comunidade, mas indiretamente, 0s responsaveis colaboraram com a realizacao

na preparacao dos alunos.

O Projeto estimulou a prética da cidadania, alertando os préprios alunos e

familiares destes, sobre o voto consciente.

3.6 Os reflexos do trabalho coletivo

O trabalho desenvolvido pelos projetos refletia em melhoras positivas e
significativas no ambiente escolar. Bombas ndo eram mais explodidas nos
banheiros e as pichac¢des diminuiram, pois utilizadvamos uma pedagogia do “sujou,
limpou” e “quebrou, arrumou”. De um jeito ou de outro, sempre descobriamos quem

realizava tais “proezas”.

Em 2002 varios alunos de outras escolas foram matriculados. A chegada de
trés alunos de uma escola de Santo André, em especial, foi motivo de preocupacéo
aos professores. Lembro-me que, no ano anterior, veiculou-se na midia um fato de
agressao de aluno a uma professora, naquela escola, em sala de aula. Logo no
segundo dia de aulas, uma bomba explodiu dentro do vaso sanitario do banheiro
masculino. Algo me dizia que havia sido algum desses alunos transferidos para
nossa escola, pois, mesmo com todos os problemas que tivemos (e ainda

tinhamos), as bombas ja ndo faziam mais parte do nosso cotidiano.

Resolvi fazer uma reunido por seérie, somente com 0s alunos novos.

Apresentei-me, perguntei o nome de cada um deles, por qué escolheram aquela
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escola, se estavam gostando das aulas e dos professores. Disse que eram bem-
vindos e que estdvamos contentes pelo fato de terem escolhido a nossa escola para
estudar. Ent&o, disse que nossos alunos respeitavam o espago escolar e que o fato
ocorrido ndo poderia ter partido deles, jA que aquela ndo era uma prética observada

em nenhum dos periodos de aula.

Ao conversar com 0s novos alunos do segundo ano (série que acolheu os trés
da escola de Santo André), um deles admirou-se quando eu disse que nao era
pratica dos alunos da escola lancar bombas nos banheiros. Indagou admirado: -

HNaO”?

Afirmei que nado praticavam tal atitude, pois sabiam que aquele espaco era
deles, que tentavamos estruturar um local de boa convivéncia e que quando algum
aluno tinha qualquer questionamento, eu estava la para ouvi-los e, se fosse possivel,
atendé-los. Se nao fosse, argumentaria o por qué de nao ser. Depois dessa

conversa, o episodio de bombas encerrou-se totalmente.

Aquela reunido foi para mim e para os alunos um momento de aprendizado.
Ouvimos, escutamos e formamos novos conceitos que refletiram na préatica de novas
atitudes. Percebi que aqueles alunos ndo deveriam ser temidos, mas sim,

respeitados.

A formacdo de conhecimentos ndo ocorre somente nos momentos previstos,
como no caso do trabalho com os professores, nas H.T.P.C.s. Almeida (2003)
ressalta que as novas idéias se formam, também, nas conversas informais,
tornando-se excelentes meios para que pensamentos e atitudes sejam
transformados, alcangcando a formacéo e a aprendizagem de novas maneiras de se

chegar ao conhecimento.

Lembro-me da dificuldade de aceitacdo dos alunos em relacdo a uma nova
professora. Conversamos em uma aula vaga e ela me disse que estava mantendo
um distanciamento dos alunos, devido ao comportamento deles. A professora
anterior, que atuava nas sétimas séries, afastou-se por problemas de saude, por

tempo indeterminado e utilizava recursos diferenciados nas aulas como trecho de
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filmes e revistas. Cada sala de aula tinha uma televisdo e um video. Essa professora
trabalhava de maneira tradicional, com leitura e resolucéo de exercicios dos livros.
Falei sobre a mudanca de interesse dos alunos e como isso é dificil para nés que
aprendemos de uma forma no curso de graduacéo e precisamos trabalhar de outra.
Sugeri a ela uma parceria com algumas professoras, que se confirmou na reuniao
daH.T.P.C.

Ha que se ressaltar que os relacionamentos inter-pessoais sdo primordiais
para o enriqguecimento das atividades pedagodgicas e o Professor Coordenador deve
ser o estimulador desse processo, tendo em vista que uma de suas primeiras
funcBes € a de articular o grupo de professores para que a Proposta Pedagdgica da
escola seja elaborada e, nesse sentido, procurar direcionar os professores para que
possam definir objetivos comuns e em conjunto busquem alcanca-los. Entretanto,
essa tarefa ndo serd atingida sem a existéncia de um grupo coeso, mesmo

considerando que coesdao seja um processo lento e dificil (Almeida, 2003).

Estavamos proximos ao Saresp e pensamos em realizar um trabalho que
estimulasse o0 pensamento critico, o resgate de informacBes e a associacdo de
idéias aos conteudos das disciplinas. O filme escolhido foi “A era do gelo” e um
trecho foi passado para todas as séries do periodo da tarde. Muitos alunos nédo
haviam assistido ao filme. Antes de iniciar cada professor falou um pouco sobre o
trecho e qual seria a atividade que eles iriam desenvolver. A atividade iniciou-se na
primeira aula, sendo que o professor dessa aula permaneceria até a terceira aula na
mesma sala. Cada professor, em sua disciplina especifica, desenvolveria uma
atividade relacionada ao filme e essa seria trabalhada durante a semana, por cada

professor, até a conclusédo da atividade proposta.

Ao final, presenciei as conversas descontraidas entre aquela professora e 0s
alunos, nos corredores, para esclarecer duvidas. A possibilidade de vivenciar um
trabalho diferenciado, de maneira coletiva, abriu espaco para que ela adequasse sua

forma de ensinar e de agir de modo a estar mais proxima dos alunos.

3.7 A possibilidade de novos crescimentos: pessoal e profissional

115



No final de 2002 fui convidada a exercer a funcdo de Assistente Técnico
Pedagogico (ATP) na Diretoria de Ensino de Sao Bernardo do Campo e,
posteriormente, a de Coordenadora da Oficina Pedagdgica. Hesitei no inicio, mas

aceitei como um novo desafio.

3.7.1 Minha Experiéncia como Assistente Técnico Pedagodgico

Na Diretoria de Ensino atuei ministrando e coordenando ag¢bes diferenciadas,
inicialmente como Assistente Técnico Pedagdgico na area de Educacdo Fisica.
Apresentei um projeto para o Dirigente da época, o qual identifiquei como CINCESP
(Ciclo 1, Inclusdo e Classes Especiais) e ap6s sua aprovacao, divulguei para os
Professores de Educacdo Fisica que atuavam nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. O que eu pretendia nesse projeto era o resgate das brincadeiras de
rua e da pratica de atividade fisica, ja que a realidade das criancas, na grande
maioria, era (e ainda €) permanecer dentro de apartamentos na frente de
computadores ou televisdo, além de estimular a integrac@o entre as escolas e entre
os alunos incluidos. Na segunda metade de uma capacitacdo, apresentei a proposta
aos professores que aceitaram prontamente em participar. Sugestdes foram dadas,
reformulacbes foram feitas e concluimos o projeto em um formato de circuito de
atividades. Contei com a colaboracédo de outros colegas da area que auxiliaram nas
atividades. Consegui parceria para lanche, transporte e local (um campo de
atletismo de um clube). A participacdo era facultativa. Passei o circuito para 0s
professores das dez escolas que atendiam o ciclo | do Ensino Fundamental,
sugerindo que o aplicassem aos alunos na prépria escola, jA que era impossivel
leva-los em massa ao local. Oito, das dez escolas participaram com 32 alunos e,
preferencialmente, trouxeram alguns alunos incluidos. O evento durou o dia inteiro,
porém, nés o dividimos em dois grupos: manha para 3.2s e 4.2s séries, e tarde para
as 1.2 s e 2.2s. Na reunido seguinte, fizemos uma avaliagdo com os professores
buscando saber da aceitacdo por parte dos alunos, das possiveis falhas e como

poderiamos melhorar para o ano seguinte.
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Realizamos, também, no final de 2003, uma Mostra em Educacao Fisica com
painéis e brincadeiras para as escolas que foram convidadas a conhecer tal

atividade.

3.7.2 Mais um novo desafio: a Coordenacao da Oficina Pedagodgica

Em 2004 a Coordenadora da Oficina Pedagdgica resolveu deixar a Diretoria
de Ensino e fui convidada pelo Dirigente a assumir essa funcdo. No comeco foi dificil
ser aceita como Coordenadora, pois era a mais nova e havia pessoas mais antigas
que pleiteavam a funcdo, mas também, tive apoio da grande maioria. O trabalho
realizado pelo CINCESP continuou nas méaos da nova ATP, que passou a ser
denominado de FEFINC (Festival de Educacao Fisica e Inclusdo) pois ndo existiam
mais classes especiais. Os alunos dessas salas foram totalmente incluidos nas salas

regulares.

Procurei atuar conforme meu aprendizado na escola, mas como ja mencionei,
precisei aprender muito, pois se tratava de um ambiente diferente, com pessoas e
objetivos diferentes. Realizamos o planejamento, estabelecemos projetos, definimos
capacitacoes, conversamos sobre nos: pessoas e profissionais. Sentia-me o tempo
todo vigiada por aguelas pessoas que ndo me aceitavam, mas participavam do
grupo. Resolvi deixar as coisas caminharem e, em momentos oportunos, conversava

com elas, individualmente.

Muitos projetos foram proporcionados aos professores, professores
coordenadores e alunos: Programa de Formac&o Continuada para professores das
disciplinas mantendo uma freqiéncia e uma progresséo; Festivais de Teatro em
Praca Publica, em parceria com a Prefeitura de Sao Bernardo do Campo,
proporcionando capacitacdes aos professores e divulgando o trabalho das escolas
publicas; exposicao dos trabalhos das escolas nos espacos da Diretoria de Ensino;
apresentacdo de numeros artisticos elaborados pelas escolas, estimulando o
trabalho escolar, incentivando os alunos e mostrando as outras escolas que “basta

guerer para acontecer”.
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3.7.3 Mediando o Programa Ensino Médio em Rede

Em abril de 2004, com o inicio do Programa Ensino Médio em Rede, trabalhei
as propostas e os temas, como mediadora, junto aos Professores Coordenadores da
Diretoria de S&o Bernardo do Campo, que atuavam no periodo noturno. O grupo era
muito questionador e resistente aos projetos propostos pela Diretoria de Ensino.
Talvez, pelo fato de poucos projetos serem direcionados ao periodo noturno. Nas
video-conferéncias, alguns prestavam atencdo, outros ndo. Na hora de realizar as
atividades, era um teste de convencimento. Ninguém queria realizar, pois alegavam
ter muito trabalho; eram muitos exercicios, estavam com projetos em andamento e
outros motivos. Buscando garantir a proposta do Programa em relacdo a Formacao
Continuada dos Professores Coordenadores que atuavam no periodo noturno —
turma pela qual a ATP de Matematica e eu éramos mediadoras — realizamos
algumas adaptacfes com vistas a atender ao desenvolvimento do Programa, mas
de uma maneira que realmente colaborassemos com o trabalho pedagdgico escolar
e ndo como meras reprodutoras de tarefas quantitativas. A nossa turma era a maior
de todas as diretorias que participavam. Havia 56 Professores Coordenadores em
uma sala que comportava ho maximo 40 pessoas. Tentamos subdividir a turma, mas
ndo houve autorizacdo. Decidimos, entdo, enfrentar o desafio. Inicialmente o curso
acontecia quinzenalmente e resolvemos realiza-lo semanalmente. Os dias de video-
conferéncia aconteciam em sala apropriada e os dias dos encontros extras (como
chamavamos) eram nas salas de capacitacdo da Diretoria de Ensino de Séao
Bernardo do Campo. Os primeiros encontros foram somente para ouvir as
reclamacdes, queixas, duvidas e questionamentos. Queriam que o curso oferecesse
receitas prontas. Enfatizamos que o objetivo do curso era informar e depois, cada
Professor Coordenador assimilaria essas informacdes que se transformariam em
novos conhecimentos, tendo como base a experiéncia profissional de cada um. Aos
poucos, fomos adequando o0s encontros aos moldes que atendessem aos
Professores Coordenadores e a nés, mediadoras.
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Esse trabalho foi muito gratificante, pois os Professores Coordenadores que
no inicio apresentaram grande resisténcia ao Projeto, porque enfrentavam
igualmente a resisténcia da equipe docente de suas escolas, acabaram por
conseguir encaminhar o Programa em suas H.T.P.C.s, com base nas opinides e

sugestdes que surgiam nas discussoes e reflexdes proporcionadas nos encontros.

3.7.4 Programa Teia do Saber

Em 2005, ainda com o foco na formacgao docente, participei como Assistente
de Gestdo do Programa “Teia do Saber”, tendo como objetivo a formacao
continuada docente realizada fora do espaco escolar, em Instituicbes de Ensino
Superior, com acdes voltadas as disciplinas e ao trabalho coletivo e inovador. O meu
trabalho era de assessoramento a gestora, mas realizavamos as visitas as
Universidades que desenvolveriam os cursos para os Professores da Diretoria de

Ensino de S&o Bernardo do Campo.

Contando com minha experiéncia na Coordenacdo Pedagogica, verificAvamos
as propostas de trabalho das faculdades e solicitdvamos altera¢cdes dos pontos com
0S quais ndo estavamos de acordo, em relacdo aos cursos, por tratarem de
conteldos especificos para cada disciplina. Mensalmente, visitavamos as
faculdades e as salas de aula para acompanhar o trabalho, passar informes e
atualizar cadastros e documentos quando necessario. A grande maioria dos
professores elogiava o curso, mas algumas criticas e sugestbes eram colocadas.
Dentro das possibilidades de atendé-los, faziamos as modificacdes sugeridas. Como
enriquecimento profissional, conhecer sobre a estruturagéo e funcionamento desse
curso possibilitou ampliar aprendizagens, além de oferecer maiores contatos com a
Secretaria da Educacéo, ja que tinhamos que apresentar as planilhas de avaliacdo

semestralmente.

3.7.5 Primeira Mostra em Educacéo
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Esse foi mais um Projeto, do qual me orgulho por té-lo realizado. A Primeira
Mostra em Educacédo foi pensada em 2004. Foi organizada e desenvolvida com a
autorizagéo do Dirigente, tendo como foco, mais uma vez, a valorizagéo do trabalho
das escolas e a possibilidade de realizar trabalhos que trouxessem beneficios, além
da oportunizacédo de um momento de aproximacao de professores e de gestores das
92 escolas que sdo atendidas pela Diretoria de Ensino, para trocarem informacdes

sobre os trabalhos apresentados, com solugbes para problemas em comum.

Primeiramente, lancei em rede um comunicado sobre a realizacdo desse
projeto e que as escolas que tivessem elaborado projetos com o objetivo de
solucionar problemas nao voltados ao conteddo programatico mas sim, a
convivéncia, a aprendizagem e a educagédo, que enviassem a adesdo conforme o
modelo encaminhado. Recebi 56 adesdes. Verifiguei cada uma delas e as organizei
por semelhanca de assuntos. O Projeto ndo foi realizado naquele ano, devido a
proximidade do término do ano letivo. Minha inteng&o era realiza-lo em tempo, para
que as idéias trazidas pelas escolas pudessem ser aproveitadas no planejamento do

ano seguinte.

Em 2005 houve troca de Dirigente, mas o projeto foi mantido com a
autorizacdo da que assumiu o cargo. Como necessitariamos de reuniées mensais e,
talvez quinzenais, contando com a presenca do Professor Coordenador e de um
professor responsavel pelo desenvolvimento do projeto (de cada escola), tive o
apoio de duas supervisoras, que mantinham as convocacdes em conformidade com
0 previsto na legislacdo especifica. Contei também com a participagcdo dos

Assistentes Pedagogicos de Artes, Matematica e Ciéncias.

Das 56 escolas, somente 29 mantiveram a adesé&o, pois com a mudanga de
ano letivo, alguns professores responsaveis trocaram as sedes, Professores
Coordenadores deixaram suas funcfes e alunos participantes ndo estavam mais na

Unidade Escolar.

Na primeira reunido, fizemos alguns acertos com base nas sugestdes do
grupo. O evento teve duracdo de cinco dias e todas as escolas deveriam ter

representantes em dois dias da semana, a escolher, sendo que no primeiro dia, o da
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abertura, os diretores e um dos Professores Coordenadores de todas as escolas da
Diretoria de Ensino precisariam estar presentes. Deveriam fazer a inscricdo dos dias
em que queriam participar e assistir as apresentagdes. A programacdo foi enviada
via rede, com antecedéncia, assim poderiam optar e indicar as cinco pessoas que
iriam participar. A presenca do Diretor (ou vice) e de um Professor Coordenador era
obrigatoria, assim, garantiriamos o0 objetivo da Mostra. A apresentacdo consistia em
breve relato e apresentacdo da pratica do projeto, contando com a presenca dos
alunos. A participagao das supervisoras foi fundamental para a garantia do sucesso
do evento, jA que mais uma vez, precisavamos justificar a presenca dos

participantes, em conformidade com a lei.

Estando estruturada toda a organizacdo das apresentacdes, de acordo com o
proprio grupo que iria participar, precisei de recursos financeiros para custear
algumas despesas. Entrei em contato com a CENP e consegui, depois de muitas
conversas, uma verba que deveria ter a prestacdo de contas. Ao final das
apresentacdes, havia uma avaliacdo objetiva que deveria ser entregue na saida e
essa avaliacdo confirmava a presenca dos representantes das escolas inscritas.
Dias depois, fizemos uma avaliacdo sobre as impressdes, sobre o que melhorar e 0
que excluir. Elaboramos um gréfico com o resultado da avaliagdo e expusemos 0s
elogios aos trabalhos das escolas. A proposta inicial da Mostra foi alcancada.
Diretores e Professores Coordenadores estavam trocando informacdes e, muitas
solicitacbes e elogios foram encaminhados a Dirigente, de forma verbal ou

registrados em oficio.

Houve a intencéo de realizar uma segunda Mostra, porém, com a minha saida

da Diretoria de Ensino, o projeto ndo sobreviveu.

Em 2006 assumi a vice-direcdo de uma Escola Estadual, em Sao Caetano do
Sul, com a intencdo de aprender mais e obter novas experiéncias profissionais.
Aprendi e estou aprendendo muito, em minha trajetéria profissional. Sei que quero
aprender mais, afinal, a aprendizagem né&o tem fim.

3.8 De volta ao comeco
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Com o passar dos anos, o trabalho desenvolvido na escola de Sdo Caetano
do Sul foi se desfazendo. Alguns professores que permaneceram, continuaram
tentando realizar projetos em parceria com outros. Encontraram muitos obstaculos.
A rotatividade de diretores continuava e, segundo eles, a coordenagcdo né&o
estimulava o trabalho coletivo e os projetos interdisciplinares. Os problemas
relacionados a disciplina dos alunos voltaram a ser um dos dificultadores do trabalho
e a direcao néo se envolvia nesses problemas. Muitos professores que participavam

ativamente nos projetos, aposentaram-se e outros se removeram.

As dificuldades existem para serem superadas e varios sdo 0s motivos que
podem desviar-nos de nossos propdésitos, mas nada se compara a satisfacao de ver
0 nosso trabalho reconhecido. Considero que apesar dos problemas pelos quais
passei no tempo da coordenacdo da escola, aprendi a respeitar e a ser respeitada
por professores, alunos, funcionarios e pais. Minha relagcdo com os professores nao
era de fiscalizacdo, mas sim, de parceria. TrocAvamos idéias, opinides,
elabordvamos juntos os projetos, acertivamos e erravamos juntos. Sentia que 0s
professores se preocupavam comigo e eu, com eles. Era comum eu ficar apds o
meu horario de trabalho, para ndo deixa-los sem nenhum apoio, pois a dire¢cdo nao

estava presente.

O Professor Coordenador € um dos agentes de mudanca das praticas
docentes, mediante um trabalho de integracdo, permeado de valores dos quais
participam os seus ideais. Quando bem planejadas, suas ac¢des contribuem para a
inovacdo e para o comprometimento dos envolvidos; afinal, € o agente motivador
das mudancas e com essa perspectiva “encara com rigor a sua propria formacao e
enxerga-se como alguém em construgcdo nos aspectos que envolvem o conhecer e o

autoconhecer.” (Fernandez, 2003, p. 86)

Pelo trabalho que foi desenvolvido e observando seus resultados, espero que
eu tenha sido um agente que proporcionou mudancas. Naguele espaco escolar,
sentia uma relacdo de amizade e confianca que me fez acreditar que meu trabalho
foi, de alguma forma, um fator que transformou aquele espaco de educacéo, o que
vai muito além das aprendizagens de conteudos disciplinares. Professores e alunos

sentavam nos bancos da escola e conversavam. Eram assuntos que nao estavam
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relacionados a disciplina, mas, a formacdo do cidaddo. Os alunos sentiam-se a
vontade para falar sobre assuntos pessoais e isso havia sido sugerido por mim, em
um dia que vi um aluno do Ensino Médio chorando em um canto da escola. Falei
para que ele procurasse alguém da escola em quem ele confiasse e desabafasse.
Talvez, alguém que estivesse fora do problema pudesse ajudar. Nesse mesmo dia,
esse aluno veio até minha sala e conversou sobre o seu problema. Tentei dizer que
todos nés temos problemas e que cada um vé o seu problema como 0 maior € 0
mais dificil. Conversamos e alguns dias depois, ele voltou para conversar. O
problema ndo estava totalmente resolvido, mas ele ja o via com outro olhar. O
relacionamento entre professor e aluno era de amizade e ndo de tolerancia. Muitas
vezes, alguns professores pediam para ndo participarem presencialmente das
H.T.P.C.s, pois iriam tirar davidas de alunos que prestariam vestibular ou que iriam

passar por alguma entrevista.

Sei da importancia da figura do Professor Coordenador dentro do espaco
escolar. Se o trabalho pedagdgico for desenvolvido com qualidade, dedicacdo e
persisténcia é possivel realizar a educacao que ultrapasse as paredes da escola.
Assim, a criatividade profissional atrelada a um amparo legal, faz do processo de
ensino-aprendizagem um ensino real, que trard como contribuicdo, uma formacao
para o0 exercicio da cidadania, num processo de educacdo permanente e que,
segundo Fernandez (2003), “assim como a educacédo, a formacéo dos professores

também é permanente” (p. 71).

O objetivo deste capitulo foi o de tracar minha trajetdria de vida profissional,
buscando trazer para a reflexdo minha experiéncia vivida enquanto aluna,

professora, coordenadora, formadora de professores e gestora de cursos.

A atuacao na Coordenacao Pedagdgica exige muito mais do que o aprendido
nos cursos de Pedagogia. Exige uma predisposicdo para a criatividade, para a
percepcdo, para a iniciativa, para a humanizacdo. Cada escola vivencia a sua
realidade e deve desenvolver com autonomia, sua proposta, mas isso nao significa
dizer que deve isolar-se das demais unidades de ensino; ao contrario, deve manter
uma comunicacao de parceria, de troca, de aprendizagem. Construi a minha propria

histéria como Professora Coordenadora e para isso, nao existem “receitas
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milagrosas” transmitidas em nenhum curso de capacitacdo. Criei um perfil
profissional préprio para aquela escola e que, com certeza, ndo servira
perfeitamente para outra. Aquele modelo de trabalho desenvolvido foi como uma
roupa confeccionada sob medida. Por mais que sofra ajustes, dificilmente ficara

perfeita.

Considero que se algo for realizado com determinacao, é possivel alcancar o
sucesso. Fui além do que esperava, quando me encantei com o trabalho
pedagogico, em 1995. Hoje, novos objetivos tenho em mente, novos obstaculos

pretendo superar e novos ideais, buscarei alcancar.

Toda essa minha trajetoria, desde 1994 até este momento, me fez pensar
como alguns objetivos sdo alcancados por uns e por outros ndo. Nos cursos de
formacdo continuada oferecidos pela Diretoria de Ensino, percebi que muitos ja

“cantavam” derrota antes mesmo de comecgar a lutar.

Esses pensamentos foram responsaveis pelo meu interesse em realizar uma
pesquisa sobre o fato das atribuicdes dos Professores Coordenadores serem ou hao
cumpridas conforme a legislagdo e, se ndo, buscar descobrir quais os possiveis
fatores desse impedimento, se esses fatores sdo realmente colocados ao encargo
dos Professores Coordenadores ou sdo eles que os abracam para distanciarem-se
do trabalho pedagogico? Portanto, procurei no Mestrado em Educacédo, o apoio que
necessito para entender tais questionamentos e contribuir para que o trabalho
pedagdgico desenvolvido pelo Professor Coordenador seja realmente voltado para o
pedagogico e para a formacéo de professores, de alunos e dos proprios Professores

Coordenadores, por inteiro.

CAPITULO IV
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INTERFACE ENTRE AS ACOES DE UM PROFESSOR
COORDENADOR E A LEGISLACAO QUE DEFINE AS ATRIBUICOES
DA FUNCAO

Esses momentos de grande clareza costumam
nascer pelo susto provocado pela observagdo de
algo, normalmente, &bvio e que é descoberto em
sua genialidade.

(Cecilia Canalle Fornazieri, 2003, p. 141)

Considerando o que foi exposto nos capitulos anteriores, o objetivo neste
momento foi realizar uma interface entre aquilo que é definido sobre a funcao de
Professor Coordenador na legislacdo pertinente e as suas vivéncias no trabalho
cotidiano. Para tanto, além da consulta de literaturas sobre o tema, foram utilizados
também, os textos legais que tratam dessa fungdo, bem como, a experiéncia da
pesquisadora enquanto Professora Coordenadora em uma escola da rede estadual
no periodo de 2000 a 2002. Estes dois polos de articulacdo foram sustentados pelas
analises e reflexdes norteadas por concepc¢des de diversos autores que contribuiram

para a fundamentacao desses conhecimentos.

As atribuicbes do Professor Coordenador das escolas publicas da rede
estadual de ensino estdo descritas pela legislacdo especifica que define suas

tarefas, jornada de trabalho e condi¢c6es necessérias para exercer tal fungéo.

Percorrendo as Leis, Resolucdes e Decretos que tratam da funcéo € possivel
perceber mudancas na identificacdo daquele que desempenha as atividades
voltadas ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Sem obter a definicdo clara
sobre 0 que motivou tais mudancas, este ja foi identificado como Professor
Coordenador, Coordenador Pedagdgico, Professor Coordenador Pedagdgico e,

atualmente é identificado, novamente, como Professor Coordenador.

Como ja mencionado no capitulo anterior, 0 documento mais recente que

trata do Professor Coordenador € a Resolugcdo n.° 66 de 3 de outubro de 2006. Esta
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substituiu a Resolucdo n.° 35 de 7 de abril de 2000 e dispde sobre o processo de
credenciamento, selecdo e indicacdo de docente para o posto de trabalho de
Professor Coordenador, em escolas da rede estadual de ensino, inserindo novas
atribuicbes as ja desempenhadas nesta funcao.

Um docente que tenha um perfil de lideranca e que considera que pode
colaborar com o0 processo ensino-aprendizagem, apresenta as caracteristicas
necessérias para o desempenho das atividades direcionadas ao Professor
Coordenador. No entanto, deve atender a alguns requisitos necessarios como: ser
portador de licenciatura plena, contar com no minimo trés anos de experiéncia como

docente e estar vinculado a rede estadual como docente.

Atendendo a esses requisitos, o professor interessado devera realizar o
credenciamento na Diretoria de Ensino apds aprovagdo em concurso para este fim,
elaborar e apresentar uma proposta de trabalho junto a unidade escolar e aguardar
indicagdo, que sera realizada pelo Conselho de Escola da unidade pretendida.
Como jornada de trabalho a ser cumprida, o Professor Coordenador designado para
atuar no periodo diurno, devera fazé-la em 40 horas semanais distribuidas por todos
os dias da semana e turnos, proporcionalmente ao nimero de classes por turno. Ja
o Professor Coordenador que for atuar no periodo noturno, devera cumprir as 24
horas semanais de trabalho, também em todos os dias da semana, podendo exercer

a docéncia, até atingir a carga maxima, em periodo diferente do da sua designacao.

Como atribui¢des previstas na Resolugéo n.° 66, em seu artigo 2.°, destinadas
ao Professor Coordenador, algumas acdes foram aqui consideradas, como por
exemplo: assegurar a integracdo das atividades de desenvolvimento e
aprimoramento do plano de trabalho da escola;, acompanhar a execucdo e a
avaliacdo das acbOes e metas estabelecidas na proposta pedagogica; garantir,
planejar e liderar o desenvolvimento dos trabalhos realizados na escola, participando
ativa, rotineira e diretamente das reunides nas Horas de Trabalho Pedagogico
Coletivos (H.T.P.C.s); estabelecer o horéario das H.T.P.C.s juntamente com o Diretor,
de modo a organizar a participacdo de todos os professores da unidade,
assegurando o carater coletivo dos trabalhos; acompanhar o trabalho dos

professores, subsidiando-os com sugestdes para a melhoria da pratica docente;
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coordenar, acompanhar e avaliar as atividades de recuperacdo da aprendizagem e
dos projetos implementados na escola e desenvolver acdes que visem a ampliacdo

e o fortalecimento da relagéo escola-comunidade.

A mesma resolucdo valoriza o trabalho pedagdgico no espaco escolar no
inicio do documento, considerando a importancia da atuacdo do Professor

Coordenador, junto a equipe escolar, no processo de:

1. Integracdo curricular entre os professores de cursos,
periodos e turnos diversos;

2. Elaboracdo, implementacdo e avaliagdo da Proposta
Pedagdgica da escola;

3. Aprimoramento do processo ensino-aprendizagem;

4. Acompanhamento e avaliagdo do desempenho escolar dos
alunos;

5. Formacéo continuada dos docentes;

6. Articulacdo das acbes da coordenacdo pedagogica e
otimizag&o de recursos e parcerias com a comunidade;

7. Dinamizacdo de todos o0s espagos pedagogicos e
integracdo dos trabalhos escolares, da equipe de Superviséo e
da Oficina Pedagdgica da Diretoria de Ensino e Secretaria da
Educacéo (Resolucéo n.° 66/2006).

A figura do Professor Coordenador pode desempenhar um papel importante
no processo ensino-aprendizagem, ndo no sentido dele atuar diretamente nas salas
de aula, mas no de desenvolver estratégias para que o sucesso desse processo
chegue até os alunos, entre outros aspectos, por meio da formacdo continuada
docente. A ele cabe uma atuacdo de lideranga no grupo, gerindo projetos que
apresentem estratégias eficazes para a aprendizagem, proporcionando condi¢ces
para a pratica efetiva das intencbes. Sendo o apoio aos docentes, € alguém que
propde e acolhe acbes inovadoras, demandando criatividade e cooperacao,

refletindo positivamente sobre o espaco de formacao.

Para cumprir com o objetivo deste momento da pesquisa foram selecionados
alguns temas inerentes ao trabalho escolar com os quais no dia-a-dia do trabalho
como Professora Coordenadora, a pesquisadora teve que lidar. A intencéo foi

verificar o que esta determinado na legislacdo sobre a relacdo do Professor
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Coordenador com esses temas e como essa relacéo foi vivenciada no periodo em

gue a pesquisadora ocupou essa funcdo em uma escola da rede estadual.

1 — Integracéo curricular

A Resolucdo n.° 66 traz, em seu artigo 2.°, inciso |, que cabera ao Professor
Coordenador *“assegurar a integracdo das atividades de desenvolvimento e
aprimoramento do plano de trabalho da escola”. Isso permite uma dimenséao elevada

de articulacéo entre as disciplinas para que nao se bastem por si so.

Segundo a revista UDEMO?*? (2003), Professor Coordenador sera aquele que
“impedird que os componentes curriculares se desenvolvam estanques ao longo do
processo pedagdgico” (p. 24). A mesma revista justifica a necessidade do

desenvolvimento articulado entre os componentes curriculares:

Além de dar ao aluno a nocdo de que o conhecimento € um
todo em seu conjunto, a coordenacado entre as diversas areas
de estudo ensejara maior motivacdo e enriquecimento do
docente e do alunado, quando percebem que tais
aproximacdes |hes facilitam, respectivamente, o ensino, o
estudo e a aprendizagem (p. 24).

As aproximagdes possibilitam uma maior integracao curricular, sem perder a
diversidade dos conteddos e das experiéncias profissionais os docentes. Souza
(2003) aponta que é justamente para a diversidade docente que o Professor
Coordenador deve voltar o seu foco de atuacdo. Neste sentido, a autora afirma que
o Professor Coordenador acumula um duplo desafio: “trabalhar com um grupo de
professores cuja caracteristica é a heterogeneidade, orientando-os e preparando-os
para lidar com a diversidade, com grupos heterogéneos” (p. 103). Portanto, cabe ao
Professor Coordenador oportunizar condicbes diversificadas para que o0s

professores possam refletir, individual e coletivamente, sobre sua pratica docente,

% Unido dos Diretores do Ensino Médio Oficial
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visando atender aos diversos interesses dos educandos. Esta diversificacdo
sugerida, pode nascer das mais variadas acfes oferecidas e desenvolvidas pelo
Professor Coordenador, seja em textos de pesquisadores que apresentam questdes
voltadas a amplitude de interesses dos educandos, as exigéncias do convivio em
sociedade ou ao objetivo da educacdo publica na atualidade ou, ainda, na

proposicao de praticas coletivas por meio de projetos e trabalhos interdisciplinares.

Devido a fatores adversos a vontade do Professor Coordenador, 0 processo
articulador entre as disciplinas torna-se, por algumas vezes, ineficiente considerando
qgue, no decorrer do ano letivo, professores afastam-se de suas tarefas profissionais
por justificativas diversas: licenca-saude, licenca-gestante, afastamento por tempo
indeterminado, substituicdo de um professor contratado® por um professor efetivo
devido a remocdo de cargo ou designacdo para desempenhar outras funcbes
educacionais. A circulacdo docente ocorrida durante o desenvolvimento do ano
letivo torna-se um fator dificultador para a manutencao da articulagdo curricular, pois
a adaptacdo do novo professor ao ritmo das atividades da escola demanda um

tempo e, algumas vezes, ndo consegue acompanha-lo.

Outro fator importante a ser considerado € a resisténcia de alguns
professores na realizacdo de um trabalho integrado. Aceitam a proposta articuladora
somente teoricamente, mas na pratica continuam desenvolvendo suas aulas

isoladamente, sem comunicacdo com as outras disciplinas.

Na trajetéria da pesquisadora como Professora Coordenadora esse quadro
dificultador para o desenvolvimento de um trabalho integrador ndo foi diferente. As
resisténcias foram neutralizadas pelos préprios professores. Algumas delas foram,
aos poucos, participando de atividades integradoras. Quanto a circulagdo de
professores, os recém-chegados eram informados das acdes que estavam sendo
desenvolvidas na escola por meio de orientacdes dos proprios colegas e da

Professora Coordenadora nos espacos das H.T.P.C.s ou em momentos anteriores

% 0O professor contratado é identificado como Ocupante de Funcdo Atividade (O.F.A.). A Secretaria da
Educacédo do Estado contrata esses professores, que nao foram aprovados em concurso publico, como docentes
para substituirem os professores titulares de cargo no periodo de seu afastamento. Ao término do ano letivo, os
professores contratados sdo desligados da funcdo docente e deverdo participar de um novo processo de atribuicéo
de classes/aulas no inicio do ano letivo seguinte.
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ou posteriores as suas aulas, considerando que nem todos o0s professores
realizavam as H.T.P.C.s naquela escola, ja que muitos atuavam em duas, trés e até

guatro escolas.

Esta questdo deve ser um ponto a ser considerado pelo Professor
Coordenador enquanto mediador do processo pedagoégico da escola, que deve estar
atento as dificuldades com as quais este grupo, que atua em mais de uma escola,
convive: propostas pedagodgicas diferentes, acbes escolares diferentes, equipe
escolar diferente. Nesse sentido, as concepcoes de Souza (2003) sobre abandonar
o “sonho da homogeneidade” no processo educativo vém ao encontro dessa
preocupacgao em compreender, principalmente, a dificuldade que os professores que
atuam em mais de uma unidade escolar tém para inserir-se nos trabalhos de
integracdo curricular e nas demais acdes desenvolvidas nas escolas. Essa questao
€ levada ndo s6 no ambito docente, como também no discente e no da coordenacao
pedagogica. A autora evidencia: “... ndo € possivel esperar que todos pensem igual,
que passem a ter a mesma crenca do grupo, da escola, que concordem e
desenvolvam as mesmas praticas em sala ou nas H.T.P.C.s.” (p. 98) e
complementa: “Cada professor € Gnico, com experiéncias ‘sui generis’, com crenc¢as
e valores que o constituem, e é com essa identidade que desenvolvera sua acao

pedagdgica.” (p. 98, grifos da autora).

O Professor Coordenador pode direcionar agdes necessarias para atender ao
trabalho escolar. Uma das formas é a busca pela compreensao da realidade tal
como ela se apresenta “reconhecendo seu carater complexo” (Souza, 2003, p.110).
Portanto, ndo basta que se instale no conceito pedagogico do Professor
Coordenador somente a constatacao de que a educacéo se faz pela diversidade de
interesses. Para que o trabalho escolar alcance seus objetivos torna-se importante
que a diversidade seja considerada.

Assim, o Professor Coordenador tera que aprender a viver com um eterno
guestionar-se que, segundo Souza (2003, p. 110) “abrange ndo sé os problemas,
mas, também as solucbes” sobre questdes voltadas para sua prépria maneira de
pensar, mas também, a do outro de modo a integrar a estes “novos pressupostos e

concepcdes” (ibid., p. 110). Ele devera fazer isso em conjunto com o grupo, sem
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abrir méo do dialogo, “pois o grupo todo devera aceitar a complexidade para que se

mude a maneira de agir e pensar na educacao” (ibid., p. 110).

A integracdo curricular deve oportunizar condi¢cdes para que cada contetdo
estabeleca uma relacdo propria com as demais disciplinas. Ndo existe um unico
caminho que seja considerado correto. Os interesses da comunidade escolar é que
irdo caracterizar suas necessidades e, partindo disto, norteardo as acbes que
poderdo ser desenvolvidas. O Professor Coordenador, neste processo, ndo podera
trazer para si proprio as responsabilidades do éxito ou do insucesso das acoes
desenvolvidas. E necessario que divida, com a equipe docente, as possibilidades de
acertos e erros para que, juntos, encontrem caminhos alternativos que visem o

alcance dos objetivos pedagogicos.

2 — Proposta Pedagdgica (elaboracéo, desenvolvimento e avaliagcéo)

A Proposta Pedagogica, como ja mencionado anteriormente, caracteriza a
identidade da escola, apresenta o diagnéstico das necessidades dos alunos e
desvela caminhos para alcancar seus objetivos. Sua importancia é tdo considerada,
que €é garantida pelo artigo 12.° da LDB/EN n.° 9.394/96, que traz para a escola a
responsabilidade “de elaborar e executar sua proposta pedagogica”. Ja o artigo 13.°
dessa mesma lei trata da participacdo dos docentes na elaboragcdo da proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino “cumprindo um plano de trabalho

baseado nesta proposta”.

Com esta acdo coletiva a escola pode fortalecer seu trabalho pedagdgico e
desenvolvé-lo com melhor qualidade, pois, ao sentirem-se inseridos neste processo,
os professores podem refletir sobre as necessidades dos alunos e, assim, planejar

acOes especificas e diversificadas de modo a atender aos objetivos da educacéo.

Segundo Davis e Grosbaum (2005), autores do médulo que trata da Proposta
Pedagogica da escola dentro do Programa de Capacitacdo a Distancia para

Gestores (Progestédo), “a Proposta Pedagdgica torna-se fundamental para a escola
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por ser um elemento norteador da organizacdo do seu trabalho, visando o sucesso

na aprendizagem dos alunos — finalidade maior da escola como instituicdo social.”
(p. 7).

A construcdo coletiva da Proposta Pedagogica ndo deve ser considerada,
apenas, como uma obrigacdo legal que a escola deve atender. Deve ser envolvida
pelo comprometimento de toda a equipe escolar para a elaboragdo e
desenvolvimento de acdes que levem a escola a praticas autbnomas e adequadas a
sua realidade. Davis e Grosbaum (2005) apresentam a importancia que a Proposta

Pedagogica tem para a escola:

A Proposta Pedagdgica retrata a identidade da escola,
oferecendo diretrizes gerais quanto ao que a escola precisa
desenvolver, visando tornar o seu trabalho mais agradavel,
produtivo e voltado para a construcdo da cidadania dos sujeitos
que participam dela (p. 87).

Norteados pelas metas estabelecidas na Proposta Pedagodgica os docentes
planejam ac¢des disciplinares de modo a desenvolver praticas que visem alcanca-las.
Neste momento, o Professor Coordenador deve exercer seu papel de lideranga, pois
“ele é quem tem a visdo global da situacdo pedagogica da escola” (Davis e
Grosbaum, 2005-2006, p. 43) e, portanto, a implementacdo das acdes previstas na
proposta pedagdgica deve ser garantida, tendo um acompanhamento proximal do
Professor Coordenador. Ele deve “acompanhar a execucdo e a avaliagcao”
(Resolugao n.° 66, artigo 2.°, inciso IlI) das metas fixadas pela escola.

A escola que nédo dispensa a Proposta Pedagodgica a atencdo merecida nas
questdes voltadas a adequacdo de pontos a serem revistos, alterados ou excluidos,
ndo poderd ver, nele, um documento que diagnostica as necessidades e prevé
acOes para a melhoria do trabalho educacional, uma vez que, suas acfes nao
atendem as reais necessidades educacionais dos alunos. E primordial que este
documento norteador esteja de acordo com a realidade da comunidade escolar para
que esteja vivo nos planejamentos disciplinares, nos projetos escolares e nas

demais acOes escolares. Portanto, o Professor Coordenador, cumprindo com sua
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funcdo, deve estimular a equipe docente a participar da elaboracdo da Proposta
Pedagogica, oportunizando momentos de reflexdo, analise e planejamento de acdes
eficazes e, posteriormente, garantir a execucdo do que foi previsto para que o

trabalho ndo se perca em meio a inUmeras tarefas escolares.

3 — Processo ensino-aprendizagem

Na Resolucdo n.° 66, artigo 2.°, inciso VIl esta explicito o compromisso do
Professor Coordenador com relagdo ao processo ensino-aprendizagem, na qual se
destaca, como atribuicdo, coordenar, acompanhar e avaliar as atividades de
recuperacdo da aprendizagem, em especial, da recuperacéo paralela®®. Mas seu
compromisso ndao se encerra no trabalho de recuperacdo da aprendizagem dos
alunos. A ele também cabe apresentar outras propostas aos professores de modo a
oportunizar varias formas de aprender, levando em consideracdo a diversidade de
conhecimentos que os alunos trazem como vivéncia. Isso ndo é uma tarefa facil, ja
que o Professor Coordenador deve apoiar o trabalho dos professores para que
desenvolvam um trabalho que atenda a todos os alunos e, ao mesmo tempo, que
dedigue atencdo especial aqueles que necessitam de um atendimento

individualizado e diferenciado.

Davis e Grosbaum (2005-2006) afirmam que o aluno deve ser visto como
alguém que contribui para a sua “aprendizagem de forma ativa: seleciona, assimila,
interpreta e generaliza informacdes sobre seu meio fisico e social” (p. 21). Isso leva,
também, a um novo papel docente: o de mediador entre 0 conhecimento que o aluno

traz e o conhecimento que necessita ser conquistado, ou seja, o professor serd um

3 Resolucdo SE 15, de 22-2-2005 dispde sobre estudos de recuperacdo continua e paralela na rede estadual de
ensino. A recuperacgao constitui parte integrante do processo de ensino e de aprendizagem e tem como principio
basico o respeito a diversidade de caracteristicas, de necessidades e de ritmos de aprendizagem de cada aluno.
Artigo 2° - A recuperacdo continua esta inserida no trabalho pedagdgico realizado no dia a dia da sala de aula e
decorre da avaliacdo diagndstica do desempenho do aluno, constituindo intervengdes imediatas, dirigidas as
dificuldades especificas, assim que estas forem constatadas. Artigo 3° - A recuperacédo paralela é destinada aos
alunos do ensino fundamental que apresentem dificuldades de aprendizagem néo superadas no cotidiano escolar
e necessitem de um trabalho mais direcionado, paralelo as aulas regulares. Artigo 4° - Para o desenvolvimento
das atividades de recuperacdo paralela, cada unidade escolar deve elaborar projetos especiais a serem
desenvolvidos ao longo do ano letivo.
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agente facilitador para que o aluno alcance essa aprendizagem. Assim, garante-se o
pleno desenvolvimento do educando, preparando-o para o exercicio da cidadania,

conforme estabelece a Constituicdo Federal.

O pleno desenvolvimento ndo diz respeito, somente, “a tarefa de ensinar”
(Davis e Grosbaum, 2005, p. 35), mas também, a formacao do educando por inteiro,
como cidaddao que tem interesses e necessidades diferentes. Segundo o0s
Parametros Curriculares Nacionais (2001), em seu documento introdutdrio, “cabe ao
professor, por meio de intervencbes pedagodgicas, promover a realizacdo de
aprendizagens com maior grau de significado possivel, uma vez que esta nunca é
absoluta” (p. 52), pois sempre € possivel estabelecer alguma relacdo entre o que se
pretende conhecer e as possibilidades de observacao, reflexdo e informagéo que o

sujeito ja possui.

A definicdo de aprendizagem significativa conceitua-se como um *“trabalho
simbdlico de ‘significar’ a parcela da realidade que se conhece” (PCN, 2001, p.52).
Portanto, as aprendizagens desenvolvidas na escola serdo significativas para os
alunos a medida que eles conseguirem estabelecer uma relacdo entre os conteudos
escolares e a realidade em que vivem em seu cotidiano. Este processo exige um
trabalho coletivo por parte da equipe docente que demandara tempo para que as
reflexdes sobre a pratica docente sejam revistas. Porém, de nada adianta uma acao
pedagogica voltada a aprendizagem significativa se, dentro das salas de aula,

professor e alunos ndo se sentirem pertencentes aquele espaco de formacéo. E

necessario que nesse processo ambos estejam comprometidos com a educacao.

O ensinar, hoje, vai além do trabalho sobre os conteddos programaticos. Ele
permeia a ética, os valores e formacdo humana, o que significa que este trabalho
estabelece uma relacao significativa entre o ensinar e o aprender continuo, definindo
0 que Quintas (2005) identifica como categoria de encontro, onde se estabelece um
“entrelacamento entre dois ambitos de vida que se unem para enriquecerem-se

mutuamente” (s/p).

Estabelecido esse clima de cooperacdo entre professor e alunos, é possivel

gue se desenvolvam condi¢cdes mais “propicias para que o ensino e a aprendizagem
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se integrem mutuamente, gerando uma educacao de qualidade” (Mantoan, 2003, p.
60).

Nesse contexto, a aprendizagem traduz a autoridade®® que o professor
representa na sala de aula. Quando o processo ensino-aprendizagem se desenvolve
em meio ao dialogo, a cooperacao e ao entendimento, fica explicito que o trabalho
que o professor exerce na sala de aula é o de conhecimento, o de lideranca.
Segundo Machado (2007) a autoridade do professor deve derivar de sua...

...postura profissional, da firmeza com que esclarece conceitos,
dos planos de aula bem pensados e produzidos, de sua
capacidade de ouvir, de seus estudos e atualizagdo constantes
e da clara consciéncia de que, naquele espaco sagrado
chamado de sala de aula, ele deve exercer um comando que
demonstre sua paciéncia, persisténcia, capacidade de
argumentacdo e dialogo e, principalmente, experiéncia e
inteligéncia (s/p).

Isto ocorre porque o professor possui um saber, um conhecimento que ira
mediar um ambiente propicio para a aprendizagem de seus alunos e, isso, lhe
confere um certo poder. Essa responsabilidade, por si s, ja confere ao educador
uma “autoridade” (Novais, 2004, p. 25). Nesse sentido, o Professor Coordenador
tem a tarefa fundamental de fazer dos espacos das H.T.P.C.s espacos que,
efetivamente, favorecam a reflexdo sobre a agao docente, oportunizando condi¢gbes
para que novas estratégias sejam criadas pela equipe docente, com vistas a
minimizar os fatores que possam interferir no processo ensino-aprendizagem e, para
gque possam exercer sua autoridade enquanto docente, com autonomia e

responsabilidade.

4 — Articulacdo com a familia

Esta € uma das atribui¢cdes destinadas ao Professor Coordenador. A ele cabe

aproximar a familia das atividades educacionais dos alunos utilizando-se de

% Autoridade — sf. 1. Direito ou poder de fazer-se obedecer, de dar ordens, tomar decisdes, agir, etc. 2. Aquele
gue tem esse direito ou poder. 3. fig. Influéncia, prestigio. (cf. mini dicionario Aurélio).
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reunides individuais para tratar de casos especificos de aprendizagem, de reunides
coletivas com vistas a conscientiza-la e trazé-la para perto dos projetos educacionais
desenvolvidos e previstos pela proposta pedagdégica ou, ainda, de comunicados que
visem informar os responsaveis sobre a participacdo do aluno em eventos, no
projeto de recuperacéo e reforco entre outras atividades. O inciso VIII, da Resolugéo
n.° 66, artigo 2.° explicita que cabe ao Professor Coordenador, a responsabilidade
de desenvolver agcbes que tenham como objetivo “a ampliagéo e o fortalecimento da

relacéo escola-familia”.

A participacdo dos pais na vida escolar dos filhos era pequena, na experiéncia
da pesquisadora enquanto Professora Coordenadora. A dificuldade em estabelecer
um horario para atender aos pais, de modo que eles pudessem participar

efetivamente da reunido com professores era constante.

Segundo Orsolon (2003, p.179) a parceria entre escola e familia na educacéo
do aluno nem sempre se apresenta harmoniosamente, ja que a escola ou
“complementa as estratégias educativas adotadas pela familia” ou apresenta-se
“distinta” a pratica de valores e concepc¢des. Este era um dos problemas que a
pesquisadora, enquanto Professora Coordenadora, percebia na relagdo entre as

familias dos alunos e a escola: apresentar uma pratica distinta.

As reunides de pais e/ou responsaveis aconteciam sempre da mesma forma.
Os pais encaminhavam-se até as salas dos filhos e, ai, infinitas reclamag¢des eram
transmitidas aos pais, como por exemplo, a danificacdo do patriménio publico, o
descumprimento aos horarios de entrada, a falta de material dos alunos e assuntos
particulares que tratavam diretamente da disciplina e do comprometimento destes
com as atividades escolares. Esta pratica constante nas reunifes, ocasionava uma
auséncia significativa das familias e considerando o que ressalta Perrenoud (1999):
“envolver os pais na construcdo de saberes ndo se limita a convida-los a
desempenharem seu papel no controle do trabalho escolar e a manter nas criancas
uma motivacao para levar a escola a sério e para aprender” (p. 119). Procurava-se,
entdo, encontrar alternativas para dar as reuniées uma nova cara.

Sabendo da importancia de ter as familias aliadas ao trabalho escolar dos

alunos, buscou-se estratégias para aproxima-las da escola. Dentre elas, vale
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mencionar: pequena mostra de atividades desenvolvidas por equipe multidisciplinar
que apresentava atividades diversificadas construidas pelos alunos nas aulas;
recepcao dos pais com café da manhg; texto de acolhimento e palavra da Diretora e
Professora Coordenadora; apresentacdo artistica de um grupo de alunos e,
posteriormente, encaminhamento dos pais as salas de aula onde o professor de sala
responsavel apresentava 0s pontos positivos e as qualidades da sala. Apos o0s
informes gerais e a explicitacdo sobre a situagdo dos alunos, permaneciam no
espaco somente os pais que o professor necessitava conversar especifica e

particularmente sobre questdes de comportamento escolar.

Na expectativa de concentrar um maior nimero de pais e/ou responsaveis,
para que estes tomassem ciéncia do desenvolvimento educacional dos filhos, vérias
alternativas de horarios foram colocadas em pratica: no inicio das aulas, ao término
das aulas e, finalmente, em momentos pré-agendados nos horarios das H.T.P.C.s.
Em uma acédo conjunta com a equipe docente, conseguiu-se atender quase a
totalidade de pais nas reunides pedagdgicas. Considerava-se de essencial
importancia que a escola e a familia estreitassem os lagcos. Assim, as iniciativas da
escola poderiam contar com o apoio da familia para que, as a¢des desenvolvidas no

espaco educacional refletissem os interesses sociais da comunidade.

Quando a equipe escolar consegue desenvolver um trabalho pedagogico
continuo e coeso, € possivel que se estabeleca uma parceria permanente entre
escola e familia e “quanto mais os professores forem partidarios de didaticas
precisas e de pedagogias novas, mais suas concepc¢des do ensino-aprendizagem

parecem, aos olhos dos pais, 0 oposto do senso comum” (Perrenoud, 1999, 122).

A condicao efetiva de participacdo da familia na vida escolar dos filhos é que
exige o sentimento de pertencer ao espago. Para que este sentimento se concretize
nesta relacdo, € necessario que Professor Coordenador e a equipe docente
elaborem estratégias conjuntas visando que o objetivo de conquista da confianca
seja alcancado e isso, somente sera possivel no momento em que o trabalho
apresentar-se integrado a realidade da comunidade.

5 — Cuidados com a indisciplina
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Esta ndo € uma tarefa pertinente as atribuicées do Professor Coordenador,
porém, ndo pode ser desconsiderada, jA que interfere diretamente no
desenvolvimento das atividades docentes e, muitas vezes, “inviabiliza o seu
trabalho” (Franco, 2003, p.167). E importante buscar as causas da indisciplina, pois,
muitos podem ser os fatores que desencadeiam tais posturas nos alunos e que sao
condenadas pelos professores. Franco (2003) apresenta alguns possiveis
problemas que levam a indisciplina: “a concep¢ao de disciplina dos docentes; a
relacdo professor-aluno; as propostas de trabalho desenvolvidas em sala de aula; a

valorizac&o do espaco escolar pelo aluno” (p. 168).

Segundo Mantoan (2003) “muitos professores, diretores e pais relutam em
aceitar que o perfil dos alunos mudou e, que hoje os alunos ndo sdo mais 0s
mesmos que tiveram acesso as escolas do passado” (p. 57). Hoje, o conhecimento
nao pode ser mais transmitido, precisa sim, ser entendido como “fruto de uma
progressao sucessiva de etapas que caminham para uma objetivagcdo dos conceitos”
(ibid., p. 60). Quando ha uma insisténcia por parte da escola para que os alunos
aprendam conteddos “que ndo se inscrevem em seus mapas de compreensao e nao
tém significado ou relevancia suficiente para perturbar o estado de equilibrio
dindmico de seus conhecimentos” (ibid., p. 64) estabelece-se, nos alunos, uma
relacdo de obrigatoriedade em concluir os estudos e, a0 mesmo tempo, um
desinteresse pelas aprendizagens escolares que ndo representam significado para

sua vida social.

A inadequacdo entre o0 que estd sendo ensinado pelo professor e os
interesses dos alunos, somados a postura centralizadora do professor, como o
detentor da palavra, geram um desinteresse e, este, é entendido pelos professores
como indisciplina. Esta é algo contrario aos procedimentos disciplinares.

Segundo o dicionario Aurélio, disciplina refere-se ao “regime de ordem
imposta ou mesmo consentida, que convém ao bom funcionamento de uma
organizagéo.”

Ainda, em referéncia a questado da disciplina, Franco (2003, p. 167) explicita

que, aos olhos dos professores, a “obediéncia incondicional do aluno é sinénimo de
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disciplina” e, acabam cobrando dos alunos uma “atitude de passividade”. Essa
postura que alguns professores defendem é totalmente contraria a formacao de

cidadaos criticos, participativos e atuantes.

A disciplina se estabelece quando o professor se assume como autoridade no
espaco de sala de aula, porém, esta autoridade ndo pode ser entendida como
aquela que se da o “direito de dar ordens ou de fazer-se obedecer” (Aurélio, 2001),

mas sim, pela ética que permeia as relacdes entre professor e alunos.

Para Machado (2007) “ndo ha formulas exatas para conseguir afirmar a
autoridade em sala de aula” (s/p). O autor afirma que “existem caminhos
interessantes e experiéncias pessoais que podem auxiliar os educadores na escolha
de boas ferramentas para sedimentar relacdes saudaveis com seus alunos em sala
de aula, sem excessos liberais ou autoritarios” (ibid., s/p). Os caminhos que serdo
seguidos para estabelecer esta relacdo devem permear o didlogo e a compreenséo.
Em meio a uma postura profissional comprometida com o processo de ensino-
aprendizagem por parte do professor é possivel desenvolver uma relacdo de
respeito em sala de aula. Ao notarem a firmeza com que o professor esclarece 0s
conceitos envolvidos na disciplina, que as aulas estabelecem conexdo com a
realidade vivida, os alunos sentem-se inseridos no espago escolar e criam um

vinculo de cumplicidade e admiracao, respeitando a autoridade do professor.

Ao contrario, a questdo da autoridade pode sugerir o dominio do professor e a
anulacdo dos alunos. Novaes (2004) ressalta que esta autoridade “advém do papel
social do professor e também do dominio que este possui do conteudo com o qual
esta trabalhando” (p. 16). Neste sentido, a autoridade pressupde uma relacao
hierarquica, em que o professor tem como funcdo dar ordens para que o bom
andamento do processo de ensino-aprendizagem seja garantido e os alunos tém a

obrigacéo de segui-lo.
Assim, sendo o professor uma autoridade competente em sala de aula, que

possibilita condicbes para que os conhecimentos aprendidos na escola sejam

utilizados na vida social, respeitando a diversidade de interesses dos alunos, é
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possivel que a relacdo professor-aluno se construa de maneira saudavel, centrada

em responsabilidades, autonomia e cooperacao dos envolvidos.

Detectadas as possiveis causas, o Professor Coordenador pode atuar
conscientemente, no foco do problema, desempenhando um papel mediador no
processo que aproximara o trabalho docente das expectativas dos alunos podendo

assim, sanar ou pelo menos, minimizar os problemas de indisciplina.

No entanto, esta tarefa que muitas vezes é assumida pelo Professor
Coordenador ndo pode se tornar o foco de seu trabalho. Vale lembrar que a sua
funcdo permeia o processo ensino-aprendizagem e, portanto, a indisciplina ndo deve
ser vista somente como uma atitude de desacato que parte do aluno, mas, €
necessario verificar as causas que o levaram a pratica de tais atitudes consideradas
“atos de indisciplina” para, entdo, tentar levantar hipoteses das possiveis causas
junto aos professores, buscando elaborar a¢gées conjuntas com vistas ao isolamento

desses atos.

Como exemplo a ser seguido, considerou-se essas questdes quando a
pesquisadora deparou-se com atitudes de indisciplina apontadas pelos professores.
Por meio da reflexdo sobre a acdo, buscou-se trabalhar no sentido de que os
professores aproximassem 0s contedudos aos interesses dos alunos. Estratégias
definidas nas H.T.P.C.s foram tracadas: ao invés de textos de livros didaticos,
conseguiu-se parceria com um jornal de grande circulagdo na regido para tratar
questdes de leitura, escrita, pensamento critico, resolucdo de problemas e

autonomia de pensamentos.

Quando os atos de indisciplina persistiam, agendavamos reunides com o
responsavel e o aluno. A pesquisadora, enquanto Professora Coordenadora,
estabelecia um espaco de fala e escuta entre professor e aluno. Essa acédo de
aproximacado dos conhecimentos escolares e sociais, somadas a relacéo de respeito
entre eles e a participagdo da familia nesse diadlogo, elevou muito o clima de
satisfacdo na escola e diminuiu, quase que em sua totalidade, os atos de
indisciplina.

6— Formacao continuada em servico
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O trabalho do Professor Coordenador é centrado em questdes que envolvem
a formacao continuada dos docentes e vem expressa na Resolucdo n.° 66, artigo
2.9, inciso V que estabelece que: cabera ao Professor Coordenador “acompanhar o
trabalho dos professores, subsidiando-os com sugestdes para a melhoria da pratica

docente.”

Antecede a formacdo continuada, a formacéo inicial, que €& vista como
“momento por exceléncia da formacao profissional, no qual se da a apropriacdo do

conhecimento profissional a ser aplicado a futura atuacao.” (Mizukami, 2003, p.19)

A formacéo inicial ndo da conta de formar o profissional para atuar com as
necessidades da educacdo, uma vez que esta encontra-se em constante
transformacao. Assim, a formacao continuada permite que o professor compreenda
melhor a realidade educacional, podendo refletir criticamente sobre sua pratica

pedagogica.

De acordo com Mizukami (2003):

...0 conceito de formacdo docente € relacionado ao de
aprendizagem permanente, que considera os saberes e as
competéncias docentes como resultado ndo sé da formacado
profissional e do exercicio da docéncia, mas também de
aprendizagens realizadas ao longo da vida, dentro e fora da
escola (p. 30).

7

Para tanto, é necesséario que sejam oportunizadas condi¢bes para que o
professor tenha contato com pedagogias diferenciadas e atuais de modo que, apos
a reflexdo sobre sua acdo, estabeleca condicbes para que sua atuacdo docente
atenda aos seus proprios interesses e aos interesses dos alunos. Tais motivos
ressaltam a importancia da formagdo continuada em servico uma vez que O

professor analisa sua propria pratica enquanto atua na sala de aula, possibilitando
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uma reorganizacdo no seu fazer pedagodgico com vistas a atender aos objetivos nao

s6 de sua disciplina, mas, de todo o contexto escolar.

Prada (2003) retrata que a formacao continuada € necesséaria para que 0s
professores possam “ler o mundo”. Nesse sentido, o autor trata da importancia do
trabalho coletivo com os professores e com os préprios alunos, como forma de

refletir sobre sua pratica:

E a partir de reflexdes individuais e coletivas e, o intercambio
entre a equipe docente sobre a experiéncia de seu fazer
profissional que eles podem gerar transformacgfes, tanto em
suas concepgbes e praticas, como em seu contexto
institucional de atuacao (p. 32).

O autor fala da importancia da formacdo continuada como forma de
estabelecer relagdo com o conhecimento ao afirmar que a “formacéo de professores
€ uma preparacao para ler o mundo e orientar outras para fazer sua propria leitura
de forma critica” (p. 32). Para ele, a leitura de mundo permite aos professores
“incorporarem conteudos metodoldgico-tedricos” que os levardo a compreender seu
proprio fazer profissional e fundamentar novas constru¢des entre seus alunos e 0s
conhecimentos que eles necessitam. Possibilitar esta leitura de mundo exige agbes
reflexivas e, para tanto, € de essencial importancia que os professores contem com
um espaco que permita uma formacéo necesséria, articulada com a realidade e que

oportunize condi¢des para uma nova praxis.

Portanto, o trabalho do Professor Coordenador é fundamentalmente um
trabalho de “formacdo continuada em servico” (Garrido, 2003, p. 9) uma vez que,
cabe a ele a tarefa de garantir, planejar e liderar o desenvolvimento dos trabalhos
realizados na escola, participando ativa, rotineira e diretamente das reunides de
H.T.P.C.s%.

37 Artigo 2.°, inciso 111 da Resolugdo n.° 66 que dispdes sobre o processo de credenciamento, sele¢éo e indicacio
de docentes para o posto de trabalho de Professor Coordenador, em escolas da rede publica de ensino e da
providéncias correlatas.
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Cabe, também ao Professor Coordenador, cuidar para que 0 espacgo
destinado as reunibes de H.T.P.C.s ndo se torne um local para desabafo dos
professores, transmissdo de recados ou conversas desconexas com o trabalho
desenvolvido pela escola, devendo preparar-se antecipadamente com uma pauta
dos assuntos a serem tratados e que necessitardo de reflexdo e participacdo ativa

do grupo.

Outro fator para o qual o Professor Coordenador deve direcionar sua atencao
€ a eficiéncia completa dessas reuniées. Nesse sentido, ele deve contar com o fato
de que nem todos os professores em exercicio na escola realizam as H.T.P.C.s na
unidade e, cuidar para que isso nao interfira nem na articulagéo do trabalho coletivo,
nem na reflexdo conjunta dos problemas da escola e das solugcbes atingidas em

conjunto.

O processo de formagéo continuada se faz necessario uma vez que a prépria
sociedade encontra-se em constante transformac&o. Assim como a sociedade
muda, o “saber construido precisa ser revisto e ampliado” (Christov, 2004, p. 9).
Dessa forma, a lideranca do Professor Coordenador tem a intencdo de oportunizar
momentos de reflexdo coletiva entre os professores para que sejam somadas novas
praticas educacionais as ja desempenhadas de modo a atender aos objetivos da
formacdo educacional previstos na proposta pedagogica no sentido de colaborar

com a formacao critica e autbnoma dos educandos.

7 — Relacdo com o diretor

O Professor Coordenador, como “membro da equipe gestora” (Resolucao n.°
66), necessita articular-se ao trabalho do Diretor da escola para que juntos
viabilizem acbes que promovam a garantia das acfes previstas nha proposta

pedagdgica.

Segundo Baptista e Galleti (2005) os diretores também “acumulam uma

infinidade de tarefas” (p. 216) que envolvem desde as acdes administrativas até as
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pedagogicas. Cabe ao Diretor encontrar pontos de equilibrio entre todas as suas

tarefas.

As questdes voltadas ao trabalho em equipe também fazem parte das
atribuicdes da direcdo escolar. Assim, € necessario que o Diretor esteja em estreita
sintonia com o Professor Coordenador visando alcancar o sucesso do trabalho
pedagogico que serd norteado pelos documentos que identificam, caracterizam e
definem a unidade escolar. Uma atuacdo coesa da equipe gestora, transmite
seguranca aos professores por meio de atitudes e préaticas que atentem aos

objetivos pedagodgicos propostos.

Essa experiéncia de parceria entre a coordenacao e a direcdo da escola nas
acOes voltadas ao trabalho pedagogico ndo foi possivel no periodo em que a

pesquisadora desempenhou a funcdo de Professor Coordenador.

Por motivo de afastamento por tempo indeterminado da Diretora efetiva,
circulavam pela direcdo da unidade, profissionais que até apresentavam interesse
em desenvolver um trabalho pedagdgico em parceria com a coordenadora
pedagdgica, mas a urgéncia em entender a dindmica da escola e as solicitacdes
advindas da Diretoria de Ensino impediam qualquer tentativa de aproximac&o com a
parte pedagogica da escola. Assumindo o previsto no artigo 2.°, inciso I, da
Resolucdo n.° 35/2000, que explicita que cabe ao Professor Coordenador
“assessorar a direcdo da escola na articulacdo das acgbBes pedagogicas
desenvolvidas pela unidade”, buscava-se compartilhar com a direcdo as acdes que
estavam sendo desenvolvidas, norteando-a sobre projetos, dificuldades, solicitagbes
docentes e envolvimento da comunidade. No entanto, os diretores que por la
passaram ndo se envolviam na parte pedagdgica, nem mesmo em momentos de
exposicao de trabalhos para a comunidade ou festas e comemoracdes. Considera-
se gue nao se envolviam no pedagdgico, pois queriam ser somente aquele que

estabelecia a ordem.

Segundo Almeida (2005) “o imaginario que privilegia a centralizacao do poder,
como forma de garantir a ordem, encontra-se presente no cotidiano da escola, tanto

naquele que separa os inadaptaveis, como naquele gue supervisiona o trabalho do
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outro” (p. 46). Assim, o diretor precisa assumir para si 0 papel de controlador da
escola e isto impede que ele esteja acessivel aos olhos dos professores, pais e

alunos.

Mesmo assim, os trabalhos eram desenvolvidos sempre contanto com a
ciéncia do diretor e com sua participacdo indireta, mas se ele estivesse presente,
efetivamente, nas acOes escolares, 0s sucessos destas certamente poderiam

alcangar dimensdes muito mais elevadas.

8 — Professor Coordenador em formacéo

Ao relatar sobre as fungdes que o Professor Coordenador deve desempenhar
na escola, é possivel refletir sobre a pratica cotidiana desempenhada por ele e sobre
a dificuldade de colaborar com uma formacdo continuada docente sendo que, ele
mesmo, necessita de uma formacdo para atuar em todos os segmentos de
atribuicbes que sua funcdo abraca. Questdes voltadas a necessidade de se
“construir novas bases” (Christov, 2003, p.12) para pensar e agir na escola
geralmente estdo presentes nas preocupacdes dos Professores Coordenadores.
Somente o Professor Coordenador possui a ferramenta apropriada para que o
processo da fala e da escuta seja um instrumento facilitador da reflexdo coletiva e da
mudanca de atitude docente. Para que iSso ocorra, ele precisa escutar a si mesmo,
buscando compreender a importancia que seu papel exerce no trabalho escolar e a
responsabilidade que a pratica norteadora do processo pedagdgico desempenha.
Portanto, o Professor Coordenador deve atuar com responsabilidade, dedicacao e
compromisso, visando alcancgar seus propositos ao assumir esta fungdo na escola, a

de coordenar o trabalho pedagdgico.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa investigou o papel do Professor Coordenador que atua na rede
publica estadual e teve a preocupacao inicial de verificar até que ponto aquilo que
esta definido na legislacdo como atribuicdo desse profissional é executado por ele
no exercicio cotidiano de sua funcdo. Desta forma, pretendeu-se discutir até que
ponto a importancia do Professor Coordenador, proclamada nos documentos oficiais
ou mesmo por estudiosos do tema, pode ser comprovada através das acdes por ele

desenvolvidas.

Inicialmente buscou-se discutir o papel do Professor Coordenador enquanto
possivel colaborador na articulacdo das acdes pedagodgicas e, em seguida,
apresentou-se um breve historico das principais reformas educacionais no Brasil, de
modo a destacar o cenario em que surge a funcdo de Professor Coordenador.
Tomando como referéncia, por um lado, a experiéncia da pesquisadora enguanto
Professora Coordenadora de uma escola da rede estadual e, por outro, o texto legal,
procurou-se realizar a interface entre o que a legislacdo define como atribuicao

deste profissional e as atividades que ele realiza.

Como fonte de pesquisa, foi utilizado o relato da experiéncia da pesquisadora
e foram examinados documentos oficiais que tratam da formacgéao de professores e
da funcédo de Professor Coordenador: legislacdo federal e estadual e cadernos dos
cursos de formacédo continuada oferecidos pela Secretaria de Estado de Educacao,
tais como Circuito Gestdo, Ensino Médio em Rede e Progestdo. Foi também
consultada bibliografia em livros, artigos e teses que fazem aluséo a esta temética.

O apoio na propria experiéncia permitiu a pesquisadora uma reflexdo
concreta sobre o por qué das dificuldades vivenciadas enquanto Professora
Coordenadora. Foi possivel perceber que apesar da existéncia de uma legislacao
que define as atribuicbes do Professor Coordenador no espaco escolar, este por

muitas vezes assume tarefas que ndo fazem parte do seu rol de atividades.
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Geralmente esse fator € justificado pela necessidade de atender algumas urgéncias
gue visam apoiar o professor para que as acdes previstas ndo sejam prejudicadas,

como, por exemplo, resolver problemas disciplinares ou de conflito entre alunos.

Dessa forma, a realizacdo da interface entre aquilo que esta definido sobre a
funcdo do Professor Coordenador na legislacdo pertinente e as vivéncias de um
Professor Coordenador em seu cotidiano escolar permitiu perceber um

distanciamento significativo entre estes dois aspectos.

A discussdao do papel desse profissional trouxe para a analise um
questionamento: a importancia dessa funcéo, proclamada nos discursos legais, é
realmente reconhecida na dinamica do dia-a-dia da organizacdo escolar? Desse
eixo condutor emergiu outra questdo: € possivel que o Professor Coordenador crie
condicBes para um trabalho reflexivo, visando uma construcdo coletiva e um maior
comprometimento dos professores com a escola, se ele préprio, nas condigcdes em
que exerce sua funcdo, poucas condi¢cdes tem de constituir-se como profissional

reflexivo?

A partir da investigagdo, da analise e da reflexdo sobre tais questionamentos,
foi possivel constatar que ndo basta o Professor Coordenador ter a intencao de
realizar as atividades que lhe séo atribuidas. Para que isso seja viavel, ele necessita
ter credibilidade da equipe docente, pois sé assim serd possivel articular acoes
escolares e acompanhar o trabalho dos professores, subsidiando-os com sugestdes

para a melhoria de suas praticas pedagogicas.

Muitas vezes o Professor Coordenador sente-se inseguro diante das
demandas colocadas pela equipe docente, sobretudo porque essas demandas
geralmente referem-se a questdes disciplinares ou problemas familiares, situacfes

para as quais o professor nao se julga preparado para lidar.

A leitura realizada atrelada a experiéncia da pesquisadora demonstra que o
Professor Coordenador desempenha um papel de essencial importancia junto a
equipe docente, uma vez que possibilita a articulacdo entre a proposta pedagogica

da unidade e as acfes desenvolvidas no cotidiano escolar com vistas a alcancar os
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objetivos educacionais. Neste sentido vale destacar que a experiéncia relatada
desvelou que esse profissional necessita de formacdo continuada que possibilite
reflexdo sobre os mecanismos de constituicao e funcionamento dos grupos, e assim,

tenha seguranca na execucéao de suas tarefas.

Além de atender as demandas cotidianas de professores, pais e alunos, o
Professor Coordenador também precisa dar conta das exigéncias dos 6rgdos
centrais, como o encaminhamento dos programas oficiais e projetos que chegam
sem avisar, muitas vezes, se contrapondo as acdes planejadas pelo coletivo da

unidade escolar.

A realizacdo desta pesquisa teve grande importancia pessoal pois permitiu a
auto-analise da pesquisadora uma vez que pode refletir sobre sua atuacdo como
Professora Coordenadora. A partir dessa reflexdo, algumas inferéncias relevantes
para a compreensao do papel que o Professor Coordenador desempenha na rede
publica estadual foram destacadas conforme se demonstra a seguir.

1 — Para o Professor Coordenador € fundamental a articulacdo com o diretor
da unidade que busque ampliar a participagdo da comunidade escolar favorecendo a
atuacao desta em prol do objetivo comum.

2 — Existe uma legislacdo que define a funcdo do Professor Coordenador,
porém, no exercicio da funcdo, muitas vezes, este desempenha tarefas diferentes
daquelas previstas, jA& que ndo raras vezes ele é chamado para atender a

imprevistos e urgéncias.

3 — A atuacdo do Professor Coordenador no que se refere a formacgéo
continuada é primordial para que as acdes pedagogicas previstas sejam alcancadas.
Neste sentido a Proposta Pedagodgica representa o instrumento que dard o
direcionamento das reunides para que estas se constituam em espacos de reflexdo

sobre a pratica docente.

4 — As mudancas na educacdo ocorrem em conseqiéncia da necessaria

adequacdo a uma nova realidade social. Um Professor Coordenador capaz de
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compreender o cenario onde a escola esta inserida pode ser um grande articulador

dessas mudancas.

5 — O Professor Coordenador exerce uma funcéo de lideranca junto a equipe
docente o que implica o desafio politico e pedagogico de promover a articulacao
entre os membros deste segmento com o fito de envolvé-lo no processo de

elaboracao, desenvolvimento e avaliagdo do processo pedagdgico.

6 — Ha necessidade de maior valorizacéo do trabalho pedagdgico no cotidiano
da unidade escolar, entendendo-o como parceiro importante do diretor da unidade
na articulagdo entre todos os segmentos da comunidade escolar com vistas a

promocao do trabalho coletivo.

A pesquisa ajudou a compreender a importancia do Professor Coordenador
nas funcdes pedagogicas da escola e propiciou reflexdo sobre a atuacdo da
pesquisadora no exercicio desse cargo, bem como, sobre suas contribuicdes nesse
processo, permitindo uma reorganizacdo da propria pratica e criando possibilidade
para que outros educadores venham a despertar para a necessidade de refletir

sobre o seu fazer cotidiano.

Nesse sentido, € importante enfatizar que, assim como a equipe docente tem
necessidade de contar com um espaco de reflexdo sobre a acdo com vistas a
melhoria do seu desempenho junto aos alunos, o Professor Coordenador também
necessita de um espaco especifico de formacdo onde possa refletir sobre sua
pratica objetivando a melhora de seu desempenho na complexa tarefa de liderar um
grupo social. S6 um processo de formacdo continuada consistente permitira ao
Professor Coordenador assumir com seguranca o papel de articulador do trabalho

pedagdgico.

Finalizando este estudo, vale reiterar que as reflexdes realizadas durante o
seu desenvolvimento propiciaram melhor compreensdo da pesquisadora sobre a
propria pratica. Espera-se também que o mesmo traga contribuicbes para aqueles

gue estejam desempenhando ou venham a desempenhar essa funcao.
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