UNIVERSIDADE MUNICIPAL DE SAO CAETANO DO SUL
PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGAO E PESQUISA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

MESTRADO PROFISSIONAL

Vanessa Maria Vicente Umemura

COORDEN~AC}AO PEDAGOGICA E A QUALIDADE SOCIAL DA
EDUCACAO: UM ESTUDO BASEADO NA PESQUISA-ACAO
COLABORATIVA

Sao Caetano do Sul
2018



VANESSA MARIA VICENTE UMEMURA

COORDENNAQAO PEDAGOGICA E A QUALIDADE SOCIAL DA
EDUCACAO: UM ESTUDO BASEADO NA PESQUISA-ACAO
COLABORATIVA

Trabalho Final de Curso apresentado ao
Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo
— Mestrado Profissional — da Universidade
Municipal de S&o Caetano do Sul como
requisito parcial para a obtencdo do titulo
de Mestre em Educacgéo.

Area de concentracdo: Formagdo de
Professores e Gestores

Orientadora: Prof a. Dra. Sanny Silva da Rosa

Sao Caetano do Sul
2018



FICHA CATALOGRAFICA

UMEMURA, Vanessa Maria Vicente

Coordenacéo pedagogica e a qualidade social da educacao: um estudo
baseado na pesquisa-agao colaborativa / Vanessa Maria Vicente Umemura —
Sé&o Caetano do Sul: USCS- Universidade Municipal de Sdo Caetano do Sul/
Programa de Pé6s-Graduagdo em Educacao, 2018

210f.

Orientadora: Profa. Dra. Orientadora Sanny Silva da Rosa
Dissertacao (Mestrado Profissional) USCS, Universidade Municipal de Sao
Caetano do Sul, Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo, 2018

1. Coordenacéo pedagogica. 2. Gestdo democratica. 3. Pesquisa-acao
colaborativa. 4. Qualidade social da educacédo basica.l. ROSA, Sanny Silva
da. Il. Universidade Municipal de Sdo Caetano do Sul, Programa de Pés-
Graduagdo em Educacéo. Ill. Titulo.




Reitor da Universidade Municipal de Sdo Caetanodo  Sul

Prof. Dr. Marcos Sidnei Bassi

Pro-reitora de Pos-graduacéo e Pesquisa

Prof2. Dra. Maria do Carmo Romeiro

Gestao do Programa de Pés-graduacdo em Educacgao

Prof. Dr. Nonato Assis de Miranda
Prof & Dra. Ana Silvia Mog¢o Aparicio



Trabalho Final de Curso defendido e aprovado em / / pela Banca
Examinadora constituida pelos professores:

Prof & Dra. Sanny Silva da Rosa (orientadora)
Prof. Dr. Paulo Sérgio Garcia (USCS)

Prof 2. Dra. Celia Maria Haas (UNICID)



Agradecimentos

Esta pesquisa é resultado de muito empenho, dedicagdo, atencéo e carinho, ndo so
da minha parte, enquanto pesquisadora, mas de todos os me rodeiam. Agradeco,
entdo, a Deus pela oportunidade da realizacdo de um sonho e por estar sempre me
concedendo a sabedoria e a paciéncia necessaria para concretiza-lo.Agradeco ao
meu esposo, Rafael, pelo companheirismo e respeito aos momentos de estudo e
dedicacao integral a minha pesquisa.Aos meus pais, Antbnio e Irene, pelo apoio e
incentivo aos estudos e por sempre acreditarem no meu potencial e no meu trabalho.

Aos amigos, Géssica, Viviane, Priscila, Débora, Sandra, André e Enzo, que sempre
tiveram toda paciéncia e disponibilidade em me auxiliar, mesmo nos momentos que
nem eu mesma acreditava que seria capaz, ndo me deixaram desistir'Agradeco
também a todos os professores do Programa de Mestrado Profissional em Educacédo
desta Universidade, em especial aos professores: Célia Maria Haas e Paulo Sérgio
Garcia, por todo respeito e dedicagdo & minha pesquisa e também pelas relevantes
consideracdes durante todo o processo, sobretudo, em meu exame de qualificagéo.
Ao grupo de pesquisa “Gestdo democratica e qualidade social da educacao basica”,
do qual faco parte, juntamente com as colegas mestrandas Geéssica Campos,
Fernanda Feliciano, Maria Isabel Padovan e nossa querida orientadora, professora
Dra. Sanny Silva da Rosa, que muito contribuiram para o avanco e a concretizacao
desta investigacdo. A prefeitura Municipal de S&o Caetano do Sul, pela concessio da
bolsa de estudos, pois, sem este incentivo financeiro, meu sonho néo se realizaria. E,
por fim, mas ndo menos importante, a minha orientadora, professora Dra. Sanny Silva
da Rosa, sempre presente, paciente, dedicada e carinhosa em nos conduzir pelos
caminhos da pesquisa, com sua humildade impar em partilhar seus conhecimentos

conosco. Muito obrigada!



“[...] é desvelando o que fazemos desta ou daquela forma, a luz
de conhecimentos que a ciéncia e a filosofia oferecem hoje,
que nos corrigimos e nos aperfeicoamos. E a isso que chamo
pensar a pratica, e é pensando a pratica que aprendo a pensar
em praticar melhor.”

(Paulo Freire —1921-1997 — educador e filésofo)



Resumo

O presente estudo investigou possibilidades alternativas para o trabalho da
coordenacao pedagdgica no que diz respeito a organizacdo do trabalho colaborativo
docente em contextos formativos dentro das escolas. Para tanto, propds inicialmente
a discussdo de dois conceitos-chave: gestdo democréatica e qualidade social da
educacdo basica. Em seguida, as questdes levantadas da pratica foram utilizadas
como objeto de uma pesquisa-acdo colaborativa realizada com docentes que atuam
nos anos finais do Ensino Fundamental em uma escola publica do municipio de S&o
Caetano do Sul. Apoés as etapas de caracterizacdo e diagnostico, apresentou-se a
analise dos dados coletados em sessOes reflexivas, utilizando a metodologia dos
ndcleos de significacdo, cujo pressuposto epistemoldgico € a existéncia de uma
relacdo dialética entre os sentidos e significados subjetivamente atribuidos pelos
sujeitos e o0 contexto historico-cultural em que sdo produzidos. Esta pesquisa
possibilitou o reconhecimento das principais potencialidades e fragilidades do trabalho
dos coordenadores pedagogicos de Sdo Caetano do Sul. Como resultado, traz uma
proposta para a gestdo pedagogica da escola que fortaleca a gestdo democratica por
meio do trabalho colaborativo, em prol do continuo desenvolvimento docente e da
qualidade social da educacéo.

Palavras-chave: Coordenacdo pedagogica. Gestdo democratica. Pesquisa-acao
colaborativa. Qualidade social da educagéo basica.



Abstract

The present study investigates alternative possibilities for the work of head teachers,
with respect to the organization of collaborative work in teaching contexts within
schools. Therefore, it initially proposed the discussion of two key concepts:
democratic management and social quality of basic education. Then, the issues
raised from the practice were used as the object of a collaborative action research
carried out with teachers who work in the final years of elementary education in a
public school in the municipality of Sdo Caetano do Sul. After the characterization
and diagnosis stages, we present the analysis of the data collected in reflexive
sessions, using the methodology of the nuclei of signification, which epistemological
assumption is the existence of a dialectical relationship between the senses and
meanings subjectively attributed by the subjects and the historical-cultural context in
which they are produced. This research made possible the recognition of the main
potentialities and fragilities of the work of the pedagogical coordinators of Sao
Caetano do Sul. As result, it presents a proposal for the pedagogical management of
the school that strengthens the democratic management through collaborative work
in support of the continuous development and the social quality of education.

Keywords: Head teacher's work. Democratic management. Collaborative action
research. Social quality of basic education.
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1 INTRODUCAO

Atualmente, € possivel observar o grande impacto que as politicas de
avaliacdo e curriculo exercem sobre o trabalho de docentes e gestores,
considerando o amplo cenario das reformas educacionais globais. Os conceitos de
performatividade e gerencialismo, discutidos por Ball (2005) estdo cada vez mais
presentes na escola, modificando o seu cotidiano.

O fato é que, na busca por melhores indices e resultados, a escola passa a
tratar seus professores apenas como executores, e seus gestores como 0S
“fiscalizadores” de propostas prontas e descontextualizadas da realidade na qual a
instituicdo de ensino estd inserida. Aléem disso, na maioria das vezes, essas
propostas desconsideram a identidade docente e a qualidade do fazer pedagogico
dos pontos de vista humano e social.

Tratou-se, neste estudo, a questdo da qualidade social da educacgéo bésica a
partir de uma perspectiva da educacdo como um direito humano basico. Logo, ndo
foi possivel considerar aqui apenas os conteudos propriamente ditos e relacionados
as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, mas também aqueles que se
referem a interpretacdo de mundo, a convivéncia democratica e a funcao politica da
escola.

Atualmente, € possivel observar a crescente proposicdo de politicas e
programas que direcionem a incumbéncia de gerir autbnoma e democraticamente o
trabalho pedagogico e a escolha de estratégias "eficazes" para o alcance de “bons
resultados” para cada unidade ou sistema de ensino. Ou seja, embora 0s discursos
pedagogicos oficiais proponham a autonomia da escola na definicdo do seu projeto
politico-pedagogico, a presséo exercida para o cumprimento de metas baseadas nas
matrizes de testes padronizados restringe, na pratica, a autonomia escolar e,
particularmente, a dos gestores e professores.

Diante desse contexto, observa-se, entre os atores basicos da gestédo escolar
(diretor, vice-diretor e coordenador pedagodgico), que compete a este ultimo articular
o trabalho pedagdgico, seguindo os pressupostos basicos da gestdo democratica
prevista em lei, e visando o atendimento das demandas internas e externas que
envolvem o trabalho docente. Entende-se que cada unidade de ensino deve

encontrar o equilibrio entre o que esta prescrito nos textos legais e o trabalho
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docente, o dialogo e a colaboracdo em prol das demandas de toda a comunidade
escolar.

Segundo Gadotti (2014), embora seja crescente o0 reconhecimento da
importancia da participacdo popular e da gestdo democratica na educacao, ndo se
observa a sustentacdo deste principio nas escolas. Ainda hoje, a grande maioria dos
docentes vé a gestdo democrética mais como um encargo do que como uma
possibilidade de participagdo que poderia, efetivamente, contribuir com a
transformacao das praticas pedagogicas cotidianas.

Sendo assim, este estudo abordou a complexidade dessas discussdes na
escola, aliando os conhecimentos tedricos aos processos reflexivos e propostas no
contexto das praticas escolares com vistas a promocao do trabalho colaborativo em
espacos de diadlogo e de efetiva participacéo. Desta forma, foi proposto ndo somente
analisar os dados coletados, mas também interpretar os sentidos e significados
expressos por este grupo de profissionais da educacao, tendo em vista a proposi¢céo
de possibilidades reais e relevantes para ele, no que se refere a articulacdo do
trabalho pedagdgico, de modo a valorizar a troca de saberes entre os docentes.

A inquietacdo para esta pesquisa surgiu a partir de minha atuacado na
coordenacado pedagdgica dos anos finais do Ensino Fundamental em uma escola do
municipio de Sdo Caetano do Sul. Nesta pratica, foi possivel observar o discurso
imprescindivel da gestdo democratica e da participacdo publica nos rumos da
educacéo e da escola.

No processo de elaboracdo do Projeto Politico-Pedagdégico da escola em que
atuava, por exemplo, sempre que consultados, os docentes apontavam a
participacdo da comunidade, o dialogo e a troca de saberes como um dos pilares
relevantes para uma educacédo de qualidade. Entretanto, quando observava os raros
momentos destinados ao trabalho coletivo, era comum verificar os docentes
preocupados com seus afazeres individuais, possivelmente devido as excessivas
demandas de trabalho burocratico e pouco reflexivo, cada vez mais presentes nas
escolas brasileiras.

Sendo assim, consideramos que é de suma importancia o desenvolvimento
de pesquisas que tragam contribuicbes para a formulacdo de estratégias
compativeis a realidade vivida concretamente no interior das escolas como peca
fundamental para a melhoria da qualidade do ensino. Preocupava-me,

particularmente, a atuacdo da coordenacdo pedagodgica junto aos professores dos
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anos finais do Ensino Fundamental, pois a observacdo das préaticas cotidianas
revelou certa dificuldade em compartilhar estratégias de ensino em prol do
aprendizado dos alunos.

Sabendo dessas fragilidades e de todas as demandas que envolvem a
coordenacdo pedagodgica e a atuacao dos professores na atualidade, surgiu-me a
inquietacdo de como organizar e gerir a qualificacdo deste grupo de profissionais de
forma a aproveitar o curto espaco de tempo de trabalho coletivo que se tem nos
HTPCs (Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo) para que realmente houvesse
contribuicGes ao trabalho docente.

Neste cenario, se instaurou o problema desta pesquisa, que indaga sobre
possibilidades alternativas para a articulacdo da atuacdo da coordenacao
pedagogica no que se refere a organizacao do trabalho colaborativo e a formacao
docente centrada na escola. A intencao era que os momentos de reflexdo coletiva
acontecessem conforme previsto, e fossem realmente capazes de transformar as
praticas na escola.

Sendo assim, esta pesquisa teve como objetivo geral desenvolver uma
proposta que contemplasse as demandas formativas dos professores e viabilizasse
0 exercicio da gestdo democrética na escola. Para alcancar esse objetivo, foram
definidos os seguintes objetivos especificos da pesquisa: 1) tracar o perfil dos
coordenadores pedagdgicos que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental das
escolas do municipio de S&o Caetano do Sul; 2) identificar as principais
caracteristicas profissionais e funcionais, assim como as demandas formativas mais
latentes do grupo de professores especialistas; 3) desenvolver sessdes reflexivas
com o grupo de coordenadores de area da unidade escolar pesquisada para, a partir
das demandas e anseios formativos dos docentes, elaborar um plano de trabalho
colaborativo visando o enfrentamento dos desafios por eles apontados.

Entende-se que a relevancia deste projeto reside ndo somente na
identificacdo das demandas para formulacéo de diretrizes a serem implementadas
pela coordenacdo pedagodgica da escola, mas, sobretudo, na ampliacdo da
participacdo docente no processo decisorio de sua prépria formacdo. Isto porque a
participagcdo é um dos elementos centrais do conceito de gestdo democratica da
escola, que tem na figura do coordenador pedagogico a possibilidade de tornar o
professor um ator fundamental e corresponsavel pela superacéao das fragilidades de

sua formacéo e dos desafios colocados pela realidade nas escolas.
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Para Ibiapina (2008), o0s processos de pesquisa construidos
colaborativamente oferecem um potencial que auxilia no pensamento tedérico e
fortalece a acdo e a proposicdo de novos caminhos para o desenvolvimento da
ciéncia. Além disso, os pressupostos lancados por essa pesquisa Vém ao encontro
da proposta dos programas de mestrado profissional, incentivados pela
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no sentido
de valorizar a formacédo de profissionais pesquisadores que tragam contribuicdes
praticas e significativas para o cotidiano das escolas.

Para o desenvolvimento dos objetivos propostos, optou-se por realizar uma
pesquisa-acao colaborativa, que se consolidou no campo da educacdo a partir da
década de 1980, por meio dos estudos de autores como Carr e Kemmis (1988);
Zeichner (1993) e Freire (1997), entre outros que trazem em seus estudos a
proposicéo de intervengfes com vistas a emancipacao dos sujeitos e, assim, “torna-
los capazes de problematizar, pensar, reformular suas praticas e, sobretudo,
capazes de transformar as escolas em locais de reflexdes criticas” (IBIAPINA, 2008,
p.9).

Autores como Vigotsky (2007) e Gomez Perez (1998) foram utilizados para
fundamentar a relevancia do aprendizado coletivo e colaborativo. Também as
contribuicdes de Shon (2008); Novoa (2009); Fullan e Hargreaves (2000) e Serrédo
(2002) fortaleceram o argumento de que € indispensavel o desenvolvimento do
processo de formacdo de docentes reflexivos a partir de situacdes concretas. A
busca pela identificacdo dos sentidos e significados revelados pelos dados da
pesquisa apoiou-se nos estudos de Aguiar, Soares e Machado (2015) e Aranha
(2015), que apresentaram uma proposta metodolédgica de interpretacdo de nucleos
de significacdo para a analise e interpretacdo dos dados, fundamentada na
psicologia socio-histérica.

Placco, Souza e Almeida (2003, 2012, 2013, 2016); Fernandes (2012);
Passareli (2012) e Drabach e Mouquer (2012) trouxeram importantes contribuicbes
sobre a atuacdo do coordenador pedagdgico para a organizacdo do cotidiano das
escolas e para o exercicio da gestdo democratica.

Para tratar das questdes de politicas educacionais de curriculo e avaliacéo,
gestdo democratica e qualidade social da educacdo basica, que precedem e
contextualizam as discussbes acima relacionadas, foram utilizados os estudos de
Gatti, André e Barreto (2011); Ball (2005); Paro (2016); Bonamino e Sousa (2012);
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Freitas (2012, 2014); Werle, Scheffer e Moreira (2012) e Silva (2009), entre outros
autores.

Desta forma, este estudo esta organizado em quatro capitulos. O primeiro,
que versa sobre as politicas de avaliacdo e curriculo, as possiveis variacdes do
conceito de qualidade da educacdo e a importancia da gestdo democratica na
escola, teve a finalidade de contextualizar a problematica na qual se insere este
projeto de pesquisa. O segundo capitulo apresenta o coordenador pedagogico como
peca fundamental para o exercicio da gestdo democratica na escola por meio do
breve histérico sobre o surgimento e a relevancia deste profissional no cenério da
gestdo escolar brasileira, além de tratar das principais demandas e expectativas
sobre suas atribuicdes e seu papel na escola atual.

No terceiro capitulo foram apresentadas as propostas metodoldgicas
escolhidas para este estudo, tanto do ponto de vista epistemolégico, como dos
procedimentos praticos utilizados na coleta e anélise de dados em cada etapa da
pesquisa. O quarto capitulo apresentou a analise e discussdo dos dados obtidos
nesta investigacdo, bem como a interpretacdo dos sentidos e significados atribuidos
pelo grupo de profissionais participantes as suas necessidades formativas frente as
demandas da escola.

Por fim, nas consideragdes finais,foi colocada a reflexao fruto deste estudo e
algumas diretrizes, resultantes desta pesquisa, para o desenvolvimento do trabalho

colaborativo na escola liderado pelo coordenador pedagdgico.
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2 GESTAO DEMOCRATICA DA ESCOLA PUBLICA E QUALIDADE SOCIAL
DA EDUCACAO BASICA: PRIMEIRAS APROXIMACOES

Este capitulo tem como objetivo fundamentar teoricamente os conceitos que
serviram de base para esta investigacao: qualidade social da educacgao e gestéo
democrética. Para isso, foi subdividido em quatro subitens, visando, primeiramente,
a discussdao das principais politicas de avaliacédo e curriculo que atribuem um carater
guantitativo a qualidade. Em seguida, elucidou-se a diferenca entre este carater
gualitativo e a visdo de qualidade social que se objetivou enfatizar neste estudo. No
terceiro item, correlacionou-se o conceito de qualidade social da educacdo com os
principios gerais da gestdo democratica, prevista na legislacéo vigente.

Desde a década de 1990, a qualidade da educacao basica passou a ser uma
preocupacdo dos paises inseridos na economia globalizada. Em razdo dos novos
ordenamentos estruturais inerentes ao mundo contemporaneo (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011), os paises signatarios da Conferéncia Mundial da Educacéo,
realizada na Tailandia, em 1990, promoveram reformas educacionais com base nas
diretrizes emanadas por diversos 6rgéos internacionais.’

Segundo Dourado, Oliveira e Santos (2007, p.11), a qualidade da educacao &
um tema bastante amplo, pois se trata de um “conceito normativo e multifatorial,
cujas dimensdes correspondem a filosofia, pedagogia, sociedade, cultura e
economia”. Neste estudo,foram abordados os conceitos que tém sido priorizados
pelas politicas publicas da educacdo brasileira, que se refletem diretamente na
rotina das escolas, especialmente no trabalho dos docentes e gestores,
considerando o cenario mais amplo das reformas educacionais globais.

De acordo com Ball (2005), as reformas globais da Educa¢cédo — nas quais se
inserem as reformas brasileiras a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional de 1996 — utilizam, basicamente, trés tecnologias: a forma de mercado, a
performatividade e o gerencialismo. A forma de mercado diz respeito as praticas do
mundo empresarial nas quais sao valorizadas a competicao, a eficiéncia e a eficacia;

a performatividade ao desempenho dos profissionais quanto aos resultados obtidos,

! UNEsco - Organizacdo das Nacdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura; OCDE -

Organizagdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econémico; BANCO MUNDIAL — Instituicdo
financeira internacional que efetua empréstimos a paises em desenvolvimento.
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0s gquais sdo definidos externamente (metas); e o gerencialismo ao modelo de
gestdo que estabelece novas formas de controle e poder na escola, baseadas na
responsabilizacdo (accountability, em inglés). A unidade dessas trés tecnologias,

segundo este autor, constitui

[...] uma cultura e um método de regulamentacao que emprega julgamentos,
comparacdes e demonstrages como meios de controle, atrito e mudanca.
Os desempenhos de sujeitos individuais ou de organizacdes servem de
parametros de produtividade ou de resultado, ou servem ainda como
demonstracdes de “qualidade” ou “momentos” de promocdo ou inspecéo.
(BALL, 2005, p. 543).

Sendo assim, pode-se verificar a centralidade das politicas de avaliacao
instituidas pelas reformas globais de educacdo, antecedidas ou seguidas por
reformas curriculares que servem de balizas aos testes padronizados de larga
escala aplicados a todo o sistema educacional.

A criacéo de sistemas da avaliacao para o sistema publico de ensino ocorreu
na maior parte dos paises desenvolvidos e em toda a América Latina, com o objetivo
de ampliar o controle e o monitoramento das unidades escolares por parte dos

governos. A polémica que envolve estas questdes esta situada no topico a seguir.

2.1 Politicas de avaliagdo e curriculo

No Brasil, além do SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Bésica), instituido em 1990, outras modalidades de avaliacdo em larga escala foram
também criadas pelo Ministério da Educag¢do (MEC), por meio do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), a partir dos anos 1990
e 2000. Em consonancia com as tendéncias internacionais, governos com diferentes
posicionamentos ideologicos criaram avaliacfes padronizadas para todos 0s niveis
de ensino.

De acordo com o Inep (2017), inicialmente, os ciclos de avaliagdes foram
realizados por amostragens trianuais. A partir de 2005, o sistema foi aperfeicoado,
em busca de resultados mais precisos e que pudessem contribuir para o
desenvolvimento de politicas publicas, além da melhoria do trabalho realizado nas
escolas de maneira mais direta e precisa. Isso ocorreu com o0 estabelecimento de
duas avaliacbes em larga escala: 1) a Avaliacdo Nacional da Educacédo Basica

(ANEB), ainda com abrangéncia amostral, aplicada a alguns alunos do 5° e 9° anos
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do Ensino Fundamental, das redes particular e rural, e do 3° ano do Ensino Médio,
das redes publica e particular de area urbana; e 2) a Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC), conhecida como Prova Brasil e aplicada ao Ensino
Fundamental de forma censitaria, visando medir o desempenho dos alunos em
Lingua Portuguesa e Matematica nos ultimos anos da educacao basica (5° e 9° ano)
de escolas publicas de todo o pais.

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi criado em 1998, e
reformulado em 2009, com o objetivo de avaliar o desempenho escolar ao final deste
segmento. Em sua segunda versdo, apresentou aumento do numero de questdes e
sua prova passou a ser utilizada em substituicdo ao vestibular.

Para a Educacéo de Jovens e Adultos, criou-se, em 2002, o Exame Nacional
para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA) de participacao
voluntaria, ofertada aos jovens e adultos residentes no Brasil e no exterior que ndo
tiveram oportunidade de concluir seus estudos na idade adequada. Com a
reformulacdo do Enem, em 2009, a certificacdo do Ensino Médio passou a ser
realizada por este exame, e o0 ENCCEJA passou a certificar apenas o Ensino
Fundamental.

Todos esses ciclos de avaliacdo da educacao basica seguiram o modelo do
Programme for International Student Assessment (PISA, ou Programa Internacional
de Avaliacdo de Alunos), criado no ano 2000 e coordenado, em ambito internacional,
pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), com o
objetivo de produzir indicadores para aferir a qualidade da educacéo e definir
politicas de educacdo dos paises participantes. Essa avaliagdo, também feita em
bases amostrais, visa aferir principalmente o desempenho dos estudantes em
leitura, Matemética e Ciéncias.

O Ensino Superior também passou a ser avaliado. Substituindo o antigo
Provéo, criado no governo de Fernando Henrique Cardoso, foi instituida, em 2004, o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES), um sistema
composto basicamente por trés itens principais: avaliacdes das instituicbes, dos
cursos e do desempenho dos estudantes. E, para avaliar o rendimento dos alunos
ao final dos cursos de graduacéo, foi criado, no mesmo ano, o Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (ENADE), com periodicidade maxima trienal para cada
area do conhecimento, participacdo obrigatéria do aluno e registro no historico

escolar. Como é possivel observar, instituiu-se uma verdadeira “cultura da avaliagdo”
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em todo o mundo, caracteristica das politicas de regulagcdo do Estado sobre a
educacdo. O esquema a seguir sintetiza as avaliagcbes em larga que acontecem no

Brasil atualmente.

Figura 1 — Sintese das avaliacdes da Educacao no Brasil

Avaliagdes da Educacéo

no Brasil

SAEB FISA
SINAES

ANRESC

balEE (Prowva Brasil)

ENADE

ENCCEJA

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base em dados do INEP.

Bonamino e Sousa (2012), em estudo sobre avaliacbes de larga escala da
educacgédo bésica brasileira, identificaram trés geracdes de avaliacdo, ao longo desse
periodo, com diferentes consequéncias para o curriculo e para o trabalho na escola.
Segundo estas autoras, as avaliagcbes da primeira geracdo tinham como objetivo
diagnosticar a qualidade da educacdo, trazendo o0 que chamaram de
“responsabilizacdo branda”. Ou seja, sem consequéncias diretas ao curriculo ou a
gestdo escolar, uma vez que propunham analises amostrais, como as do Saeb, por
exemplo, cujos dados, por ndo serem especificos de cada unidade de ensino,
inviabilizava politicas de responsabilizacao pelos resultados.

A partir da segunda geracgéo, as avaliagcdes passaram a trazer consequéncias
simbdlicas, trazidas com a ampla divulgacdo dos resultados, com base em um
discurso de melhoria da educacédo. Esse € o caso da ANRESC, ou Prova Brasil que,

a partir de 2007, passou a ganhar destaque na midia, ao apresentar as escolas com
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os “melhores” e “piores” Indices de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB). A
devolucdo dos resultados as escolas acabou, ainda que de forma indireta, por
responsabilizar os docentes e gestores e, assim, nortear o trabalho pedagogico das
escolas em busca de melhores resultados.

A terceira geracdo identificada pelas autoras contribuiu para as politicas de
responsabilizagéo, adotadas primeiramente em S&o Paulo e Pernambuco, e
seguidas por outros estados e municipios, com base nos indices de qualidade que
passaram a direcionar 0s investimentos e a remuneracdo dos profissionais da
educacdo. Um bom exemplo foi a politica de bonus por mérito, instituida em 2007
pelo governo do estado de S&o Paulo, com base no indice de Desenvolvimento da
Educacdo de Sao Paulo (IDESP) das escolas e nos resultados do Sistema de
avaliacdo do Rendimento Escolar do estado de Sao Paulo (SARESP), criado em
1996.

Segundo Bonamino e Souza (2012), esta ultima geracdo trouxe forte
responsabilizacdo, além de grandes riscos ao curriculo, pois muitas escolas
passaram a adiantar conteudos que seriam trabalhados ao longo do ano, em busca
de melhores resultados nas avaliagdes externas.

No entanto, evidéncias nacionais e internacionais mostram que
principalmente o uso de resultados das avaliacdes da terceira geracdo para
informar iniciativas de responsabilizacéo forte pode envolver riscos para o
curriculo escolar. Um deles é a situagdo conhecida como ensinar para o
teste, que ocorre quando oS professores concentram seus esforgos
preferencialmente nos tépicos que sédo avaliados e desconsideram aspectos

importantes do curriculo, inclusive de carater ndo cognitivo. (BONAMINO;
SOUZA, 2012, p. 383).

No municipio de Sdo Caetano do Sul, l6cus desta investigacdo, além das
avaliacdes de larga escala ja citadas, foi instituida, também, desde 2013, a Prova
Sé&o Caetano. Essa prova, aplicada semestralmente nos moldes da Prova Brasil, tem
0 objetivo de acompanhar o desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa e
Matematica e identificar as demandas formativas das escolas. Seus resultados séo
apresentados diretamente as escolas a fim de nortear a criacdo de planos de acéo
especificos para cada unidade de ensino.

Contudo, embora as avaliagdes em larga escala possam contribuir para a
melhoria da qualidade da educacéo, estudos anteriores ja apontavam que:
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[...] a forma de divulgar este material e a propria curiosidade de verificagédo
dos resultados de outros estabelecimentos ou esferas pode gerar distor¢ées
nos objetivos do processo. A simples exposicdo de um cartaz contendo
todas estas informacfes pode proporcionar a falsa sensacdo de dever
cumprido ou de fracasso dos esforcos da comunidade escolar. Pois o cartaz
indica a média de proficiéncia das diferentes esferas e dependendo do
entendimento criam-se classificagdes, 0 mesmo ocorrendo com o restante
do material. (SOLIGO, 2002, p. 6).

Na mesma linha de raciocinio, Vidal e Vieira (2011), embora reconhecam que
0s instrumentos de avaliacdo viabilizem a construcdo de uma base dados valiosa,
argumentam que a divulgacdo de resultados de forma inapropriada pode
comprometer gravemente a qualidade da educacdo. Isso porque tende a
responsabilizar docentes e gestores pelo desempenho dos alunos, além de criar
mecanismos simbdlicos ou monetarios que podem interferir e modificar a pratica das
escolas.

Para Freitas (2014), as avaliagbes externas e seus processos de
responsabilizacdo e meritocracia podem ser considerados como estratégias para
promover o aumento das médias de desempenho dos alunos que, com o auxilio das
midias, acabam por se transformar em referéncias de educacao de qualidade.

O papel negativo do uso da midia de reforcar, no imaginério social, a
pertinéncia de tais politicas de promocao da qualidade da educacéo, por meio de

controle externo, foi assim referido por Stephen Ball:

Além da fria racionalidade da performatividade vinculada a culpa e ao
tormento de querer ser “um bom professor”, existe a revolta da moral
publica, construida em nosso nome na midia, que se destina a difamar a
“pior escola” e “professores que deixam a desejar”. (BALL, 2005, p. 551).

A légica competitiva da “forma de mercado” das politicas educacionais, que
se vale da criacdo de rankings entre instituicbes e sistemas de ensino, altera
significativamente a rotina das escolas. Essa exposi¢cdo publica das instituicdes e
dos professores também foi comentada por Rosa, para quem a ideia de fracasso,
implicita na maneira como a midia se refere aos professores, acaba por justificar “a
deciséo dos sistemas de ensino de tutelar e monitorar o seu trabalho com o auxilio
de manuais e guias didaticos” (2012, p. 21) padronizados.

E nesse ponto também que as politicas de avaliagdo se cruzam com as
politicas curriculares, restringindo, paulatinamente, o espaco de autonomia dos

professores. Em estudo patrocinado pela UNESCO, Gatti, Barreto e André (2011)
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informam que este cendrio esta presente em todo o Brasil, sendo que em varios
estados e municipios, as mudancas curriculares vém sendo implementadas segundo
uma orientacdo acentuadamente diretiva, ou seja: “A tendéncia é detalhar muito o
gue, como e quando deve ser ensinado e como deve ser avaliado, restringindo a
autonomia do (a) professor (a) no manejo dos contelddos escolares”. (GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011, p.44).

Desta forma, o modelo gerencialista, adotado pelas reformas educacionais no
Brasil e em outros paises do mundo, passou a atrelar resultados de rendimento

obtidos as preocupacdes com o cumprimento do curriculo nas escolas.

Segundo o modelo gerencialista que passa a informar as reformas
educacionais no mundo globalizado, a atencao também se volta, no Brasil,
para os resultados de rendimento dos alunos obtidos pelos
estabelecimentos escolares, e acentuam-se as preocupacdes com a
eficacia e a eficiéncia das escolas no manejo das politicas de curriculo.
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.39).

Estudo de Vidal e Vieira (2011), realizado nos dez municipios cearenses com
maior evolucdo no IDEB de 2005/2007, tornou evidente que, nas politicas e agbes
desses municipios, apresentava-se aceita¢do incondicional a esse indice, que serviu
como eixo norteador da exceléncia e de mecanismos de monitoramento das
escolas. Nesse estudo, as autoras verificaram a reducéo das propostas curriculares
as matrizes da Prova Brasil. Corroboram, assim, o que afirmam Gatti, Barreto e
André (2011) a respeito da forte influéncia das metas de rendimento estabelecidas
pelo MEC sobre secretarias estaduais e municipais de Educacgédo, com o propdsito
de orientar mais diretamente o trabalho das redes de ensino e das escolas sobre o

curriculo.

Estados e municipios, diretamente responsaveis pela manutencdo e pelo
desenvolvimento da educacdo bésica, passam, com isso, a ser mais
incisivamente submetidos a uma forma de obrigacdo de resultados,
baseada em indicadores padronizados de rendimento, induzindo a uma
progressdo orientada por metas quantitativas, com vistas ao alcance de
determinado padrao de qualidade. O grande desafio da educacao no pais —
a melhoria da qualidade do ensino — tende, portanto, a traduzir-se
fundamentalmente no seu equacionamento em termos da capacidade de
alcancar um bom resultado na pontuacdo do Ideb. (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011, p. 41).
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Esse modelo de regulagéo instalado nas escolas, chamado por Hargreaves
(2003) de econémico-burocratico, reduz o curriculo e a aprendizagem dos alunos a
conteudos minimamente necessarios ao alcance dos resultados, “como numa linha
de producdo” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 44). O problema é que tais
propostas tendem a nao levar em conta as dificuldades de percurso do dia a dia,
além de ignorar as razdes pelas quais os alunos ndo atingem as expectativas de
aprendizagem.

Conclui-se que, por um lado, se o discurso pedagogico oficial apresenta-se
com o objetivo primeiro de promover o desenvolvimento dos processos de ensino-
aprendizagem, por outro lado, o modelo de gestdo das politicas de curriculo,
centrado nos resultados, ndo se mostra particularmente preocupado com o0s
processos.

Além disso, a subordinagdo das politicas curriculares as politicas de avaliacdo
induz e direciona o trabalho nas escolas ao cumprimento de metas quantitativas,
visando alcancar certo padrdo de qualidade, que passa a ser confundido com os
resultados obtidos nas avaliacdes externas. Para Werle, Scheffer e Moreira (2012), a
padronizacdo dos instrumentos de avaliacdo produz os chamados indicadores
sintéticos, que passam a, verdadeiramente, representar as escolas, exemplo claro
da crescente homogeneizagao, gerencialismo e mercantilizacdo da educagéao.

Conclui-se, também, que, embora os discursos pedagogicos oficiais
apregoem a autonomia da escola na definicdo do seu projeto politico-pedagdgico, a
presséo exercida para o cumprimento das metas, baseadas nas matrizes dos testes
padronizados, restringe, na pratica, a autonomia escolar e, particularmente, a dos
professores.

Segundo Paro (2016), ainda hoje, vinte anos apd6s a promulgacdo da Lei
9394/96 — lei que marcou grandes mudancas e expectativas sobre o ensino e a
gestdo da escola publica brasileira —, verifica-se a forte presenca de regras que
favorecem os interesses do setor privado. Relega-se a segundo plano o trabalho
pedagogico realizado nas escolas para promover experiéncias de aprendizagens
significativas, valores e atitudes necessérias a qualidade social da educacéao,
entendida como um direito basico de todos.

[...] verifico com tristeza que as criticas aos multiplos vicios das politicas
educacionais, formuladas ha quase vinte anos, continuam atualissimas. Nao
obstante certo esforco geral por parte dos governos para oferecer escolas
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de ensino fundamental a um maior nimero de usuarios, a razdo mercantil e
0 amadorismo pedagogico (Paro, 2015, p. 50-55) continuam sendo os
verdadeiros balizadores das politicas publicas em educagdo em nosso pais.
(PARO, 2016, p.10).

Em sintese, e para finalizar este tépico, pode-se afirmar que a construgédo do
curriculo e a busca da qualidade da educacdo nas escolas brasileiras tem se
pautado por critérios e entendimentos definidos externamente. O grande equivoco é
gue as avaliacdes externas oferecem indicadores de resultados e ndo de qualidade.
Isso porque as provas e testes padronizados valorizam, prioritariamente, aquelas
competéncias e habilidades esperadas para o exercicio de uma profissdo no
mercado de trabalho, negligenciando uma série de outros saberes necessarios a

formacéao integral do aluno. De acordo com Chirinéa e Brandéo:

A qualidade, nesse sentido, ndo é uma qualidade que emerge do nucleo
formador da escola e dos sistemas de ensino como direito do cidadao, mas
uma qualidade concebida por agéncias multilaterais, com o propdsito de
diminuir a taxa de pobreza dos paises em desenvolvimento e de adequar a
educacdo a uma reestruturacdo produtiva do capitalismo, no qual a
educacdo ganha papel central, ao ser considerada uma condicéo geral de
producédo. (CHIRINEA; BRANDAO, 2015, p. 465).

Concordamos com Silva (2009), ao dizer que a qualidade da educacédo nao
pode ser medida por tabelas e estatisticas. Esse modelo educacional, a nosso ver,
restringe a funcdo da escola a formacéo de meros de trabalhadores e consumidores,
0 que vai na contramao da funcdo social da escola. Ao contrario,

A escola de qualidade social é aquela que atenta para um conjunto de
elementos e dimensdes socioecondmicas e culturais que circundam o modo

de viver e as expectativas das familias e de estudantes em relagdo a
educacéo [...]. (SILVA, 2009, p. 225).

Se for considerado que a educacgao, segundo a Organizacdo das Nacbes
Unidas (UNESCO, 2007, p.12), € um direito humano que além de um bem publico
“permite as pessoas exercer outros direitos”, entende-se que sera necessario, entao,
um grande esfor¢co — por parte dos educadores e pesquisadores em educacao —
para enfrentar a visdo e as préaticas que reduzem a nocao de qualidade a um viés
estritamente econémico. Sera preciso, pois, pensar a qualidade do ponto de vista
social, o que implica considerar outros fatores e aspectos que nao tém sido levados
em conta pelas atuais politicas educacionais. Esse tema se discute mais

detalhadamente no proximo topico.
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2.2  Qualidade social da educacgéo: um outro referen  cial de qualidade

Como ja dito, partiu-se, nesta pesquisa, do pressuposto que a educacdo é um
bem social que deve ser garantido pelo Estado e oferecido com qualidade,
abrangendo todos os conhecimentos necessarios para a interpretacdo do mundo e
para a convivéncia social democrética. Segundo Gatti, Barreto e André (2011, p.38),
“ndo sem tensdes e contradicdes, o MEC tenta conciliar as politicas universais,
dirigida a todos” — pressuposto do conceito de qualidade social da educacdo —
comas politicas educativas reparadoras a grupos sociais em desvantagem. Tais
tensdes e contradigbes expressam o conflito existente entre o conceito de qualidade,

do ponto de vista econdmico, e a qualidade entendida como direito humano e social.

A participacdo ativa e constante de técnicos dos organismos financeiros
internacionais e nacionais na definicdo de politicas sociais, especialmente a
educacéo [...] demonstra a adocéo do conceito de qualidade, do &mbito da
producdo econdmica, em questdes da educacdo e da escola, em um
processo de descaracterizacdo da educacao publica como um direito social.
(SILVA, 2009, p. 219).

Para esta autora, a educacao deve ser considerada como uma pratica social
e um ato politico. Ao tratar do tema da qualidade, adverte que o termo € polissémico
e tem sido empregado com base em ideias comumente utilizadas no campo
empresarial. O equivoco é que “nas politicas sociais do pais, ocorre uma
transposicao direta do conceito de qualidade propria dos negdcios comerciais para o
campo dos direitos sociais e, nestes, a educacéao publica”. (SILVA, 2009, p. 219).

Para Werle, Scheffer e Moreira (2012, p.21), as politicas educacionais
envolvem diversos fatores e sdo modificadas por diversas contingéncias e
descontinuidades da sociedade. Ou seja, elas sao “dinamicas, temporais e
socialmente estruturadas, recortadas em contextos diferenciados, o que revela sua
complexidade”. Isso significa que a formulacdo das politicas manifesta diferentes
interesses em disputa, o que é chamado pelas autoras de “contexto de influéncia”.
Portanto, ndo se trata de “um jogo de cartas marcadas”, como afirma Freitas (2011,
p. 9), “mas um campo aberto a contradi¢cdes, as quais necessitam ser enfrentadas”.
E, portanto, nesse contexto de influéncia que o tema da qualidade social deve ser
debatido e inserido na agenda de decisbes. Mas, para além do contexto da
formulacdo das politicas, ha também o contexto da escola, ou o que as autoras

chamam de “contexto das praticas”.
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O contexto das praticas é aquele que se processa na escola, bem como no
funcionamento de departamentos da hierarquia dos sistemas e entre estes
e o0s estabelecimentos de ensino. Nele, professores, escolas,
departamentos, “desnudam a norma”, interpretam-na para seus contextos,
conforme condi¢bes e conhecimentos disponiveis. Nele, as politicas sofrem
inumeraveis variagdes, passam por diferentes graus de apropriacéo,
modificam-se, em decorréncia da intensidade, do entusiasmo e dos
interesses locais. (WERLE; SCHEFFER; MOREIRA, 2012, p.23).

7z

Portanto, é constante a necessidade de revisdo das praticas sociais e 0
conhecimento da realidade escolar como elemento fundamental para a
reorganizacdo e avaliacédo das politicas educacionais. E cabivel quando as autoras
afirmam que “a qualidade ndo é optativa no servico publico, é obrigacdo” (WERLE;
SCHEFFER; MOREIRA, 2012, p. 27). Por isso mesmo, deve-se ir além das
disciplinas basicas, como Lingua Portuguesa e Matematica, supervalorizadas e tidas
como base para a construcdo de indicadores de qualidade. Ao se negligenciar
diversos outros fatores, externos e internos a escola — como as condi¢cdes
socioecon6micas e socioculturais das familias, infraestrutura da escola, o clima
escolar, a organizacao e integracdo da equipe gestora com o corpo docente, entre
outros — tais indices desconsideram que a qualidade da escola depende da
gualidade social que as praticas escolares conseguem criar em seu entorno, € a
qualidade social da educacdo depende das condi¢des necessarias para a realizagcédo
de um bom trabalho pedagdgico, entendido como:

[...] aquela atividade intencional que acontece na escola, que possibilita as
relacdes de aprendizagens entre sujeitos, orientada pela ética profissional; é
aquele que se alcanca por meio de atividades voltadas para producdo de
ideias, de concepcdes, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes e
habilidades. A educacdo de qualidade social implica, pois, assegurar a
redistribuicdo da riqueza produzida e que 0s bens culturais sejam
socialmente distribuidos entre todos. (SILVA, 2009, p. 225).

Por isso, ao tratarmos do tema da qualidade da educacéo, é preciso:

[...] levar em conta que, as questdes que envolvem dominio de
conhecimentos, codigos, linguagens e raciocinio légico, préprios da
natureza da formacdo escolar, somam-se outras, como vida familiar,
ambiéncia cultural, condi¢cées de transporte, de alimentagéo, acessibilidade
a livros diversos, habitos de leitura, acesso a equipamentos tecnolégicos,
que, juntos, constituem a amplitude da formacg&o. Por opcédo politica, esses
Gltimos elementos ndo séo considerados nos critérios de avaliagao. (SILVA,
2009, p. 220).
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Fica claro, assim, que o conceito de qualidade social da educacdo é
extremamente amplo e complexo. Neste estudo, quando se fala da qualidade
pretendida, esta sendo referido o desenvolvimento da educacdo da escola publica,
entendida como um direito humano e social, aproximando-se da visao defendida por
Paro (2016, p.7), para quem é preciso considerar a educagdo como a “apropriagdo
da cultura humana produzida historicamente e a escola como a instituicdo”, cujo
objetivo deve ser sistematizar esses conteudos e proporcionar medidas que
viabilizem a construcao da “humanidade do educando”.

Mesmo reconhecendo o peso das exigéncias externas, bem como as
dificuldades enfrentadas no plano ideolégico para a compreensdo do sentido das
politicas, entende-se que € possivel realizar um trabalho no ambito da escola que
leve em conta e tenha em vista o conceito de qualidade social da educacéo. Isso
porque:

Os educadores, como atores em espacos escolares, tém capacidade para
ignorar ou redefinir regras e a possibilidade de, em grupo ou
individualmente, fazer uso estratégico do espaco de interpretacao daquelas
gue ndo produziram. A distancia social e de poder entre os atores dos
sistemas de ensino (hierarquia e escolas) pode ser favoravel a uma mais
intensa interpretacdo e reinterpretacdo de regras e de politicas, podendo
propor normas alternativas. A escola, como um espaco de pratica, pode ser
um locus de resisténcia a reproducdo normativa, o que decorre do
importante papel dos atores, suas negociacdes e insurgéncias, uma vez que
a acdo organizacional ndo ocorre por referéncia direta a regras formais,

legais, produzidas de forma supraorganizacional. (WERLE; SCHEFFER;
MOREIRA, 2012, p.23).

Além dos resultados esperados nas avaliacbes externas, muitos outros
elementos precisam ser considerados quando se pretende oferecer uma educacéo
com qualidade social. Entre eles, destaca-se a organizacao do trabalho pedagdgico
que envolva o trabalho colaborativo entre docentes e a equipe gestora da escola, o
incentivo ao didlogo franco com os alunos e com as familias, além de préticas
efetivas de funcionamento de colegiados escolares. Em suma, estes sdo alguns dos
elementos necessarios a uma efetiva gestdo democréatica. Dada a importancia
dessas questbes para 0s objetivos desta pesquisa, 0 proximo topico tratadas

relacdes entre gestdo democrética e qualidade social da educacéo.
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2.3  Gestdo democratica e qualidade social da educa¢  &o

Com a Constituicdo Federal de 1988, a gestdo democratica foi definida como
um dos principios da Educacdo Nacional e do ensino publico no Brasil. A partir dai,
evidencia-se uma mudanca de concepc¢ao sobre a organizacdo do trabalho da
escola, até entdo fortemente marcada por um enfoque tecnocratico, advindo das
teorias classicas da Administracdo relativas ao mundo do trabalho. Com essa
mudancga, o conceito de gestdo escolar incorpora o reconhecimento da funcao
politica da educacédo na transformacéo da sociedade.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de nimero 9394/96,
passos mais efetivos foram dados para o exercicio da gestdo democratica nas
escolas, previsto no Inciso VIII do artigo 2°, referente aos “Principios e Fins da
Educacdo Nacional". No Titulo 1V, que se refere a “Organizacdo da Educacéo
Nacional”, o artigo 14° determina que os sistemas de ensino devam definir as
normas de exercicio da gestdo democratica do ensino publico na educacéo basica,

de acordo com as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:

I-Participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagégico da escola;

II-Participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes (BRASIL, 1996).

Fica claro que a legislacdo maior da educacao brasileira confere a cada rede
e unidade de ensino o poder de definir como a gestdo democratica devera ocorrer.
Entretanto, dependendo da interpretacédo, essa determinagdo pode trazer para as
escolas uma autonomia outorgada (GATTI; ANDRE; BARRETO, 2001) que muito se
distancia da liberdade organizacional que tanto se almeja, por estar atrelada ao
controle externo. Estudos apontam que muitos professores estdo descontentes e
desconfiam da autonomia que lhes é concedida por instancias superiores. “Além
disso, julgam-se cobrados a respeito de questdes que ndo cabem apenas a eles
resolver” (Ibid, p.46).

Com a forte pressao para o alcance de metas externamente definidas, torna-
se cada vez mais dificil encontrar uma rede ou escola que encontre condi¢cdes ao
efetivo exercicio da democracia. Além disso, “diferentes sentidos e significados vem

ocupando os espacos da gestdo democratica, os quais, muitas vezes, nao refletem
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os ideais que impulsionaram a sociedade civil a reivindicar este principio para o
campo educacional” (DRABACH; MOUSQUER, 2009, p. 258).

Os ideais democraticos a que se referem as autoras podem ser ilustrados
nesse trecho do discurso de Luis Antbnio Cunha, em Conferéncia proferida em
1986, no contexto das discussbes da Assembleia Nacional Constituinte que viria a
aprovar a Constituicdo Federal de 1988 e os principios da educagdo nela

defendidos:

O ensino democratico ndo é s6 aquele que permite o0 acesso de todos que o
procuram, mas, também, oferece a qualidade que nao pode ser privilégio de
minorias econdmicas e sociais. [...] O ensino democratico €, também,
aquele cuja gestao é exercida pelos interessados, seja indiretamente, pela
intermediagcdo do Estado (que precisamos fazer democratico), seja
diretamente, pelo principio da representacdo e da administragcdo colegiada
(CUNHA, 1987, p. 06, apud DRABACH; MOUSQUER, 2009, p. 274-275).

No artigo em que discutem os conceitos de administracdo e gestdo, estas
autoras observam a amplitude assumida pelo termo gestdo em diferentes espacos e
atores que o utilizam, de acordo com seus diversos pressupostos e objetivos, e
alertam para os “perigos da persuaséao a partir dos usos de uma mesma linguagem”
(DRABACH; MOUSQUER, 2009, p. 276). As autoras argumentam que a mesma
expressao tem sido utilizada por dois projetos de sociedade, que expressam
diferentes interesses. Nos textos legais, os ideais neoliberais e democraticos
coexistem e se mesclam o que permite diversas interpretacbes e amplos
desdobramentos praticos.

A titulo de exemplo, demonstram que termos como descentralizacdo,
autonomia e participacdo aparecem com intuitos completamente diferentes,
dependendo de sua base ideoldgica. Por exemplo, a expressdo gestdo democratica,
na visédo neoliberal, sugere a autonomia e a descentraliza¢cao do poder, visando abrir
caminho a privatizacdo das escolas, em geral, via terceiro setor. No enfoque
neoliberal,

[a] autonomia (mitigada) é um instrumento fundamental de construcéo de
um espirito e de uma cultura da organizacdo-empresa;a descentralizacao é
congruente com a “ordem espontanea’ do mercado; [...] a participacao é

essencialmente uma técnica de gestdo, um fator de coesdo e consenso.
(LIMA, 2002, p.31 apud DRABACH; MOUSQUER, 2009, p. 278).

O que torna evidente o quanto esses sentidos e significados da visao

neoliberal sdo diferentes dos ideais defendidos no discurso de Cunha, que
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pressupde o direito de participacdo da comunidade escolar nas decisdes da escola,
na elaboracdo do seu projeto politico-pedagogico, entre outras medidas de interesse
da instituicdo de ensino. Fica clara, também, a estratégia de utilizar, com sentidos
diferentes, os mesmos vocabulos identificados “historicamente com um projeto
democrético de sociedade” (DRABACH; MOUSQUER, 2009, p. 278).

Segundo Ball (2005), para a instalacdo da cultura empresarial competitiva no
servico publico, o uso de uma nova linguagem é importante para descrever 0s novos
papéis e 0s novos relacionamentos pressupostos nas reformas:

[...] as organizacBes educacionais reformadas estdo agora “povoadas” de
recursos humanos que precisam ser gerenciados; a aprendizagem é

reapresentada como resultado de uma politica de custo-beneficio; o éxito é
um conjunto de “metas de produtividades” etc. (BALL, 2005, p.546).

Nesse novo contexto, “o trabalho do gerente envolve incutir uma atitude e
uma cultura nas quais os trabalhadores se sentem responsaveis e, a0 mesmo
tempo, de certa forma,pessoalmente investidos da responsabilidade pelo bem-estar
da organizacdo” (BALL, 2005, p. 545). Percebe-se, entdo, que, nessa concepgéao, o
gestor passa a ser um gerente das acfes da escola voltadas ao atendimento de
expectativas externas. Para o tedrico inglés, essas tecnologias utilizadas pelas
reformas “ndo sdo meros veiculos para as mudancas técnica e estrutural das
organizacfes, mas sao também mecanismos para reformar os profissionais do setor
publico” (BALL, 2005, p. 546), mudando ndo s6 o sentido das politicas, mas também
o das profissdes, como a de professor. Complementando essa linha de raciocinio,

Freitas destaca que:

De fato, procura-se difundir que a questdo da educacdo se resolve a partir
de uma gestdo eficaz das mesmas formas vigentes de organizacao
pedagdgica, associadas a novas tecnologias educativas, responsabilizacao,
meritocracia e privatizacdo, motivando a consolidacdo de um neotecnicismo
educacional [...], em um grande movimento para adaptar as escolas as
novas exigéncias da reestruturacdo produtiva e da promoc¢do do aumento
da produtividade empresarial. (FREITAS, 2014, p. 1088).

Para BALL (2005), os docentes acabam inseridos nesta politica e buscam
corresponder as demandas da competicdo e do cumprimento das metas e regras,
mesmo que iSSo va contra seus valores éticos e profissionais.

Os compromissos humanisticos do verdadeiro profissional, a ética do

servigo, sdo substituidos pela teleolégica promiscuidade do profissional
técnico, o gerente. A eficacia prevalece sobre a ética; a ordem sobre a
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ambivaléncia. Essa mudanca na consciéncia e na identidade do professor
apoia-se e se ramifica pela introducdo, na preparacdo do professor, de
formas de treinamento ndo intelectualizado, baseados na competéncia.
(BALL, 2005, p. 548).

O estudo de Shiroma e Evangelista (2004), com foco na realidade da
docéncia no Brasil, corrobora o pensamento de Ball ao apontar as consequéncias
das politicas educacionais neoliberais na transformacéo da profissdo docente, com a
introducdo do modelo gerencialista nas escolas. Segundo estas autoras, a
precarizacao e a flexibilizacdo do trabalho docente, ao lado do desenvolvimento de
uma cultura performativa ou de desempenho, aumentam a “desintelectualizacao” e
diminuem a capacidade de intervengao consciente dos professores.

Gatti, André e Barreto (2011) apontam o grande desafio que surge para 0s
gestores diante do detalhamento explicito e excessivo das prescricées curriculares,
cada vez mais presente na educacao brasileira, em detrimento da autonomia e da
formacéo docente em servigo. Este fato desconsidera os saberes dos docentes e 0s
faz cumprir com propostas e programas geralmente oriundos de organizacoes
privadas e alheias a realidade das escolas, o que pode inviabilizar o exercicio da
gestdo democratica e da formacao significativa na escola.

O que parece estar tornando-se uma tendéncia mais geral no pais € o maior
detalhamento das propostas curriculares e o estabelecimento de
referenciais curriculares mais explicitos. Entretanto, quando o detalhamento
das prescri¢cdes curriculares é excessivo, ele tende a minimizar o espaco
conferido a formacéo docente em servico e a considerar o (a) professor (a)
como mero (a) executor (a) de propostas e programas elaborados por
outrem. O dificil equilibrio sobre o0 que deve ser prescrito nos curriculos no
ambito das redes publicas deve ser inicialmente balizado pelo dialogo com
0s docentes e estar sujeito a constantes revisbes, tendo em vista a

adequacdo as necessidades das escolas e da populacdo diversificada a que
atendem. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.47).

Ou seja, cabe a cada unidade de ensino encontrar o dificil equilibrio entre as
diretrizes legais da educacgédo e o dialogo e a formagédo docente, em busca de
adequacao e do atendimento as demandas da comunidade.

Ao observar atentamente os documentos legais atuais, como o Plano
Nacional de Educacgédo, observa-se que o exercicio da gestdo democrética continua
sendo um principio essencial, porém, com evidentes caracteristicas da perspectiva
gerencialista. Toda a meta 19, por exemplo, apresenta estratégias voltadas ao

exercicio da gestdo democratica nas escolas pautadas em elementos técnicos como
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“mérito”, “desempenho” e “controle” do trabalho de docentes e gestores, inclusive
por meio de avaliagéo dos pais.

19. Gestédo democratica da educacéo. 19.1. Assegurar condi¢des, no prazo
de dois anos, para a efetivacdo da gestdo democratica da educacéo,
associada a critérios técnicos de mérito e desempenho e a consulta publica
a comunidade escolar, no ambito das escolas publicas, prevendo recursos e
apoio técnico da Unido para tanto. [...] 19.6. Estimular a participacao e a
consulta de profissionais da educacdo, alunos (as) e seus familiares na
formulacdo dos projetos politico-pedagdgicos, curriculos escolares, planos
de gestdo escolar e regimentos escolares, assegurando a participacdo dos
pais na avaliagdo de docentes e gestores escolares; 19.7. Favorecer
processos de autonomia pedagdégica, administrativa e de gestédo financeira
nos estabelecimentos de ensino. (BRASIL, 2014, p. 35, grifos nossos).

Contudo, o exercicio da gestdo democratica ainda ndo é uma pratica
consolidada nas escolas brasileiras. Infelizmente, o que se pode observar, em
muitos casos, é o refor¢o das politicas gerencialistas e neoliberais, em detrimento da
participacéo docente nas decisdes de planejamento e gestéo das escolas.

Segundo Gadotti (2014) embora seja crescente o reconhecimento da
importancia da participacdo popular e da gestdo democratica na educacao, ndo se
observa a sustentacdo deste principio nas escolas. Ainda hoje, a grande maioria dos
docentes vé a gestdo democrdtica mais como um encargo do que como uma
possibilidade de participagdo que poderia, efetivamente, contribuir com a
transformacao das praticas pedagogicas cotidianas.

Retomando as ideias de Silva (2009), Freitas (2011), e de Werle, Scheffer e
Moreira (2012), reitera-se que a qualidade da educacéo depende, em grande parte,
de praticas democraticas de gestdo, que pressupbem a participacdo e o dialogo
entre todos os atores da escola. Isto porque, como as autoras, na pratica

pedagdgica observada por esta pesquisa no interior da escola publica:

Valorizamos o contexto de praticas no qual ha espacos de autonomia, de
insubordinacdo, de apropriacdo e recontextualizacdo. Ali ocorrem as
operacdes de recepc¢do, microrresisténcias, inércias, diferentes modos de
praticar que sdo metaforas da ordem estabelecida e que manifestam, a um
s6 tempo, o exercicio e a burla da lei e da norma. Valorizamos o contexto
das praticas onde se constréi a qualidade da educacdo, uma qualidade que
envolve, a um s6 tempo, qualidade de rendimento, de gestdo, de projeto
politico- pedagdgico; uma qualidade social que inclui necessariamente
negocia¢des. (WERLE; SCHEFFER; MOREIRA, 2012, p.26).

Com base nesses principios, valores e nos referenciais teoricos aqui

apresentados, este estudo € resultado de uma pesquisa colaborativa, a partir de
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uma proposta alternativa de trabalho que contemplasse os pressupostos da gestéao
democrética e da qualidade social da educacgdo. Valorizar o trabalho docente
significa reconhecer o valor e a importancia da participacdo do professor nesses
processos de negociacdo de que falam as autoras. No ambito da escola, o
coordenador pedagdgico é uma das figuras chave para promover o dialogo,
incentivar a reflexdo e envolver os docentes nos processos decisdo sobre as
praticas pedagogicas e escolares.

Por essa razdo, no proximo capitulo apresenta-se um breve historico do
surgimento deste gestor na historia da educacdo brasileira, além de tratar de sua
relacdo com o exercicio da gestdo democrética e seu papel na escola atual.
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3 O COORDENADOR PEDAGOGICO E A GESTAO DEMOCRATICA

Inimeras sdo as propostas que chegam as escolas com a intencao de
direcionar as escolhas de estratégias consideradas necessarias para a resolucao de
suas demandas, desde que respeitem a legislagcdo vigente e apresentem bons
resultados, segundo os padrdes instituidos pelos 6rgdos internacionais. Porém,
diante das demandas externas e internas da escola, este desafio se torna cada dia
mais complexo, sendo assim, inegavel a relevancia do estudo das praticas para a
transformacao da realidade.

Para NOvoa (2009), ndo se trata apenas de estudar as praticas pedagogicas,
mas, sim, de criar condicdes e oferecer oportunidades para que o docente se torne
co-responsavel, reflexivo e participativo no que se refere a sua formacao e a tomada

de decisdes na escola. Para este autor,

E importante assegurar que a riqueza e a complexidade do ensino se
tornem visiveis, do ponto de vista profissional e cientifico, adquirindo um
estatuto idéntico a outros campos de trabalho académico e criativo. E, ao
mesmo tempo, é essencial reforcar dispositivos e praticas de formacao de
professores baseadas numa investigagdo que tenha como problematica a
acao docente e o trabalho escolar. N&o se trata, escusado sera dizer, de
defender perspectivas de mitificagdo da pratica ou modalidades de anti-
intelectualismo na formacéo de professores (Ladwig, 2008). Trata-se, sim,
de afirmar que as nossas propostas teéricas s6 fazem sentido se forem
construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas a partir de uma
reflexdo dos professores sobre o seu proprio trabalho. Enquanto forem
apenas injun¢des do exterior, serdo bem pobres as mudancas que terao
lugar no interior do campo profissional docente. (NOVOA, 2009, p.19).

Domingues (2009) justifica a concepcdo da formacédo docente centrada na
escola por trés motivos basicos e relevantes: primeiro, por ser o lugar no qual o
curriculo e o projeto politico-pedagogico sdo executados, e também porque € onde
se podem identificar as dificuldades do docente em relacdo a novas concepcdes e

propostas pedagogicas. Segundo, porque,

[...] ao contrario de outros lugares que orientam esse processo por uma
Unica concepcao cientifica, a escola possibilita mobilizar diversos saberes,
tradicbes e correntes cientificas e terceiro, porque favorece a troca de
experiéncias que representa a partilha e saberes e promove o caminho para
a producdo de conhecimentos reflexivos e pertinentes a atuacdo docente.
Por fim, a escola inclui-se no contexto de formacao docente, em virtude das
mudancas no campo do conhecimento que tem valorizado a epistemologia
da pratica, os processos de autoformacédo e os investimentos educativos.
(DOMINGUES, 2009, p. 22).
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Considerando essas ideias, a estrutura classica organizacional da escola
(diretor, assistente de direcdo e coordenador pedagdgico), e as atribuicdes previstas
na legislacdo vigente, pode-se concluir que cabe ao coordenador pedagogico a
responsabilidade de viabilizar e criar condi¢cdes para que tais praticas acontecam.

Como sera visto nos tépicos a seguir, é possivel dizer que, historicamente, na
atuacdo do CP, ha uma aproximacao cada vez maior com a administracéo de tipo
gerencial, em detrimento das possibilidades de participacdo coletiva e do
desenvolvimento da autonomia, além do distanciamento das reivindicacdes
docentes de anos anteriores. De certa forma, a coordenacdo, que era vista como
articuladora dos processos pedagdgicos, passou a se voltar ao monitoramento e
controle dos resultados.

A partir dai, segundo estudos de Placco, Souza e Almeida (2013), nos ultimos
anos, em diversas regibes e capitais do Brasil, como S&o Paulo, Curitiba, Rio
Branco, Goiania e Natal, que também possuem legislacdo prépria, as fungbes do
coordenador pedagdgico passaram a ser as mais diversas, como liderar o projeto
pedagogico, prestar assessoria a direcdo, apoiar os professores no que diz respeito
a avaliacdo dos resultados dos alunos, organizacdo da frequéncia, planejamento de
aulas, reunibes pedagogicas, além da promocdo da formacgdo continuada dos
docentes.

Pode-se dizer, entdo, que a funcdo do CP apresenta uma identidade fragil,
que pode estar diretamente ligada as politicas publicas que permeiam (e
permearam) as atribuicbes desse cargo ou, ainda, a concep¢ao de suas fungodes.
Ainda segundo o estudo de Fernandes (2012), diversas atribuicdes foram
designadas a este profissional nas ultimas décadas, de acordo com cada legislacéo
estadual ou municipal. Tarefas burocréaticas ou praticas, como atendimento aos pais,
observacdo de aulas, formacdes docentes, entre outras, acabaram por
sobrecarregar e enfraquecer a identidade desse profissional.

Dentre as dificuldades cotidianas apontadas pelos estudos citados,
destacam-se a realizacdo de tarefas burocraticas, a disseminacdo de
projetos e propostas oficiais e o cumprimento de mudltiplas atividades
destinadas a outros sujeitos escolares. Nas pesquisas apareceram varias
referéncias ao trabalho do PCP? como apagador de incéndios, o que pode

ter sido intensificado a partir das mudancas legais. (FERNANDES, 2012, p.
805, grifos da autora).

2 PCP - Professor Coordenador Pedagdgico
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Placco, Souza e Almeida (2012) argumentam que a identidade também é
definida durante o processo de construcao da funcdo, de acordo com o contexto
historico individual e social. Assim, pode-se dizer que a identidade profissional esta
diretamente relacionada a clareza de suas atribuicbes e ao processo de formacéo do
coordenador pedagogico.

Em S&o Caetano do Sul, desde o processo de municipalizagdo, ocorrido em
2006/2007, todos os cargos da gestdo escolar sdo preenchidos por meio de
indicacdo. Este fato também pode contribuir para a fragilidade da identidade deste
profissional, pois, a cada alteracéo politica que ocorre na cidade, verifica-se o fim da
designacao ao cargo. Com mudancas recorrentes, as orientacdes dos textos legais
ficam a mercé da interpretacdo de cada gestor e de sua conducdo para as
atribuicées do cargo, o que interrompe a continuidade dos trabalhos na escola.

A dificuldade de definir prioridades e, com isso, consolidar uma identidade
profissional, dificulta o exercicio da gestdo democratica na escola, uma vez que a
participacéo e o envolvimento dos docentes demandam tempo e reflexao coletiva.

A participacdo da comunidade escolar, como todo processo demacréatico, é
um caminho que se faz ao caminhar, o que n&o elimina a necessidade de

se refletir previamente que a realidade apresenta para acdo. (PARO,20186,
p.24).

Segundo Placco, Souza e Almeida (2012), a Conferéncia de Desenvolvimento
Profissional de Professores para a Qualidade e Equidade da Aprendizagem ao
Longo da Vida, que ocorreu em Lisboa, em 2007, ressaltou a importancia da ligacao
entre a escola e as producdes académicas para a qualidade da formagéo docente e
para a atuacdo da gestdo. Além disso, reforcou a posicdo de que as escolas se
constituam em “comunidades de aprendizagem” capazes “de produzir novas praticas
e saberes profissionais, interligando, assim, os processos formativos com a
organizacéo da gestao escolar” (Ibid, p. 759).

Com este estudo, pretende-se resgatar e valorizar uma das atribuicées do CP
das mais relevantes, tendo em vista a qualidade social da educacéo e a articulacéo

do trabalho docente de maneira colaborativa e democréatica.
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3.1 Um pouco da historia deste gestor

No estudo de Drabach e Mousquer (2009), as autoras procuraram discutir as
origens historicas dos conceitos de administracao escolar e gestdo escolar, advindos
das teorias da administracéo geral. Apontam, no entanto, que,para Lourenco Filho,
diferentemente das atividades da industria, na escola "as atividades administrativas
devem levar em conta as relacdes humanas, que sdo a matéria-prima da producéo
do ensino, estabelecendo um trato entre elas, no sentido de ajusta-las entre si."
(Ibid, p. 269)

Segundo as autoras, 0s escritos sobre administracdo escolar tomaram forma
com Anisio Teixeira, lider do movimento escolanovista e personagem fundamental
para a compreensdo da histéria da democratizacdo escolar no Brasil.Para ele,
"somente o educador ou o professor pode fazer administracdo escolar”, cabendo-
Ilhe, como "mestre dos mestres", trés funcdes essenciais: "administrar, ensinar e
guiar" (TEIXEIRA, 1964, p. 14, apud DRABACH; MOUSQUER, 2009, p. 269).

A concepcao da administracdo escolar e toda discussdo sobre esse tema
seguem paralelamente a linha da histéria da educacdo democratica no Brasil, e €
nela que surge a figura do coordenador pedagdgico. Ao pensar no contexto do Brasil
republicano, quando os movimentos sociais ganham forca e espago, percebe-se que
0s questionamentos da forma e politica envolvendo as diversas esferas da
sociedade brasileira, inclusive a educacdo, conduziram a reflexdo sobre o papel
politico da educacao e os propdésitos aos quais ela serve.

No inicio do século XX,a educacdo teve sua necessidade de mudanca
colocada a prova. No periodo entre as guerras mundiais (1918-1938) o mundo
passou por extremos de estabilidade e crescimento econémico e social, por crises
econbmicas e expoentes extremistas sociopoliticos. Nesse contexto, tem-se, no
Brasil, a partir de 1930, o surgimento da Escola Nova, que tinha como proposta
abracar a sociedade brasileira, que evoluira nos anos de 1920, com seus
movimentos sociais e comegava 0s anos 1930 sob um novo regime. E nesse cenario
que se identificam o0s primeiros movimentos para 0 surgimento deste gestor: o
coordenador pedagagico.

Na década de 1920, surge a figura do inspetor escolar, que € tido como o
precursor do coordenador pedagogico. O surgimento do inspetor escolar é resultado

de um processo que também criou o Departamento Nacional de Ensino e o
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Conselho Nacional de Ensino, na Reforma Jodo Luis Alves, em 1925, e fez parte do
movimento da Escola Nova, que se formalizou em 1932. De acordo com Saviani
(2007, p. 25), foi nessa época que surgiram 0S técnicos em escolarizacao,
responsaveis por converter as discussdes acerca da escola para caminhos mais
pedagdgicos e menos burocraticos.

A partir do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932, se
consolidou uma ideia que modifica a visdo de escola no Brasil, em que o aluno néo
deve mais se adequar ao ambiente escolar, e sim a escola se moldar para abracar o
aluno, com seus métodos, professores e gestdo escolar. A escola deve "responder
criativamente aos desafios da realidade" (PROSSIGA, 2011, apud BRUNO, 2012, p.
105), ou seja, deve compreender o contexto dos alunos e suas necessidades para
gue possa supri-las e cobrir as lacunas da sociedade que os envolvem. Anisio
Teixeira e os demais signatarios do Manifesto de 1932 acreditavam que a escola
deveria se unir a sociedade para gerar liberdade e humanizacéo para todos, sem
excecao, e tinham como ideal principal a liberdade, que era o objetivo da educacéao,
de acordo com seus idealizadores.

Esses ideais foram defendidos pelos membros da Escola Nova até os anos
gue antecederam o Golpe Militar de 1964, em que a liberdade pautava os objetivos
da educacdo. Para isso, a escola deveria ir além do que se propusera até entdo, ou
seja, apenas alfabetizar, devendo "contemplar outros aspectos que pudessem
favorecer a emancipacdo do sujeito, a partir do acesso a leitura e a escrita”
(BRUNO, 2012,p.106). Porém, ndo deveria se manter apenas nesse escopo,
modificando também como se enxergava a didatica, que, de mera ferramenta para
0os métodos de ensino, passava a refletir sobre como se dao essas técnicas e
meétodos, e qual a relacdo delas com o contexto aplicado e sua complexidade.

Ao atingir a escola publica, essas mudancas trouxeram novas acdes e
resultados de educadores brasileiros, tanto individuais como coletivos. Darcy
Ribeiro, um contemporéaneo da Escola Nova, estava junto de Anisio Teixeira na luta
pela democratizacdo da educacdo, que Ribeiro colocava como uma "questao
fundante para o desenvolvimento de um pais" (RIBEIRO, 1997, p. 12 apud BRUNO,
2012, p. 107).

A primeira metade do século XX viu os idealizadores da educacao buscarem,

de maneira geral, uma democratizacdo e um acesso livre para a educacao, de modo



59

gue ela fosse libertaria e capaz de proporcionar autonomia e criticidade a cada um
dos alunos, considerando suas diferentes realidades.

Neste contexto, que visava também enxergar a educacdo por um viés mais
pedagogico do que burocratico, foi criado o curso superior em Pedagogia, em 1935,
gue muito teve de influéncia do movimento escolanovista e que defendia a ideia de
que a administracdo escolar deveria ser composta apenas por professores e
educadores. Este curso permitia ao estudante optar pelos segmentos Bacharelado
(funcdes administrativas e organizacionais) ou Licenciatura, que era focado para
guem fosse exercer a docéncia. Em 1946, onze anos depois da criagdo do curso de
Pedagogia, foi promulgada a Lei Organica do Ensino Normal, Decreto-Lei n°® 8.530
de 2 de janeiro de 1946. Vale ressaltar que o Ensino Normal era uma habilitacédo
similar ao Magistério, possibilitando ao formando lecionar nas séries iniciais.

Na década de 1950, a politica desenvolvimentista instituiu a funcdo do
supervisor escolar, substituindo o inspetor escolar. Em 20 de dezembro de 1961, a
Lei n°® 4.024/1961, conhecida como LDBEN/61 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional). Nesse contexto, Paulo Freire propde uma educacdo de fato
emancipadora e democratica, cujo alcance universal seria o carro-chefe de sua
pedagogia, que incorporou a educacgdo o contexto social e politico adequando-o as
necessidades dos educandos. Paulo Freire via a "educacdo como ato de libertacao
do ser e de transformacdo do mundo” e defendia que para poder educar, era
necessario se manter critico do mundo, pois a educacéo € acao transformadora do
meio em que se insere (FREIRE, 2000, p. 119 apud BRUNO, 2012, p.109).

Esse conceito de educacédo no Brasil foi interrompido pelo Golpe Militar de
1964, que erradicou as raizes democraticas da educacao e a tornou instrumento de
mecanizacdo do pensamento. A partir de entdo, 0 supervisor passa a ter uma
exigéncia de curso superior, como destacado no artigo 30 da Lei 5540/1968, de 28
de novembro de 1968:

A formacédo de professores para o ensino de 2° grau, de disciplinas gerais
ou técnicas, bem como o preparo de especialistas destinados ao trabalho
de planejamento, supervisdo, administracdo, inspecdo e orientacdo no

ambito de escolas e sistemas escolares, far-se-4 em nivel superior.
(BRASIL, 1968, apud SAVIANI, 2007, p. 30).

De acordo com Saviani, essas habilitacbes e mudancgas promovidas pelos

governos militares tinham cunho tecnicista, buscando uma eficiéncia e



60

automatizando a educacio. E na década de 1970 que surge o termo coordenador
pedagdgico, com o Estatuto do Magistério Publico de 1974 (Lei complementar n°
114, de 13 de novembro do mesmo ano) no Estado de Sdo Paulo, em que o artigo
12 define a necessidade de um professor atuando na coordenacdo pedagogica em
cada escola.

Uma visdo mais democratica da educacdo retorna quando h& a abertura
politica, ao final do regime militar, consolidada com a Constituicdo Federal de 1988,
cujo artigo 205 dispde que:

A educacado, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colabora¢éo da sociedade, visando ao pleno

desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacéo para o trabalho. (BRASIL, 1988).

Ou seja,mais de cinquenta anos depois do Manifesto dos Pioneiros da
Educacéo Nova, é que o Brasil foi ter, de forma oficial e consolidada, o ideal de
educacéo universal e democratizada.

Além disso, na Constituicdo Federal, encontra-se o principio de Gestéo
Democratica do Ensino Publico, em que a educacao ndo pode ser desvinculada da
discusséo politica, principalmente das politicas que a afetam. Arroyo (1979, p.43)
aponta que "uma despolitizacdo dos educadores e administradores a servigco de
interesses politicos especificos”, logo, fez parte do processo de democratizacao
escolar, ao abrir os espacos escolares para discussédo do contexto que 0os envolvem,
com a comunidade tendo participagdo ativa e deixando de ter uma administragéo
hegemonica e capitalista, caminhando para uma gestdo participativa (DRABACH,;
MOUSQUER, 2009, p. 274).

Somente na década de 1990, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN/96) n° 9.394, sancionada em 20 de dezembro de 1996, é que uma
nova norma entrou em vigor, reiterando o coordenador pedagdgico como funcao
essencial.

Segundo os estudos de Fernandes (2012), no mesmo ano em que entra em
vigor uma resolucdo que estipula um parametro para plano de carreira e
remuneracao dos profissionais da educacédo para todos os estados, o Estado de Sao
Paulo institui a resolucdo SE 76/1997, que dispde das funcbes do cargo de
coordenador pedagogico nas escolas da rede estadual de ensino. Foi

complementada pela resolucdo SE 35/2000, que estipula os critérios para a escolha
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do coordenador pedagdgico, que foram sendo alterados pelas resolucdes
subsequentes, SE 35/2000, SE 66/2006 e SE 88/2007. No mesmo ano desta Ultima,
passou a vigorar a SE 90/2007, que alterou a SE 76/1997, designando as funcdes e
atribuicbes do coordenador pedagogico de acordo com o numero de classes na
unidade escolar.

Vale ressaltar que foram aqui apresentadas as resolucdes que se referem ao
estado de Sdo Paulo, uma vez que eram estas legislagcbes que vigoravam nas
escolas do municipio de Sado Caetano do Sul, l6cus desta pesquisa, até o ano de
2006. A partir deste ano, iniciou-se o processo de municipalizacdo das unidades de
ensino desta cidade, e, com isso, as atribuicdes do coordenador pedagoégico
passaram a ser ditadas pelo regimento escolar, uma vez que o municipio nao
possui, até a presente data, uma legislacdo que disponha das atribuicdes e funcbes
para o coordenador pedagdgico.

Hoje, na cidade, o regimento vigente data de 04 de janeiro de 2014, e foi
elaborado pela Secretaria de Educacao Municipal (ANEXOA). Um dado interessante
sobre esta Secretaria € que, a partir do ano de 2017, ela passou a se apresentar
como um sistema independente de ensino, sendo assim, tem passado por um
momento de transicdo e reorganizacdo, pois ndo € mais subordinada a Diretoria
Regional de Ensino do municipio de Sao Bernardo do Campo, como era desde sua
criacao.

Segundo este documento, cada escola, independente do nimero de alunos,
deve ter um coordenador pedagdgico para cada nivel de ensino. Nos artigos 14 e
15, apresentam-se as 29 atribuices que cabem ao coordenador pedagdgico. Sao
das mais variadas, desde acompanhar o trabalho e o planejamento docente, a
promover atividades formativas, atender aos pais, alunos e professores,
supervisionar a realizacdo dos trabalhos propostos pela Secretaria, entre outras,
dentre as quais, pode-se ressaltar:

A coordenacao pedagogica, subordinada a direcao, tem por objetivo garantir
a unidade do planejamento e a eficacia de sua execugédo, proporcionando
condi¢cdes para a participacdo efetiva de todo o corpo docente, unificando—o
em torno dos objetivos gerais da unidade escolar e a implementacdo de
acoes com intencionalidade pedagodgica e formativa, voltada para a
gualificacdo constante e permanente dos professores, o que implica na

legitimacdo do coordenador como formador. (SAO CAETANO DO SUL,
2014, art. 14).
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Para auxiliar e também formar os CPs, a cidade conta com um Centro de
Formacao dos Profissionais da Educacdo (CECAPE), onde quinzenalmente os
coordenadores participam de reunides formativas e recebem as orientagdes para
realizacdo de suas atribuicdes. Além disso, semanalmente, um formador do centro
visita as escolas para acompanhar a realizagdo da proposta formativa da cidade,
gue contempla observacdes de aulas e feedbacks aos docentes, tendo em vista uma
formacao reflexiva e personalizada in loco.

No topico a seguir, se discute como se apresenta, na bibliografia atual, um

pouco das expectativas e demandas de trabalho desse gestor.

3.2 O papel do CP na atualidade

No estudo realizado por Placco e Souza (2006) sobre as questdes que
envolvem o coordenador pedagdgico na contemporaneidade, as autoras trazem
guestionamentos sobre as angustias e expectativas que assolam esse oficio. Elas
afirmam que a autoridade deste gestor deve ser baseada, fundamentalmente, em
valores como respeito, responsabilidade, admiracdo e autonomia. Além de
reiterarem a importancia de se manter comprometido como educador e de prezar
pela educacdo democratica na constru¢cdo de uma imagem de autoridade que exclui
a coercao. Nesse estudo, fica clara a fungéo do coordenador como um mediador das
situacOes-problema que podem surgir no ambiente escolar.

Neste sentido, Almeida (2009) traz a importancia de considerar a
escola como um local para se trabalhar ndo somente o conhecimento, mas também
o fortalecimento das relacfes interpessoais que ali se inserem. A autora ressalta a
importancia de o CP estar atento as relagdes entre e com os docentes, tanto quanto
com as suas relagcdes com o conhecimento.

Almeida traz, ainda, pontos importantes da relacao professor-aluno-conhecimento,
gue é transferida para o papel de formador do coordenador pedagdgico, portanto, a
ideia é valida também para a relacdo coordenador-professores-conhecimento. Ela
ressalta que a tarefa do coordenador pedagdgico é de grande investimento afetivo,
maior que a do professor, uma vez que, lidando com os professores, que no
exercicio de sua funcédo sofrem desgaste emocional, o envolvimento do coordenador

gue cuida é mais intenso e requer ainda mais atencao.
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Outra questéao relevante sobre o papel do CP abordado nesse estudo é a sua
funcdo dentro do ambiente escolar no sentido de garantir um ambiente seguro e
protegido para os alunos, propiciando

[...] relacionamentos confortaveis com seus pares e professores e
fortalecimento de vinculos, pois assim, respaldadas por atitudes de respeito,
aceitacdo nédo-rejeicdo, podem usufruir favoravelmente das oportunidades

gue a escola lhes oferece para o desenvolvimento cognitivo e afetivo.
(ALMEIDA, 2009, p.57).

Almeida (2009, p.70) também reforca que uma das fungBes relevantes da
coordenacao pedagodgica € promover o protagonismo juvenil, mas ressalta que isso
s6 ocorre quando “funcionarios, docentes e equipe diretiva da escola primarem por
uma postura democratica, que incentive e viabilize espagos para essa participacao”,
e salienta que o CP deve ser o0 “maestro” articulador desse processo, pois é a figura
gue tem contato direto e acompanha todos os professores, se relaciona no cotidiano
dos alunos e deve articular com eles os eventos com maior participacdo deles.
Apresenta como incumbéncia do CP, planejar a agenda de espacos e atividades na
escola, articular as reunibes pedagogicas e a formac¢do continuada dos docentes,
além de participar ativamente das reunides e situacfes pedagodgicas da escola,
como conselhos de classe, série, entre outros (ALMEIDA, 2009).

Para que isso aconteca, a autora aponta algumas habilidades e
procedimentos que cabem ao coordenador pedagdgico, como estabelecer regras de
convivéncia, observar e estabelecer a comunicacdo entre diversos segmentos da
escola, estimular a criatividade com soluc¢des para os problemas que se apresentam
na escola e a intermediacdo de conflitos que sdo imprescindiveis numa unidade de
ensino realmente democratica.

Corroborando esta ideia de participacdo, o estudo do professor Moacyr da
Silva (2006) trata da participacdo do coordenador pedagdgico nos orgaos diversos
que envolvem a escola e o cotidiano escolar. Ele aponta que o coordenador
pedagdgico tem funcdo importante, pois é uma figura que pode articular diversos
expoentes, uma vez que esta presente nas diversas esferas do ambiente escolar.

Ressalta o papel do coordenador no Conselho de Escola, um dos mais
importantes 0rgados na representacao da instituicido escolar, uma vez que possui a
participacdo dos pais e alunos, de membros da comunidade, docentes e da equipe

administrativa, entre outros, variando de acordo com o regimento da escola. Tendo
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isso em mente, o autor indica que o coordenador pedagogico tem a funcéo de fazer
a integracdo entre a escola e a comunidade, uma vez que compreende a
importancia da participacdo dos pais nesse processo, incentivando e motivando a
participacédo familiar e da comunidade no cotidiano da escola. Além disso, cabe ao
coordenador pedagogico transmitir ao professor toda a concepcdo do projeto
pedagdgico da escola, para que este seja concretizado de forma integrada,
envolvendo todos os atores da escola.

Silva (2006) cita Rogers (1967) para enfatizar a importancia da participacao
democrética por parte dos docentes e discentes, e reforca a importancia do CP
como uma figura da gestdo escolar que, por isso, tem autoridade para mediar a
participacdo democratica dentro das escolas. Além de promover praticas
democraticas na escola, cabe também ao CP lidar com os aspectos pedagogicos
propriamente ditos, como as questdes de analfabetismo, fracasso escolar, educacéo
inclusiva, entre outras particularidades da educacéo formal atual.

Neste sentido, Bruno e Abreu (2006) trazem uma reflexdo sobre o papel do
coordenador pedagogico na questdo do fracasso escolar. As autoras trazem como
papel principal do CP, nesse contexto, "[...] Identificar os limites e as possibilidades
de compreender e minimizar os determinantes que conduzem ao fracasso escolar
gue se concretiza e se revela" (lbid, p. 93). Ou seja, cabe a este gestor buscar
formas de lidar com as questbes que levam ao fracasso escolar para reduzir, por
exemplo, o analfabetismo.

Uma possibilidade para o enfrentamento do fracasso escolar, segundo as
autoras, seria organizar o trabalho docente de maneira coletiva. Apontam a
importancia de o CP conhecer a comunidade escolar, bem como suas necessidades
principais, para que possa tracar metas e caminhos para o envolvimento de todos os
atores da escola. Trata-se, portanto, de mediar e articular o corpo docente em torno
de objetivos comuns. As autoras também apontam a relevancia da formacédo
continuada, promovida pelo coordenador pedagdgico, como fator essencial para a
superacado do fracasso escolar, levando em consideracdo os fatores internos e
externos a escola.

Com o intuito de compreender a identidade do CP,Placco e Souza (2012)
realizaram um estudo, com base nas ideias de sociélogo francés Claude Dubar.
Esse estudo buscou desvelar a identidade do coordenador pedagogico dentro do

ambiente escolar brasileiro, a partir de diversos fatores, como a dimensao individual
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desse sujeito, sua historia, memdérias, concepg¢des, mas também a dimenséo social
do seu trabalho, que envolve relagbes com outros sujeitos e com 0 meio que 0
cerca.

Nessa investigacao, ficou evidente a relevancia da relacdo de parceria que
deve existir entre a direcdo e a coordenagcdo da escola, e também com o0s
docentes.Quando o coordenador consegue estabelecer vinculos com sua equipe, a
relacdo de parceria se estabelece, o que favorece e facilita o exercicio da gestao
democratica na escola, desconfigurando, assim, a construcdo historica , ainda muito
presente nas escolas, da figura do gestor apenas como uma posi¢cao de poder, com
uma fungao "repressora e punitiva" (PLACCO; SOUZA, 2012, p. 9).

Também foi apontada como uma fragilidade o fato de o coordenador estar

envolvido demais com a esfera administrativa da escola, pois isso,

[...] impede que o CP assuma seu papel de mediador na escola, isto é, que
tome como ponto de partida e de chegada de suas acdes o pedagdgico,
uma vez que o objetivo maior de sua acdo deve ser a melhoria constante e
permanente da aprendizagem dos alunos. (PLACCO;SOUZA, 2012, p.11).

Ainda neste estudo, as autoras apresentam o ponto de vista dos diretores
sobre o papel do CP com certa indefinicdo e também como tendo uma identidade
fragil. Segundo elas, os coordenadores sdo frequentemente descritos como uma
figura que "faz tudo" na escola, possivelmente por que,

[...] esta ligado ao aluno, ao professor e a comunidade escolar, ou seja, a
todas as instancias da escola e fora dela. [...] € um profissional que integra a
gestdo, tem participacdo nas decisfes, € responsavel pelo pedagoégico e

também participa das questfes organizacionais e administrativas da escola.
(PLACCO;SOUZA, 2012, p.12).

Essa visdo é corroborada pelos coordenadores pedagdgicos envolvidos nesta
pesquisa. Quando questionados sobre suas demandas e atribuicbes, comumente
afirmam que ficam imersos nas funcdes administrativas e burocraticas da escola,
sem poder se dedicar como gostariam e deveriam ao pedagdgico propriamente dito,
sobretudo no que se refere a formacao dos professores da escola.Essa sobrecarga
de atribuicbes gera a indefinicho das prioridades para a atuacdo dos CPs,
produzindo, assim, situacdes de angustia e tensdo, uma vez que acabam por nao

fazer o que acreditam que deveria ser o foco da sua funcéo.
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Ja sob o ponto de vista dos professores, o coordenador pedagdgico € um elo
entre a gestdo e as demais esferas da escola (aluno, professor e dire¢ao), e visto
como uma "mola impulsionadora da relacdo entre as partes da escola e como
mediador do conhecimento com os professores” (PLACCO; SOUZA, 2012, p. 12). As
diversas fungbes do CP sé&o ressaltadas neste estudo com os docentes, assim como

a compreensao de que, nem sempre, ele consegue exercé-las:

[...] € um parceiro, mas ocupa um lugar diferenciado, de onde seria capaz
de socorré-los em suas angustias, em suas faltas, em suas necessidades
enfim, revelando-se em suas percepcdes sobre o papel do profissional o
paradoxo: gestor x parceiro / solucionador de problemas. (PLACCO;
SOUZA, 2012, p. 13).

Ainda neste estudo, quando apresentada a visdo dos proprios coordenadores
pedagdgicos sobre suas funcgdes, observa-se que ha um acumulo de demandas,
devido as atribuicdes que ndo sdo necessariamente dele, mas que séo “abracadas”
por ele, e acabam se acumulando com as tarefas que séo, de fato, de sua funcao.
Além disso, evidencia-se a questdo da formacdo deficitaria e inespecifica deste

profissional.

O fato de a normatizagdo da funcdo ser relativamente nova, as recentes
mudancas nos cursos de formacédo inicial especifica, no ambito da
graduacéo, assim como a auséncia de formacao continuada que promova o
desenvolvimento de habilidades especificas a funcdo de CP fazem que
esses profissionais recorram a suas experiéncias como docentes como
constituidoras de sua identidade de coordenador pedagogico. (PLACCO;
SOUZA, 2012, p. 15).

Ou seja, a construgdo da identidade do coordenador pedagdgico € muito
fluida, pois ndo ha uma construcao social aceita e definida com clareza, tornando-se
uma funcdo bastante nebulosa quanto a suas atribuicbes dentro do ambiente
escolar. Em contraponto a outros profissionais da educagéo, o CP também sofre as

consequéncias no que se refere a valorizagdo e remuneracao, pois € um

[...] profissional mal remunerado, com condi¢des de trabalho inadequadas,
com demanda de trabalho que ultrapassa suas reais possibilidades de acao
e com pouca dedicacao as atividades especificas de sua funcédo. (PLACCO;
SOUZA, 2012, p. 15).

Conclui-se que as dificuldades identitarias do coordenador pedagogico
devem-se, em grande parte, as tensdes entre 0 que € tido como suas atribuicdes

legais, e as atribuicdes cotidianas, abracadas ou designadas ao coordenador dentro
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do ambiente escolar. Essa constatagdo, segundo as autoras, sugere urgéncia na
implementacdo de uma formacdo especifica para este profissional, a fim de
fortalecer suas concepcdes e fundamentar suas praticas.

Sobre as possibilidades de atuacdo do coordenador pedagoégico, Campos e
Aragéo (2012, p. 37) reforcam a importancia de se definir e compreender as funcdes
deste profissional no ambiente escolar como um agente fundamentalmente
“corresponsavel pela formacdo docente". Essas autoras apresentam possiveis
caminhos para a formacdo em servico, que € uma das mais importantes
responsabilidades do CP, e ressaltam que, muitas vezes, a formag&o acaba por ser
prejudicada em funcdo das mais diversas demandas que sobrecarregam o
coordenador pedagdgico no cotidiano escolar, elencando-as,

[...] atender alunos, pais e professores, planejar reunifes, agendar estudos
de meio, registrar os processos do projeto pedagogico, atender as
constantes solicitacdes do Departamento Pedagogico, escrever bilhetes
sobre diversas atividades para o0s alunos, organizar e reorganizar o

calendario escolgr, coordenar as reunibes de conselho de classe.
(CAMPOS;ARAGAO, 2012, p.37).

Entre outras atribuicbes, as autoras também ressaltam as burocraticas e
administrativas, que sao atribuidas ao coordenador pedagdgico no ambiente escolar,
sendo possivel a comparacao entre ele e um secretario administrativo. Retomando
a guestdo da formacdo em servico, as autoras, baseando-se em Vigotsky (1998,
2007) e Paulo Freire (1997), indicam que a formacédo é uma situacdo em que tanto o
formador quanto o formado aprendem, desenvolvem-se e contribuem um para a
construcdo cultural do outro, e que a escola € o ambiente em que isso deve ocorrer
com mais frequéncia, sendo essa sua fungao primordial na sociedade.

Tendo em vista essa funcdo, e a forma como a escola se encontra na
atualidade, caberia ao coordenador,

[...] se apropriar dessa organizacdo e se imbuir dela para planejar e
organizar os momentos, instituidos ou ndo, nos quais os professores se

encontrardo para discutir o cotidiano, favorecendo situacdes de
aprendizagem e formacdo. (CAMPOS; ARAGAO, 2012, p.40).

Ao apontar que uma das principais funcdes do coordenador pedagogico € a
formagdo continuada dos professores, as autoras remetem, novamente,as
concepcOes de Vigotsky e Freire, valorizando o processo de interacdo e troca para o

aprendizado ocorrer de forma construtiva e eficaz. Reiteram, também, a importancia
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do coordenador pedagdgico na organizacdo do tempo e na articulacdo dos
conhecimentos individuais em prol do trabalho coletivo dentro do ambiente escolar,

guando apontam que os saberes tém mais valor quando articulados coletivamente.

E tendo em vista essa funcdo que a organizacdo dos tempos e espacos
escolares deve ser alinhavada, sempre em busca de propiciar troca de
saberes entre o0s participantes, possibilitando que o0s professores
compartilhem conhecimento, didatica de trabalho, atividades com os demais
membros da escola, para que os saberes ganhem visibilidade e nédo fiquem
restritos a sala de aula de cada professor, para que deixem de ser saberes
'seus', individuais, e se tornem saberes do grupo, coletivos, de toda a
escola. (CAMPOS; ARAGAO, 2012, p.41).

Com isso, deve-se priorizar na fungéo do CP, a troca de saberes, deslocando
da visdo individual de detencdo do conhecimento e instigando o conceito de que,
dentro da escola, o trabalho € validado e reafirmado quando coletivo e colaborativo.
Quando abordam estratégias de formacéo docente em servi¢co, as autoras destacam
como pontos importantes o respeito e a consciéncia de que ha diferencas entre os
membros da equipe docente, entretanto, indicam a relevancia de se buscar um
objetivo comum para toda a escola, que deve ser explicito no projeto politico
pedagdgico e, assim,nortear o andamento de toda a unidade escolar.

Neste cenario, cabe ao coordenador pedagdgico manter o foco no objetivo
definido, diante do cotidiano escolar, e, para que isso ocorra, € importante que haja
uma relacédo de confianga entre o coordenador pedagodgico e os docentes.

Se confianca nao houver, se ndo for estabelecida relacdo também de
cumplicidade, o efeito inverso podera ser causado e as opinides das
professoras e também da coordenadora a respeito do trabalho do outro

poderdo ser entendidas como fiscalizagdo ou perseguicdo e nada
acrescentardo ao processo formativo. (CAMPOS; ARAGAO, 2012, p.50).

Quando ha parceria entre os docentes e a coordenacéao, torna-se possivel a
tomada de decisdes e o alcance de metas de maneira mais efetiva, “o professor se
compromete com seu trabalho, com o aluno, com seu contexto e consigo mesmo"
(ORSOLON, 2003, p.25 apud CAMPOS; ARAGAO, 2012, p.50). Sendo assim, é
imprescindivel a participacdo docente em momentos coletivos, como forma de
promocédo da autonomia e colaboracdo com os demais membros da equipe.

As autoras também reforcam a importancia da troca entre o coordenador e 0
docente no contexto da formacdo continuada, pois ambos aprendem, e isso

proporciona uma liberdade de acéo pelo trabalho conjunto com um objetivo comum.
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Como Bakhtin (2003, p.374-375) define: "quanto melhor o homem compreende a
sua determinicidade (a materialidade), tanto mais se aproxima da compreensao e da
reavaliacdo de sua verdadeira liberdade".

Quanto ao volume de trabalho atribuido ao coordenador pedagdgico, no
entanto, € necessario que a responsabilidade seja compartilhada entre os demais
atores no ambito escolar.

Ha sempre muito que fazer. Mas ha que se fazer junto. Ha& que ser
significativo para o outro. Caso contrario, ndo ha razdo de ser, ndo ha
projeto comum. E preciso, ao coordenador e também a equipe gestora,
organizar os espacos e tempos da escola com a intengao de gerar trocas
entre os professores, estudo, planejamento, pesquisa. E preciso favorecer o

coletivo, para que possiveis caminhos de formacdo docente possam ser
trilhados no interior da escola. (CAMPOS; ARAGAO, 2012, p.55).

Em outro estudo, que trata da formacao docente centrada nas escolas e da
responsabilidade do coordenador pedagégico, as autoras Benachio e Placco
discutem o papel do CP nesse processo, tendo em mente as condi¢cdes que este
gestor encontra no ambiente escolar. Baseadas em Freire (1997) e Zeichner (1993),
elas afirmam que essa compreenséo possibilita "ao professor, que participa desses
processos formativos, tornar-se reflexivo, critico de sua pratica, ético, dotado de
curiosidade epistemoldgica, consciente de seu inacabamento”, isto €, "em processo
constante de aprendizagem™ (2012, p.57).

Ao discutir a relacéo entre o professor e as a¢des do coordenador pedagdgico
nos processos de formacdo, trazem uma concep¢cdo de Placco (2010), que

apresenta a complexidade do processo formativo centrado na escola.

[...] processo complexo que envolve a apropriacdo de conhecimentos e
saberes sobre a docéncia, necessarios ao exercicio profissional em que se
toma a escola como lécus privilegiado para a formagdo. Parte-se do
pressuposto do professor como sujeito capaz de criar e recriar sua propria
formacao, assumindo-se como protagonista desse processo. Entende-se
gue a formacdo é um processo em que o professor vivencia de forma
deliberada e consciente a construcdo de sua autonomia e autoria
profissional, em um movimento de ser, pensar e fazer a docéncia.(PLACCO,
2010, apud BENACHIO; PLACCO, 2012, p.57).

Afirmam, ainda, que "o professor se torna professor na relagdo com o meio,
com a instituicdo escolar de forma singular e unica" (lbid, p. 59). Sendo assim, &
importante que o coordenador pedagdgico procure compreender o momento
histérico do professor e da instituicdo escolar, entendendo que cada docente € um
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sujeito singular, complexo, repleto de emocdes e que se transforma nas suas
diversas experiéncias e vivéncias como profissional.

Logo, ainda segundo Benachio e Placco, a formacdo em servico deve ser
articulada pelo CP visando propiciar a participacdo dos docentes de forma
diversificada e colaborativa, com "conteudos consistentes, metodologicamente
diversificados e em tempos e espagos propicios a aprendizagem, atendendo 0s
docentes em sua diversidade” (2012, p. 68). Para que a formacao seja efetiva, é
necessario que o coordenador pedagogico seja capaz de envolver e cativar seu
grupo docente.

Corroborando essa discusséao, Furlanetto (2012, p.73) prop6e a busca de uma
"nova légica”, ou seja, de meios para que o coordenador pedagogico consiga atingir
os docentes na formacdo continuada. Esta autora propde o didlogo com a teoria
para trazer complexidade as discussdes de senso comum que frequentemente
acontecem na escola. Apoiada em Ferry (2004), salienta que ndo devem existir
padrdes ou modelos prontos, para que a formacdo venha ao encontro da realidade
dos professores e da escola. Ou seja, é importantissimo o dialogo com a parte
tedrica das acdes pedagdgicas, porém, elas ndo devem ser moldes para se aplicar
de modo engessado, e sim modelos e linhas de acdo que podem e devem se
adaptar as diferentes realidades e cotidianos dentro do ambiente escolar.

Verifica-se que o CP tem papel indispensavel na gestao da escola atual. Cabe
a ele articular o trabalho docente em busca de acfes colaborativas que facilitem e
auxiliem os professores, valorizando, assim, toda a diversidade existente na escola.
Além disso, € o responsavel pela formagéo docente em servigo. Para tanto, ele deve
se apropriar das caracteristicas, ndo somente dos docentes, como de toda
comunidade escolar, visando desenvolver propostas que realmente facam sentido
para sua escola. Por fim, mas ndo menos importante, ele deve ser um elo
(resistente) entre a direcdo, os docentes, os alunos e suas familias, sendo
responsavel por estabelecer vinculos e parcerias em prol da qualidade da educacéo.

Feitas estas consideracdes sobre o papel do CP, no capitulo a seguir, sera
apresentada a proposta metodoldgica utilizada no desenvolvimento desta pesquisa,
que procurou aproximar as praticas cotidianas da escola da producdo académica,
além de auxiliar o CP no efetivo exercicio da gestdo democratica e da formacéo

docente em servico.
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4 A PESQUISA: DELINEAMENTO E EXPECTATIVAS

Neste capitulo € feita a apresentacdo da justificativa e o detalhamento da
metodologia escolhida para esta pesquisa, buscando evidenciar a relacdo entre os
objetivos da pesquisa, seu desenvolvimento, e 0 processo de analise e interpretacédo
dos dados.

A problematica desta investigacdo nasceu das inquietacdes surgidas na
pratica de trabalho como coordenadora pedagdgica dos anos finais do Ensino
Fundamental de uma escola publica municipal de Sdo Caetano do Sul. O trabalho
com professores especialistas, cuja formacdo inicial ocorreu em cursos de
licenciatura que n&o enfatizam aspectos pedagdgicos, levou a necessidade de
pensar possibilidades de articulacdo do trabalho entre os docentes, com a intencao
de que os momentos de reflexdo coletiva acontecessem conforme previsto e fossem
realmente capazes de transformar as praticas na escola.

Nesta perspectiva, surgiu o objetivo geral da pesquisa, que se propds a
compreender as demandas formativas dos professores e coordenadores de area e
viabilizar o exercicio da gestdo democratica nesta unidade escolar. Para alcancar
esse objetivo, foram definidos os seguintes objetivos especificos, articulados as
diferentes etapas da pesquisa:

e FEtapa 1 (Caracterizacdo): tracar o perfil dos coordenadores pedagogicos
que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental das escolas do municipio
de S&o Caetano do Sul;

e Etapa 2 (Diagndstico): identificar as principais caracteristicas profissionais e
funcionais, assim como as demandas formativas mais latentes do grupo de
professores especialistas de uma escola publica municipal, I6cus desta
pesquisa;

e FEtapa 3 (Agado): desenvolver sessbes reflexivas com o grupo de
coordenadores de area da unidade escolar pesquisada para, a partir das
demandas e anseios formativos dos docentes, elaborar um plano de trabalho
colaborativo para o enfrentamento dos desafios por eles apontados.

Tendo em vista tais objetivos, e, devido a complexidade do trabalho do

coordenador pedagdgico na atualidade, a abordagem da pesquisa foi qualitativa.

De acordo com Chizzotti:
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Diferentes tradicdes de pesquisa invocam o titulo qualitativo, partilhando o
pressuposto basico de que a investigacdo dos fendmenos humanos,
sempre saturados de razdo, liberdade e vontade, estdo possuidas de
caracteristicas especificas: criam e atribuem significados as coisas e as
pessoas nas interagdes sociais e estas podem ser descritas e analisadas,
prescindindo de quantificacdes estatisticas. (CHIZZOTTI, 2003, p. 222).

A pesquisa qualitativa pode ser realizada através de diferentes estratégias e
procedimentos técnicos, dependendo dos objetivos e do lugar que o pesquisador
ocupa no processo de investigacao. Chizzotti (2003) cita, por exemplo, as pesquisas
etnografica, participante, pesquisa-acao, histérias de vida, etc.

Por entender que um dos objetivos mais relevantes desta investigacdo é
desenvolver com 0s sujeitos das praticas educativas uma proposta significativa de
trabalho, optou-se por realizar uma pesquisa-acao colaborativa. Esta modalidade de
pesquisa entende que 0s sujeitos ndo sdo meros usuarios de conhecimentos
tedricos, mas coprodutores desses saberes. A opcao por esta metodologia também
se alinha com os propositos do Mestrado Profissional em Educacao, cujo principal
compromisso € com a melhoria das préaticas escolares. De acordo com André e
Princepe,os Mestrados Profissionais em Educacao

[...] enfatizam a necessidade de envolvimento ativo do sujeito no processo
de apropriacdo de conhecimentos, assim como a criagdo de coletivos
colaborativos, que permitam a partilha de conhecimentos e a construcao

conjunta de novos conhecimentos. (ANDRE; PRINCEPE, 2017, p. 106,
grifos nossos).

4.1 Pesquisa-agao colaborativa

A relevancia de uma pesquisa-acao colaborativa esta na riqgueza de suas
discussofes, que aliam pratica e teoria na busca da producédo de saberes cientificos,
além de possibilitar que os atores se tornem corresponsaveis na busca de solu¢des
praticas para os problemas por eles identificados.

Este tipo de pesquisa se consolidou no campo da educacéo a partir da década
de 1980, por meio dos estudos de autores como Carr e Kemmis (1989), Zeichner
(1993);Desgagné (1997, 2001); Freire (1997); Magalhdes (2002, 2004), entre outros.
Esses autores propunham intervengdes visando a emancipacdo dos sujeitos para,
assim, torna-los capazes de problematizar, pensar, reformular suas praticas e,
sobretudo, capazes de transformar as escolas em locais de reflexbes criticas
(IBIAPINA, 2008).
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Neste sentido, Damiani (2008), com base no pensamento de Daniels (2000),
Araujo (2004) e Nono e Mizukami (2002), argumenta que o compartilhamento de
experiéncias entre professores favorece o desenvolvimento da analise critica para
resolucdo de problemas e tomada de decisdes. Esses autores defendem, também,
gue o trabalho colaborativo pode enriqguecer a maneira de pensar dos docentes,
criando possibilidades para se modificar a maneira de pensar e agir dos professores.

Vigotsky (2007) € um autor bastante citado para o embasamento de muitas
destas pesquisas, por considerar toda a perspectiva socio-histdrica na construcao da
identidade do individuo, além do conceito de que as atividades realizadas em grupo
oferecem grandes vantagens, que nem sempre Sao possiveis em um ambiente
individualizado. Segundo ele, os processos do pensamento e do aprendizado
ocorrem por meio da relagdo com outras pessoas. Estes processos produzem
referenciais de base para nossos comportamentos e pensamentos, assim como para

o significado que atribuimos as coisas e as pessoas.

Exemplos individuais ilustram uma lei geral do desenvolvimento das fun¢fes
mentais superiores, a qual achamos que pode ser aplicada em sua
totalidade aos processos de aprendizagem das criancas. Propomos que um
aspecto essencial do aprendizado é o fato de criar a zona desenvolvimento
proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimentos que sao capazes de operar somente quando a crianca
interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagcao com seus
companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte
das aquisicbes do desenvolvimento independente da crianca. (VIGOTSKY,
2007, p. 103).

Ao observar com mais atencdo a obra deste autor e de seus seguidores,
pode-se pensar o quanto o aprendizado coletivo e colaborativo é relevante e
insubstituivel, tanto para criancas quanto para adultos. Evidentemente que, como
bem ressaltam Fullan e Hargreaves (2000, p.xi), os saberes individuais s&o
importantes, porém a articulacdo destes saberes (individuais e coletivos), que 0s
autores chamam de profissionalismo interativo, resulta em um potencial muito maior,
gue reflete diretamente na qualidade do ensino.

Além disso, a perspectiva socio-historica apresentada por Vigotsky (2007),
que posteriormente serviu como base para a analise dos dados, vem ao encontro
desta modalidade de pesquisa, uma vez que propde a analise e a relevancia do
meio social na construcdo da identidade do sujeito. Segundo o autor,suas

convicgdes e atitudes séo resultado da relagcdo com o meio no qual esté inserido



74

e,assim, numa relacdo dialética, ele também é capaz de transforma-lo e ser
transformado por ele.

Voltando a pesquisa-acao colaborativa, € preciso esclarecer que ela se divide
em trés modalidades:técnica, na qual o pesquisador ainda é um agente externo e “a
comunicacdo e a informac¢do predominam mais do que a cooperagdo”; pratica, na
gual “a cooperacao predomina sobre a colaboragdo e a reflexdo” em busca da
solucéo de problemas de sala de aula; e emancipatoria, que consiste em “pesquisar
a acao educativa, nela intervindo”. (CARR; KEMMIS, 1988 apud IBIAPINA 2008,
p.11).

Esta ultima modalidade foi a assumida nesta investigacdo. Ha que se
considerar que o crescente interesse por esse tipo de pesquisa “em diversos paises
da Europa, Africa e América” (PEREIRA, 2002, p. 31 apud IBIANPINA, 2008, p. 11).
Possivelmente porque ela viabiliza uma analise das praticas, fundamentada
teoricamente e por meio de ciclos de reflexbes, que proporcionam condi¢cdes para
transformar e fortalecer as praticas e valorizar o professor como um agente ativo na
transformacao de sua realidade.

Os Ciclos de Reflexdo, ou Sessdes Reflexivas, como foram chamados neste
estudo, proporcionam condicbes para que o docente seja parceiro e atuante no
processo de ressignificacdo das praticas cotidianas. Além disso, criam condi¢des
para que reflita e coopere com o0 pesquisador na busca de possibilidades de
transformacao de sua realidade.

[...] a preocupacédo dos pesquisadores com a andlise das praticas docentes
a partir de intervencdes que possam melhorar o trabalho do professor. Esse
processo é desencadeado a partir de ciclos de reflexdo que proporcionem
condicdes para desestabilizar as praticas de ensino convencionais e
valorizar o professor como parceiro da investigacdo, como participe do

processo de pesquisa, a medida que ele coopera com o pesquisador no
desenvolvimento de praticas investigativas. (IBIAPINA, 2008, p.12).

Segundo esta autora, na pesquisa colaborativa, as praticas de investigacao
possibilitam que o professor e o pesquisador se reconhecam como produtores de
conhecimento da teoria e da pratica, transformando, assim, as compreensfes e o
proprio contexto do escolar.

Para Pimenta (2002), o professor ndo pode mais ser visto como um técnico

gue deve apenas executar saberes académicos. A pratica reflexiva oferece

diferentes possibilidades, porém, ha certo consenso na literatura sobre a
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relevancia de sua incorporacdo na formacéo inicial e continuada de professores,
com o objetivo de criar alternativas significativas as demandas cotidianas da

escola.

Esse conhecimento profissional, acumulado ao longo de décadas e
séculos, saturado de senso comum, destilado na préatica, encontra-se
inevitavelmente impregnado de vicios e obstaculos epistemologicos do
saber de opinido, induzidos e formados pelas pressfes explicitas ou
tacitas da cultura e ideologia dominantes. Nasce subordinado aos
interesses socioeconémicos de cada época e aparece saturado de mitos,
preconceitos, lugares comuns nada faceis de questionar. [...]. Sem o
apoio conceitual e tedrico da investigacdo educativa e da reflexdo
sistematica e compartilhada sobre a pratica, o processo de socializacédo
do professorado e de aprendizagem com a categoria, se reproduz
facilmente em seu pensamento e sua pratica, 0s vicios, 0s preconceitos
[...] sob a presséo onipresente da cultura pedagégica dominante e das
exigéncias que a instituicdo escolar impée. (GOMEZ PEREZ, 1998, p.
364).

Alguns autores ressaltam que, por meio da pratica reflexiva, as escolas se
transformam em espaco de indagacédo, de contraste e teorias para “a elaboracéo e
experimentacdo do curriculo, para o progresso da teoria relevante e para a
transformacao da préatica e das condi¢cdes sociais que a limitam” (ELLIOT, 1989
apud GOMEZ PEREZ, 1998, p. 379).

Donald Shén (2008), baseando-se nas ideias de Dewey, defende que é
indispensavel o desenvolvimento do processo de formacgéo de docentes reflexivos, a
partir de situacdes concretas. Para este autor, “a pratica € um campo de producao
de saberes proprios em que somente 0 sujeito, pela propria experiéncia vivida”
(SHON, 1983, apud SERRAO, 2002, p. 152) é capaz de refletir e transformar suas
acoes e, assim,se apropriar de novos conhecimentos.

A partir das ideias de Shon, surgiram novas maneiras de se pensar na
formacdo docente, baseada no principio de que o professor deve desenvolver a
capacidade de refletir sobre a sua propria pratica.

Segundo Passarelli (2012, p.17), os estudos de Zeichner (1993) também
reforcam a importancia da dimensdo critica e colaborativa da pesquisa-agéo,
visando a “emancipac¢éo dos sujeitos e a reconstrucao social”.

No Brasil, Paulo Freire, desde a década de 1960, ja trazia um aspecto
politico-emancipatério em seus estudos e praticas em educacdo. Molina (2007)
estabelece uma importante relagcdo entre os estudos de Zeichner (1993), os de
Carr e Kemmis (1988) e as ideias de Freire (2006a; 2006b), pois argumenta que
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todos eles apresentam a ideia de reflexdo como um processo dialégico e coletivo,

além de conceber o ensino como uma prética social na qual se relacionam

inimeros conflitos e incertezas.

Por essas caracteristicas, que representam uma ruptura com as pesquisas de

tradicdo positivista, a pesquisa-acdo foi e continua a ser criticada sob o argumento

de falta de cientificidade. No entanto, pesquisadores que defendem essa

metodologia, como Thiollent (2011), por exemplo, contra argumentam que “pode-se

optar por instrumentos de pesquisa dialdgicos, experimentar situacOes reais [e]

intervir conscientemente no processo, sem por isso abandonar a preocupacao
cientifica”. (THIOLLENT, 2011, apud TOLEDO; JACOBI, 2013, p. 160).

Nesse tipo de pesquisa, 0 ponto de vista do professor é levado em

consideracao tanto quanto o ponto de vista da academia. Para haver a colaboracéao,

€ preciso que as decisfes sejam democraticas, buscando sempre as respostas aos

guestionamentos das praticas.

Em sintese, o processo reflexivo exige mergulho tanto no conhecimento
tedrico quanto no mundo da experiéncia, para que se possa desvelar a que
interesses servem as acfes sociais e como elas reproduzem praticas
ideoldgicas, isto €, a reflexdo oferece mais poder para os professores
(re)construirem o contexto social em que estdo inseridos, proporcionando
condicdes para que esses profissionais compreendam que, para mudar a
teoria educacional, a politica e a pratica, € necessario mudar a prépria
forma de pensar e agir. (IBIAPINA, 2008, p. 18).

Em uma pesquisa-acao colaborativa, como a proposta nesta investigacao, a

organizacdo de sessdes reflexivas € entendida como um procedimento

metodoldgico, uma vez que:

Aproxima as duas dimensfes da pesquisa em educacdo, a producdo de
saberes e a formacdo continuada de professores. Essa dupla dimensdo
privilegia a pesquisa e a formacéo, fazendo avancar os conhecimentos
produzidos na academia e na escola, uma vez que aborda tanto questbes
de ordem pratica quanto de ordem tedrica, desencadeando processos de
estudos de problemas praticos que atendam as necessidades do agir
profissional, fazendo avancar a producédo académica. (IBIAPINA, 2008, p.7).

No préximo topico, apresenta-se o delineamento de cada etapa da pesquisa,

definidas com base nos conceitos e pressupostos discutidos até o momento, e que

partem do pressuposto da relevancia das préticas reflexivas e da pesquisa-acao

colaborativa no ambito escolar.
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4.2  Delineamento das etapas

Fontes documentais e bibliograficas foram utilizadas para o desenvolvimento
da fundamentacdo tedrica desta dissertacdo, que partiu do conceito de qualidade
social da educacgéo para buscar alternativas de praticas emancipatérias as politicas
educacionais prescritivas que interferem no cotidiano da escola, reduzindo o espaco
de autonomia dos profissionais de educacdo. Para tanto, em um primeiro
momento,procurou-se identificar as atribuicdes do CP e as dificuldades encontradas
no seu cotidiano e para o exercicio do principio da gestdo democratica previsto na
legislacao.

A primeira etapa da pesquisa compreendeu a coleta de dados referentes a
formacdo, experiéncia profissional, e caracteristicas funcionais do conjunto de
coordenadores pedagdgicos que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental da
rede municipal de Sdo Caetano do Sul, em um universo de 14 escolas. A este grupo,
foi aplicado um questionario com 18 questbes fechadas e 4 questbes abertas
(APENDICE A), adaptado do Questionario do Gestor elaborado pelo MEC/INEP para
a Prova Brasil 2013.

Na segunda etapa, foi aplicado um questionario com 22 questdes fechadas
(APENDICE B) ao grupo docente de 41 professores dos anos finais do Ensino
Fundamental da escola lécus da pesquisa-acdo. Este instrumento também foi
adaptado do Questionario do Professor elaborado pelo MEC/INEP na Prova Brasil
2013. A partir da andalise desses dados, foram identificadas as principais
caracteristicas profissionais e funcionais dos docentes, e também as principais
demandas dos professores especialistas com relacdo a formacdo continuada em
servico.

Com base na caracterizagdo e diagnoéstico realizados nas etapas anteriores, a
terceira etapa da pesquisa consistiu ha organizacdo e desenvolvimento de um grupo
de trabalho colaborativo, composto por cinco professores que também atuam como
coordenadores de areas das seguintes disciplinas: lingua portuguesa e inglesa;
matematica e ciéncias; histéria e geografia; arte e educacdo fisica; e trés
professores voluntarios, das areas de geografia, historia e ciéncias.

Esse grupo de trabalho compds a equipe participante das Sessodes
Reflexivas, coordenadas pela CP (pesquisadora), nas quais foram levantadas e

discutidas as principais dificuldades e desafios enfrentados pelo grupo de
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professores especialistas na conducdo do trabalho pedagdgico nas salas de aula
dos anos finais do Ensino Fundamental.
Sendo assim, o delineamento deste estudo pode ser brevemente sintetizado

no esquema demonstrado pela Figura 2, a seguir:

Figura 2 — Nome atribuido pela autora

@0
O
O Anos Finais_do O

Ensino Fundamentalem SCS

(14 coordenadores Pedagdgicos)

Escola locus
da pesquisa =

41 docentes Sessdes reflexivas =

4 Cood. de drea +
> | 3 prof. voluntdrios

Fonte: Organizado pela autora, 2017.

4.3 As Sessodes Reflexivas

Para a terceira etapa desta investigacdo, foram organizados roteiros de
discussdo para conduzir as seis sessoes reflexivas realizadas com o0s cinco
professores que atuam também como coordenadores de &rea da escola.

As sessdes tiveram a duracdo média de uma hora a uma hora e meia, e
foram realizadas, preferencialmente, a cada 15 dias, durante o horario atribuido aos
coordenadores de &rea para planejamento e organizacdo das tarefas coletivas.
Primeiramente, é preciso explicar que, no municipio de Sdo Caetano do Sul, cada
escola dos anos finais do Ensino Fundamental pode atribuir, segundo edital de
atribuicdo de aulas do ano de 2016, 40 horas/aulas para um professor especialista
para cada uma das areas: Portugués e Inglés; Matematica e Ciéncias; Historia e

Geografia; Arte e Educacdo Fisica, visando o cumprimento de suas obrigagles,
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seguindo o regimento escolar (ANEXO A) e de acordo com a organizacédo de cada
escola.

A escolha por este momento deve-se ao fato de que a pesquisadora, também
na funcdo de coordenadora pedagdgica, observava que esse espaco de trabalho
coletivo poderia ser destinado a reflexdo e discusséo sobre as praticas. Isso porque
este € um tempo, quase sempre, utilizado apenas para realizacdo de trabalhos
burocraticos, como corre¢cdes de provas, organizacdo de sequéncias didaticas,
correcdes de simulados, tudo realizado de maneira individualizada. Ou seja, embora
os professores e coordenadores quase sempre estejam juntos em uma sala, no
geral cada um trabalha em seu computador realizando atividades individualizadas.

O roteiro inicial das sessdes foi organizado tomando por base o0 que sugere
Ibiapina (2008), por sua vez baseada na proposta de Smyth (1992) para a
sistematizacdo basica dos ciclos reflexivos. Esses ciclos pressupdem o
desenvolvimento de quatro eixos (ou momentos) de trabalho que visam promover a
reflexdo e a ressignificacado de conceitos e praticas do cotidiano da escola:

e Descricdo: levar seus participantes a refletir e observar suas acdes, visando

a descoberta das razdes pelas quais elas acontecem;

e Informac&o: nutrir o grupo com dados que sirvam de base para as demais
discussoes;

e Confronto: viabilizar a compreensdo do significado de algumas praticas,
tendo em vista sua transformacao.

e Reconstrucdo: reflexdo e reconstrucao criticas de praticas e conceitos, a fim
de amplia-los ou aprimora-los de maneira colaborativa.

Vale ressaltar que elaboracdo dos roteiros (disponiveis na integra no
APENDICE E) exigiu grande exercicio de reflexdo da pesquisadora, uma vez que as
proposicoes deveriam estar sempre abertas a alteragbes e adaptacdes diante das
propostas e demandas do grupo pesquisado, além do exercicio permanente de
distanciamento, visando minimizar o maximo possivel a influéncia da pesquisadora
sobre as respostas e sugestdes do grupo.

A sequir, detalha-se a proposta de roteiro das sessoes reflexivas, justificando

cada uma de suas etapas.
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4.3.1 Primeira Sesséo Reflexiva — Quem somos? O que  fazemos?

O objetivo da pauta da primeira sessdo (APENDICE E) foi promover uma
reflexdo sobre o papel e a atuacédo do coordenador pedagogico e do coordenador de
area, a partir da breve discussédo e reflexdo sobre a musica chamada “Estudo
Errado”, do compositor Gabriel Pensador (1995) (ANEXO B), e da leitura das
atribuicbes de cada um,previstas no Regimento Escolar (ANEXO A). Este momento
correspondeu ao eixo da descricdo, proposto por Ibiapina (2008). Na etapa da
descricao

[...] a reflexdo é desencadeada a partir do momento em que o professor
descreve a sua préatica docente, em resposta a pergunta — O que fiz? A
descricdo detalhada leva ao distanciamento das acdes, estimulando a

descoberta das razdes relativas as escolhas feitas no decorrer da atividade
docente (IBIAPINA, 2008, p.73).

Assim, as questdes norteadoras das reflexdes da primeira sesséao foram:

e Qual nosso papel na escola?

e Quais nossas atribuicoes?

e O que fazemos, quando nao estamos fazendo as atribuicGes previstas no
regimento escolar? Por qué?

e Ha semelhanca com a nossa escola?

e Qual a fungao social da escola?

e Este cenario interfere na qualidade da educacéo oferecida?

e Por que isso acontece?

e Qual papel do professor, do aluno e da gestdo diante da situacéo
apresentada nesta musica?

Além disso, esta primeira etapa pretendia situar e acolher seus participantes,
de modo a esclarecer a proposta e deixa-los a vontade para falar e discutir os temas
propostos.

Em todas as sessfes, a preparacao do clima foi indispensavel. Antes do inicio
efetivo de cada uma delas, a pesquisadora propunha uma conversa inicial rapida e
descontraida, a fim de alinhar os participantes, que, muitas vezes, ao se reunirem,
demonstraram tendéncia a falar de assuntos aleatorios. Desta forma, era possivel
prepara-los para uma reflexdo mais pontual. Além disso, sempre era oferecido um

café ou um chocolate, que ficava a disposi¢do dos participantes ao longo de toda
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sessao, visando a criacdo de um clima favoravel.

4.3.2 Segunda Sessédo Reflexiva: A escola que temos e a escola que

queremos!

Esta segunda sessao teve como objetivo retomar as principais discussoes da
sessao anterior e refletir, a partir de trechos do filme "Entre os muros da escola",
sobre o papel do professor e da coordenacao pedagdgica frente as necessidades do
grupo e as demandas da escola.

O trecho escolhido retratava o primeiro dia de aula, na sala dos professores,
os docentes trocando opinides sobre os perfis ou esteredtipos de cada aluno, e,num
segundo trecho, o primeiro momento de um professor de perfil autoritario com os
alunos da periferia francesa, o qual ndo se importou em cativa-los ou acolhé-los
neste primeiro contato, tentando impor sua autoridade aos adolescentes, sem
sucesso.

A reflexdo sobre os trechos do filme e a conex&o entre a escola ideal e a

escola real, correspondeu ao eixo informacéo, de acordo com Ibiapina (2008).

A andlise feita por meio da acao de informar permite compreender o que de
fato acontece durante o ato educativo; distinguir quem fala e para que se
fala, quem controla e detém a linguagem e o que isso significa para o
contexto social; descobrir por que o professor age de uma forma e ndo de
outra, € se essa agdo é realizada conforme ou ndo aos propdsitos [...]
levando o entendimento dos interesses que embasam as ac¢des diarias da
sala de aula. (IBIAPINA, 2008, p.74).

Um ponto a ser ressaltado é a importdncia de constante retomada das
discussbes anteriores. Quando o professor fala, ouve (e se ouve), faz-se necessario
um tempo de acomodacéo e reflexdo, por meio de constantes visitas aos pontos
anteriormente levantados, visando o levantamento de novas reflexbes e a
continuidade da proposta. Por isso, todas as sessfes foram gravadas em audio,
para que a pesquisadora pudesse retomar o que foi dito e, assim, programar as
sessOes seguintes, baseando-se em afirmacdes e situacdes apresentadas pelos
proprios participantes.

A pauta desta segunda sess&@o (APENDICE E) foi norteada pelas seguintes
guestdes:

e Ha semelhanca (do filme) com a nossa escola?
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e Qual a importancia do papel do professor para a escola atual?
e O que esse professor fez para “chamar” os alunos para sua proposta?
e Por que vocés acham que ele fez isso?
e Quais medidas a coordenacao pedagogica e de area podem adotar para
contribuir para transformacao deste cenario?
Além desta discusséo,foi proposta uma analise, baseada em graficos
organizados pela pesquisadora, frutos dos dados encontrados no questionario
aplicado aos docentes visando identificar e discutir com os participantes as

principais caracteristicas, fragilidades e potencialidades deste grupo.

4.3.3 Terceira Sessao Reflexiva — Urgéncias x Quali dade

Visando a busca de elementos mais consistentes para as discussfes, essa
etapa, que corresponde ao eixo do confronto, segundo Ibiapina (2008),foi dividida
em duas outras sessfes. Essa etapa visou estimular a reflexdo dos participantes
sobre as relacdes entre o contexto de sala de aula, a fung¢éo social do coordenador
pedagdgico, do coordenador de area e as praticas efetivamente realizadas por eles.

Além de revisitar as sessdes anteriores, 0s participantes levantaram
possibilidades de adequacdes, aprimoramentos ou mudangas na rotina, para que se
consiga encontrar equilibrio entre as atribuicbes de cada ator da escola e as
demandas rotineiras, em prol da melhora na qualidade social da educacao por eles
oferecida.

Uma das propostas apresentadas pelo grupo,para encontrar mais evidéncias
para as discussdes futuras, foi o procedimento de observacéo colaborativa entre os
professores voluntarios e os coordenadores de area. Este € um procedimento

adequado para a criagdo de momentos reflexivos e interpretagéo da realidade.

Dentre as varias classificacdes apontadas por Vianna (2003), apresento
elementos que possam caracterizar as observagfes descritiva e reflexiva.
Na primeira, observador adapta-se ao campo de estudo e faz descricbes
que se destinam a oferecer uma ideia geral da complexidade do objeto
observado, as interrelagcdes mantidas pelo observado e pelo observador sao
racionais e destinadas, e se limitam ao espaco imediato da observacao, a
analise dos dados observados é feita de forma avaliativa, jA& na segunda o
observador além de descrever o contexto observado, procura interpretar os
resultados descritos com ajuda do préprio observado, que é levado a
retomar os momentos vividos, pelo olhar do observador, tendo oportunidade
de manifestar-se por meio de reflexfes distanciadas da pratica observada.
(IBIAPINA, 2008, p. 91).
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Esta proposta surgiu de uma das atribuicdes do CP e do CA (Coordenador de
Area) sobre o acompanhamento das aulas. Para este grupo, seria uma estratégia
eficiente a observacdo colaborativa, para discussdo acerca de evidéncias das
praticas cotidianas nas proximas sessoes.

Vale ressaltar que, além da conversa inicial e da retomada das sessfes
anteriores, a pesquisadora sempre propunha um texto, um video ou um poema,
para disparar as discussdes. Nesta sessao, a sensibilizac&o inicial contou com a
leitura do poema de Carlos Drummond de Andrade, "Verdade" (ANEXO C).

A pauta da terceira sessdo (APENDICE E) teve, entdo, como objetivo
principal identificar quais agdes seriam as mais importantes na rotina destes atores
e qual a melhor alternativa para o0 acompanhamento das atividades realizadas em
sala de aula.

As questdes norteadoras da terceira sessao foram as seguintes:

e Como podemos viabilizar ou contribuir para o desenvolvimento dos itens
levantados nas sessdes anteriores?

e Qual o melhor caminho para acompanhar as atividades desenvolvidas em
sala de aula?

e Como deve ser feito?

e Como evitar que as urgéncias tomem todo o tempo da coordenacao?

e E necessario monitorar a pratica docente, como proposto no regimento
escolar, para que se garanta a qualidade da educagao?

e Quais possiveis estratégias para isto?

Como ja era esperado, este era apenas o roteiro inicial, as questfes iam
sendo modificadas pela pesquisadora, a partir das falas dos participantes das
sessoes.

Nesta terceira sessao, surgiu uma reflexdo sobre a atual matriz de
observacdo de aulas, utilizada em toda a rede municipal, como um documento
norteador do trabalho de acompanhamento dos CPs. Os professores sugeriram
algumas alteracbes nos itens a serem observados, além de ressaltarem a
importancia dos combinados prévios, que devem anteceder a observacdo, do
vinculo entre o CP e o docente observado, e do feedback, apos a observacao, para
que ambos, observador e observado, possam refletir e aprimorar, de maneira

colaborativa,a pratica docente. Estes pontos foram apresentados como bases
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fundamentais para que a observagdo colaborativa n&do se transforme em um
espetaculo.

A sessao se encerrou com o combinado de até o proximo encontro, cada CP
traria as potencialidades e as fragilidades identificadas por meio da observacdo de
uma aula, de um dos docentes voluntarios, e o0s professores, por sua vez, trariam o0s
pontos observados, a partir de sua perspectiva, para nortearem a proxima

discussao.

4.3.4 Quarta Sessao Reflexiva: Troca der saberes — conhecimento
compartilhado!

Apos a retomada das reflexdes das sessOes anteriores, a quarta sessao
(APENDICE E) teve como pauta as seguintes questdes norteadoras:

e Quais préaticas mais chamaram sua atencao na aula do professor voluntario e
por qué?

e Por que vocé acha que isso ocorreu?

e O que poderiamos propor para desenvolver os pontos de melhoria?

e Como podemos valorizar os pontos fortes de cada docente?

e Isso interfere na qualidade da educacao oferecida? Como?Por qué?

e Sintese coletiva das observacdes, pensando em como as coordenacdes
pedagdgica e de area podem contribuir para aprimorar os pontos de
fragilidade deste grupo docente.

Esta sessao trouxe uma infinidade de ideias e possibilidade de mudancas,
algumas simples, outras nem tanto, mas que poderiam melhorar significativamente a
pratica docente.

Muitas ideias foram compartilhadas, como estratégias que poderiam ser
utiizadas de forma interdisciplinar, visando a reducdo do trabalho burocratico
docente, além de valorizar a diversidade e as parcerias na escola.

Além disso, cada participante pbéde apresentar sua visdo acerca da
observacdo de aula, o quanto ela pode ser valiosa e aproximar a gestdo dos
docentes, como também pode, caso ndo haja vinculo entre os envolvidos, tornar-se
mais um protocolo a ser seguido, sem nenhuma contribuicdo efetiva ao cotidiano

escolar.
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Para alimentar a discussao da proxima Sessao Reflexiva, ficou acordado que
cada participante deveria relatar uma experiéncia pedagdgica realizada em sala de
aula,tendo em vista o conceito de qualidade social da educacdo e o trabalho

coletivo.

4.3.5 Quinta Sessao Reflexiva: quebrando paradigma s

Para Magalhdes (2002), as sessOes reflexivas devem possibilitar que cada
participante auxilie na conducgéo do outro a reflexdo critica sobre a pratica, por meio
de esclarecimentos sobre suas escolhas, descrevendo e analisando suas aulas e
relacionando conhecimentos académicos com suas praticas. Essa pratica diz
respeito ao que Ibiapina (2008) denomina de etapa da reconstrucdo, que consiste
em:

Nesse processo de reconstrucdo, as significagfes elaboradas ultrapassam
0 espaco de compreensdo do texto em si, uma vez que penetram no
sistema conceitual ja elaborado pelo docente, fazendo-o evoluir para outro
nivel. Na reflexividade, o professor mergulha na pratica e traz a tona a teoria
para compreender de forma mais clara 0os conceitos que guiam a atividade

docente. Assim, ao passar da reflexdo com base no texto a analise da acao
pratica, é possivel reconstrui-la. (IBIAPINA, 2008, p. 47).

Assim, as duas Uultimas sessdes tiveram este objetivo: a reflexdo e a
reconstrucao critica de praticas e conceitos, a fim de amplid-los ou aprimora-los de
maneira colaborativa. Esse trabalho foi feito, primeiro, a partir da discussao de uma
entrevista da professora e pesquisadora Bernadete Gatti, gravada em video, sobre
formacdo de professores, seguida dos relatos de experiéncias pedagogicas pelos
participantes, conforme pauta da sessdo (APENDICE E).

As questdes norteadoras da quinta Sessdo Reflexiva foram as seguintes:

e Porque vocé escolheu esta aula?

e Por que vocé considera que ela foi/ € uma aula especial, do ponto de vista
pedagogico?

e O que essas praticas significam?

e O que é indispensavel para que se tenha “boas aulas”? Por qué?

e Como podemos multiplicar essas experiéncias positivas dentro da escola?

Um ponto a ser ressaltado nesta sesséao, foi que a fala dos docentes néo

busca mais culpabilizar a gestédo ou o sistema educacional, ou politico, do pais como
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forma de justificar as fragilidades da escola. A fala do grupo ja aparece carregada
de coletividade e compromisso com o todo. Desta forma, e também em funcéo do

pouco tempo, partiu-se para a ultima sessao.

4.3.6 Sexta Sessao Reflexiva: Reconstruindo conceit  0s

A Ultima sessdo retomou as principais ideias e possibilidades levantadas
pelos participantes ao longo dos encontros, por meio de um balanco critico e
reflexivo, além da avaliagdo da proposta de trabalho colaborativo ao longo das
sessoes reflexivas.

A retomada do percurso do trabalho realizado faz parte também do processo
denominado por Ibiapina (2008) de reconstrucéo. A medida que os participantes iam
retomando, contando sobre a experiéncia ali vivida e as reflexdes coletivas feitas,
evidenciavam-se as ressignificagbes dos conceitos, sobretudo de formacéao,
gualidade e coletividade.

Suas falas ndo mais esperavam uma resposta para seus problemas, mas,
sim, demonstravam disponibilidade em participar da formacdo e da solucdo das
demandas da escola.

Assim, a sequéncia dos trabalhos da sexta sessdo (APENDICE E) teve a
seguinte pauta:

e Confeccao de cartaz com uma palavra-chave (a que viesse a mente), para
definir o significado das sessodes reflexivas para os participantes e para a
escola;

e Apresentacéo e discussao de um quadro-sintese, com as principais propostas
levantadas durante o ciclo de sessoes;

e Avaliacdo da proposta de trabalho das sess6es reflexivas (APENDICE D).

A avaliacdo poderia ser oral ou escrita. Devido ao adiantado da hora, os
participantes solicitaram entrega-la no dia seguinte. Os resultados foram excelentes,
todos os participantes demonstraram grande satisfacdo em participar desta
proposta, além do desejo de que as sessdes continuassem a acontecer no proximo
ano letivo, como parte da rotina escolar.

A seguir, sdo destacados alguns trechos das avaliagdes dos participantes:
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“Senti-me bastante a vontade com a participagcdo [nas
sessOes]. Achei que a discussao era pertinente a minha rotina
de trabalho, o que fez com que eu quisesse colaborar com as
sessfes.” (PROFISSIONAL CP 1).

“Gostaria que toda semana, um ou dois professores diferentes
pudessem participar das sessdes com 0s coordenadores de
area.” (PROFISSIONAL CP 2).

“Achei importante e muito necessario, hoje € tdo raro esses
momentos de troca de experiéncias, pena que foi com poucas
pessoas. Parar para ouvir as vezes € extremamente valido
para a atualizacao e crescimento.” (PROFISSIONAL CP 3).

4.4 A andlise dos dados

A andlise da primeira etapa da pesquisa — que se prop0s a tracar o perfil de
formacdo, experiéncia profissional e caracteristicas funcionais dos coordenadores
pedagogicos que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental da rede municipal
de S&o Caetano do Sul — foi feita a partir dos dados quantitativos obtidos nas
respostas de 18 questdes fechadas e quatro questbes abertas do instrumento
adaptado do Questionario do Gestor, elaborado pelo MEC/INEP da Prova Brasil
2013 (APENDICE A).

A segunda e terceira etapas, que constituem o momento colaborativo desta
investigacdo, porém, exigiu uma metodologia de andlise diferenciada. Tendo em
vista que ha muitas variedades de pesquisa-acdo, como se viu anteriormente
(pesquisa-acdo técnica; pratica; e emancipatéria), e também porque cabe ao
pesquisador explicitar os fundamentos tedricos a serem utilizados na pesquisa, a
literatura sobre este modelo de pesquisa ndo prescreve uma Unica forma de analise
dos dados.

Para manter a coeréncia epistemologica com a postura adotada neste
trabalho, adotou-se a metodologia de andlise proposta por Aguiar (2006), com base
na perspectiva socio-histérica. Essa metodologia visa apreender as significacfes
produzidas pelos sujeitos ao longo do processo, pois 0 que se tem em vista, no

processo de analise, ndo € apenas descrever a realidade, mas compreendé-la.
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Acredita-se que o foco desta proposta esta para além da andlise e
categorizacdo das falas dos sujeitos, uma vez que, quando se estuda um individuo
em fendmenos tdo complexos, como a atuacdo da coordenacdo pedagdgica nas
escolas da atualidade, encontra-se nele e em suas significacbes uma sintese de
determinacdes dialéticas que compde seu contexto social e subjetivo, ou seja,

Da-se, portanto, pela capacidade de desvelamento das mediagbes
constitutivas do fenémeno pesquisado, contribuindo qualitativamente no
curso da producéo teérica. O conhecimento produzido, seja a partir de um
sujeito, uma escola ou um grupo, constitui-se, pois, em uma instancia

deflagradora da apreensédo e do estudo de mediacBes que concentram a
possibilidade de explicar a realidade concreta. (AGUIAR, 2001, p.139).

Trata-se da apreenséo de sentidos e significacdes que constituem o sujeito ou
um grupo, diante da realidade com a qual se relaciona. Ainda segundo Aguiar,
Soares e Machado, “o real ndo se resume a sua aparéncia” (2015, p. 60). Dai a ideia
central desta proposta metodoldgica, que, baseada na perspectiva sdcio-histérica de
Vigotsky (2004), que postula uma analise mais reflexiva para a compreensao efetiva
de um fendmeno, ou seja, € preciso discutir a constituicAo das significacoes
atribuidas pelos sujeitos. Para estes autores, trata-se de encontrar os sentidos que
estdo para além das palavras,

[...] a necessidade de construir um procedimento metodolégico que
possibilite ao autor aprender esse processo para além do empirico e que lhe
permita passar da aparéncia das palavras (significados) para sua dimenséo
concreta (sentidos). [..] os significados, a unidade constitutiva da

contradicdo entre o pensamento e a linguagem. (AGUIAR; SOARES;
MACHADO, 2015, p. 60).

Por isso, hd a necessidade de um método que ndo apenas descreva ou
organize as palavras, mas, sim, que apreenda e interprete 0s sentidos subjacentes a
elas. Para tanto, seguiu-se 0s passos apresentados na proposta de metodologica de
Ozella e Aguiar (2006; 2013) para categorizar e tornar possivel a analise e a
interpretacéo destes dados.

Estas autoras propdéem que seja realizado o que chamam de leituras
flutuantes do material transcrito (no caso, o resultante das sessdes reflexivas), na
busca por palavras, contextos e ideias que se complementem, corroborem ou até
contradigam, acerca de um mesmo tema.

Neste momento, a intengao foi
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Nao so6 de revelar a unidade interna do pensamento e da linguagem, como
ainda estudar, de modo frutifero, a relagdo do pensamento verbalizado com
toda a vida da consciéncia em sua totalidade e com as suas funcfes
particulares. (AGUIAR; OZELLA, 2013, p.15).

Partiu-se, entdo, das falas dos colaboradores para identificar os significados e
sentidos que expressavam 0S pensamentos e propostas que emergiram nas
sessoOes reflexivas para, assim, organiza-las.

Nesse processo de organizagdo dos nlcleos — que tem como critério a
articulacdo de conteudos semelhantes, complementares ou contraditorios —
€ possivel identificar as transformagfes e contradicdes que ocorrem no

processo de construgdo dos sentidos e significados, o que possibilitara uma
andlise mais consistente. (AGUIAR, 2006, p. 20).

Essa andlise ndo seguiu uma sequéncia linear das falas. O que se buscou,
nessa etapa de leitura, foi encontrar relagdes significativas entre elas, de modo a
articular os sentidos identificados ao contexto social e historico em que foram
produzidos. A partir dai, foi realizado, entdo, um movimento de sintese, no qual as
ideias que se aproximavam ou contradiziam foram organizadas em categorias que,
segundo Aguiar, Soares e Machado (2015, p. 66) constituem os pré-indicadores.

Torna-se possivel realizar um movimento de sintese, ou seja, de ascensao
a um nivel de conhecimento somente possivel pela mediacdo de categorias
[...] podemos sustentar que esse movimento em direcao aos sentidos é
definido por um processo que vai da abstracdo ao real concreto, isto €&, a

sintese das multideterminacdes do real, a apreensdo do processo de
constituicdo dos sentidos. (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015, p. 66).

Logo, este movimento de sintese é também de abstracdo que constitui um
processo dialético de andlise e visdo de todos os dados como um todo. Nessa
terceira etapa da pesquisa, buscou-se identificar nas falas significativas dos sujeitos
0 que as autoras chamam de pré-Indicadores. A identificacdo de elementos
complementares e/ou contraditorios acerca de temas afins entre os pré-indicadores
possibilitaram definir os indicadores que,posteriormente, por meio de novas

articulacGes e aglutinacdes, dardo origem aos nucleos de significacao.

Na etapa de sistematizacdo dos indicadores, o processo de analise
consiste, ndo apenas em destacar elementos de uma totalidade, isto é
pincar os significados das palavras, mas também neles penetrar, abstraindo
a complexidade das relagdes contraditdrias e histéricas que os constituem.
(AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015, p. 67).
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Assim, a ultima etapa de andlise correspondeu a um movimento de sintese
para organizar os indicadores em nucleos de significacdo, de modo a expressar 0s
sentidos que se estabeleceram entre as falas e o pensamento dos sujeitos da
pesquisa.

Esta etapa é constituida de duas fases. Uma voltada para a inferéncia e
organizacdo dos nulcleos de significacdo a partir da articulacdo dos
indicadores e outra que se ocupa da discussao teérica dos conteldos
propriamente ditos que constituem tais nicleos, isto é, a interpretacdo dos
sentidos que produzidos na atividade social e historica, configuram o modo

de pensar, sentir e agir dos sujeitos participantes da pesquisa. (AGUIAR;
SOARES; MACHADO, 2015, p. 71).

Neste processo de analise, primeiramente, foram identificados os nucleos de
significacdo, realizando-se, entdo uma analise dos conteudos de cada nucleo
(andlise intrandcleo). Em um segundo momento, a leitura avancou para uma
articulacdo entre os nucleos (analise internucleos), que foi quando se obteve uma
maior compreensao sobre os sentidos e significados produzidos pelos sujeitos.

Buscou-se de identificar e explicitar os sentidos implicitos nas demandas
formativas mais latentes desse grupo de professores-coordenadores de area, a fim
de poder elaborar um plano de trabalho colaborativo, de fato, significativo para esses
sujeitos enfrentarem os desafios por eles apontados.

Esse conteudo foi articulado com o contexto historico e social em que tais
falas e pensamentos sdo produzidos, e interpretados a partir do referencial tedrico

indicado no primeiro capitulo.
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S A ANALISE DOS DADOS: O QUE ESTE ESTUDO NOS REVELA

Neste capitulo, apresentamos a analise e interpretacdo dos dados
encontrados nesta investigacdo. Iniciamos com a descricdo das principais
caracteristicas da cidade onde o estudo foi realizado. Em seguida, apresentamos o0s
dados obtidos através do questionario aplicado a 12 coordenadores pedagdgicos
dos anos finais do Ensino Fundamental da cidade de Sado Caetano do Sul, visando
apresentar as principais caracteristicas funcionais e profissionais deste grupo e,
assim, viabilizar uma melhor compreenséo das demandas e atribuicdes deste gestor
no municipio estudado.

Num segundo momento, identificamos as principais caracteristicas do bairro e
da escola que foi I6cus desta pesquisa, a fim de contextualizar as informacoes e
viabilizar a interpretacdo dos dados e a compreensao das principais caracteristicas
deste grupo docente diante do contexto no qual se insere. Desta forma, esperamos
identificar as principais caracteristicas profissionais e funcionais também dos
docentes desta unidade escolar, assim como as principais demandas formativas
deste grupo.

Por fim, passamos a discussdo acerca dos nucleos de significacdo obtidos
por meio da andlise dos dados produzidos nas sessofes reflexivas que, articulados
ao referencial tedrico e aos dados anteriormente analisados, possibilitaram a
identificacdo das principais potencialidades e fragilidades deste grupo, assim como o
levantamento de possibilidades significativas de formagdo em servico para este
grupo, identificadas por meio do exercicio real da gestdo democratica e colaborativa,

articulada pelo coordenador pedagdgico.

5.1 Acidade: Sdo Caetano do Sul

Integrante da regido do ABC paulista, Sdo Caetano do Sul pode ser
considerada uma cidade jovem, com uma historia recente, de apenas 140 anos.

Foi colonizada em meados do século XVII, predominantemente por frades
beneditinos e imigrantes italianos que vinham para estas terras em busca de
trabalho no cultivo de feijdo, arroz e mandioca. Posteriormente, passaram a ser

atraidos, também, pelas oportunidades oriundas das videiras e olarias.
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Em 1948, gracas ao Movimento dos Autonomistas, conseguiu sua autonomia
politica. Nesta ocasido, foi acrescida ao seu nome a particula “do Sul”, a fim de
diferencia-lo do municipio de Sao Caetano, em Pernambuco.

Com o passar dos anos e o amplo desenvolvimento das industrias, algumas
passaram a sediar-se nesta cidade. Como em toda a regido do ABC, destacavam—
se 0s ramos automobilistico, metalirgico e quimico. Estas novas oportunidades
atrairam outros tantos imigrantes, sobretudo do nordeste brasileiro.

Possui cerca de 150 mil habitantes e uma area territorial de,
aproximadamente, 15 km2. Se comparada com seus municipios vizinhos, S&o
Bernardo do Campo, Sdo Paulo e Santo André, trata-se da menor cidade, em
expansdo territorial, conforme €& possivel verificar na Tabela 1, com as

caracteristicas demograficas das cidades da regiao:

TABELA 1 — Caracteristicas demograficas das cidades

Municipio Populacdo  Area territorial em km 2 IDH-M
2010
Santo André 704.942 175,781 0,815 (8°)
Séao Bernardo 805.895 409,478 0,805 (16°)
gﬁl" Caetano do 156.362 15,33 0,862 (1°)
. 0,757
Diadema 406.718 30,796 (1849)

. 0,766
Maua 444.136 61,866 (134°)
Ribeirdo Pires 118.871 99,119 0,784 (58°)
Rio Grande da 0,749
A 7.142 36, 341 (3459)

Fonte: Adaptado pela autora, a partir de Garcia e Prearo (2016, p. 55).

Um dado relevante comumente citado na descricdo deste municipio é o indice
de Desenvolvimento Humano por Municipio (IDH-M) obtido nos dltimos anos. Trata-
se de um indice desenvolvido utilizado pela Organizagcdo das NagbGes Unidas
(ONU),cujo principal objetivo é aferir e apresentar o grau de desenvolvimento
econdmico e a qualidade de vida oferecida a seus municipes. No ultimo indice,
divulgado em 2010, a cidade obteve 1° lugar em todo Brasil.

Na Tabela 2, também adaptada a partir do estudo do Observatério

Municipal de Educacgédo 2016, podemos verificar ainda em comparagdo aos
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demais municipios que compdem o ABCDMRR® que S&o Caetano do Sul
apresenta populagcdo composta, em sua maioria, pelas classes de consumo A e
B (69,1%). Em contrapartida, apresenta apenas 1,5% de sua populacao situa-se

nas classes D/E, a menor faixa da regiao.

TABELA 2 — Classes de consumo 2014

Municipio Classe Classe Classe Classes
A B C D/E

Santo André 7,4 54,1 36,6 19

Sao Bernardo do 7,1 59,0 31,2 2,8

Campo

Sao Caetano do 8,3 60,8 29,4 1,5

Sul

Diadema 1,7 40,4 50,0 7,9

Maua 0,4 45,0 47,9 6,7

Ribeirdo Pires 3,5 49,2 41,7 55

Rio Grande da 0,5 40,0 53,5 6,0

Serra

Grande ABC 5,0 51,9 39,0 4,1

Fonte: GARCIA; PREARO, 2016, p. 133.

Além disso, podemos observar, na Tabela 3, que informa sobre o indice Gini
da regido, que, embora tenha o maior IDHM do pais, 0 municipio de Sdo Caetano do
Sul também apresenta, ao lado de Sao Bernardo do Campo, os maiores indices de

desigualdade social da Regiédo.

Tabela 3 — indice Gini 2010

Municipio indice Gini
Santo André 0,53
Sao Bernardo do 0,54
Campo

Sdo Caetano do 0,54
Sul

Diadema 0,43
Maua 0,44
Ribeirdo Pires 0,44

® ABCDMRR - area da regido metropolitana de Sdo Paulo que abrange as cidades de Santo André,
Sao Bernardo do Campo, Sédo Caetano do Sul, Diadema, Mau4, Ribeirdo Pires e Rio Grande da
Serra.
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Rio Grande da 0,39
Serra
Grande ABC 1.261

Fonte: GARCIA; PREARO, 2016, p. 135.

Em linhas gerais, embora grande parte de sua populacao apresente amplo
poder de consumo, a desigualdade social € um dado bastante presente na
cidade. Como acontece em muitas cidades urbanas, sobretudo nas areas mais
marginalizadas, de divisa com os municipios vizinhos, € que se nota a maior
desigualdade. Nas regides do Rio dos Meninos, cOrrego que marca a divisa com
Sé&o Bernardo do Campo e Séo Paulo, e do Rio Tamanduatei, que marca a divisa
com Santo André, encontramos quase que como parte da geografia local, uma
populacdo mais vulneravel e, literalmente, marginalizada.

Ao caminharmos pelo bairro Barcelona, por exemplo, um dos mais
tradicionais da cidade, € comum encontrar casas amplas, térreas e antigas,
porém, bem conservadas, ao lado de corticos, onde muitas familias compartilham
um mesmo quintal de aluguel.

Na visdo desta municipe e pesquisadora, hdo podemos deixar de citar a
frase comumente utilizada: “Aqui todo mundo se conhece”. Possivelmente,
devido a boa estrutura oferecida e, também, por sua extensao territorial, é
comum que sua populacéo ou grande parte dela se conheca, e também trabalhe
ou estude na cidade. Como vimos, além do setor publico, que acolhe muitos
trabalhadores, as industrias e 0o comércio também viabilizam o convivio e a
permanéncia dos que moram aqui.

Sédo Caetano do Sul em muito se assemelha as tipicas cidades do interior
de Séo Paulo, possui duas avenidas principais (Av. Goias e Av. Presidente
Kennedy), por meio das quais € possivel cruzar quase toda a cidade. Aos
domingos e feriados, a Av. Presidente Kennedy é fechada para o lazer, e grande
parte dos municipes aproveita essa oportunidade para passear com a familia ou
andar de bicicleta com os amigos.

Embora possua muitas casas, pracas e pequenos parques, segundo dados
oficiais do site da prefeitura, nos ultimos 10 anos, a construcao civil atingiu um dos
maiores indices de avanco da verticalizagdo. Segundo o ex-prefeito municipal
(gestdo 2013-2017), Dr. Paulo Pinheiro, em entrevista ao jornal O Globo, em 2013,

no inicio de sua gestdo, a verticalizacado trouxe “dificuldades para a prestacao
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servi¢os basicos a nova populacao”. Esta dificuldade é notada pelos municipes, que,
frequentemente, relatam a queda na qualidade dos servigos publicos, sobretudo de

educacéo e saude.

5.1.1 A Educagdo em S&o Caetano do Sul

Atualmente, a cidade ostenta o status de “referéncia nacional no ensino
publico de qualidade, com indices de escolaridade comparaveis a de paises de
Primeiro Mundo”, segundo o site oficial da prefeitura®. Podemos ressaltar que, no
ano 2007, o municipio recebeu do UNICEF (Fundo das Nac¢bes Unidas para a
Infancia) o selo de cidade livre do analfabetismo, por estar entre os 60 municipios
com maior indice de desenvolvimento infantil. Em 2009, a Fundacédo Seade apontou
mais uma vez Sao Caetano do Sul como cidade lider em escolaridade entre as
cidades paulistas.

O municipio conta com 20 escolas municipais de Ensino Fundamental | e II,
sendo que trés delas oferecem também o Ensino Médio; mais 10 escolas estaduais
que também oferecem esta etapa da Educacdo Béasica. Para a educacédo infantil,
possui 19 EMIs (Escola Municipal Integral), sendo trés conveniadas®, e mais 23
EMEIs (Escola Municipal de Educacao Infantil).

Para Garcia e Prearo (2016, p.40) o sucesso € resultado do grande
investimento realizado na educacdo. Em estudo sobre os gastos publicos no Ensino
Fundamental, entre os anos de 2007 e 2014, eles mostram que houve um aumento
significativo, de aproximadamente 15%, nestes investimentos, algo em torno de dois

milhdes de reais por ano. Os autores apontam que

A infraestrutura escolar da regido esta bem consolidada, superando de
longe a dura realidade brasileira. Em uma escala desenvolvida por
pesquisadores brasileiros para medir a infraestrutura das escolas, a regido
esta situada no nivel avancado (74%). A compreenséo de tal realidade pode
favorecer a reflexdo sobre possiveis alternativas para a organizacdo ou
reformas do sistema educacional ou das escolas. (GARCIA; PREARO,
2016, p.159).

“Disponivel em: <http://www.saocaetanodosul.sp.gov.br/a-cidade.html>.

® Conveniadas sao as escolas mantidas por Organizaces Ndo-Governamentais, igrejas e afins, que
recebem auxilio financeiro do municipio e ndo cobram nenhum tipo de mensalidade de seus alunos.



96

Os autores apresentam questdes relevantes sobre a educacdo béasica na
regido do Grande ABC paulista, e assinalam que, de maneira geral, esta regiao,
apresenta condicdes privilegiadas de infraestrutura, se comparada ao restante do
pais, o que pode estar relacionado ao seu bom rendimento nas avaliacées externas.

Outro ponto que ressaltamos ao apresentar as caracteristicas da educacéo
em Sdo Caetano do Sul é seu crescente desempenho no IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacao Basica), que visa estabelecer metas para a melhoria

da qualidade da educacao no Brasil, conforme pode ser verificado na Tabela 4.

TABELA 4 — IDEB: Anos finais do Ensino Fundamental no Brasil

IDEB OBSERVADO METAS
200 200 200 201 201 201 | 200 2009 2011 2013 2015 2021
5 7 9 1 3 5 7
TOTAL 35 38 40 41 42 45 |35 3.7 39 44 47 55

DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

ESTADUAL 33 36 38 39 40 42 |33 35 38 42 45 53
MUNICIPAL 31 34 36 38 41 31|31 33 35 39 43 51
PRIVADA 58 58 59 60 59 6.1 58 60 6.2 65 68 7.3
PUBLICA 32 35 37 39 40 42 |33 34 37 41 45 5.2

Fonte: INEP, 2017.

Na Tabela 4, podemos ver a crescente evolucédo de toda a rede de ensino no
Brasil, desde 2007, em todas as dependéncias administrativas, sejam elas
estaduais, municipais, publicas ou privadas. Nela podemos observar que o0s
resultados do municipio estudado sdo bem superiores a média nacional.

Ao analisarmos apenas os resultados e projecdes especificas do municipio,
gue conta com 14 escolas de Ensino Fundamental Il (sendo que possui 42 escolas
no total, incluindo Educac¢do Infantil, Ensino Fundamental e Médio), podemos
verificar que, embora tenha ocorrido uma pequena queda no indice observado nos
anos de 2011 e 2013, diante da sua meta projetada, a cidade ainda apresenta um

otimo resultado, muito acima da média nacional, conforme se observa na Tabela 5:
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Tabela 5 — IDEB de Sao Caetano do Sul
Municipio 2005 2007 2009 2011 2013 2015 |

Sao Caetano
4o Sul 5.7 52 53 6.0

I 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
59 6.1 6.4 6.6 6.8 7.0
Fonte: INEP, 2017.

Vale ressaltar que nao foi possivel estabelecer comparativos sobre este
indice, referente aos anos finais do Ensino Fundamental, com os demais municipios
gue compdem a regido do grande ABCDMRR, pois todos 0s outros municipios néo
apresentam este segmento da educacéo basica sob responsabilidade municipal, o
gue inviabiliza uma comparacgao justa.

Tal indice é composto pela taxa de rendimento escolar (indice de Aprovacao)
e as médias do desempenho em lingua portuguesa e matematica, obtidos
bianualmente por meio da Prova Brasil. Na avaliacdo do ano de 2015, a rede
municipal de Sdo Caetano do Sul obteve o rendimento que aparece na Tabela 6,

referente aos anos finais do Ensino Fundamental:

Tabela 6 — IDEB 2015: S&o Caetano do Sul — Rede Municipal — Anos finais do
Ensino Fundamental
Aprendizado Fluxo Ideb

6,57 091 6,0
Fonte: Inep, 2017.

Logo, a cada 100 alunos, quatro ndo foram aprovados. Na Tabela 7, podemos

observar a evolucédo dos resultados em lingua portuguesa e matematica.

Tabela 7 — Proficiéncia — anos finais — evolucéo
Lingua Portuguesa Matematica

2015 292,06 301,95
2013 283,99 295,64
2011 290,60 297,72
2009 291,70 307,40
2007 N&o realizado N&o realizado

Fonte: Organizado pela autora, baseado nos dados encontrados no Qedu-2017°.

® Disponivel em: <:http://www.gedu.org.br/brasil/ideb>. Acesso em: agosto/2017.




98

Diante destes dados, podemos observar que as médias de proficiéncia
demonstram uma ligeira queda no segundo e terceiro ano, e uma leve melhora na
tltima avaliacdo. Ainda assim, a Tabela 8 mostra que o desempenho do municipio

nestas duas areas esta muito acima das médias estadual e nacional.

Tabela 8 — Comparativo de desempenho
Séo Caetano do Sul Estado de Sao Paulo  Brasil

Lingua 72% 35% 29%
Portuguesa
Matematica 53% 18% 13%

Fonte: Organizado pela autora, baseado nos dados encontrados no Qedu- 2017.

Muitos estudos ressaltam o0 quanto os resultados obtidos nas avaliacées
externas podem interferir no cotidiano das escolas. Para Gatti, Barreto e André, cada
vez mais a responsabilidade por estes resultados recai sobre os docentes e

gestores.

A Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educacdo (CNTE), por
exemplo, apoia o MEC no que concerne as novas diretrizes curriculares
nacionais. No entanto, é incisiva nas pressdes que faz para que a
responsabilidade dos resultados dos alunos néo recaia apenas sobre o (a)
professor (a), insistindo em obter garantias do poder central de que também
a escola e os sistemas educacionais como um todo s&o responsaveis pelo
desempenho dos alunos.(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.46).

Contudo, acreditamos que, para melhor compreender o contexto desta
investigacdo, seria necessario reconhecer quem sao os CPs que atuam nesta rede,
suas principais caracteristicas e demandas. Sendo assim, apresentamos, no topico a
seguir, os principais resultados obtidos por meio de um questionario aplicado a 12
coordenadores pedagoégicos dos anos finais do Ensino Fundamental, visando
compreender suas principais caracteristicas funcionais e profissionais, além das

demandas, prazeres e angustias dos gestores pedagdgicos desta cidade.

5.1.2 Os coordenadores pedagdgicos de Sdo Caetanod 0 Sul

Para iniciar, € preciso reforcar que a rede municipal de ensino conta com 14

coordenadores pedagdgicos responsaveis pelos anos finais do ensino fundamental.
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Porém, como duas profissionais desse grupo estavam envolvidas na pesquisa, ndo
foram consideradas no conjunto dos sujeitos investigados, que totalizaram 12 (doze)
CPs.

Analisando os dados, observa-se que a maioria dos CPs sdo mulheres (83%),
com idades entre 30 e 49 anos (67%). Quanto a formacao inicial, todos apresentam
licenciatura e bacharelado em alguma das especialidades (disciplinas) oferecidas nos
anos iniciais ou finais do ensino fundamental. Dentre eles, 58% cursaram Pedagogia
ou fizeram complementacdo pedagdgica. Ou seja, buscaram um estudo especifico,
voltado aos aspectos didaticos e pedagogicos da docéncia, além da primeira
graduacéo.

Ainda sobre a formacdo destes gestores, o Grafico 1 revela alguns dados

quanto ao tempo de formados destes profissionais:

Gréafico 1 — Anos desde a 12 graduacgéo
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Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Podemos observar que 50% dos coordenadores obtiveram sua primeira
formacdo em nivel superior h4 um periodo de 8 a 14 anos, e que apenas 33% se
formaram ha mais de 20 anos. Logo, evidencia-se que a metade do grupo tem uma
formacdo académica relativamente recente ou, pelo menos,ocorrida apés as grandes
alteracdes na legislacao educacional brasileira, como a LDBEN, por exemplo.

Além disso, 50% dos CPs informaram que, apds essa graduacao, ja realizaram
algum curso de pos-graduacéo (lato sensu); 25% cursaram mestrado; e os demais
25% realizaram algum curso de atualizacdo. Ou seja, todos os CPs buscaram algum
tipo de formagdo complementar apds sua formacdo inicial. Cabe ressaltar que,

destes cursos, 67% se referiam a area de educacao ou gestao escolar.
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Todos os envolvidos cursaram universidades na modalidade presencial e, em
83% dos casos, em universidades privadas.

Sobre formacéo continuada, 100% dos CPs informaram que participaram de
cursos nos ultimos dois anos, sendo que 75% deles atribuem grande impacto desta
formacdo em sua atuacdo na escola. Isso, possivelmente, deve-se ao fato de que,
constantemente (em geral, a cada quinze dias), o Centro de Formacdo dos
Profissionais da Educacdo Municipal (CECAPE) reune seus coordenadores para
realizacdo de formacdes ou orientacdes de trabalho.

Este 6rgdo municipal conta com formadores ou assessores pedagdgicos, como
sdo chamados, especializados em cada area do ensino da educacdo basica, para
proporcionar a formacdo ndo somente dos professores e coordenadores, mas
também dos diretores e orientadores educacionais. Além dos profissionais da rede, o
CECAPE conta com parcerias privadas para potencializar a formacao aplicada aos
gestores. Mais especificamente, o Instituto Ayrton Senna e a Fundacdo Lemann ja
trouxeram suas contribuicbes em anos anteriores e, nos anos de 2015/16, a prefeitura
estabeleceu parceria com a Fundacao Itad Social, visando melhorar a qualidade da
educacéo oferecida nas escolas municipais.

Contudo, podemos ainda relacionar este dado sobre a formagdo em servigo
dos CPs a uma questdo muito mais complexa — a da formacgdo estratégica deste
gestor como um braco do Estado para “sensibilizar a comunidade, melhorar os
‘gargalos’ no fluxo escolar e, principalmente, melhorar o desempenho escolar a fim de
comprovar melhoria nos resultados de aprendizagem” (SHIROMA, 2004, p. 120).

Esta autora apresenta relevantes consideracdes sobre a formagéo em servigco
dos gestores, trazendo-a como uma maneira eficaz do Estado transformar os
professores em “gerentes executivos”, capazes de gerenciar os docentes e, ainda,
reduzir o temor acerca da for¢ca desta camada tdo numerosa de servidores publicos

no Brasil.

No caso do brasileiro, a reforma do sistema de formac&o de professores,
desencadeada na segunda metade dos anos 1990, é um exemplo do modo
pelo qual a profissionalizacdo ndo esta necessariamente ligada a maior
qualificacdo. A opcdo pelo uso deste conceito parece estar ligada a
construcdo da base de um novo ethos e de uma nova “cultura” profissional
denominada “gerencialismo” na qual aparece como protagonista um
determinado tipo de trabalhador da educacdo, o gestor educacional. [...] 0
acento dado a formacédo do gestor tem sido comum em varios paises (OWI,
200, NCSL, 2001; INEP, 1999), observando-se ademais, que o processo de
profissionalizagao é diferenciado daquele oferecido ao professor (SHIROMA,
2004, p. 120).
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Para concluir este raciocinio, a autora ainda observa que é crescente a énfase
na qualidade atrelada ao “novo profissionalismo na educacao”, porém, alerta sobre o
guanto isso pode fortalecer a cultura de obediéncia e performatividade, que séo
proprias do campo empresarial no @mbito escolar, fazendo que os docentes/gestores
se tornem, cada vez mais, um “brago” que trabalha na contram&o do poder
transformador e questionador, o que deveria ser prioridade, sobretudo nas escolas
publicas.

Voltando aos dados encontrados sobre o perfil dos CPs, encontramos 0s
seguintes resultados quanto ao tempo de experiéncia docente (Grafico 2) e vinculo

com a escola onde atuam (Grafico 3).

Grafico 2 — Ha quanto tempo trabalha como docente
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33% '

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.
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Gréafico3 — Ha quantos anos trabalha como CP desta escola

B Menos de m1la2anos 3a5anos
1ano

17% 0%

‘ 41%

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Observa-se que a totalidade dos CPs tem mais tempo de experiéncia como
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docentes do que como gestores.Cinquenta por cento deles trabalham como
professores ha um periodo que varia de seis a dez anos, enquanto apenas 17%
exercem a funcéo de CP a este mesmo periodo de tempo.

Ainda sobre estes graficos, podemos dizer que a maioria deles exerce a funcao
h& menos de seis anos. Este dado pode estar ligado ao fato de que todos (100%)
ingressaram no cargo por indicacao politica ou técnica. Esta indicacdo ocorre a cada
troca de gestdo politica municipal, o que dificulta a permanéncia no cargo, além de
comprometer a identidade do grupo de gestores pedagodgicos deste municipio.

Sobre a carga horaria de trabalho semanal, 100% do grupo trabalham mais do
gue 40h/a semanais e, ainda assim, 17% deles exercem outras fungdes ou atuam em
mais de uma escola.

Ainda em busca da compreensdo da rotina e das demandas destes
profissionais, foram propostas dez questdes que apontam as principais atividades
presentes na rotina de trabalho dos CPs. Dentre as informagdes coletadas,
ressaltamos as mais intrigantes estdo demonstradas nos Graficos 4 e 5, a seguir.

O Gréfico 4 aponta que apenas 46% dos CPs buscam se aprimorar de forma
espontanea por meio de cursos ou estudos sobre sua atuagcdo como gestor, o que
pode ser um fato preocupante, pois indica que menos da metade dos coordenadores
buscam formacé&o continuada especifica para o exercicio de sua funcdo de maneira

voluntaria.

Grafico 4 — Realiza estudos / cursos para desenvolvimento da funcéo de CP
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Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.
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Ja no grafico seguinte, mais um dado preocupante:25% do grupo indicam que
raramente auxilia os docentes na preparacdo de aulas ou atividades. Segundo o
Regimento Escolar vigente (ANEXO A), Artigo 16, incisos |, I, VI, VII, VIII, IX, X, XI,
XII, XV, XVI, XIX, XXV, ou seja, doze dos vinte e nove incisos (42%),estdo, de
alguma forma, relacionados a incumbéncia deste profissional em realizar o
acompanhamento das atividades docentes, bem como o auxilio na elaboragdo e no
desenvolvimento de praticas de ensino e aprendizagem com os alunos. Isto porque,
de acordo com o regimento, o CP é o profissional indicado a auxiliar o docente no
atendimento destas demandas. Logo, seria esperado que esses profissionais
acompanhassem e auxiliassem os docentes, mas, de acordo com o Grafico 5,

apenas 17% deles afirmam que sempre se dedicam a essas tarefas.

Gréafico 5 — Auxilia os professores na elaboracdo de aulas e atividades

B Nunca HRaramente Asvezes M Sempre
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Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Neste caso, procuramos verificar quais atividades os CPs se dedicam com
maior frequéncia. No Gréfico 6, identificamos que 67% dos coordenadores preparam
atividades formativas para os momentos de HTPC ’, o que é um ponto bastante

positivo, dada a necessidade de formac¢&o continua nas escolas.

"HPTC — Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo. Assim sdo chamadas as 2 h/a semanais exigidas
para todos os docentes da rede municipal de Sdo Caetano do Sul, que de vem ser cumpridas
integralmente nas escolas sede para realizacdo de trabalhos coletivos. No horario destinado (sextas-
feiras, das 10h40 as 12h10), os alunos saem 2h/a antes do horario regular para que este encontro de
professores seja viabilizado. Embora este periodo seja remunerado como uma aula convencional,
nenhum professor pode atribuir aulas regulares ou de projetos para este horario, em todas as escolas
da rede.
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Gréfico 6 — Prepara atividades de formacéo para o HTPC
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Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Em um de seus muitos estudos realizados sobre a atuacdo da coordenacéo
pedagdgica junto aos docentes, a professora Laurinda Raimundo de Almeida (2009)
traz pontos importantes sobre a relacdo professor-aluno-conhecimento. Transferida
para o papel de formador, essa relacdo também ¢é vdlida para o coordenador-
professores-conhecimento.

Além de apresentar, como incumbéncias do CP, o planejamento da agenda
de espacos e atividades na escola, articulagdo das reunides pedagodgicas e a
formacgao continuada dos docentes, a autora ressalta a importancia da figura do CP
participar ativamente das reunifes e situacOes pedagogicas da escola, como
conselhos de classe, série, entre outros (ALMEIDA, 2009, p. 71).

Ja no Grafico 7, podemos identificar que 83% dos CPs sempre atendem aos

pais dos alunos.

Grafico 7 — Atende a pais de alunos
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Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.
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Este pode ser considerado um fato relevante, pois esta ndo € uma
incumbéncia do CP, tanto na literatura como no proprio Regimento Escolar. Neste

altimo documento, o atendimento as familias € citado apenas duas vezes:

XX — Auxiliara Orientacdo Educacional no estabelecimento de metas,
buscando o desenvolvimento dos alunos e a parceria junto a familia; [...]
XXIX — Participar das reunides de pais e mestres e colaborar com o
processo de integracao entre a escola-familia-comunidade. (REGIMENTO
ESCOLAR2014 - Artigo 16, p. 9-10).

Logo, o atendimento aos pais ndo seria uma atribuicdo prioritariamente do
CP, visto que, nesta cidade, ha um cargo especifico, o de orientador educacional,
para realizar esta tarefa.

Podemos, entdo, dizer que o CP, muitas vezes, segue a urgéncia dos fatos e
ndo necessariamente as suas atribuicbes. Além disso, pode-se observar na fala
destes gestores, que existe certa pressao externa quanto a necessidade de sempre
atender aos pais que procuram a escola, mesmo nao tendo agendamento prévio, no
intuito de que estes ndo saiam descontentes da unidade escolar e, portanto, com o
servi¢o publico municipal que ali é oferecido. Na busca por atender a essa silenciosa
exigéncia, os coordenadores acabam por auxiliar os orientadores educacionais que,
em escolas com muitos alunos, ndo dao conta de suprir toda a demanda de
atendimentos.

De maneira geral, as familias buscam a escola para esclarecer situacdes
simples, como a compreensdo de notas, esclarecimentos de duvidas quanto a
alguma proposta de trabalho ou avaliacéo, apresentacao de alguma situacao familiar
ou com os colegas que possam influenciar na aprendizagem dos alunos. Sendo
assim, acreditamos que muitos desses atendimentos poderiam ser previstos,
reduzidos ou evitados, se houvesse maior planejamento e participacdo da
comunidade nas descricOes da escola.

A dificuldade das escolas deste municipio em criar espacos que viabilizem a
participacdo das familias, assim como o exercicio da gestdo democrética, foi
relatada nos estudos Garcia et al (2015). Estes autores observam que o
“clientelismo é parte da constituic&o histérica, social e politica da cidade” (GARCIA et
al., 2015b, p. 177). Pela mesma razdo, esse municipio € onde se situam as escolas

mais centralizadoras e que menos criam possibilidades de participacdo da
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comunidade da regido, de acordo com o mesmo estudo. Além disso, um estudo

mais recente destes autores revela que:

Em relacdo a gestédo escolar democratica, constatou-se que se trata ainda de
um processo fragil, mais fortalecido no discurso das pessoas do que na
concretude das realizacdes escolares. A gestdo democratica € ainda muito
mais um simbolo inspirador do que um marco que incita a acdo. Os
resultados deste estudo podem ser utilizados para fomentar discussées entre
especialistas e gestores, bem como nos cursos de formacédo de diretores.
(GARCIA; PREARO, 2016, p.145).

Ainda no contexto da rotina dos docentes, podemos observar no Gréfico 8

gue 75% dos CP sempre resolvem casos de indisciplina na escola.

GRAFICO8 — Resolve casos de indisciplina/conflitos
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Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Os CPs absorvem com frequéncia essa funcéo, ainda que também seja uma
demanda prioritariamente do orientador educacional, segundo o proprio Regimento
Escolar:

Il — Analisar o histérico familiar, para refletir sobre possiveis causas

de defasagem, atitudes e comportamentos apresentados pelo aluno
na escola. (REGIMENTO ESCOLAR, 2014, Artigo 17, p. 10).

Entre outros incisos, citamos este para ressaltar que a resolucao de situacoes
gue envolvam os alunos deve ser prioritariamente solucionada pelo orientador
educacional e ndo pelo CP.Este dado pode estar ligado ao fato de o CP estar

préximo aos docentes e, portanto, sempre ser acionado para auxiliar em suas
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necessidades. O fato é que o CP dedica mais tempo e energia em demandas
secundéarias ou emergenciais, deixando, muitas vezes,suas atribuicbes reais ou
principais em segundo plano.

Neste sentido, os estudos de Fernandes (2012) sobre a atuacdo dos CPs nas
escolas estaduais paulistas apresentam um perfil semelhante ao desvelado por este
grupo de gestores. E comum ouvirmos, nas escolas, que os coordenadores atuam
como bombeiros, ou “apagadores de incéndios”, ou como solucionadores de todas as

urgéncias que, comumente, encontramos no cotidiano escolar.

Dentre as dificuldades cotidianas apontadas pelos estudos citados,
destacam-se a realizacdo de tarefas burocraticas, a disseminacao de
projetos e propostas oficiais e o cumprimento de multiplas atividades
destinadas a outros sujeitos escolares. Nas pesquisas apareceram varias
referéncias ao trabalho do PCP como apagador de incéndios, o que pode
ter sido intensificado a partir das mudancas legais. (FERNANDES, 2012, p.
805, grifo nosso).

Outro dado relevante sobre a rotina deste profissional é que grande parte dos
CPs substitui professores com frequéncia, conforme dados descritos no Gréfico 9:

Grafico 9 — Substitui professores
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Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Evidentemente, esta ndo € uma atribuicAo do coordenador pedagdgico,
entretanto, € uma atividade recorrente em sua rotina, uma vez que 42% do grupo
dizem que sempre substitui professores e 41% as vezes. Este dado também aparece

bastante na questao aberta deste questionario, que sera analisada posteriormente, na
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qual os CPs apresentam as principais angustias de sua atuacao.

Acreditamos que um dos motivos da recorréncia deste relato sobre a
substituicdo de professores como algo que lhes incomodava pode estar diretamente
ligado ao fato de que, no ano da coleta de dados (2016), as escolas municipais de
Ensino Fundamental Il ndo contavam com professores atribuidos para substituir os
docentes em casos de faltas ou atrasos. Isto pode ser preocupante, pois, quando o
CP deixa de exercer sua funcado para suprir a auséncia de um docente, além de néo
contribuir com a organizacédo do trabalho pedagogico, compromete a qualidade das
aulas e da rotina escolar como um todo.

Ainda por meio deste instrumento de coleta, buscamos compreender melhor
guais fatores estdo mais atrelados a questdo da qualidade social da educacéo, do
ponto de vista dos CPs, que puderam indicar, nhuma escala com trés variacdes
(importante, muito importante e extremamente importante), quais itens teriam maior
relevancia sobre este tema.

Nesta questao havia 10 itens, sendo eles: organizacéo do trabalho pedagogico;
trabalho colaborativo; dialogo; respeito as diferencas; politica de inclusdo efetiva,
ambiente saudavel; existéncia de projetos escolares; gestdo democratica; relagédo
entre a escola e a familia; e formagéo docente.

O resultado foi intrigante, pois 60% do grupo indicaram todos estes itens como
sendo de extrema importancia, o que pode revelar certa dificuldade deste gestor em
estabelecer prioridades e metas. Uma vez que o grupo considera todos os itens
extremamente relevantes, torna-se muito complexo indicar os pontos que necessitam
de mais atengao e/ou maior discusséo.

Neste sentido, Franco (2006, p.70) ressalta a necessidade do CP em
compreender e organizar as demandas escolas, como um “maestro”, capaz de definir
e articular as principais fragilidades do grupo e tratd-las como eixo norteador de seu
trabalho formativo.

5.1.3 Dificuldades e desafios do trabalho do CP de Sao Caetano do Sul

Além das questdes fechadas, este questionario também contou com trés
guestdes abertas, visando compreender de forma mais individualizada algumas
guestdes que envolvam o trabalho docente.

A seguir, apresentam-se as principais dificuldades ou desafios apontados por
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este grupo de gestores com relagdo ao desenvolvimento de seu trabalho, indicando
0S pontos que apresentaram maior incidéncia em ordem de hierarquizagéo:

1) Excesso de trabalhos burocraticos e demandas externas a escola: € comum
ouvir relatos destes profissionais queixando-se pela excessiva existéncia de projetos
vindos de outras secretarias, como de Saude e mesmo da propria Secretaria de
Educacao, que acabam por sobrecarregar estes profissionais que muitas vezes ficam
perdidos em meio a tantas demandas.

Vou citar um exemplo: a Secretaria de Saude envia dentistas para uma
primeira avaliagdo sobre a saude bucal dos alunos. Esta visita raramente é
combinada com antecedéncia, logo, a escola precisa se organizar de maneira rapida
e eficiente para que este atendimento ndo comprometa o calendario escolar. Além
disso, ou concomitantemente, projetos pedagodgicos, como 0 combate ao cancer
bucal, devem ser desenvolvidos com os alunos, além de gerarem um produto final
gue, na grande maioria das vezes, é exposto na forma de algum tipo de cerimdnia de
premiacado, seminario ou congresso. Tudo isso consome tempo extra dos docentes e
gestores.

E indiscutivel que projetos extracurriculares trazem uma riqueza indispenséavel
para o aprendizado do aluno, porém, a maneira e antecedéncia com que tais
demandas chegam as escolas deste municipio € o que faz toda a diferenca e acaba
por impactar negativamente o trabalho da gestdo e também dos docentes, pois, nem
sempre, estao relacionados aos conteudos previstos para o trimestre. Além disso, por
mais que o CP tenha um bom vinculo com o docente, toda esta dindmica pode
interferir no andamento das atividades e do planejamento docente.

Estes dados corroboram com o estudo de Placco, Souza e Almeida (2012,
p.9), realizado com CPs de todo o Brasil, que aponta um acumulo de demandas
para esta funcéo, devido as fragilidades encontradas na construgéo da identidade do
coordenador pedagdgico, que atualmente apresenta-se muito fluida, uma vez que
nao ha uma construcdo social aceita e bem definida,o que dificulta a identificacdo de
suas reais atribuicbes no ambiente escolar.

2) Falta de professores ou outros funcionérios: este € outro dado relevante,
pois, como ja citado anteriormente, o0 absenteismo compromete (e muito) a atuacao
do CP,além de impactar na qualidade das aulas.

3) Necessidade de controlar a ansiedade: segundo a resposta de um dos CP,

muitas vezes eles se sentem responsaveis por tudo. Talvez por isso, nao
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conseguem dizer “ndo” para alguns pedidos ou demandas, mesmo sabendo que nao
sdo suas atribuicdes: “Nao demonstrando muitas vezes a inseguran¢a que a gente
sente. Pois somos vistos como exemplo e o ponto de fuga dos professores”.

Sobre isso, Almeida (2009, p.57) ressalta que cabe ao coordenador
pedagdgico a funcdo de “cuidar” do desenvolvimento e das relagbes com o docente,
mas que esta ndo € uma atribuicdo nada facil, por se tratar de um grande
“investimento afetivo”, maior até do que o exercido pelo professor com seus alunos,
pois, ao lidar com os docentes, esta lidando com profissionais que sofrem grande
desgaste emocional no exercicio rotineiro de sua funcdo. Logo, o envolvimento &
ainda mais intenso e requer mais atencao.

4) Lidar com o tempo:a falta de tempo € amplamente apontada pelos CPs,
guestdo que, somada a grande quantidade de trabalho atribuido ao coordenador
pedagdgico, evidencia a necessidade de ampliagdo do trabalho colaborativo na
escola.

Segundo Campos e Aragao (2012), uma das possibilidades de se gerir melhor
o0 tempo € o incentivo a cultura de compartilhamento das responsabilidades entre

todos os atores no ambito escolar,

Ha sempre muito que fazer. Mas ha que se fazer junto. Ha4 que ser
significativo para o outro. Caso contrario, ndo ha razdo de ser, ndo ha
projeto comum. E preciso, ao coordenador e também a equipe gestora,
organizar os espacos e tempos da escola com a intencdo de gerar trocas
entre os professores, estudo, planejamento, pesquisa. E preciso favorecer o
coletivo, para que possiveis caminhos de formagdo docente possam ser
trilhados no interior da escola. (CAMPOS; ARAGAO, 2012, p.54).

A segunda questéo aberta referia-se aos prazeres que envolvem a pratica da
coordenacdo pedagodgica. Nesta perspectiva, podemos evidenciar os seguintes
aspectos:

Acompanhar do desenvolvimento pedagdgico (aspecto 1) — a maioria dos CP
demonstrou apreciar o fato de fazer parte da gestdo escolar ao mesmo tempo em
gue sempre esta envolvida nas relacbes de ensino e aprendizagem, estratégias e
projetos com os alunos e docentes. Outro aspecto (2) mencionado pelos CPs é o
fato de fazerem parte da formagdo dos professores e, assim, manterem-se
envolvidos nas questdes de aprendizagem da escola.

Além disso, demonstram prazer em serem 0s principais (3) responsaveis pela

formacédo docente na escola, assim como (4) em ser um ator fundamental para o
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desenvolvimento das relagdes que estabelecem entre os docentes/discentes/gestéao
e comunidade. Logo,a formacdo continuada e a gestdo do trabalho pedagogico
também séo consideradas por este grupo como prazeres desta profissao.

A Ultima questdo dissertativa deste questionario estava relacionada as
qualidades que este grupo entende como necessarias para ser um bom
Coordenador Pedagdgico. De maneira geral, as caracteristicas que mais
apareceram se foram: (1) a flexibilidade e facilidade em adaptar-se as demandas; e
(2) comunicacéo, tolerancia e paciéncia.

Sobre este segundo aspecto, podemos observar a presenca dos termos
“resiliéncia" e "escuta ativa”, muito repetidos nos materiais propostos pela Fundacéo
Itad Social que serviram de base para a formacdo destes gestores nos anos de
2015/2016. Na chamada “matriz de tutoria” desse plano formativo, essas
caracteristicas foram muito enfatizadas como aquelas indispensaveis para a
qualidade da atuacdo formativa do CP. Assim, o vocabuldrio empregado nessa
formacdo, que adota um padrdo comumente utilizado em formacdes empresariais,
parece ter sido absorvido e tomado como verdade por parte dos CPs.

Para Teodoro (2003), esta concepcao se alinha com as diretrizes das
reformas globais emanadas, em grande parte, dos organismos internacionais que
“exercem um poder politico, por meio da linguagem utilizada, para justificar e dar
legitimidade as medidas reformadoras por eles sugeridas para as diversas regides
do planeta” (Teodoro, 2003, apud SHIROMA, 2004, p. 114).

Shiroma (2004) ainda cita as ideias defendidas por Ball (2002) para reforcar o
argumento de que vivemos um processo de mudanca e transformacéo da profisséo
docente, na qual se busca transformar os professores, de uma maneira sutil, em

“sujeitos empresariais”.

De acordo com Ball (2002, p.7) novos papéis e subjetividades séo criados
conforme os professores sdo ‘“retrabalhados”, como empreendedores
educacionais e sdo submetidos a avaliacdes periddicas e comparacfes dos
seus desempenhos. Novas formas de disciplina séo implantadas por meio
da competicdo pela eficiéncia e produtividade. [...] trata-se de novas e
invisiveis pedagogias de gestao. (SHIROMA, 2004, p.114).

Com esta reflexdo, e conhecendo um pouco mais sobre quem sdo e o que
fazem os coordenadores pedagodgicos desta rede de ensino, passamos ao topico

seguinte para tratar dos dados que se referem a escola propriamente dita, I6cus
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desta pesquisa. Primeiramente, caracterizamos 0 bairro e a escola para, em

seguida, discutir os dados levantados no questionario aplicado aos docentes.

5.1.4 O bairro Barcelona

A escola onde este trabalho de pesquisa foi realizado encontra-se no bairro
Barcelona, cujo nome deve-se aos muitos espanhois e descendentes que moravam

no local. A localizac&o do bairro esté identificada na Figura 1, a seguir.

Figura 3 — S&o Caetano do Sul e o bairro Barcelona

SAO CAETANO
DO SUL

BAIRRO
BARCELONA

Fonte: organizado pela autora com base em imagem retirada do Google Maps. Acesso em: nov/2017.

Por volta de 1949, quando foi criado, o bairro contava com chéacaras de
plantio e criacdo que, aos poucos, foram dando espaco as residéncias e a algumas
industrias, como a General Motors e a tecelagem Nice.

Assim como em toda a cidade, o bairro conta com agua encanada, esgoto e
pavimentacdo desde sua criacdo. Hoje em dia, ainda € um bairro prioritariamente
residencial, entretanto, conta com grande atividade socioeconémica mista, composta
por comércio e industria, pracas, postos de saude e igrejas, além das oito escolas de
Educacdo Infantii e Ensino Fundamental, e um dos campi da Universidade

Municipal.
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De modo geral, a populacdo deste bairro pertence a classe média e média

alta, entretanto, mas também possui municipes de classe média baixa e baixa.
5.1.5 Aescola

A instituicdo escolhida para esta pesquisa foi criada em 1952 pelo governo
estadual, e municipalizada em 28 de dezembro de 2006. Nesta ocasido, foi
amplamente reformada e até hoje conta com uma boa infraestrutura: possui quadra
coberta, auditorio, refeitorio, cozinha industrial, coreto, horta comunitaria, 18 salas de
aulas, lousas digitais com acesso a internet em todas as salas, sala dos professores,
banheiros em todos o0s seus trés pisos, rampa de acesso e elevador.

Atende cerca de 900 alunos, com idades entre 6 e 15 anos, uma vez
gueofertal8 turmas del® ao 5° ano no periodo vespertino, emais 18 turmas do 6° ao
9° ano no periodo matutino. De maneira geral, atende a alunos de familias que
residem no municipio, portanto, que apresentam um bom poder aquisitivo. A Figura
4 a seguir mostra uma vista aérea da escola.

Figura 4 — A escola

Fonte: organizado pela autora com base em imagem retirada do Google Maps. Acesso em: nov/2017.
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5.1.6 Os docentes

Apresentamos, a seguir, os dados mais relevantes do questionario aplicado
aos 41 docentes para a compreensdo das principais caracteristicas funcionais e
profissionais dos professores que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental
dessa escola. Em sua maioria, trata-se de mulheres (71%), que, conforme o Gréfico
10 tem idades entre 30 e 49 anos (88%).

Grafico 10 — Faixa etaria dos docentes

W até 24 m25a29 m30a39
m40a49 m50a54 M 55 ou mais

0%
5% 0% 7%

Qe

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Este cenario inicial se assemelha ao encontrado por diversos estudos sobre o
perfil docente na educacdo basica brasileira (GATTI; BARRETO, 2009; GATTI,
BARRETO; ANDRE, 2011).

Sobre a formacdo académica deste grupo, observa-se que 91% dos
professores possuem licenciatura e bacharelado em suas &reas de atuacéo, e 61%
possuem de 8 a 20 anos de formados.

Observa-se também que cerca de 90% destes estudaram em instituicbes de
ensino superior privadas, confirmando a tendéncia do estudo de Gatti e Barreto
(2009), que aponta que a maior parte dos cursos presenciais de formacao para a

docéncia sao oferecidos pela iniciativa privada e,devido as diversas politicas ou
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iniciativas institucionais, € crescente 0 ingresso de alunos provenientes de
segmentos de renda mais baixa nos cursos de nivel superior.

Segundo o Gréficoll, estes professores, atuam como docentes ha uma
média de 6 a 15 anos (64%).

Grafico 11 — Tempo que trabalha como docente (anos

H Menos 1 mla2- m3as5
m6al0 m1lla1l5 m16a20
1 Mais de 20

0%

0% %

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Porém, quando se trata da atua¢do na unidade escolar pesquisada, pode-se
observar, segundo o Gréfico 12, que a maioria dos docentes (71%) atua ha uma
média de 1 a 5 anos nesta unidade escolar.

Gréfico 12 — Tempo que trabalha como docente nesta escola (anos)

H Menos 1 mla2- m3a5
m6al0 ml1llail5 m16a20
= Mais de 20

0%
0% 0%

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.
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Outro dado presente no questionario revela que 44% dos docentes atuam
somente nesta unidade escolar, os demais compartilham sua jornada semanal de
trabalho com outras duas ou mais escolas. 59% deles trabalham 40 h/a, ou mais,
semanais.Neste sentido, em seu estudo sobre as politicas docentes no Brasil, Gatti,

Barreto e André apresentam que:

Véarios estudos interpretam a extensdo da jornada de trabalho dos
professores como decorréncia dos salarios pouco compensadores, 0 que 0s
leva a procurar mais um cargo, ou até dois ou mais, dependendo do nivel
de ensino.(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 149).

Contudo, podemos concluir que se trata de um grupo jovem e disposto a se
aprimorar no oficio docente, uma vez que 78% procuraram algum tipo de
atualizacdo, especializagdo ou pos-graduagcdo apds o término de sua formacédo
bésica e inicial.

Podemos considerar que o perfil até 0 momento apresentado em muito se
assemelha, dadas as devidas proporcdes, ao encontrado no restante do pais.
Segundo a pesquisa estatistica sobre o perfil dos docentes do Brasil, realizada em
2010 por Oliveira e Vieira, verifica-se que, no pais, a grande maioria dos docentes
gue atuam na educacédo basica € composta por mulheres (82%). Destas, 46% tem
sua formacdo em ensino superior privado e apresentam idade média de
aproximadamente 41 anos (OLIVEIRA; VIEIRA, 2010, p. 21-23).

No quesito capacitacdo e ampliagdo ou extensdao da formacdo docente,
muitos dos docentes no Brasil possuem algum curso de pés-graduacao (Ibid., p.37).
Além disso, em relacdo a experiéncia na funcdo, apontam que "em geral, o tempo
médio em que 0s sujeitos pesquisados trabalham com Educacdo € de 14 anos, o
trabalho com Educacdo na rede publica € de 12 anos e o tempo nesta unidade
educacional é de cinco anos” (Ibid., p. 44).

Assim, o perfil dos professores da escola pesquisada é bem semelhante ao
encontrado por Oliveira e Vieira no restante do Brasil. E preciso ressaltar que a
investigagéo destes autores teve como objetivo analisar o trabalho docente nas suas
dimensdes constitutivas, identificando seus atores, o que fazem e em que condi¢des
realizam o trabalho nas escolas de Educacao Basica da rede publica e conveniada,
tendo como finalidade subsidiar a elaboracao de politicas publicas no Brasil.

Ainda sobre a formacdo continuada dos sujeitos desta pesquisa, cerca de

98% participaram de alguma atividade formativa nos ultimos dois anos. Porém, de
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acordo com o Grafico 13, grande parte dos professores (54%) avalia que o impacto
da formacéo continuada em sua pratica de sala de aula é moderado;20% do grupo
atribuem grande impacto;e 19%pequeno impacto. Possivelmente, este grupo que
atribui pouco impacto pertence também aos 36% dos professores que realizaram

cursos sobre gestédo ou areas diversas a educacéo.

Gréfico 13 —Impacto da formacédo na prética

m Nao B Pequeno ® Moderado

B Grande H N3o se aplica  N3o respondeu

5% 2% 0%

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Quando questionados sobre a 0s temas que expressam as maiores
necessidades formativas, o grupo apresentou como sendo temas de moderada ou
alta necessidade de desenvolvimento: orientacdes metodoldgicas (85%); gestao do
tempo (61%) e metodologias de avaliacdo (78%).

Este questionario também nos traz um dado relevante sobre o0 meio de
contratacdo destes professores — 100% do grupo possuem vinculo efetivo de
contratacao, por meio de concurso publico. Logo, ao contrario de seus gestores, que
sao contratados 100% por indicacdo politica ou técnica, é possivel constatar que
eles ndo apresentam resisténcias ou ressalvas para apresentar suas dificuldades ou
necessidades.

Sobre a necessidade de desenvolvimento profissional, os professores
apresentam alguns pontos mais importantes, dentre o0s quais, as orientacdes
metodolodgicas, cuja avaliacdo de sua importancia formativa esta expressa no
Gréfico 14:
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Grafico 14 — Orientacdes metodoldgicas

B N3oha MPouca Moderado mAlto

3% 12%

<

68%

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Como vimos, 68% do grupo sente necessidade moderada de formagbes que
tratem das orientagcdes metodoldgicas, de modo a contribuir com o trabalho docente
de sala de aula. Este fato pode estar relacionado ao que Barreto (2015) chama de

fragilidade da formacé&o inicial docente nos aspectos didaticos e metodoldgicos.

Nos modelos de formacdo de professores prevalecem arquétipos que
remontam aos periodos fundacionais dos sistemas de ensino e explicam a
permanéncia de desequilibrios na composicdo dos curriculos das
licenciaturas. [...] uma vez que a concepcdo dominante é a de que para ser
bom professor basta que ele domine os conhecimentos das disciplinas que
deve ensinar. Falta aos cursos, de modo geral, um foco claro na docéncia.
(BARRETO, 2015, p. 688).

Outro ponto que demonstra certa preocupacédo dos docentes trata da gestao
da gestdo de tempo diante das inUumeras demandas, conforme expresso no Gréfico
15.

GRAFICO 15 - Gestdo do Tempo

W N3o ha MW Pouca Moderado H Alto

7%
46% .

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.
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Esta questéo ficou bastante evidente na fala dos coordenadores pedagdgicos,
que também apresentam essa necessidade de melhorar a organizacdo e a
otimizacdo do (pouco) tempo de que dispdem, tendo em vista o atendimento e a
articulagdo das atribuicdbes e das urgéncias cotidianas da escola, como vimos
anteriormente.

Por fim, 63% do grupo sentem necessidade de investimento no trabalho com

os alunos portadores de necessidades especiais, conforme expresso no Grafico 16.

GRAFICO 16 — Trabalho com alunos com necessidades especiais

m N3o ha M Pouca Moderado Hm Alto

3%

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Neste sentido, Geglio (2006), em sua discussdo sobre o coordenador
pedagogico e a inclusdo, ressalta a importancia do assunto para a
contemporaneidade, ainda que tenha sido, por tanto tempo, ignorado pela “auséncia
do espirito critico e democratico” (GEGLIO, 2006, p. 109). Este autor reforca a
importancia do coordenador pedagogico no processo de inclusdo, apontando como
papel do CP articular as acdes entre os portadores de necessidades especiais e 0s
demais atores da escola, docentes, dire¢cdo, e os outros alunos, mediando os
possiveis conflitos e, principalmente,sendo o principal responsavel pela
desmistificacdo do tema da inclusdo, e incentivador da formacédo voltada a
superacao das barreiras e entraves trazidos pela falta de preparo e amparo docente.

Quando questionados sobre a elaboracdo do PPP (Plano Politico
Pedagdgico), 32% dos docentes, ndo sabiam como havia sido elaborado e 35%
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disseram que se tratava de um modelo pronto que foi discutido com o grupo, ou
seja, aparentemente o processo de elaboracdo, assim como as metas e objetivos do
plano desta unidade escolar, ndo estavam claros para todos os docentes.

Vale ressaltar que no ano de 2016 foi a primeira vez que se realizou a
elaboracdo de um PPP nas escolas municipais de Sao Caetano do Sul. Apesar dos
bons resultados anteriormente mencionados, nenhuma das 14 escolas que
oferecem os anos finais do Ensino Fundamental havia elaborado este plano, seja de
forma democratica ou ndo. Até entdo, as escolas apresentavam anualmente a
Secretaria de Educacgéo apenas o Plano Escolar.

Sobre a rotina de trabalho e algumas atividades importantes da
rotina dos docentes, podemos destacar algumas informacdes, como a demonstrada
no Grafico 17, que demonstra que a grande maioria do grupo participa do

planejamento para aplicacao do curriculo:

Gréfico 17 — Planejamento do curriculo

mSim mN3o

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Apesar disso, as decisdes que exigem planejamento, trabalho coletivo e o
efetivo exercicio da gestdo democratica ndo fazem parte das prioridades nesta
unidade escolar. Isso fica expresso pelos dados do Grafico 18, que demonstram a

participagcédo docente nas reunides do conselho escolar.
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Grafico 18 — Reunides do conselho escolar

mSim mN3a3o

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016

E do Grafico 19, que também expressa baixa participacdo dos professores
nas discussdes das metas educacionais.

GRAFICO 19 — Discussédo das metas educacionais

mSim mN3o

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016

Estes dados corroboram o estudo de Garcia e Prearo (2016), segundo o qual:

Em relagdo a gestdo escolar democratica, constatou-se que se trata ainda
de um processo fragil, mais fortalecido no discurso das pessoas do que na
concretude das realizacdes escolares. A gestdo democratica € ainda muito
mais um simbolo inspirador do que um marco que incita a a¢éo. (GARCIA;
PREARO, 2016, p. 159).
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Quanto questionados sobre a qualidade da educacédo, podemos observar que,
dos 10 itens levantados, sete foram apontados pela grande maioria do grupo como
sendo de extrema importancia. Curiosamente, pudemos constatar que esse
aspecto também apareceu no questionario dos CPs, no qual 60% do grupo
indicaram todos os itens como sendo de extrema importancia para a melhoria da
gualidade da educacéo. Este fato pode revelar certa dificuldade, tanto dos gestores
guanto dos docentes, em estabelecer prioridades e metas. Além da indefinicdo de
suas principais necessidades formativas ou organizacionais.

Contudo, os pontos que apresentaram maior indicagdo como extremamente
importante para a qualidade da educacao foram os de dialogo, conforme expresso

pelos Graficos 20 e 21:

Grafico 20 — Dialogo como premissa

M Extr. Imp. W Muito imp. Importante

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016

Gréfico 21 - Dialogo escola-familia

M Extr. Imp. = Muito imp. Importante

10%

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016



123

Estes pontos foram amplamente discutidos durante as sessdes reflexivas, e
causaram certa estranheza, uma vez que praticamente a metade do grupo
(49%)apresentou o didlogo como premissa basica para o trabalho na
escola,enquanto o didlogo com a familia foi o ponto mais importante (75%)
destacado por eles. Em uma das sessfes, um professor chegou a indagar: “Sera
gque os professores querem realmente um dialogo com as familias, ou apenas serem
ouvidos por elas?”. Mostrando que esta questdo precisa ser melhor investigada e
necessita de um investimento na relacéo entre as familias e a escola.

Ainda sobre a qualidade da educacao, 88% dos docentes indicaram que a

formacdo continuada é de extrema importancia, conforme demonstra o Grafico 22

Gréfico 22 — Formacao docente

M Extr. Imp. B Muitoimp. Importante

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Neste sentido, Bruno e Abreu (2006), trazem Arroyo (1997) e Carvalho (1997)
para a discussdo sobre a necessidade de se fortalecer, nas escolas, o conceito de
escola como local privilegiado de formagédo, e desta instituicAo ser criticamente
repensada e reconhecida como “agéncia social produtora e reprodutora de uma
sociedade excludente” (BRUNO; ABREU, 2006, p. 107). Trazem também a
necessidade de, através da formacgdo docente, criar outras possibilidades de
transformacéo para essa realidade, a partir de agcées e dos compromissos firmados
pela e com a comunidade escolar.

Os professores também elencaram a organizacdo do trabalho pedagdgico

(Gréafico 23), a existéncia do trabalho colaborativo (Grafico 24) e a gestao



124

democrética (Grafico 25) como premissas de extrema relevancia na discussao deste
tema.

Grafico 23 — Organizacédo do trabalho pedagdgico

B Extr. Imp. W Muitoimp. ™ Importante

10%

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Grafico 24 — Trabalho colaborativo

M Extr. Imp. ™ Muitoimp. = Importante

10%

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Grafico 25 — Gestao democratica

B Extr. Imp. W Muitoimp. ™ Importante

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.
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Diversos autores corroboram os aspectos apontados pelos docentes desta
escola no sentido de valorizar o trabalho colaborativo e a gestdo democrética, a fim
de fortalecer a relacdo da escola com sua comunidade e, assim, favorecer o
aprendizado dos alunos. Assim como, sobre a relevancia do papel do CP como ator
indispensavel na articulacdo e na organizacao que tornard esses processos viaveis
e aplicaveis.

Placco e Souza (2006) ressaltam a importancia do coordenador como uma
figura acessivel e capaz de articular as potencialidades de seu grupo, sem a
necessidade de uma autoridade outorgada, mas sim, por meio da "hierarquia
legitimada pelo reconhecimento da competéncia de quem a exerce” (PLACCO;
SOUZA, 2006, p. 27). Ou seja, por meio dos vinculos, o coordenador deve possuir
uma autoridade oriunda do reconhecimento social que a figura recebe por sua
competéncia e agdes, e ndo apenas pelo posto ocupado em si.

Desta forma, sendo respeitado por seu grupo, o CP cria condicbes para
articular melhores caminhos para o trabalho colaborativo entre os docentes, e
também valorizar a diversidade de saberes, inerentes a comunidade escolar, por
meio do exercicio da gestdo democratica.

Campos e Aragao (2012) recorrem as concepcgdes de Vigotsky e Freire para
evidenciar a prioridade do processo de interagéo e troca para o aprendizado ocorrer
de forma construtiva. Reiteram também a importancia do coordenador pedagdgico
como um elo e uma alavanca dos conhecimentos dentro do ambiente escolar, e
apontam que € indispensavel que os saberes "nao fiquem restritos a sala de aula de
cada professor, para que deixem de ser saberes 'seus’, individuais, e se tornem
saberes do grupo, coletivos, de toda a escola" (CAMPOS; ARAGAO, 2012, p. 39).
Com isso, deve-se priorizar essa troca de saberes e deslocar da visdo individual a
detencao do conhecimento, instigando o conceito de que dentro da escola o trabalho
é validado e reafirmado quando coletivizado.

Continuando com a discussdo dos dados do questionario, podemos observar
o grau de influéncia que os docentes atribuem a alguns fatores que, segundo eles,
se refletem diretamente no desempenho dos alunos. Foram apresentados 12 itens,
dentre eles alguns dos que mais se destacaram foi a indisciplina dos alunos e a falta

de interesse, conforme os Graficos 26 e 27.
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Gréfico 26 — Indisciplina dos alunos em sala

B Alto B Moderado ™ Baixo

2%

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Grafico 27 — Falta de interesse dos alunos

EAlto ™ Moderado M Baixo
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Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Infelizmente, a questdo da indisciplina e a falta de interesse dos alunos séo
gueixas recorrentes nas escolas da atualidade. Os alunos mudaram, e, nem sempre,
a escola estd preparada para lidar com estas mudancas e propor desafios que
fomentem a curiosidade e a criticidade deles.

Outro item que a grande maioria dos professores participantes apontou como
de grande influéncia negativa sobre o desempenho dos alunos foi a falta de
participacdo dos pais na vida escolar dos filhos, conforme se observa no Gréfico 28:
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Grafico 28 — Falta de acompanhamento dos pais

H Alto ™ Moderado Baixo

3%

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Sobre a participacdo dos pais, Imberndn (2000), aponta que aproximar as
familias da escola pode ser um caminho indispensavel para que se compreendam
guem, de fato, € essa comunidade aprendente. Acreditamos que, ao se estudar e
reconhecer quem é a comunidade, pode-se desenvolver mecanismos para atrai-la e,
assim, torna-la corresponsavel pelos resultados da escola. Também poderia ser uma

maneira de reduzir a indisciplina discente.

[...] a escola deve abrir suas portas e derrubar suas paredes ndo apenas
para que possa entrar o que se passa além de seus muros, mas também
para misturar-se com a comunidade da qual faz parte. Trata-se
“simplesmente”, de romper o monopélio do saber, a posicdo hegemdnica da
funcdo socializadora, por parte dos professores, e constituir uma
comunidade de aprendizagem no préprio contexto. (IMBERNON, 2000, p.
85).

Por fim, um terceiro item de destague comentado pelos professores foi a
sobrecarga de trabalho, conforme demonstrado no Grafico 29:
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Grafico 29 — Sobrecarga de trabalho burocrético

H Alto ® Moderado Baixo

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Sobre o excesso de trabalho burocratico docente, Gatti, André e Barreto
(2011), em estudo sobre as politicas docentes no Brasil, apresentam pontos
essenciais para o delineamento das politicas brasileiras no que se refere a melhoria
das condicdes de trabalho, segundo relatério da OCDE 8. Este documento propde
que

[...] muitas vezes, as razfes de abandono do magistério estdo relacionadas
a precariedade das condigBes de trabalho: sobrecarga de tarefas, falta de
apoio profissional, falta de recursos e de instala¢cdes adequadas, questdes
disciplinares dos estudantes e seguranca escolar. A garantia de recursos
materiais, infraestrutura e seguranca na escola, assim como de apoio
didatico-pedagogico aos professores sdo fundamentais para que a escola
possa ter éxito na aprendizagem dos alunos.(GATTI; ANDRE; BARRETO,
2011, p. 206).

As autoras ainda ressaltam que, para garantir que os docentes se disponham
a sempre desenvolver e melhorar o exercicio do magistério, serdo necessarios
grandes esforgos por parte do governo em muitas frentes, sobretudo no que diz
respeito a infraestrutura, “planos de carreira e salarios mais atrativos, trabalho na
escola e criacdo de um ambiente que possibilite 0 desenvolvimento profissional, com

avaliacdo continua e incentivos constantes” (lbid, p. 207).

® OCDE - Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico — Trata-se de uma

organizacao internacional, composta por mais de 30 paises que aceitam o0s principios da democracia
representativa e da economia de mercado. Esta organizacdo oferece uma plataforma para
comparacdo de politicas econbmicas, tendo em vista a solucdo de problemas comuns e a
coordenacdo de politicas domésticas e internacionais.
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Ainda sobre a andlise do questionario docente, podemos observar outros
itens relacionados ao desempenho dos alunos: caréncia de infraestrutura (73%),
nivel cultural dos pais (54%) e meio social (56%) receberam atribuicdo de grau de
influéncia moderada, possivelmente por se tratar de uma comunidade de bom poder
aquisitivo, conforme apresentado na descricdo do entorno escolar. Contudo,
acreditamos que as necessidades desta escola estdo mais relacionadas a
articulacéo do trabalho pedagdgico e ao exercicio da gestdo democratica do que as
questdes de infraestrutura ou meio social.

Verificamos, também, que as propostas que mais receberam indicacdo de
baixo impacto, estavam relacionadas a pratica docente: conteudos curriculares
inadequados (17%) e o trabalho realizado nos HTPC (18%). Entretanto, estes dados
contradizem a relevancia da formacéo e do aperfeicoamento, apontados por este
mesmo grupo, ha questao que se referia a qualidade da educacgéo, em que 88% dos
participantes indicaram a necessidade de constante formacdo para a qualidade da
educacao.

Para concluir, os docentes foram questionados sobre as expectativas da vida
académica de seus alunos. Neste momento, 100% dos docentes, acreditam que
seus discentes vao concluir o Ensino Fundamental, entretanto, apenas 63%
acreditam que todos vao concluir o Ensino Médio, enquanto 44% acreditam que
apenas menos da metade dos alunos concluirdo o Ensino Superior.

Podemos relacionar estes dados ao fato de grande parte dos docentes
associar o desempenho discente, sobretudo a indisciplina (66%) e o desinteresse
dos alunos (71%) o que sugere a (falsa) ideia de que o aprendizado estaria muito
relacionado a postura do aluno e ndo, necessariamente, as acdes da escola ou do
professor.

Contudo, podemos sintetizar que este grupo docente é relativamente jovem,
porém, com certa experiéncia como docente. Os professores demonstram
preocupacao, sobretudo com as questdes metodologicas e de gestdo de tempo,
como algo a ser desenvolvido. Também reconhecem a importancia da gestédo
democratica, embora ndo apresentem clareza de seu papel neste processo. Além
disso, reconhecem o trabalho colaborativo e a melhor organizacdo do trabalho
pedagogico como possibilidades eficientes para obter melhorias no desempenho de

suas funcdes e para a diminuicdo do excesso de trabalho burocratico.
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Sendo assim, considerando estes aspectos como os de maior relevancia
obtidos por meio do questionario aplicado a este grupo docente e que mais se
relacionaram as discussdes realizadas ao longo das sessdes reflexivas, discute-se,
no préximo item, por meio do procedimento metodolégico dos ndcleos de
significacdo, como os dados produzidos nessas sessdes foram analisados em busca
dos sentidos e significados, visando traduzir os reais sentidos e significados trazidos

nas falas e expressdes dos atores envolvidos nesta pesquisa.

5.2  Os nucleos de significacdo

Como proposto por Aguiar, Soares e Machado (2015), ap0s a realizacéo das
"leituras flutuantes”, organizamos as falas e expressfes que mais carregavam 0S
sentidos sobre um mesmo assunto, de maneira a se complementar ou contradizer.

Apresentamos, a seguir, algumas das principais falas que constituiram os pré-

indicadores que surgiram desta primeira parte da investigacao.

5.2.1 Escassez de tempo e identidade fragil: o grup o precisa de mudancgas

Este primeiro nucleo de significagéo foi constituido a partir da aglutinacédo dos
trés primeiros indicadores organizados que, por sua vez, representam pré-
indicadores das falas mais significativas do grupo durante as sessdes reflexivas,
conforme pode ser verificado no Quadro 1, especialmente nas frases que optamos
por destacar. Para facilitar a identificacédo, estao indicadas, em cada uma das falas,
acompanhando a letra S, o nimero da sessao na qual esta fala foi dita, e, com uma
letra P, a pagina na qual ela se encontra no arquivo de transcricbes desta

dissertacdo, a quem possa interessar.

Quadro 1 — Indicador 1: atribuicbes x afazeres = identidade fragil
“[...] Isso até sei que € uma atribuicdo, mas isso é muito dificil de fazer de
uma forma controlada [...]" (S1, P7)
"Eu tenho a impressdo que a gente ndo se aprofunda em nada porque a
gente ndo tem certeza das nossas prioridades , entdo, a gente nao
consegue aprofundar em nada porque nem consegue dizer 0 que € mais
importante.” (S3, p. 9)
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"A gente faz de tudo um pouco . A gente olha as atividades que os
professores mandam,OIAs® também, em época de prova tem a parte de
separar algum material para o professor que pediu, as vezes a gente substitui
guando falta professor [...]" (S1, P2)

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Um tema recorrente, sobretudo nas primeiras sessoes, foi o das atribuicdes e
demandas da coordenacdo de area. A maioria deles nem ao menos sabia que suas
atribuicbes constavam no Regimento Escolar. Muitos se mostraram surpresos ao
conhecerem esse documento. Segundo os relatos, eles ndo apresentam uma rotina
de trabalho predefinida, embora trabalhem muito. Suas demandas giram em torno
das necessidades e urgéncias diarias.

O mesmo relato aparece nos questionarios dos coordenadores pedagdgicos
da rede de S&o Caetano do Sul, assim como em diversos trabalhos académicos que
buscam compreender a rotina dos CPs. Muitas vezes os coordenadores de area,
também atuavam como "apagadores de incéndio”, assim como os coordenadores
pedagogicos. A dificuldade em planejar e determinar uma rotina e, assim, viabilizar a
escolha de suas prioridades, pode estar diretamente relacionada a questdo da fragil
identidade docente.

Segundo estudos de Dubar, "a imagem que o profissional faz de si interfere
sobre a maneira como realiza suas agdes, as quais, por sua vez, sustentam essa
imagem como identidade profissional” (1997, apud PLACCO E SOUZA, 2012, p. 13).

Dessa forma, é preciso investir no planejamento das atividades dos docentes
e coordenadores de area, a fim de esclarecer a toda a comunidade escolar sobre o
papel de cada ator no processo de aprendizagem, que deve ser 0 objetivo principal
da escola. Planejamento e gestao de tempo, alids, constituem o segundo indicador,
sintetizado no Quadro 2.

Quadro 2 — Indicador 2: Tempo, planejamento e/ou prioridade? Eis a questao!
"N&o deu tempo de ver tudo, nunca da, a gente programa e nunca da [...]"
(S4, P9)

"Eu acho que o professor tinha que ter tempo também pra conversa r, para
decidir, porque a gente conversa s6 no planejamento [...]" (S3, P2)

"Eu aprendi fazendo, € o tempo. Eu percebi que quando eu pensava a aula

°0lAs - Outros Instrumentos de Avaliacdo, assim sdo chamadas as atividades processuais avaliativas
aplicadas ao longo do trimestre em toda a rede municipal de ensino de Sdo Caetano do Sul. Além
das provas oficiais, cada professor deve aplicar, no minimo, outras trés atividades avaliativas que irdo
compor a média trimestral do aluno.
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antes, a aula tinha um melhor desenvolvimento e eu conseguia ter

melhores resultados ." (S3, P4)
Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Este recorte sintetiza bem as muitas falas que aparecem nas sessdes
reflexivas e que corroboram os dados dos questionarios, tanto dos CPs, quando dos
docentes, no que se refere a gestdo do tempo. Acreditamos que esse fator esta
diretamente relacionado a dificuldade de antecipacdo e planejamentos, como causas
das principais fragilidades do trabalho pedagdgico na escola.

Segundo Menegolla e Sant’'anna (2001), € por meio do planejamento que o
docente, esteja ele atuando como professor ou gestor,consegue ter uma melhor
visdo do todo e, assim, “determinar as grandes urgéncias, suas prioridades basicas”
(MENEGOLLA; SANT'ANNA, 2001, p.40), sendo capaz de ordenar e articular seus
recursos e meios necessarios para o alcance de suas metas e objetivos a longo,

meédio e curto prazo. Fusari (2008, p.47) reforca essa ideia ao afirmar que

A auséncia de um processo de planejamento de ensino nas escolas, aliado
as demais dificuldades enfrentadas pelos docentes do seu trabalho, tem
levado a uma continua improvisacéo pedagogica das aulas. [...] aquilo que
deveria ser uma pratica eventual acaba sendo uma “regra”, prejudicando,
assim, a aprendizagem dos alunos e o proprio trabalho escolar como um
todo. (FUSARI, 2008, p. 47).

Neste sentido, Moretto ressalta que, ainda hoje, “muitos professores pensam
gue somente suas experiéncias como docente sdo capazes de garantir a qualidade
de suas aulas” (2007, p. 100), desprezando, assim, a necessidade e a importancia
do planejamento.

Também o MEC divulgou, em 2006, um documento sobre o planejamento e a
avaliacdo da educacgéo, relevando que muitos docentes confundem o planejamento
com a simples escolha dos exercicios do material didatico em funcdo do tempo que

os alunos levam para resolvé-los.

Muitas vezes os professores trocam o que seria o seu planejamento pela
escolha de um livro didatico. Infelizmente, quando isso acontece, na maioria
das vezes, esses professores acabam se tornando simples administradores
do livro escolhido. Deixam de planejar seu trabalho a partir da realidade de
seus alunos para seguir o que o autor do livro considerou como mais
indicado. (MEC, 2006, p. 40).

Logo, evidencia-se a necessidade de se criar processos de reflexdo que

possam ressignificar a importancia do planejamento e da gestdo de tempo em prol
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da reducao das urgéncias, do planejamento coeso e coerente, em beneficio de toda
a comunidade escolar. As mudancas necessérias constituem justamente o préximo

indicador, evidenciado no Quadro 3.

Quadro 3 — Indicador 3: as mudancas necessarias
“A gente acaba fazendo tantas questdes burocraticas e pedagdgicas , que
séo tantas coisas pra falar, acontecem tantas coisas numa escola, e a gente
tem sé duas aulas ou menos pra resolver, que fica quase impossivel ter
profundidade , a coisa ter o peso que ela merece.” (S2, P11)
“A gente trabalha muito, tendo em vista isso que o Adriano falou, com
resultado, é o que parece. A educacédo vive muito em busca do resultado.
‘Vocé tem que fazer esse projeto ontem, porque ele tem que ser publicado, ele
tem que mostrar para alguém’, ou entdo ‘a prova tem que ter a pontuagéo X e
o percentual de alunos aprovados tem que ser esse’, ninguém esta
interessado em ver o procedimento, o processo, é so resultado e aquilo
ali tem que mostrar no final do ano para fechar o balanco. A educacéo virou
balanco. O curriculo também parece que ndo foi muit o bem pensado,
vocé joga uma quantidade absurda de contetdos para serem trabalhados por
trimestre, vocé nédo tenta equilibrar os conteddos ao longo do ano, vocé
joga num, depois o outro fica mais vazio no final, e assim vai .” (S3, P7)
“Foi o tempo em que né&o se tinha mais acesso a esse tipo de coisa. Hoje nédo
precisa ter uma memoria de elefante, essa habilidad e de memorizar
coisas nao é mais fundamental , a gente tem acesso a essas coisas, né?
Mas, selecionar, filtrar, interpretar, relacionar, que sao coisas muito mais
importantes, isso eles ndo sabem fazer ou tém muita dificuldade, e as vezes a
gente fica s6 focando, fazendo com que eles decorem, com que... Nao tem,
né? Nao tem condicdo. Eles tém acesso a informacdo.Porque eles nao tém
essas habilidades que a G. comentou, porque nao sao faceis. Selecionar,
organizar para poder interpretar, sdo super dificei s de atingir. E ai ndo
adianta o conteddo estar todo |4 se eles ndo tém es sa habilidade
desenvolvida. A gente acha que sabem, mas nds temos gue ensinar .” (S5,
P11)
Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Ao longo das sessdes com o0s coordenadores de area e professores
voluntarios, emergiram necessidades de mudancas, tendo em vista uma melhoria na
qualidade da educacao oferecida. Muitos pontos foram levantados, dentre os quais
podemos destacar a necessidade de rever a quantidade de trabalho burocratico
atribuido ao docente, uma vez que este se vé obrigado a despender muita energia e
tempo para o cumprimento de demandas burocraticas, como o preenchimento de
fichas e documentacgbes, em detrimento do planejamento de propostas desafiadoras
para a aprendizagem dos alunos.
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Essa queixa também aparece nos dados dos CP, 0 que sugere a necessidade
de rever todo o sistema educacional em busca do equilibro entre o tempo que dos
docentes os gestores dispdem e as demandas que lhes sdo impostas. Este ponto
ficou bastante evidente quando os docentes se referem a presséo exercida sobre as
escolas pelas politicas publicas de resultados quantitativos de qualidade,
amplamente divulgados pelos meios de comunicagdo. Tais politicas, muitas vezes,
alteram o curso das propostas das escolas e acabam restringindo o curriculo, como
mostra o estudo de Bonamino e Sousa (2012) sobre as consequéncias das
avaliacOes de larga escala da educacdo basica brasileira para o curriculo e para o
trabalho de docentes e gestores.

As autoras argumentam que as avaliacdes foram intensificando a pressao que
exercem no cotidiano das escolas ao longo dos anos. Inicialmente, o SAEB (Sistema
Nacional da Educacdo Bésica), tinha carater diagnéstico, trazendo o que chamam
de responsabilizagdo branda, uma vez que seus resultados eram amostrais. Mas,
com a introducdo da Prova Brasil, em 2005, e do IDEB (Indicador de
Desenvolvimento da Educacédo Basica), em 2007, as avaliacbes censitarias, com
divulgacdo de rankings de escolas pela midia, permitiram vincular politicas de
responsabilizacdo dos docentes e gestores aos resultados obtidos. Assim, 0 bindbmio
curriculo-avaliacdo passou a nortear o trabalho pedagogico das escolas em busca
de melhores resultados.

Ainda segundo estas autoras, essa € a situacdo vivida hoje em muitos
municipios brasileiros que adotaram medidas de bonificacdo salarial dos
profissionais da educacdo em funcdo dos indices de qualidade alcancados.
Concordamos com o argumento das autoras de que esse modelo acarreta grandes
riscos ao curriculo, pois as escolas passaram a adiantar conteddos que seriam
trabalhados ao longo do ano em busca de melhores resultados nas avaliacdes
externas.

Outro ponto latente nas discussfes deste grupo se refere a necessidade de
“modernizacdo da escola”, uma vez que esta instituicdo ndo € mais o Unico espaco
de se alcancar a informacao e o saber. Assim, torna-se evidente a necessidade de
reflexdo e de ressignificacdo de algumas praticas docentes de sala de aula.
Técnicas do século XIX ndo atingem mais os discentes de hoje em dia, que tem a

informac&o, literalmente, nas palmas das m&os. E preciso criar ou ampliar o
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encantamento pela criatividade, pela transformacdo dos saberes, algo que se
edifigue nas relagbes, e ndo somente na internet.

Contudo, a formacao inicial docente ndo tem suprido essa necessidade.
Segundo relato dos docentes participantes da pesquisa, muitos deles aprenderam a
lecionar dando aulas — a graduagéo e os estagios ndo supriram minimamente suas
necessidades de conhecimentos didaticos e metodoldgicos para atuarem em sala de
aula.

Esse dado de realidade também interfere na atuacdo do CP enquanto
formador, uma vez que € muito mais complexo propor mudancas que os docentes
desconhecem ou néo vivenciaram em seu processo formativo. Atualmente, a escola
vive um momento de necessidade de transformacao, entretanto, ndo ha um uanico
modelo a ser seguido. Cabe ao coordenador pedagdgico, junto com 0S seus pares
(coordenadores de area, professores), promover esse debate para que encontrem,
coletivamente, o melhor caminho para desenvolvimento da aprendizagem dos
alunos.

Quanto ao tempo, € notoério que, além de ser insuficiente para as atividades
de planejamento — apenas duas aulas semanais —, o formato dos chamados HTPCs
proposto pelo municipio para o trabalho coletivo ndo é adequado para atender a
necessidade de dialogo e interatividade manifestada pelos participantes.

De maneira geral, eles apontam que o dialogo, o trabalho coletivo e
colaborativo sdo indispensaveis, mas, no dia a dia, acabam por priorizar as tarefas
individuais e/ou burocraticas em detrimento de atividades mais reflexivas, cujos
resultados sdo obtidos em longo prazo. Além disso, demonstram nao ter clareza de
por que isso acontece ou de como o trabalho colaborativo poderia auxilid-los a
aprender novas possibilidades e a reduzir também o trabalho burocratico, como o de
atribuicdo de algumas notas, por exemplo. Novamente, a teoria se distancia da
pratica.

Diante da analise e interpretacdo das falas e do contexto no qual se insere
esta investigacao, torna-se evidente que tanto os docentes desta unidade escolar
guanto os coordenadores da rede de Sao Caetano do Sul possuem uma identidade
profissional fragil. O sintoma dessa fragilidade aparece, a nosso ver, na dificuldade
que tém de priorizar demandas e organizar o tempo em funcdo de suas reais
atribuicdes, o que € comum aos docentes, aos coordenadores de area e também

aos CPs.



136

Acreditamos que este fato pode estar relacionado, em grande parte, a
incansavel busca por melhores resultados que impde demandas que, nem sempre, a

escola esta preparada para atender.

5.2.2 Trabalhar juntos: estratégias para transformar a pr  atica

Este segundo nucleo foi constituido a partir da reunido das principais ideias
gue emergiram quando o grupo foi questionado sobre o que fazer diante dos
problemas identificados no ndcleo anterior. Os docentes apontam algumas
estratégias que poderiam viabilizar propostas de acdo, as quais estdo mais bem
detalhadas nos trechos dos pré-indicadores e indicadores que constituem este
nucleo. O primeiro pré-indicador deste nucleo, e quarto da pesquisa como um todo,

fala sobre estratégias de gestédo e docéncia, conforme Quadro 4.

Quadro 4 — Indicador 4. Compartilhamento de estratégias de gestdo e docéncia
“A propria palavra ja diz o que deviamos fazer - Labor, trabalhar. Co, juntos.
Trabalhar juntos.” (S6, P2)

“Pelas experiéncias que eu tive em alguns casos até os alunos que eram,
deram mais trabalho, assim, de comportamento mesmo ou de interesse,
foram aqueles que tiveram mais, ndo sucesso, mas qu e mais
participaram ,[das atividades diferenciadas], porque fugia justamente daquele
padrdo que a gente seguia no cotidiano.” (S5, P18)

“E na outra [sessdo] a gente falou que trabalhar com projetos
interdisciplinares e tal ajuda, € uma estratégia positiva e tal. Acho que
guando o professor de ciéncias também pontua erros ortograficos tem a
ver com essa interdisciplinaridade, e o aluno grava com mais facilidade
até do que se s6 o professor de lingua, e nenhum outro pontuar nada.” (S5,
P7)

“Eu acho que na escola tudo deveria ser sistematizad 0 [organizado]. Tudo
teria que ter como funciona, com quem se fala, se vocé vai pegar o material,
com quem vocé fala, porgque ele fica sabendo porque ele informa os outros,
porque, exemplo de educacdo fisica: a gente vai dar aula, as vezes tem
material, tem 0s cones, mas 0s cones estdo sendo utilizados para os Onibus
gue vao para o passeio. Entédo, as vezes vocé planeja uma coisa para utilizar,
chega la e ndo esta |4, mas ndo é porque ndo tem, é porque alguém pegou
sem avisar quem € o responsavel do setor, e assim acontece com varias

outras partes.” (S6, P4).
Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.
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Este foi o indicador com o maior nimero de pré-indicadores, cerca de 60 falas
sobre possibilidades de mudancas e aprimoramentos que, para este grupo, teriam
reflexos diretos na qualidade da educacéao oferecida pela escola.

Na busca por estratégias dentro do proprio contexto escolar, emergiu a
hipotese de que, se melhor articulado com a adog¢éo de algumas medidas de gestéo,
o trabalho poderia evoluir muito e, em alguns casos, exigir menos energia dos
docentes. Um professor, por exemplo, sugeriu a indicacdo de um funcionario ou um
local para a concentracdo dos registros ou para organizacdo dos materiais e
espacos, com 0 objetivo de aprimorar a comunicagdo da equipe com relagédo a
espacos, materiais e situacdes aos quais muitas pessoas tém acesso e em horarios
diferentes.

Outro ponto bastante enfatizado foi a ideia de desenvolver projetos
interdisciplinares como uma proposta para aliviar o trabalho burocrético docente e,
assim, fomentar a participacdo e o interesse dos alunos. Gatti, André e Barreto
(2011) trazem uma reflexdo sobre as possibilidades transversais e interdisciplinares
do ensino, aliadas a necessidade de contextualizacdo. As autoras lembram que a
legislacdo brasileira ndo obriga a interdisciplinaridade, mas ja a aponta como uma
possibilidade de busca de estratégias que, de fato, levem o aluno a refletir e a
estabelecer relacdes entre os conhecimentos das diferentes areas.

Grande parte das ideias e propostas levantadas durante as discussfes sao
plenamente viaveis e facilitariam a utilizacdo dos recursos ja dispostos pela unidade
escolar com articulagbes simples, utilizando a infraestrutura e a disposicéo
demonstrada pelos profissionais da escola, uma vez que eles revelaram acreditar
que a adocdo de algumas dessas medidas reduziria o peso de seu trabalho
burocratico, além de abrir novos horizontes para despertar o interesse dos alunos
pela aprendizagem formal.

Descrever as propostas apresentadas nao é o foco deste trabalho, mas um
estudo posterior das ideias reunidas neste indicador pode auxiliar esta unidade
escolar a melhorar sua organizacdo e a aprimorar suas praticas pedagogicas e de
gestdo. Para tanto, a troca de experiéncias foi um dos aspectos de maior relevancia
entre os discutidos nas sessoes reflexivas, o que fica claro no indicador do Quadro
5:
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Quadro 5 — Indicador 5: troca de experiéncias
“Eu acho que poderiamos montar um banco de boa s ideias, pra facilitar o
nosso trabalho. Porque nem sempre a gente vai lembr  ar de tudo...” (S5,
P19)
“Eu acho que tem muita coisa, que, principalmente o professor, poderia se
ajudar... tem muito professor que trabalha muito no casul o dele.” (S1, P2)
“Tem muita gente que quer fazer coisas novas, que te  m boas ideias e, de
repente, se vé sozinho, e tem essas boas ideias, ma s ninguém abraca a
causa e diz ‘como vocé é bobo’, ‘Ai, ndo perde seu tempo’.” ( S1, P4)
Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Foi possivel identificar, neste conjunto de ideias, dentre muitas outras coisas,
uma nuance performatica, provavelmente oriunda da formacdo continuada ja
oferecida aos professores pela gestdo municipal.

Como ja citado anteriormente, na analise dos dados dos CPs, também é
presente no vocabulario dos docentes um discurso que reflete a formacgao oferecida
pela rede municipal de educacdo. Por exemplo, as palavras “boas préaticas” sao
recorrentes e carregam, ainda que silenciosamente, muitos significados ocultos.

Sem perceber, os professores apresentam suas estratégias didaticas e
metodoldgicas como "bons modelos" de producédo que, se aplicados corretamente,
seriam capazes de "gerar bons resultados”. Muitas destas possibilidades sé&o
apresentadas como receitas que poderiam ser facilmente reproduzidas, "Basta que
se tenha boa vontade!", para exemplificar com uma fala amplamente reproduzida no
meio.

Ao longo das sessdes, os docentes e coordenadores de area expressaram
concepcoes ja incutidas em sua forma de ver a educacao sem que se dessem conta.
E comum a repeticdo de que, se as estratégias tidas como “boas praticas" fossem
amplamente divulgadas e compartilhadas, poderiam “resolver” muitos dos desafios

cotidianos. De acordo com Ball (2002),

[...] novos papéis e subjetividades sdo criados conforme os professores sao
“retrabalhados” como empreendedores educacionais e sdo submetidos
avaliacBGes peridédicas e comparacdes de desempenho. Novas formas de
disciplina sdo implantadas por meio da competicdo pela eficiéncia e
produtividade. [...] trata-se instilar da atitude e da cultura segundo os quais 0
trabalhador se sente responsavel e, ao mesmo tempo, comprometido ou
pessoalmente empenhado na organizacdo escolar. (BALL, 2002 apud
SHIROMA, 2004, p.114).
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Shiroma (2004) chama de profissionalizacdo do quadro do magistério este
processo de tornar o professor um executor de propostas acabadas e incapaz de
refletir e redefinir sua proposta pedagdgica com autonomia a autenticidade.

Todavia, desta ideia de troca de experiéncias surgiu outra muito rica acerca
do compartilhamento de saberes entre os pares: a observacdo de aulas. Mas de
uma maneira diferente da que vem sendo feita atualmente nas escolas da rede. Em
Sao Caetano do Sul a proposta de formacdo em servico sugere a observacao de
aulas, seguida de um feedback individual, como forma de acompanhamento e
reflexdo entre a coordenacdo pedagdgica e os docentes. Entretanto, os docentes
deste grupo sugeriram a observacdo como uma possibilidade de troca entre os
pares, de forma que um professor pudesse observar a aula de outro, ou, ainda,
aplicar uma proposta em parceria com outro, visando uma vivéncia coletiva de
aprendizagem.

Nessa perspectiva, a proposta de observacdo de aulas pelos proprios
professores teria como finalidade a colaboracdo e troca de ideias entre eles.
Participando uns das aulas dos outros, além de construir um vinculo positivo entre

eles, poderiam promover atividades interdisciplinares.

5.2.3 Qualidade social da educacédo: avancos a parti  r da gestdo democrética e

da formacé&o docente.

Entendemos que este nucleo sintetiza todos os objetivos e dados encontrados
nesta pesquisa. Sendo assim, podemos apontar alguns pontos significativos, que
marcam a analise deste estudo:

(1) A reflexdo e efetividade da busca por uma melhora significativa na qualidade do
ensino a partir do exercicio da gestdo democratica e da formag&o em servico.

(2) Sdo Caetano do Sul j& é uma cidade privilegiada, como vimos anteriormente, do
ponto de vista socioeconémico. As escolas possuem, de maneira geral, boa
infraestrutura. Garantir melhor qualidade pode estar ligado ao investimento nao
somente nos dados ja obtidos por meio das avaliagbes externas, mas, sim,no
reconhecimento das comunidades nas quais estdo inseridas e na criagdo de
mecanismos para dialogo e participacdo da comunidade na tomada de decisfes da

escola.
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Vejamos, a seguir, os indicadores que corroboram com a interpretacao deste
nacleo. O primeiro indicador deste nucleo, e sexto indicador geral da pesquisa, diz
respeito a observacdo de aulas como um ferramenta de promocao da qualidade

social do ensino, conforme expresso no Quadro 6.

Quadro 6 — Indicador 6: observacdo e monitoramento
“Eu acho que é algo positivo. [Observacao de aula] P orque as vezes vocé
consegue observar algo que o colega nao esta conseg  uindo ver . Porque
esta tdo focado no que esta fazendo, que ndo consegue enxergar.” (S3, P2)
“Eu acho que os professores poderiam assistir aulas entre si, e eles se
ajudarem, avaliarem, perceberem temas interdiscipli  ninares, sentirem
mais, nao sei, sinceramente, se essa observacao tem que ser feita por
um coordenador. Eu acho que um professor tem autonomia para isso. Tiraria
um pouco o peso, porque eu acho que a sensacéo que eu sentiria, depende
do modo que a pessoa for la... Mas é esse momento, entdo, determinada sala,
por mais que eu tente fazer o contetdo andar o mesmo, tem varias pessoas
diferentes entre uma sala e outra para a coisa andar quase do mesmo jeito, e
algumas sdo mais dificeis. Entdo, pode cair numa sala que aqueles pontos
gue eu sei que a pessoa vai observar, e aqueles pontos em curto prazo, eu sei
gue néo vai ser boa, mas em longo prazo, sai. Entdo tem que ser pensado,
essa leitura de aula.” (S3, P5)
“Eu acho que, assim, de certa forma, nunca vai ser o real, quando vocé
vai observar. O real nunca vai ser. Porque os prépr ios alunos ja olham e
pensam ‘O que ela ta fazendo aqui?’, ficam com rece o, com outro tipo de
comportamento, ficam esperando alguma coisa acontec er.” (S3, P12)
“Acho interessante. E isso que eu estava pensando, chegar num dialogo e
chegar num nivel de confianca que a gente tem com o s coordenadores,
como eu e o N., que é da area, de ele chegar em qua Iquer aula, sem
precisar avisar antes, por exemplo. Acho que essa formalidade néo poderia
entrar, sendo perde. Se ele falar que vai observar uma aula, eu vou preparar
uma aula, se ele entrar em qualquer aula, ele pode encaixar se ele observou o
planejamento, se foi a gestdo de sala de aula, que fica uma coisa mais natural
ao meu ver.” (S3, P 10)
Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Aqui apresentamos as trés atribuicdes, apontadas pelos coordenadores de
area e professores voluntarios, como mais relevantes entre suas atribuicées. Todas
elas se referem de alguma maneira ao subsidio e ao acompanhamento dos projetos

e aulas:

| — Participar da elaboracdo, acompanhamento e controle da Proposta
Pedagdgica da escola, do Plano Escolar, propondo alteracGes e/ou
correcdes necessérias, informando-as ao coordenador pedagégico e
direcao; [...]
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I — Coordenar e subsidiar a elaboracdo dos projetos pedagogicos,
acompanhar e controlar o seu desenvolvimento, assegurando a integracao
horizontal e vertical do curriculo;

[-]

IX — Orientar, acompanhar e controlar o processo de avaliacdo e
recuperacao dos alunos nos componentes curriculares de sua area. (SAO
CAETANO DO SUL, 2014, p.15)

Pensando na necessidade de acompanhar e também monitorar as praticas
docentes, o grupo compreende como uma estratégia eficaz para tal objetivo a
observacdo de aulas. Possivelmente por ser uma estratégia ja utilizada ha alguns
anos na rede municipal.

Alguns questionamentos surgiram ao longo das discussfes acerca da
maneira e da frequéncia com que estas observacdes deveriam ocorrer. O ponto
mais evidente, neste sentido, foi a importancia do vinculo para que a observacgao
nao vire um show, ou seja, algo que nédo é real. Os docentes afirmam que se nao
houver vinculo entre o observador, que pode ser o coordenador pedagdgico, de area
ou, ainda, algum colega de disciplina, e o observado, todo o processo fica
comprometido.

Fica claro que o grupo acredita na necessidade de monitoramento das
propostas para que elas realmente acontegcam conforme planejadas, tendo em vista
as inumeras intercorréncias e urgéncias que surgem no processo educativo
cotidiano. Entretanto, fica claro, também, que uma observacdo com foco avaliativo
ndo traz tais beneficios. E preciso que se estabeleca o vinculo entre os atores
envolvidos neste processo, para que a realidade seja observada de maneira natural
e, assim, se possa interferir ou trazer, de fato, alguma contribuigéo.

Fica claro, na reflexdo deste grupo, que, se o professor ndo estiver seguro,
ele ndo refletira sobre sua pratica e, assim, a observacdo néo tera muito valor. Os
docentes fazem questdo de sempre frisar a importancia do processo antes-durante-
depois da observagdo. Salientam que uma etapa interfere diretamente na outra,
sendo indispensavel que o docente saiba qual o intuito desta observacéo e esteja de
acordo com ela, para que seu feedback posterior seja realmente reflexivo, além de
valorizar em uma viséo diferente da sua sobre uma mesma proposta.

O coordenador de area também poderia intermediar as trocas de experiéncias
entre os docentes, pois 0 que ele vé em uma sala pode auxiliar na dificuldade de

outros docentes, por exemplo, além de somar ao seu repertério de sala de aula, uma
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vez que terd contato com diversas maneiras de se trabalhar um mesmo conteddo,
por exemplo.

Este indicador também podera servir como base para um estudo posterior
sobre os critérios de observacao de aulas, conhecido na rede municipal como matriz
de observacdo de aulas. Durante as sessdes, 0 grupo discutiu quais 0s aspectos
seriam realmente relevantes e possiveis de serem observados em uma aula, e
também a elaboracdo colaborativa de uma nova matriz para direcionar essas
observacfes. Possivelmente por participarem deste processo, 0s professores
estariam mais a vontade, o que poderia facilitar também este processo. Entretanto,
seriam necessarias mais sessfes reflexivas, o que nao foi possivel, devido a
urgéncia das demandas deste programa de Mestrado Profissional, além das
guestdes pessoais que envolviam a escola e a mim como pesquisadora.

Outros temas recorrentes nas discussdes foi a questdo do vinculo afetivo
como premissa basica para o vinculo entre a gestdo e os docentes, e a questdo do
dialogo, da proximidade e da participacdo nas tomada de decisdes, conforme mostra

a sintese de falas apresentada pelo Quadro 7.

Quadro 7 — Indicador 7: gestdo democratica/ didlogo e participacéo
“E, porque, se o didlogo ndo é importante... Como ¢ riar ambiente
saudavel,sem didlogo?” (S2, P11)
“[Sobre o professor poder fazer sugestbées em seu horéario de trabalho] Se ele
consegue ter um conforto maior, uma liberdade maior, com aquilo que ele
planeja na mente dele, com os horarios e etc., e acaba ficando [na unidade
escolar — ndopede remocao com frequéncia]. Que € como ¢ feito aqui.
[- Vocé acha que interfere também no vinculo dele com a escola?] -Sim.Se é
um lugar que chega e impde uma regra, uma coisa imp  ortante até, como
o horario escolar, e ele ndo tem opc¢ao de tentar mo  dificar ou se adaptar
melhor aquilo, vai sempre trabalhar descontente  .” (S2, P3)
“Serd que eu quero conversar com a familia ou sera ¢ ue eu quero que a
familia me atenda no que eu preciso para que a cria nc¢a aprenda. Isso €
um didlogo mesmo? Ele vai escutar a familia ou ele quer ser escutado?”
(S2, P12)
Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Como vimos anteriormente, além de ser um principio legal, previsto desde a
LDB, a gestdo democratica facilita a relacdo do docente com a escola. Uma vez que

se sente parte e corresponsavel pela tomada de decisbes, o professortende a se
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comprometer mais com a escola, pois se vé como parte dela. Para isso, o dialogo e
a escuta ativa com o coordenador pedagdgico séo indispensaveis.

Entre os dados encontrados nos questionarios sobre os fatores relevantes
para a qualidade da educacdo, o dialogo aparece em 49% das mencdes como
sendo de extrema importancia para o grupo docente, e 59% para o grupo dos CPs
da rede.

Quanto a relevancia da gestdo democratica dentro das escolas, sobretudo no
que se refere a participacdo em 6rgdos colegiados e conselhos escolares, 67% dos
CPs atribuem extrema importancia, porém, na descricdo de suas atividades, esta
pratica ndo aparece consolidada. Da mesma forma, nos dados levantados com o0s
docentes 56% atribuem extrema importancia a gestdo democratica na escola para a
qualidade da educacdo, mas apenas 37% deles participam das reunides do
conselho escolar, por exemplo.

Estes dados corroboram com o estudo de Garcia e Prearo (2016), no qual se
apresenta este conceito da gestdo democratica, ainda ndo consolidado na cidade de
Sdo Caetano do Sul. “A gestdo democréatica é ainda muito mais um simbolo
inspirador do que um marco que incita a acdo” (GARCIA; PREARO, 2016, p. 159).

Além disso, e também relacionado a importancia do didlogo, este indicador
apresenta a recorréncia da necessidade do fortalecimento da relacdo escola- familia,
assim como nos questionarios (para os CPs 67%, e para os docentes 75%, como
sendo de extrema importancia), porém, nao sao relatadas acdes ou propostas para
que isso, de fato, aconteca.

Observa-se, além dos dados, uma fala carregada de culpa e sentimento, por
parte dos docentes, a fim de justificar o mal desempenho de alguns alunos devido a
auséncia das familias na rotina de estudos do discente. Dai surge outra inquietacéo
— a necessidade dos gestores e docentes de revisitar suas praticas, a fim de
promover momentos que tragam a comunidade para a escola, ou, ainda, aceitar que
a configuracao familiar mudou ao longo dos anos e que, talvez, continuar investindo
em algumas antigas estratégias, ndo seja a melhor maneira de se projetar o futuro.

Nesta perspectiva, apresentamos, no Quadro 8, o ultimo indicador deste
nudcleo de significacao:
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Quadro 8 — Indicador 8: a (precaria) formacéo docente
“A gente sai [da universidade] com conhecimento especifico d a
disciplina muito bom, eu acho. Mas na hora de fazer essa transposicéo e
de lidar com essa realidade da sala de aula, nos fa Ita estratégia as vezes,
e tem um monte de fatores que levam o professora b  uscar, ou ndo,novas
estratégias.” (S4, P17)
“Um professor especialista, dentro do Fund2, diferente do Fundl, o
bacharelado dele é bem interessante, da elementos pra isso, mas geralmente
a licenciatura, ela € muito limitada. As vezes as pessoas falam muito de
estagio, estagio, professor na escola, mas ele pode ria ir pro estagio, e
guer dizer, ele ndo vai mudar nada, quando ele come car a dar aula, ele
vai atuar de uma maneira igual a todos. Entdo, nao € sO o estagio que
falta, € uma formacao realmente com mais lastro ped  agoégico. Eu acredito
gue tem um segundo filme que é muito interessante, que é ‘O Substituto’, que
ele fala alguns depoimentos, e eu ndo sei se sdo atores ou professores no
comeco do filme, e é gente falando isso na realidade americana. Eles caem de
paraquedas, eles se tornam professores caindo de paraquedas, e aqui existem
dificuldades 6bvias, as pessoas ou viram professores por vocagao ou caem de
paraquedas também, é uma segunda faculdade que fazem, mas eu acho que
a questao pedagogica peca. A licenciatura ela peca no Brasil.” (S2, P6)
“Eu acho que tem a ver com o interesse do professor em querer passatr,
porque, realmente, no académico a gente costuma muito pouco fazer isso, a
gente costuma aprender na pratica, costuma aprender com outros
professores, no dia a dia, sentindo até onde os alunos véo. Eu, pelo menos,
na minha formacdo, eu posso dizer que essa didatica de fazer projeto
com aluno, esse como fazer eu ndo tive .” (S1, P5)
“E na faculdade, a formacéo, ela vem bastante mesmo com o contetudo, com a
matéria, e eu acho que a parte pedagogica, que ela vem muito depois, € muito
superficial, até a parte pratica...Quando a gente vai pra sala de aula a gente
vai aprendendo a se moldar como professor com os alunos né, com as turmas,
a gente vai aprendendo no fazer junto com eles, e com os colegas, porque €
uma coisa que a gente ndao tem na faculdade... A gente estuda, sobre a
educacéo, algumas coisas, mas nao coloca em pratica mesmo, né, como fazer
com os alunos. Professor é uma profissdo que ele vai aprendendo 14 quando

ele comeca.” (S2, P7)
Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Essas falas corroboram com os estudos de Gatti, André e Barreto (2011), que
apresentam a precarizagdo da formagdo docente e a chamada “inovagdo” da
formacéo continuada.

A falta de discussao substantiva do projeto pedagodgico e a precarizacdo do
trabalho docente nesses cursos podem levar a reiteracdo do caréater regressivo das
politicas publicas também no ambito da expansdo das oportunidades educacionais
da educacao superior publica, a medida que o modelo favorece o atendimento mais
aligeirado e empobrecido de formacéo, justamente ao contingente de professores ja

submetido a condi¢cdes educacionais desfavoraveis nas etapas anteriores de sua
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trajetoria escolar. Deixa, assim, de oferecer-lhes devidamente os recursos de que
necessitam para se profissionalizar com autonomia e para levar adiante os dificeis
projetos de melhoria da qualidade da educacdo para todos e de transformacao
cultural e social. Essas analises,
[...] embora reconhe¢am o potencial inovador da formacdo em servigo nos
moldes propostos, apresentam um alerta em relacdo a sua capacidade de
produzir as mudancas esperadas no desempenho profissional e nas

praticas docentes, em razdo das fragilidades diagnosticadas (GATTI;
ANDRE; BARRETO, 2011, p. 85).

Neste estudo, as autoras revelam a precariedade da formacao inicial, que
acaba por sobrecarregar a escola com a grande demanda de suprir estas lacunas
por meio da formacédo continuada, cabendo ao CPs gerir e criar subsidios para que
estas deficiéncias ndo prejudiquem a aprendizagem dos alunos.

Segundo o relado deste grupo docente, eles recebem formacao especifica
dos conteudos de maneira satisfatoria na universidade, porém, falta ao professor
especialista maior conhecimento didatico e de transposicdo destes contetdos para
uma linguagem adequada aos alunos e suas diversas faixas etarias dentro da
educacao basica.

Os docentes enfatizam a deficiéncia dos estagios, que, muitas vezes, nao
foram realizados de fato, ou onde atuaram apenas como observadores. Segundo
eles, de maneira geral, a experiéncia do estagio seria muito mais proveitosa se
ocorresse no formato do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), por exemplo, no qual o docente teria um professor supervisor, mas ele
aplicaria atividades e receberia um incentivo financeiro por isso, como acontecem
em outras profissdes, como na medicina, por exemplo.

Contudo, acreditamos que, colaborativamente, a gestdo se aproximara dos
docentes e também da comunidade e podera, assim, realizar trocas valiosas em prol
do desenvolvimento de seus alunos. Neste contexto, cabe ao CP estar atento as
caracteristicas e aos sinais de seu grupo docente, além de reconhecer e identificar
as necessidades de sua comunidade para, assim, poder se aproximar, criar vinculos
afetivos e contribuir com formacdes que, de fato, facam sentido para os docentes
que, por sua vez, trardo beneficios para toda a comunidade escolar, de forma a

gerar avancgos significativos na qualidade da educagéo basica oferecida.
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No proximo topico, apresentamos uma alternativa para a atuacdo da

coordenacado pedagodgica, resultante desta investigacao.
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6 PRODUTO FINAL: UMA PROPOSTA FORMATIVA DE GESTAO
DEMOCRATICA PARA OS COORDENADORES PEDAGOGICOS DE SC S

Como resultado do mestrado profissional, espera-se que ele traga um
“produto” que, de fato, possa ser aplicado na escola, trazendo assim contribuicdes
efetivas as praticas educativas. Deste modo, e diante dos pressupostos
fundamentais deste estudo, apresentamos a seguir 0s principais pontos resultantes
desta investigacdo, que poderdo ser reproduzidos também em outras unidades
escolares, visando o exercicio efetivo da gestdo democratica, além de uma
alternativa para a coordenacao pedagodgica em contextos formativos.

Indicamos trés pontos primordiais para realizacao desta proposta, sendo: (1)
Identificar as principais caracteristicas da comunidade escolar, bem como do grupo
docente. E possivel que isso seja realizado por meio de um questionario em papel
(APENDICE B), como feito nesta pesquisa, ou com as facilidades dos formularios do
Google, por exemplo, tendo em vista que esta coleta de informacdes ndo gere mais
trabalho aos docentes, mas que possibilite ao CP saber com quem esta trabalhando.
O momento do planejamento anual é ideal para iniciar esta etapa da proposta.

Segundo Guimardes e Vilela, em seu estudos sobre as atividades do
coordenador pedagdgico, no inicio do ano letivo é importante que o CP conheca sua
comunidade e apresente aos docentes “de forma deliberada, intencional e
planejada, alguns dados da realidade que possam ser confrontados com as
fantasias ali presentes” (2008, p. 39).

Em paralelo, (2) estabelecer vinculos significativos com os docentes, gestores
e funcionarios. Nao se pode exercer uma gestdo democratica sem 0 respeito do
grupo, e a autoridade necessaria esta longe do autoritarismo, ela vem de pequenos
gestos de parceria cotidiana. Isso é possivel se o CP também conseguir convencer
seus colegas da gestdo sobre o quanto é preciso trazer complexidade e
fundamentacdo as questbes cotidianas da escola, sobretudo a resolugdo das
emergéncias que tanto sobrecarregam a rotina escolar.

Tais vinculos com o grupo docente podem ser fortalecidos nos momentos de
pausa, como o periodo de entrada e saida dos alunos, ou até mesmo durante o0s
intervalos. Esta proximidade torna o CP um parceiro, € ndo somente um membro da

gestao, responsavel por “fiscalizar” o trabalho.



148

Como ja apresentado, nos estudos de Placco, Souza e Almeida (2012), é
importante o CP estar atento aos sinais, as particularidades e as palavras dos
docentes, uma vez que lida com profissionais ja fragilizados pelo desgaste inerente
ao exercicio da docéncia na atualidade.

Para isso, é desejavel que o coordenador se aproprie da capacidade de (3)
gerenciar o tempo (ainda que escasso) existente na escola para discussbes e
trabalhos colaborativos, visando otimiza-lo. Isso dito, o CP precisara disponibilizar,
planejar e organizar momentos reflexivos com seus parceiros.

Porém, cabe ressaltar que esta ndo € uma receita ou um manual, visto que
acreditamos que a formacéo docente centrada na escola, assim como o exercicio da
gestdo democratica, esta diretamente relacionada as caracteristicas especificas de
cada unidade escolar. As contribuicbes aqui propostas sao evidéncias coletadas
deste e de outros estudos, anteriormente mencionados, acreditando que podem
auxiliar o coordenador pedagdgico a exercer de maneira significativa sua funcgéo.

Para a organizacdo destes momentos reflexivos, o CP pode organizar os
horarios dos seus colaboradores no inicio do ano. Reservar um tempo para
discussdo das questdes rotineiras, mas, também, que seja possivel a proposicao de
leituras de producgbes académicas, ou a reproducdo de videos, entre tantas outras
possibilidades capazes de promover o distanciamento do grupo do senso comum e
guia-lo em busca de mais qualidade para a educacao oferecida.

Acreditamos que estes sejam pontos relevantes para a concretizacdo e
multiplicacdo do objetivo desta pesquisa, que pretendeu apresentar uma proposta
alternativa de atuacéo para o coordenador pedagdgico. Contudo, compreendemos
gue se trata de uma proposi¢cdo complexa que exige grande empenho e estudo por
parte dos coordenadores pedagdgicos. Pensando em auxilia-los em mais esta
demanda, no item a seguir apresentamos uma proposta formativa que poderia ser
realizada para/com os coordenadores como uma estratégia de preparagdo e
formacdo, visando auxilid-los na melhor compreensdo, organizacdo e ha

ressignificacao de suas praticas enquanto gestores e também formadores.

6.1 Uma proposta de formacgéo colaborativa para coor  denadores pedagogicos

O objetivo desta proposta formativa € possibilitar aos coordenadores

pedagdgicos uma melhor compressao da moc¢éao de trabalho colaborativo e reflexivo
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7

nas escolas. A ideia central é apresentar, refletir e construir projetos com a
colaboracdo de todos os CPs da rede de Sao Caetano do Sul, para que, em
seguida, esta diretriz de atuacdo mais colaborativa e democratica possa ser
multiplicada nas escolas desta e de outras redes de ensino, por meio da atuacao
dos coordenadores nas escolas.

Para isso, apresentamos no Quadro 9 um planejamento baseado nas ideias
de Ibiapina (2008), visando operacionalizar o processo reflexivo. Segundo esta
autora, €é preciso que se estabelecam quatro acbes principais e primordiais:

descricdo, informacdo, confronto e reconstrucdo para que a pratica reflexiva se

instaure.

Quadro 9 — Fases do processo reflexivo
Etapa 1 Descricao
Tempo de duragao 2h/a

Divisdo do grupo em cinco subgrupos
o o para que cada um discuta dois topicos
Principal estrategia do texto. Ap6s 30min, socializacdo das
ideias de cada subgrupo com o
coletivo geral dos participantes.

Copias do Texto: “A Escola na
Materiais necessarios Berlinda”, Aquino (2007)™.
Cartolinas e canetas hidro coloridas.

O objetivo deste primeiro momento é apresentar a proposta e sensibilizar seus
participantes quanto a sua relevancia.

O texto proposto, trata-se de uma entrevista com o Prof. Dr. Julio Groppa Aquino
(2007), na qual ele apresenta 10 itens que colocam a escola na “berlinda” da
sociedade contemporanea e ainda fomenta os docentes e gestores a ressignificarem
suas acOes, alem de trazerem complexidade as discussdes da escola. Propde
discussbes coletivas e fundamentadas em estudos que refletem e questionam a
qualidade da educacao, ndo somente no Brasil.

A ideia é aquecer o grupo e convida-lo a refletir sobre as novas fungdes, fragilidades
e potencialidades da escola contemporanea. O autor também aponta que sem a
participacdo de todos ndo ha mudancas significativas.

Se julgar conveniente, o responsavel pela formacéo também podera apresentar no(s)
momento(s) destinado(s) a descricdo da proposta os principais ideais da pesquisa
colaborativa, discutidos e sintetizados neste estudo.

Esta estratégia foi aplicada como “pré-teste” com um grupo de 32 professores,

1% Disponivel em: http://cadernos.cenpec.org.br/cammdex.php/cadernos/article/view/18/17
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durante dois encontros de HTPC. Devido ao grande numero de participantes, foi
possivel a divisdo em cinco grupos, de maneira aleatoria. Essa divisdo pode ser
realizada aleatoriamente ou por semelhanca, nas caracteristicas de cada escola,
comunidade que atende, ou numero de alunos, por exemplo.

ApoOs a discussdo dos temas, cada subgrupo apresenta ao coletivo total dos
participantes uma sintese de seu topico, registrado em forma de desenho ou
esquema de palavras.

Neste momento, o organizador da formacao deve estar atento aos principais temas /
assuntos/ falas que mais aparecerem, pois estes elementos deverdo nortear o
objetivo do grupo e as préximas discussoes.

Etapa 2 Informacéao
Tempo de duragao 2h/a
Principal estratégia Discussdo coletiva do regimento

escolar (Anexo A) e dos dados
encontrados nos questionarios dos
CPs

Materiais necessarios Coépias do regimento escolar e slides
com a sintese dos principais dados
encontrados no questionario inicial

Questionamentos possiveis Quais sdo nossos objetivos?

Qual a importancia CP para que estes
objetivos sejam atingidos?

Como as coordenacdes de éarea e
pedagogica podem contribuir para a
melhoria  ou ampliacao desta
proposta?

Nesta etapa, o responsavel pela formacéo deve se ocupar de trazer informacdes que
subsidiem a discussao entre as atribuicdes reais e as demandas apresentadas ao
CP, além das principais caracteristicas do grupo.

Este(s) encontro(s) deve(m) possibilitar a discussdo dos conceitos e praticas
necessarios para a conducdo do processo formativo em servico e da gestdo
democratica da escola, valorizando a participacao de todos.

E importante que a estratégia seja adaptada ao grupo com o qual se trabalha, por
exemplo, se for um grupo mais comunicativo, deve-se investir em discussoes,
pequenas dramatizacdes, os chamados role plays, ou, ainda, se for um grupo mais
visual, a sintese de um texto em slides pode ser bastante interessante e induzir os
participantes a se envolverem mais na proposta.

Possivelmente seja importante fundamentar e relacionar os dados encontrados com
alguns estudos académicos sobre o assunto, de forma a compreender se as
guestbes levantadas por este grupo também ocorrem ou ja foram estudadas em
outros contextos. Neste caso, sugere-se a utilizacdo da colecdo de artigos
organizados pelas professoras Vera Maria Nigro de Souza Placco e Laurinda
Ramalho de Almeida (PUC-SP/Edi¢des Loyola) que certamente contemplam grande
parte das demandas encontradas pela coordenacdo pedagogica na atualidade. Os
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principais titulos dessa coletanea foram utilizados nesta investigacdo e constam nas
referéncias deste estudo. Sugiro ainda a utilizagcdo dos textos em forma de leitura
compartilhada, na qual cada participante 1&é um paragrafo, seguida de discussao
coletiva, tendo em mente realizar a contraposicdo do regimento escolar, com as
praticas apontadas pelo grupo e os estudos académicos.

Etapa 3 Confronto
Tempo de duragao 2h/a
Principal estratégia Divisdo do grupo em dois subgrupos

para contraste de ideias entre o estudo
de caso e um texto tedrico que aborde
os dilemas deste estudo de caso

Materiais necessarios Copias do estudo de caso e do texto
para fundamentacao tedrica

Questionamentos Possiveis Quais conceitos norteiam nossa
pratica?

Qual a relacdo entre estes conceitos e
a realidade da nossa escola?

Espera-se neste momento o distanciamento da pratica para teoriza-la e, assim,
compreender o que se deseja e, com isso, poder analisar a realidade vivida com
base e estudos ja existentes e por meio da reflexao coletiva e colaborativa.

Para isso, o responsavel pela formacdo deve escrever um “estudo de caso ficticio”,
mas que contenha as principais caracteristicas do trabalho do CP, suas dificuldades
e prazeres apresentados pelo grupo até o momento para discusséo.

Dependendo das caracteristicas do grupo, neste momento, pode-se propor uma
espécie de “juri”, no qual os participantes deverédo ser divididos para defender ou
acusar o CP do estudo de caso. Ou apenas, cada grupo apresenta suas hipéteses e
reflexdes sobre o texto e o estudo de caso.

Espera-se que este(s) momento(s) traga(m) mais autonomia e criticidade as
discussbes docentes. Para isso, cabe ao organizador da formacéao ouvi-los e acalma-
los antes do inicio, criar um clima favoravel e facilitador de reflexdo e complexidade,
visando melhoria real e ndo apenas o apontamento de culpados pelos fracassos da
escola.

Além disso, € necessario que se viabilize o levantamento de hipdéteses para auxiliar o
CP nas dificuldades do exercicio de sua funcdo apresentadas até o momento, no
contraste da realidade com os estudos académicos.

No “pré- teste” realizado para esta estratégia, também realizado com um grupo de 32
professores, foi realizado um juri, e as estratégias apresentadas, sobre o problemas
em questao serviram de base para outras formacoes.

Etapa 4 Reconstrucao

Tempo de duragao 3h/a

Principal estratégia Organizagdo dos participantes em
pequenos grupos, de acordo as
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caracteristicas

Materiais necessarios Folhas para anotacdes
Canetas

Possiveis questionamentos O que podemos mudar?
Quais outras estratégias podemos
utilizar?

Qual a nossa proposta a partir destas
discussdes?

Como podemos melhorar nosso
desenvolvimento enquanto
profissionais da educacao basica?
Quais 0s proximos passos a partir da
reflexdo coletiva?

A partir das possibilidades levantadas até este momento, espera-se com esta etapa
que os CP possam refletir, discutir e organizar alternativas para formacédo e gestao
em suas escolas.

Acreditamos que o fato de estarem organizados segundo as caracteristicas das
escolas que atuam possa facilitar o entendimento das dificuldades encontradas no
cotidianos, assim como no levantamento de hipoteses reais para efetivacdo de
sessoOes reflexivas em suas escolas.

Este (s) momento(s), destinados a “Reconstrucdo” deve(m) propiciar a reconstrucao
dos sentidos e a compreensdo dos significados da proposta para que alguma
mudanca de fato significativa possa ocorrer.

O responséavel pela formagdo podera organizar todas essas hipoteses e
disponibilizar posteriormente como um “banco alternativo de atuacdo”, por exemplo,
que podera ficar a disposicdo dos CPs, para ser utilizado de acordo com a
necessidade das suas escolas.

Cabe ressaltar que no ultimo encontro, assim como em todos o0s outros é indicado
que o responsavel pela formacdo sempre retome as discussdes realizadas nos
encontros anteriores, como uma maneira de tranquilizar e trazer os participantes a
proposta do grupo.

Além disso, é de suma importancia que no ultimo encontro os participantes avaliem
as sessoes, seja de maneira oral, ou por escrito, como realizado neste estudo e
disponivel no APENDICE D.

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2016.

Cabe ressaltar que este é um roteiro que pode (e deve) sofrer variacbes ao
longo de sua aplicacéo, sendo indispensavel, primeiramente, o reconhecimento do
grupo com o qual serd realizado, para que as alteracdes pertinentes sejam feitas.
Por isso, o ideal € que, antes do inicio do processo reflexivo, os responsaveis por

esta formacdo coletem dados, por meio de questionarios, que podem ser uma
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adaptacdo do APENDICE A, por exemplo, a fim de compreender as principais
caracteristicas funcionais e profissionais dos envolvidos. Além disso, o tempo
destinado a cada uma das atividades propostas também podera sofrer alteracéo, de
acordo com o grupo com o qual sera realizado.

Com esta proposta, esperamos que surjam entre os CPs grupos de estudos
gue poderéo ser realizados voluntariamente, de acordo com as necessidades de cada
um, visando sempre distanciar suas decisbes do senso comum e auxilia-los na
escolha das melhores estratégias em prol da melhoria da qualidade da educacéo
bésica.

Desta forma, acreditamos que qualquer coordenador pedagdgico possa
encontrar meios de formacéo, parcerias e colaboracado dentro de seu proprio grupo
de trabalho, considerando as principais caracteristicas da comunidade com a qual

atua.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A inquietacdo que primeiro suscitou esta pesquisa se deu ao longo de minha
atuacdo como coordenadora pedagodgica. Sempre buscando auxiliar aos docentes,
deparava-me com fragilidades que iam além da formacdo académica. Muitos
docentes extremamente qualificados, alguns mestres, docentes em universidades,
mas que ndo conseguiam chamar a atencao de seus alunos. Observava dificuldades
latentes de transposicdo didatica. Entdo pensei: preciso oferecer uma formacao aos
meus professores! Mas, como, se eu desconhe¢o grande parte dos conteddos
especificos de cada disciplina dos anos finais do Ensino Fundamental? Porém, para
minha felicidade, na rede municipal na qual atuo, posso contar com o0s
coordenadores de area para auxiliar nesta empreitada. Entdo, me dediquei a estudar
caminhos formativos que possibilitam adentrar e fortalecer a parceria entre
coordenacado pedagodgica e de area.

ApOs inumeras leituras, estudos e reflexdes com minha orientadora, percebi
gue aquele grupo docente ndo precisava de mais um curso, ele precisava apenas
ser ouvido e que alguém capaz de reconhecer e identificar as principais
caracteristicas da escola conseguisse articular de maneira eficaz seus saberes e
potencialidades em prol da aprendizagem dos alunos. Descobri que seria esta a
minha real funcéo na escola.

Foi entdo que articulamos a formacdo docente ao exercicio da gestao
democrética na escola, uma vez que o CP é um agente fundamental, e parte da
gestdo. Além disso, acreditamos que somente de maneira colaborativa
conseguiremos tornar os docentes, de fato, corresponsaveis por suas acdes na
escola.

Neste momento, identifiquei mais um desafio: por que sera que é tao dificil ser
democrética, uma vez que esse € um pressuposto basico, inclusive previsto nas leis
de base da educacdo brasileira? Possivelmente porque, neste municipio, assim
como em muitos outros, trata-se de um conceito bastante presente no discurso,
porém, muito distante das préticas cotidianas das escolas. Podemos, com este
estudo, verificar que cada vez mais as politicas de avaliacdo e curriculo restringem a

atuacao democratica em prol dos chamados “bons resultados”.
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Sendo assim, e baseada, sobretudo, nas ideias de Ibiapina (2008), Gatti,
André e Barreto (2011), e Placco, Souza e Almeida (2006, 2012) apostei na
participacdo docente para melhora na qualidade social da educacéo.

ApOs analisar os dados levantados junto aos coordenadores pedagodgicos dos
anos finais do Ensino Fundamental da rede municipal e contrasta-los com alguns
estudos sobre temas semelhantes, ficou evidente que as fragilidades encontradas
em nossa escola também estavam presentes em varios locais do pais. Séo elas:
dificuldade de articular as acdes pedagdgicas em beneficio da otimizacdo do tempo
disponivel para trabalhos colaborativos, desenvolver contextos formativos que
realmente tragam contribuicbes para as praticas docentes, e exercer a gestdo
democratica a favor da aprendizagem constante dos docentes e discentes.

Entdo, optei por primeiro observar as caracteristicas gerais dos
coordenadores da cidade para, em seguida, mergulhar e compreender a realidade
de uma de suas escolas.

Durante a pesquisa de campo, por meio de observacbes e de um
questionario, também pude organizar as principais caracteristicas deste grupo
docente e, a partir dai, dar inicio a uma pesquisa colaborativa efetivamente.

Os momentos das SessOes Reflexivas foram os mais desafiadores e
significativos de toda a pesquisa. Comecei insegura, diante da flexibilidade
necessaria e inerente a este tipo de proposta, além do constante desafio de manter-
me neutra durante as discussdes, ao mesmo tempo em que fosse capaz de explorar
e captar ndo somente as falas, mas as expressfes e a esséncia de cada
participante.

Hoje posso dizer com seguranca que esta proposta mudou ndo somente
minha postura como CP, mas muitas de minhas convic¢des docentes e pessoais. Ao
me abrir pra ouvir (de fato) e refletir com os docentes, tive, muitas vezes, que rasgar
minhas crencas e repensar minha prOpria pratica. Aprendi colaborativamente e
compreendi que jamais a teoria vai acontecer na pratica, mas € indispensavel a
contribuicdo académica para uma discussédo tdo complexa quanto a qualidade da
educacédo basica.

Para mim, a experiéncia do Mestrado Profissional foi libertaria e, por meio
desta pesquisa, pretendo continuar a aprimorar minha pratica, assim como fomentar
no grupo docente com o qual trabalho atualmente a criticidade e as inumeras

vantagens do trabalho e da reflexdo coletiva e colaborativa. Muito embora, por
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vezes, as politicas tratem os docentes brasileiros como marionetes, eles precisam
ser ouvidos. A maioria das respostas estd ali, no proprio grupo, que ndo se
comunica, que ndo se conhece e, por isso, ndo se respeita, ndo se ajuda, nao
cresce.

Apds o término da pesquisa, por questbes politicas e administrativas, eu
mudei de escola, mas continuo a atuar como CP. Alegro-me ao reencontrar com
companheiros de sessbes e ao ouvi-los comentar o quanto esses poucos encontros
fizeram sentido para eles.

Ao chegar a escola nova, no inicio do ano letivo de 2017, fui questionada por
um dos coordenadores de area se fariamos as “tais sessfes” também nesta nova
escola. Um deles me disse que um amigo participante falava tanto, que ele estava
ansioso para conhecer a proposta. E assim estamos fazendo. Hoje, na minha
segunda experiéncia, vejo um grupo extremamente reflexivo e aberto a novas
discussoes.

Desde o comeco do ano, organizei os horarios ja pensando em realizar as
sessfes com a nova equipe as sextas feiras (14h). Durante o planejamento anual,
fizemos trés atividades (dinamicas, leitura e rodas de discusséo) para identificar as
principais fragilidades do grupo e votamos qual seria o foco da nossa formacao em
servico no ano de 2017. E assim fizemos, em parceria com o0s coordenadores de
area. Também considero como um grande retorno positivo deste estudo o
desenvolvimento de minha capacidade de organizar melhor minha rotina e de
valorizar o diadlogo, ndo s6 com os docentes, mas também com a equipe diretiva, 0
que facilita (e muito) a acdo do coordenador. Quando o diretor também acredita que
a formacéo de qualidade interfere diretamente na qualidade da educacao e apoia a
atuacao da coordenacado, o CP deixa agir como solucionador de problemas e passa
a atuar como um agente preventivo de qualidade. Hoje consigo gerenciar as
demandas e as “energias” para o que realmente € importante na escola, definir as
prioridades e delegar funcdes. Entretanto, cabe ressaltar que se trata de um tema
extremamente complexo, e que muitos estudos serdo necessarios para continuidade
ao meu desenvolvimento profissional. Contudo, espera-se que esta investigacao
traga uma possibilidade viavel para o exercicio da gestdo democratica em prol da
gualidade social da educacao basica, sob a perspectiva do coordenador pedagodgico
como sendo uma peca fundamental da gestdo escolar e da formacédo docente em

servigo.
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APENDICE A - Questionarios dos Coordenadores Pedagdgicos.

PESQUISA SOBRE O ORGANIZACAO ESCOLAR - COORDENACAO PEDAGOGICA

Prezados colegas:

As informacdes prestadas neste questionario visalmsidiar pesquisas para o curso de
Mestrado na area Educacéo.

Nivel de ensino em vocé exerce o cargo de CP

( ) Creche ( ) Ed.nfantii ( ) Fundamtal | ( ) Fundamental Il ( ) Ensino
Médio;
Municipio:

INFORMACOES PESSOAIS

1. Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino
2. Indigue sua faixa etaria:

( )Até 24 anos ; ( ) De 25 a 29 anos; ( )3De 39 anos; ( ) De 40 a 49 anos; () De 50
a 54 anos; () 55 anos ou mais

Il. DADOS DE FORMACAO

3. Curso de Formacéo Inicial Graduacgéo
( ) S6 Bacharelado - Area/Curso
( ) Bacharelado + Licenciatura - Area/Curso

( ) Pedagogia

4. Ha quantos anos obteve formacao em nivel superi@raduacao)

( )Ha menos de 2 anos; ( ) De 2 a7 anosDé 8 a 14 anos; ( ) De 15 a 20 anos; ( ) Ha
mais de 20 anos

5. Assinale seu mais alto grade formacao

( ) Graduacdo; ( ) Atualizacdo (até 180 h); Pds-Graduacdo (Lato Sensu/ 360 h); ()
Mestrado; ( ) Doutorado
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6. Em que tipo de instituicdo vocé fez seu cursaperior?
( ) Publica Federal ; ( ) Publica Estadual;) Publica Municipal; ( ) Privada

7. De que forma vocé realizou 0 seu curso superior?
( ) Presencial ( ) Semipresencial, ( ) Aahsia

8. Se vocé fez pos-graduacdo, indique a area tencatido curso de pés-graduacdo de
mais alta titulacdo que vocé possui:

( ) Educacao, enfatizando Gestao e Administracseoler; ( ) Educacao, enfatizando a
Area Pedagogica; ( ) Educacao/outras énfas@gO(tras areas que nao a Educacéo.

IV. EXPERIENCIA PROFISSIONAL / CARACTERISTICAS FUN CIONAIS

9. Ha quanto tempo trabalha como docente?

( ) Menos de 1 ano; ( ) 1-2 anos ; ( ) 3-5 afop6-10 anos; ( ) 11-15 anos; () 16-20 anos;
( ) Mais de 20 anos.

10. Ha quantos anos trabalha como CP desta escola?

( ) Menos de 1 ano; ( ) 1-2 anos ; ( ) 3-5 afop6-10 anos; () 11-15 anos; () 16-20 anos;
( ) Mais de 20 anos.

11. Além da Coordenacédo Pedagogica, vocé exerceraudtividade profissional?
( ) Sim, na &rea de Educacdo; ( ) Sim, em outa & ) N&o

12. Vocé assumiu o cargo de CP por meio de:
( ) Concurso publico; ( ) Indicacdo ; ( )elgdo; ( ) Outra forma. Qual?

13. Namero de escolas onde atua:
( ) Apenas nesta escola; ( ) Em duas escdlasMais de 2 escolas

14. Qual sua carga horaria como CP_nesta escola?
( ) Mais de 40 horas; ( ) 40 horas; ( ) 20 &8fs; ( ) Menos de 20 horas

15. Vocé participou de alguma atividade de formacéocontinuada (atualizacéo,
treinamento, capacitacao etc.) nos ultimos dois ag®

( )Sim ( ) Nao

16. Se sim, como vocé avalia o impacto dessa forrdagcontinuada em sua atividade
como CP?
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() Nao houve impacto; ( ) Pequeno impactg; Moderado impacto; ( ) Grande impacto;
() N&o se aplica.

17. Assinale a frequéncia com que vocé participa datina de trabalho da escola:

No. ROTINA DE TRABALHO Nunca | Raramente As Sempre
(1) (2 vezes (4)
@)

01 | Realiza estudos/cursos para desenvolvimentord#@d (CP)

02 | Participa da formacgéo continua dos professores.

03 | Prepara atividades de formacdo para o HTPC

04 | Auxilia os professores na elaboracdo de auldividades.

05 | Resolve casos de indisciplina/ conflito dos atun

06 | Atende alunos

07 | Atende os professores

08 | Atende os pais de alunos

09 | Acompanha/ auxilia o trabalho dos professonests
(elaboracédo de aulas/ atividades/avalia¢do)

10 | Participa em discussdes a respeito do progresso
aprendizagem de determinados alunos

11 | Participa do trabalho de incluséo de alunos wecessidades
especiais

12 | Substitui professores e/ou outros membros dpegestora

13 | Acompanha a rotina da escola (entrada, intesvalsaidg
dos alunos)

14 | Realiza servigos burocraticos relacionados abatho
pedagogico (organiza  materiais  solicitados  pelos
professores/xerox, livros, e materiais para ousthddades
como festas, projetos etc.)

15 | Realiza servigos burocraticos relacionados thggserifica
diarios, semanarios, sistema de notas online, etc.)

16 | Realiza servicos burocraticos relacionados aaliagdes
externas (gréaficos, planilhas, relatorios, etc.)

17 | Participa ativamente de 6rgdos colegiados (Res
Pedagdgicas; Conselho de Classe; Conselho EsA&I&)

18 | Organiza e acompanha atividades extracurricléeaidas
pedagdgicas, festas, projetos, mostras, campagtaa$,

19 | Envolve-se na preparacdo de alunos/professcaes @s
avaliagcOes externas

20 | Discussédo e analise dos resultados das avaiapdernag
para reavaliacdo do Projeto Politico-Pedagogicesgala

Outras:

18. Pensando em termos da_gualidade da educacaferecida pela escola publica,
atribua a cada fator elencado abaixo um grau de immtancia de acordo com as
alternativas 1, 2, 3.

Fatores de Qualidade da Educacéo Extremamente Muito Imp
Importante Importante orta

Q) (2) nte

3

Organizacéo do trabalho pedagdgico (planejameat@kacéo)

Trabalho Colaborativo (professores/equipe pedagpgica
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Dialogo como premissa basica (de todos os atoresatda)

Respeito as diferencas

Politica de Inclusao Efetiva

Ambiente Saudavel (fisico e interpessoal)

Existéncia de projetos escolares (extracurriculatieserdisciplinares)

Gestao Democratica (funcionamento efetivo dos Gadleg e Conselhos Escolaref

~

Dialogo escola-familia

Formacao docente

19. Comente sobre suas principais dificuldades/ddgas para desenvolver o trabalho de
CP.

20. Comente sobre os principais prazeres do trabathdo CP.




172

21. Em sua opinido, quais as qualidades que um CRwe ter.

Agradecemos a sua participacao!

Pesquisadores responsaveis da USCS
Prof. Dra. Sanny Silva da Rosa
Alunas de Mestrado: Vanessa Maria Vicente Umemura.
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APENDICE B - QUESTIONARIO DOS DOCENTES.

PESQUISA SOBRE O ORGANIZACAO ESCOLAR E DOCENCIA NA EDUCACAO BASICA

Prezados colegas:

As informacdes prestadas neste questionario visalpsidiar pesquisas para 0 curso de
Mestrado na area Educacao.

Nivel de ensino em que vocé trabalha:

( ) Creche ( ) Ed.nfantii ( ) Fundamtal I ( ) Fundamental Il ( ) Ensino
Médio;
Municipio:

|. INFORMACOES BASICAS

3. Sexo: () Masculino ( ) Feminino
4. Indique sua faixa etaria:

( )Até 24 anos; ( ) De 25 a 29 anos; ( )3De 39 anos; ( ) De 40 a 49 anos; ( ) De 50
a 54 anos; () 55 anos ou mais

Il. DADOS DE FORMACAO

3. Curso de Formacéao Inicial Graduacéao:
( ) S6 Bacharelado - Area/Curso
( ) Bacharelado + Licenciatura - Area/Curso

( ) Pedagogia

4. H& quantos anos obteve formacdo em nivel superi@raduacéo):

( )Ha menos de 2 anos; ( ) De 2 a7 anosDé 8 a 14 anos; ( ) De 15 a 20 anos; ( ) Ha
mais de 20 anos

5. Assinale seu mais alto grade formagao:

( ) Graduacao; ( ) Atualizacdo (até 180 h); Pdgs-Graduacao (Lato Sensu/ 360 h); ( )
Mestrado; ( ) Doutorado

6. Em que tipo de instituicdo vocé fez seu cursaperior?
( ) Publica Federal ; ( ) Publica Estadual;) Publica Municipal; ( ) Privada

7. De que forma vocé realizou 0 seu curso superior?
( ) Presencial; ( ) Semipresencial; ( )igtahcia
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8. Se vocé fez pés-graduacéo, indique a area tensatido curso de pos-graduacéao de
mais alta titulacdo que vocé possui:

( ) Educacéo, enfatizando Gestdo e Administracganlgr; ( ) Educacédo, enfatizando a
Area Pedagogica; () Educacdo/outras énfas@gO(tras areas que ndo a Educacao.

9. Vocé participou de alguma atividade de formacaocontinuada (atualizacéo,
treinamento, capacitacao etc.) nos ultimos dois as®

( ) Sim ( ) Nao

10. Se sim, como vocé avalia o impacto dessa foraccontinuada em sua pratica
docente?

() Nao houve impacto; ( ) Pequeno impactg; Moderado impacto; ( ) Grande impacto;
() N&o se aplica.

11. Considerando os temas a seguir,indiqgue com unX* as suas necessidade em termos
de desenvolvimento profissional:

Temas Nao ha Pouca Nivel moderado | Alto nivel de
necessidade] necessidade| de necessidade| necessidade
Orientacdes curriculares/
contetdos sobre a sua area|de
atuacao.

Orientacdes
metodoldgicas/didaticas sobre
a sua area de atuacgo
(incluindo novas tecnologias)

Gestdo do tempo e das
atividades de sala de aula.

Questdes relacionadas a
disciplina dos alunos .

Formacao para trabalhar com
alunos com necessidades
especiais .

Metodologias de avaliacdo

Uso de tecnologias
Educacionais.

Outras:

IV. EXPERIENCIA PROFISSIONAL / CARACTERISTICAS FUN CIONAIS
12. Ha quanto tempo trabalha como docente?

( ) Menos de 1 ano; () 1-2 anos ; ( ) 3-5 afas6-10 anos; () 11-15 anos; ( ) 16-20 anos;
( ) Mais de 20 anos.

13. Ha quantos anos trabalha como docente nesta els®

( ) Menos de 1 ano; ( ) 1-2 anos ; ( ) 3-5 afos6-10 anos; () 11-15 anos; () 16-20 anos;
( ) Mais de 20 anos.

14. Qual sua situacgéo trabalhista nesta escola?

( ) Estatutario; ( ) CLT; ( ) Prestador de savppr contrato temporario; ( ) Prestador de
Servigo sem contrato; ( ) Outra:
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15. Numero de escolas onde atua:

( ) Apenas nesta escola; ( ) Em duas escdlagMais de 2 escolas

16. Qual sua carga horaria semanal como docente?

( ) Mais de 40 horas; ( ) 40 horas; ( ) 20 &8fxs; ( ) Menos de 20 horas.
17. Qual sua carga horaria semanal como docente m@gscol&

( ) Mais de 40 horas; ( ) 40 horas; ( ) 20 &8fs; ( ) Menos de 20 horas.
V. INTEGRACAO DA EQUIPE ESCOLAR

18. Nesta escola como se da a elaboracdo do Projeasitico Pedagdgico?

( ) Nao sei como é desenvolvido;

( ) Utilizando-se um modelo pronto, sem discuss#n a equipe escolar;

( ) Utilizando-se um modelo pronto, mas com diséoscom a equipe escolar;
( ) Elabora-se um modelo préprio, mas ndo ha d&imcom a equipe escolar;
( ) Elabora-se um modelo préprio e ha discussé&oaequipe escolar.

19. Considerando as atividades listadas abaixo, iggle com um “X” aquelas que os
professores participam como parte da rotina destaseola.Obs:Consider&otina” aquelas
gue ocorrem regularmente (seja com frequéncia abima¢stral, mensal ou semanal).

Atividades Sim N&o

Reunides do Conselho Escolar (formada por gestopesfessores)
funcionarios, pais e alunos) para discutir e dedibesobre os problemas
pedagodgicos e administrativos da escola.

Planejamento do curriculo escolar ou parte dele

Reunides com colegas que trabalham com a mesnea(a@@o) para a(o) qua
leciona.

Troca de materiais didaticos com colegas

Atividades conjuntas com diferentes professores @a@mplo, projetos
interdisciplinares).

Discussodes sobre o desenvolvimento da aprendizegsralunos(Conselhas
de Classe)

UJ

Discussdo das metas educacionais e resultados védiacées com o
gestores e colegas para reavaliar o Projeto RoRclagogico da escola

Outras:

VI. DESEMPENHO ESCOLAR/APRENDIZAGEM DOS ALUNOS

20. Pensando em termos da_gualidade da educacaéferecida pela escola publica,
atribua a cada fator listado abaixo um grau de impdancia de acordo com as
alternativas 1, 2, 3.
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Fatores de Qualidade da Educacéo Extremamente | Muito Importante | Importante
Importante 2)
@ 3)

Organizacéo do trabalho pedagdgico
(planejamento e avaliacéo)

Trabalho Colaborativo (professores/equipe
pedagdgica)

Dialogo como premissa bésica (de todos os atpres
da escola)

Respeito as diferencas

Politica de Inclusao Efetiva

Ambiente Saudavel (fisico e interpessoal)

Existéncia de projetos escolares (extracurriculares
e interdisciplinares)

Gestao Democrética (funcionamento efetivo dos
Colegiados e Conselhos Escolares)

Dialogo escola-familia

Formacéo docente

21. Atribua um grau _de influéncia dos fatores listados abaixo sobre o desempenho
escolar dos alunos:

Fatores / Grau de Influéncia Alto Moderado | Baixo

Baixo impacto dos trabalhos desenvolvidos nas HTPCs

Conteundos curriculares inadequados as necessidades/
realidade dos alunos

Sobrecarga de trabalho dos professores, dificudtand
planejamento e o preparo das aulas

Insatisfacéo dos professores com a carreira docente

Meio social que o aluno vive

Nivel cultural dos pais dos alunos

Falta de assisténcia e acompanhamento dos paidana v
escolar do aluno

Baixa autoestima dos alunos
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Desinteresse e falta de esforgo do aluno

Indisciplina dos alunos em sala de aula

Alto indice de faltas por parte dos alunos

Caréncia de infraestrutura fisica e material dalasc

Outros:

22. Qual a sua opinido em relacdo ao futuro edudaoal dos alunos:

Poucos | Menos da | Um pouco mais| Quase todos
metade da metade

Quantos concluirdo o ensino

fundamental?

Quantos concluirdo o Ensino Médip?
Quantos entrarao na Universidadge

Agradecemos a sua participacao!

Pesquisadores responsaveis da USCS - Prof. Dray Sélwa da Rosa .
Alunas de Mestrado: Vanessa Maria Vicente Umemura .
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APENDICE C - Termo de Consentimento .

UNIVERSIDADE DE SAO CAETANO DO SUL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Decreto no. 93.933 de 14.01.87, Resolucdo CNS 1146/96)

Prezado(a) Professor (a) ,

Por meio deste Termo de Consentimento, solicitasn@sautorizacdo para coleta de dados que serZadéli
como base para um estudo sobre possiveis intereerad coordenacdo pedagdgica e de area na formacéo
continua de professores dos anos finais do ensimtafmentalem desenvolvimento no ambito do Programa de
Mestrado em Educacéo da Universidade de Sdo Cadtaisul (USCS), sob orientacdo da Prof. Dra. Sanny

Silva da Rosa.

Esta fase da pesquisa prevé a participacdo em ciessdes reflexivas para discussdo e levantamento d

hipéteses sobre este assunto.

Os dados coletados, serdo utilizadospara fins sixelonente académicos, sendo preservados o sidiieao
identidade dos participantes. Garantimos o dirgéacesso aos dados coletados a todos os partispaem

como a quaisquer esclarecimentos relacionadoscpuigas

Prof. Dra. Sanny S. da Rosa(RG: 17.128.786-1) +gsd@uol.com.br
Vanessa Maria Vicente Umemura (RG: 406.317.446hessa_vicente86@hotmail.com

Estou ciente e concordo com este Termo de Consamiiim
Nome do outorgante;
Cargo: RG:
Assinatura:

Sé&o Caetano do Sul,  de outubro de 2016.




179

APENDICE D — Avaliago da proposta

AVALIACAO DA PROPOSTA

Comovocé se sentiu participandodas sessoes refieRiv

O que vocé achou destaproposta de trabalho coletivo

Sugestdes ou criticas.
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APENDICE E — Roteiro das sessdes reflexivas

Sessédo 1 - Descricéo
» Apresentacao da proposta de pesquisa colaborativa. (Quem élbiapina , a
principal autora para fundamentacéo tedrica deste estudo, e qual sua
proposta.( Anexo B)
* Leitura do trecho pag. 12/13 - 2° e 3° paragrafo — Visandoexplicar a ideia da
pesquisa,a importancia da valorizacdo e a correlacédo entre a teoria e pratica
para a formacao docente.
» Termo de consentimento de participacéo da pesquisa. (Anexo C)
* Reflex@o sobreo papel e a qual a atuacao do coordenador pedagdgico e do
coordenador de area por meio da leitura do trecho do Regimento Escolar
Atual (Anexo A) , sobre as atribuicdes de cada um. Breve discusséo sobre as
expectativas e a pratica atual destes profissionais em nossa escola.
* Nutricao literaria — Discusséo sobre a musica — Estudo Errado — Gabriel O
Pensador. (Anexo D)
Possiveis questionamentos:
Qual nosso papel na escola?
Quais nossas atribuigbes?
O que fazemos, quando nao estamos fazendo as atribui¢cdes previstas no
regimento escolar ? Por qué ?
Ha semelhanca com a nossa escola?
Qual a funcao social da escola?
Este cenario interfere na qualidade da educacao oferecida?
Por que isso acontece?
Qual papel do professor, do aluno e da gestéo diante da situacao apresentada
nesta musica?
Sesséo 2 — Informacao

Retomada do primeiro encontro.

* Nutri¢&o literaria - Filme “ Entre os muros da escola” Trecho 3:43 a 6:35
* Discussao-Semelhangas com a nossa realidade.

Possiveis questionamentos:

Ha semelhanca com a nossa escola?

Qual a importancia do papel do professor para a escola atual ?

O que esse professor fezpara “ chamar” os alunos para sua proposta ?

Por que vocés acham que ele fez isso ?

Quais medidas a coordenacaopedagodgica e de area podem adotarcontribuir
para transformacao deste cenario ?

Reconhecimento do grupo de trabalho
» Apresentacao dos graficos construidos a partir do questionario respondido
pelosdocentesda unidade escolar, visando para reconhecimento das
principais caracteristicas e possiveis necessidades do grupo. ( AnexoE)
* Discusséao sobre os dados e levantamento de hipoteses sobre aorganizacao
do trabalho da coordenagéo pedagdgicae de &rea, visando articular o
previsto no regimento escolar e as principais caracteristicas do grupo
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Sesséo 3 - Confronto
“Verdade- Carlos Drummond de Andrade” ( Anexo F)
Retomada das sessfes anteriores- _Apresentacdo dos principais topicos
discutidos até o momento para serem repensados a luz da qualidade da
educacédo que se deseja oferecer aos nossos alunos:

12 sesséo- Discussdo sobre o regimento, levantamento das atribuicdes
desconhecidas ea necessidade dereestruturacdo da pratica da coordenacao
gue se tenha mais qualidade no trabalho realizado coletivamente.

* O gue nos ja fazemos destes itens ( do regimento escolar ) ?

* Quais vocés consideram relevantes? Por que ?

» O gue podemos fazer a partir de agora ou do préximo ano ?

22 Sessdo- Temas discutidos com base no filme e nos dados coletados pelo
guestionario.

Quais as nossasprioridades, diante do que for discutido ?

Proposta do dia - _Possiveis questionamentos:

Como podemos viabilizar ou contribuir para odesenvolvimento dos itens
levantados nas sessdes anteriores?

A observacao de aulas é um caminho para monitoramento ?

Se sim, como deve ser feito?

Se nédo, o que fazer de diferente ?

E necessario monitorar ?

Quais outras possiveis estratégias para o monitoramento ?

» Discussdo sobre a matriz de observacdo de aulas que é utilizada
atualmente para monitoramento das atividades docentes.

Préxima sessdo _: Os coordenadores e a coordenadora /pesquisadora deverao
observar uma aula de cada area, num periodo de 15 dias, baseados ou nédo na
matriz atualmente utilizada ( Anexo G ) e visando identificar duas
potencialidades e duas fragilidades da atuacdo dos professores, pensando em
praticas pedagdgicas relevantes a qualidade social da educacéao.
Sesséo 4 - Confronto 2

* Breve retomada dos encontros anteriores.

* Finalizacé@o da anélise da matriz atualde observagéo de aulas.

* Socializacéo das experiéncias de observacao de aulas apontandodois (2)

pontos de potencialidades edois (2) pontos de fragilidades observadas, pelos

coordenadores / observadores e pelos professores/ observados.

Possiveis questionamentos:

Quais praticas mais chamaram sua atencdoe Porque ?

Por que vocé acha que isso ocorreu?

O que poderiamos propor para desenvolver os pontos de melhoria ?
Como podemos valorizar os pontos fortes de cada docente?

Sintese coletivadas observacdes, pensando em como a coordenacéo
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pedagogica e de areapodem contribuir para aprimorar os pontos de
fragilidade?

Préxima sessdo_-Cada participante deverapensar sobre uma atividade pratica
pedagdgica de transposicao didatica que realiza em suas aulas e que
considera uma estratégia muito boa, que apresenta bons resultados na
maioria das vezes e considera que trara uma relevante contribuicdo a este
grupo, pensando qualidade da educacao e no trabalho coletivo.

Sesséo 5 - Reconstrugéo
» Video- “Formacéo de professores ” ( Trecho de entrevista- 5min)
Bernadette Gatti. ( Trata de algumas fragilidades na formacéao inicial e
desafios para o exercicio do papel docente na atualidade.)
* Retomada da sessao anterior e finalizacdo da exposi¢cdo dos pontos que,
por venturando puderamapresentados devido ao tempo, sobre as
observacdes de sala de aula, se necessario.
* Apresentacdo da experiéncia positiva de sala de aula que tenha marcado
sua memaria ou que considereuma estratégiamuito produtiva para a
discusséo das praticas adotadas.

Possiveis Questionamentos

Porgue vocéescolheu esta aula ?

Por que vocés considera que ela foi/ € uma aula especial, do ponto de vista
pedagdgico?

O que essas praticas significam ?

Como podemos multiplicar essas experiéncias positivas dentro da escola ?

Sessao 6 - Reconstrugao 2

* Retomadadas sessdes anteriores econfec¢ao de cartaz com a palavra chave
, (que vier a mente) e que defina o significado das sessdes reflexivas para
um dos representantes e para a escola.

* Apresentacao e discussdode umquadro sintese , com as principais hipoteses
levantadas durante o ciclo de sessdes

* Avaliacdo da proposta.( Anexo H) Cada participante escreverd como foi
participar das sessoes reflexivas e 0 que achou da proposta desta proposta
de trabalho coletivo. Sem a necessidade de se identificar.

Agradecimentos - Video- Anténio Novoa — Obrigada .
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ANEXO A — Regimento Escolar

Prefeitura Municipal de Sdo Caetano do Sul
Secretaria de Educagao

REGIMENTO ESCOLAR

XXIV- assinar, juntamente com o secretario, todos 0s documentos escolares.

Art. 11 - E vedado ao Diretor da Escola:

I-  coagir ou aliciar seus subordinados para ' atividades politico-ideolégicas,
comerciais ou religiosas; -

ll-  valer-se do seu cargo para, em prejuizo de outros, lograr vantagem pessoal ou
em beneficio de terceiros;

- reter em! seu poder, além dos prazos previstos em lei ou determinados por
autoridaqe competente, papéis, documentos ou processos recebidos para instruir,
informar ou emitir parecer: ‘

V- impor ou permitir a aplicagdo de castigos fisicos ou morais ou punigbes que
possam violentar a personalidade em formagao dos educandos.

Art. 12 - O Assistente do Diretor da Escola tera as seguintes atribuictes:
l- responde_fr pela Direg&o da Escola no horario que lhe for confiado;

- substitUir% o Diretor em suas auséncias sempre que se fizer necessario ou por
delegat;ap deste, no cumprimento de atividades especificas;

lll-  colaborar, participar, auxiliar, cooperar com o Diretor no desempenho de suas p
atribuigb?'s; ; -

IV- " participar da elabbragao da Proposta Pedagégica da Escola, do Plano de Curso e
do Plano Escolar e das reunides dos Conselhos de Classes:

V- proceder a inspegéo: periddica dos bens patrimoniais e do seu inventario,

informando ao Diretor a necessidade de baixa patrimonial de inserviveis e a
existéncia de excedentes.

Art. 13 - Saqjéplicaveis ao Assistente de Diretor os mesmos impedimentos previstos ao
Diretor no Artigo 11,

|
Art. 14 - A Co'ordenag:ao Pedagdgica, subordinada a Diregdo, tem por objetivo garantir
a unidade do planejamento e a eficdcia de sua execugao, proporcionando condigées
para a participagéo efetiva de todo o corpo docente, unificando-o em torno dos
objetivos gerais da unidade escolar e a implementagao de agbes com intencionalidade
pedagdgica e formativa, voltada para a qualificagdo constante e permanente dos
professores, o que implica na legitimagéo do coordenador como formador,

Art. 15-A Coordenagéo Pedagégica cabem as seguintes atribuicées:
I- acompanhar e orientar o professor;
ll-  coordenar a programacéo e execucao de reunides pedagdgicas;

lll-  propor e coordenar atividades de aperfeigoamento e atualizagéo de professores;

SECRETARIA DA EDUCAGAO
COGSP - DIRETORIA DE ENSINO

REGIAQ DE SAQ BERNARDO DO CAMPO

Regimento Escolar Aprovadp 8

S. B. Campo, Q}!I_Q‘LI_LEL_QD
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Prefeitura Municipal de Sdo Caetano do Sul
Secretaria de Educag&o

REGIMENTO ESCOLAR

ViI-

VI

Xl-

XlI-

Xl-

XIV-

XV-

organizar e manter atualizado o acervo de documentos relativos as atividades de
coordenagao;

solicitar junto & orientagéo educacional, o0 encaminhamento para diagnésticos dos
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem;

participar da elaboragao do Plano Escolar, da Proposta Pedagdgica e Plano de
Curso coordenando os aspectos referentes as proposigbes curriculares;

promover a coordenag@o, acompanhamento e o controle das atividades
curriculares da Escola, tendo em vista a Proposta Pedagégica, os Planos de

Curso e Planos de Aulas, além de planos de trabalho expressos através de
projetos especiﬁpos; ,

acompanhar o desenvolvimento da elaboragdo das atividades diversificadas
realizadas com os alunos, pelos professores;

estudar e adequar a metodologia didatica e procedimental do professor ao
desenvolver os conteridos com o aluno;

supervisionar. o, desenvolvimento dos projetos de formagio oferecidos pela
Secretaria Municipal de Educagio;

orientar, pontuar e oferecer ao professor novas formas de estratégias para mediar
a aprendizagem dos alunos, referentes a determinados conteudos;

analisar, de acordo com a proposta pedagogica da escola, a qualidade e estética ¥
das atividades, avaliagées e outros instrumentos avaliativos, elaborados pelos
professores;

orientar individualmente os professores quanto. a. metodologia adequada ao
relacionamento e atendimento a diversidade dos alunos em sala de aula;

proporcionar r_nbmentos de estudo tedrico que abordem a questido da
heterogeneidade, tema de grande importancia para o trabalho com as atividades
diversificadas, para atender as necessidades individuais:

acompahhar—o professor em sua prética-pedagdgica, observando e analisando

- suas produgdes e o desenvolvimento dos contetidos e dos projetos fazendo

XVI-

XVII-

devolutivas sobre seu trabalho;

ouvir, orientar e acompanhar o professor no conhecimento e cumprimento das
suas responsabilidades no trabalho docente, de modo a gerar um clima que
proporcione o desenvolvimento pessoal e social dos elementos da escola; ~

tratar com respeito e educagdo a comunidade escolar;

XViIl«produzir relatorios de suas atividades e participar da elaboragao do relatério anual

XIX-

xXX-

XXI-

da escola;

orientar. e acompanhar atividades e procedimentos, desenvolvidos pelos
professores que ministram aulas do apoio escolar pedagégico;

auxiliar a orientagao educacional no estabelecimento de metas, buscando o
dasenvolvimento dos alunos e a parceria junto a familia;

elaborar e apresentar a Diregao o seu piaﬁo de trabalho;

SECRETARIA DA EDUCAGAD
COGSP - DIRETORIA DE ENSING
REGIAQ DE SAQ BERNARDO DO CAMP(

Ragimento Escolar Aprovado9
S. B. Campo, __Q_LLI__QJ_I :
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Prefeitura Municipal de Sdo Caetano do Sul
Secretaria de Educagéo

REGIMENTO ESCOLAR
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XXll-auxiliar os coordenadores de area e professores na elaboragao, execugao,
acompanhamento e avaliagao do planejamento;

XXlll-acompanhar e visitar os diarios de classe trimestraimente;

XXIV-acompanhar, avaliar e controlar o desenvolvimento dos planos e projetos de
trabalho no nivel da escola, cursos e classes, visando a assegurar a eficiéncia e a
eficacia do desempenho dos mesmos para melhoria dos padrées de ensino:

XXV-estimular as reformulagées de programas, métodos, técnicas, critérios de
/’\avaliagt':ves e demais instrumentos operacionais da agao didatico-pedagdgica;
XXV

l-identificar o interesse dos professores e do pessoal administrativo para a
programagéo de cursos de aperfeicoamento e atualizagio a serem promovidos
pela escola ou por outras entidades;

XXVli-assessorar a Diregao da Escola, especificamente quanto a decisGes relativas a
matricula, transferéncia, adaptagso, agrupamento de alunos e organizagao de
horario de aula;

XXVlll-controlar o rendimento escolar dos alunos, pesquisando as causas do
aproveitamento deficiente, em colaboragdo com os professores, estudando em
conjunto, o encaminhamento que deve ser dado no sentido da superagdo dos
problemas;

XXIX-participar das reunides de pais e mestres e colaborar com o processo de P
integra¢&o Escola — Familia - Comunidade.

Art. 16 - A Orientagao Educacional, subordinada a Diregéo, cabe a responsabilidade de
promover condigées de ajustamento a vida escolar, propiciando situagdes para que o
educando manifeste seus valores, reconhega suas limitagdes e escolha a forma de
estudos mais adequada a sua necessidade.

Art. 17-0 Oriéntador Educaciunal tem as seguintes atribuigges:

I- - participar da elaboragao da Proposta Pedagégica, do Plano de Curso e do Plano
Escolar;

ll- ouvir, dialogar e aconselhar o aluno a criar uma rotina de estudo, tepdo como
principio a organizagdo do tempo, espago adequado e atengao na realizagao de
ligbes de casa;

ll- analisar o historico familiar, para refletir sobre as possiveis causas de defasagent,
atitudes e comportamentos apresentados pelo aluno na escola;

V- solicitar, sempre que necessario, 0.encaminhamento de alunos para diagn6stico
com especialistas muitidisciplinares, bem como manter contato com estes
profissionais para troca de informagdes e ideias visando o aprimoramento das
futuras intervengoes;

V- informar a0 Conselho Tutelar qualquer alteragdo que possa interferir no
rendimento escolar do aluno, tais como faltas e atrasos em excesso e negligéncia

ko B SECRETARIA DA EDUCAGAO
COGSP - DIRETORIA DE ENSINO
REGIAQ DE SAOQ BERHARDO DO CAMPO

SEED, Regimento Escolar Aprovade 10
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Prefeitura Municipal de Sdo Caetano do Sul
Secretaria de Educagdo

REGIMENTO ESCOLAR

Art. 22 - Sao atribuigdes do Professor Coordenador de Area:

I-  participar da elaboragédo, acompanhamento e controle da Proposta Pedagégica da
escola, do Plano Escolar, propondo alteragdes e/ou corregdes necessarias,
informando-as ao Coordenador Pedagégico e Diregao;

Il participar das reunides de Horario de Trabalho Pedagégico Coletivo, de sua
preparacao e organizagéo;

- coordenar e subsidiar a elaboragéio dos projetos pedagogicos, acompanhar e

controlar o seu desenvolvimento, assegurando a integragdo horizontal e vertical
do curriculo;

IV-  detectar e analisar problemas no desenvolvimento do Plano de Ensino, propondo
medidag para reorientar o processo ensino-aprendizagem;,

V- subsidiar os professores, apresentando novas metodologias, textos, bibliografia
atualizada,  selecionando e oferecendo novos materiais didaticos dos
componentes curriculares de sua area;

VI- assegurara otimizagéo de recursos fisicos, equipamentos e materiais didaticos da
escola; '

VIl- propor temas e atividades que permitam a formagao, capacitagéo e atualizacéo
continua dos professores:

V- assegu_‘r'ar o fluxo de infdrmagbes entre Direcdo, Coordenagdo Pedagdgica, ©
Orientag:ao Educacional e Professores

IX- orientar, acompanhar e controlar o processo de avaliagdo e recuperagio dos
alunos nos componentes curriculares de sua 4rea;

X-  acompanhar a frequéncia dos alunos nos componentes curriculares de sua area e
comunicar & Direcao e & Orientagao Educacional os casos que estejam proximos
dos minimos legais ou de faltas sucessivas;

XI- assessorar e subsidiar as reunies dos Conselhos de Classe / Ano;
Xll- participar do processo de integragao escola- familia- comunidade:
XIll- tratar com respeito e educagéio a comunidade escolar.

Subsecio |
Dos laboratérios e ambientes especiais

Art. 23 - Os laboratérios e outros ambientes especiais destinam-se a proporcionar aos
alunos meios para alcangar a formagdo especial de que necessitam, sob
responsabilidade dos professores das disciplinas inerentes aos mesmos.

Art. 24 - Os laboratérios e ambientes especiais sao:

I- laboratério de Informatica; SECRETARIA DA EDUCAGAO
: bt . —_— COGSP -DIRETORIA DE ENSINO
ll-  laboratério de Ciéncias Fisicas e Biolégicas; REGIAO DE SAD BERNARDO DO CAMPO

Regimento Escolar Aprovado

§.B. Campo, _OYT 017 % 15
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ANEXO B- Musica “ Estudo Errado “
Estudo Errado
Gabriel O Pensador

Eu td6 aqui pra qué?

Sera que é pra aprender?

Ou serd que € pra sentar, me acomodar e obedecer?

T6 tentando passar de ano pro meu pai ndo me bater

Sem recreio de saco cheio porque eu néo fiz o dever

A professora j4 td de marcagao porque sempre me pega
Disfarcando, espiando, colando toda prova dos colegas

E ela esfrega na minha cara um zero bem redondo

E quando chega o boletim |4 em casa eu me escondo

Eu quero jogar botdo, video-game, bola de gude

Mas meus pais sO querem que eu "va pra aula!" e "estude!"
Entdo dessa vez eu vou estudar até decorar cumpadi

Pra me dar bem e minha mae deixar ficar acordado até mais tarde
Ou quem sabe aumentar minha mesada

Pra eu comprar mais revistinha (do Cascéo?)

N&o. De mulher pelada

A diverséao é limitada e 0 meu pai ndo tem tempo pra hada

E a entrada no cinema é censurada (vai pra casa pirralhada!)
A rua é perigosa entdo eu vejo televisdo

(Ta la mais um corpo estendido no chao)

Na hora do jornal eu desligo porque eu nem sei nem o que € inflacdo

- Ué ndo te ensinaram?

- Nao. A maioria das matérias que eles dao eu acho inutil
Em vao, pouco interessantes, eu fico pu..

T6 cansado de estudar, de madrugar, que sacrilégio

(Vai pro colégio!!)

Entéo eu fui relendo tudo até a prova comecar

Voltei louco pra contar:

Manhé! Tirei um dez na prova

Me dei bem, tirei um cem e eu quero ver quem me reprova
Decorei toda licao

N&o errei nenhuma questéo

N&o aprendi nada de bom

Mas tirei dez (boa filh&o!)

Quase tudo que aprendi, amanha eu ja esqueci
Decorei, copiei, memorizei, mas néo entendi
Quase tudo que aprendi, amanha eu j& esqueci
Decorei, copiei, memaorizei, mas ndo entendi

Decoreba: esse € o método de ensino

Eles me tratam como ameba e assim eu ndo raciocino

N&o aprendo as causas e consequéncias s6 decoro os fatos
Desse jeito até historia fica chato

Mas os velhos me disseram que o "porque" é o segredo
Entdo quando eu num entendo nada, eu levanto o dedo
Porque eu quero usar a mente pra ficar inteligente

Eu sei que ainda ndo sou gente grande, mas eu ja sou gente
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E sei que o estudo € uma coisa boa

O problema é que sem motivacao a gente enjoa

O sistema bota um monte de abobrinha no programa

Mas pra aprender a ser um ignorante (...)

Ah, um ignorante, por mim eu nem saia da minha cama (Ah, deixa eu dormir)
Eu gosto dos professores e eu preciso de um mestre

Mas eu prefiro que eles me ensinem alguma coisa que preste
- O que é corrupgdo? Pra que serve um deputado?

N&o me diga que o Brasil foi descoberto por acaso!

Ou que a minhoca é hermafrodita

Ou sobre a ténia solitaria.

N&o me faca decorar as capitanias hereditarias!! (...)

Vamos fugir dessa jaula!

"Hoje eu t6 feliz" (matou o presidente?)

N&o. A aula

Matei a aula porque num dava

Eu ndo aguentava mais

E fui escutar o Pensador escondido dos meus pais

Mas se eles fossem da minha idade eles entenderiam

(Esse num é o valor que um aluno merecia!)

fith... Suj6 (Hein?)

O inspetor!

(Acabou a farra, j4 pra sala do coordenador!)

Achei que ia ser suspenso mas era soO pra conversar

E me disseram que a escola era meu segundo lar

E é verdade, eu aprendo muita coisa realmente

Faco amigos, conheco gente, mas ndo quero estudar pra sempre!
Entdo eu vou passar de ano

N&o tenho outra saida

Mas o ideal é que a escola me prepare pra vida

Discutindo e ensinando os problemas atuais

E ndo me dando as mesmas aulas que eles deram pros meus pais
Com matérias das quais eles ndo lembram mais nada

E quando eu tiro dez € sempre a mesma palhacada

Manhé! Tirei um dez na prova

Me dei bem, tirei um cem e eu quero ver quem me reprova
Decorei toda licdo

N&o errei nenhuma questéo

N&o aprendi nada de bom

Mas tirei dez (boa filhdo!)

Quase tudo que aprendi, amanha eu j4 esqueci
Decorei, copiei, memorizei, mas nao entendi
Quase tudo que aprendi, amanha eu ja esqueci
Decorei, copiei, memorizei, mas néo entendi

Encarem as criancas com mais seriedade

Pois ha escola € onde formamos nossa personalidade

Vocés tratam a educacdo como um negoécio onde a ganancia, a exploracao, e a indiferenca
séo sbcios

Quem devia lucrar s6 é prejudicado



ANEXO C - *“ A Verdade”

VERDADE

A porta da verdade estava aberta,
mas sO deixava passar
meia pessoa de cada vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a verdade,
porque a meia pessoa que entrava
s6 trazia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade
voltava igualmente com meio perfil.
E os dois meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram a um lugar luminoso

onde a verdade esplendia seus fogos.

Era dividida em duas metades,

diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
As duas eram totalmente belas.

Mas carecia optar. Cada um optou conforme
seu capricho, sua ilusdo, sua miopia.
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ANEXO D -Modelo de ficha (matriz) de observacao de aulas

PLANEJAMENTO

Indicadores

Comportamentosobservaveis

Atuagao do
professor

1.1. Tem conhecimento de sua
disciplina e a cada aula seleciona a
melhor estratégia de ensino para que
os alunos aprendam.

Esclarece duvidas dos alunos referentes aos
conteudos trabalhados, demonstrando
dominio do conhecimento e de sua
disciplina.

Define diferentes estratégias de acordo com
o conteudo trabalhado.

Revisita seu planejamento, com objetivo de
fazer adequacgdes, quando necessario.

1.2. Possui um planejamento
trimestral alinhado as OrientagGes
Curriculares do municipio.

Consulta as Orientag¢oes Curriculares do
municipio regularmente, para elaborar o
planejamento trimestral.

Estabelece relagdes dos assuntos tratados
em sua aula com outras disciplinas.

Faz um planejamento com etapas claras e
alinhadas com as Orientacdes Curriculares.

1.3. Suas sequéncias didaticas sdo
planejadas com foco em habilidades e
competéncias relacionadas com o
conteudo trabalhado.

Planeja atividades sequenciadas
relacionadas ao conteldo, que mobilizam os
alunos para o desenvolvimento de
habilidades.

1.4. Planeja avaliagOes diagndsticas,
formativas e somativas para
monitoramento continuo do
aprendizado de seus alunos e
adequacao das suas praticas de
ensino.

Planeja atividades de acordo com os
resultados de avaliagGes diagndsticas.
Mapeia os avanc¢os dos alunos para
planejamento e adequacdo das atividades.

1.5. Antecipa dificuldades que os
alunos possam ter e desenvolve
estratégias eficazes para supera-las.

= Planeja diferentes atividades,
considerando as dificuldades de seus alunos
e prevendo estratégias eficazes.

= Prevé momentos para socializagdo dos
conhecimentos prévios dos alunos, a fim de
definir estratégias para ampliagdo dos
saberes.

1.6. Prepara aulas com objetivos
claros e alinhados com as Orientagées
Curriculares do municipio e monitora
constantemente o alcance desses
objetivos.

= Planeja aulas, articulando objetivos,
conteldo, etapas e avalia¢do.

= Estabelece objetivos gerais trabalhando
com metas claras.

1.7. Prepara aulas com diversidade de
materiais e/ou recursos didaticos.
Conhece e explora o potencial deste
tipo de ferramenta para o
aprendizado do aluno.

= Planeja a utilizacdo de diferentes
recursos didaticos em suas aulas

= Seleciona antecipadamente materiais
e/ou recursos didaticos diversificados e
adequados a proposta a ser realizada.

= Conhece e propde-se a explorar os
recursos disponiveis na escola.
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GESTAO DE SALA DE AULA

Indicadores

Comportamentosobservaveis

Atuacdo do
professor

2.1. E direto, especifico, consistente e
tenaz em comunicar e garantir altas
expectativas para seus alunos.

E atento aos diferentes tempos, estilos e niveis
de aprendizagem de cada aluno e leva isso em
consideragdo para garantir altas expectativas.

2.2. Estabelece uma rotina de sala de aula
e a mantém durante o ano letivo com o
apoio dos alunos.

Estabelece em conjunto com os alunos os
combinados a serem adotados na rotina de sala
de aula.

Rediscute com os alunos, ao longo do ano, os
combinados.

Retoma constantemente os combinados
estabelecidos, a fim de manté-los.

2.3. Mantém o envolvimento dos alunos
durante a aula.

Aborda o tema com perguntas e reflexdes,
despertando a curiosidade e interesse dos
alunos.

Mantém a atencdo, envolvendo e retomando
pontos necessarios para que os alunos
participem da aula.

2.4. Mantém um bom relacionamento
com os alunos e promove intera¢do do
grupo.

Utiliza dinamicas que promovam a intera¢do do
grupo.

Constrai e estabelece bom relacionamento com
os alunos.

2.5. Desenvolve a¢des que estimulam o
senso de responsabilidade, iniciativa,
concentracdo (autodisciplina) e
autonomia dos alunos.

Constrdi e estabelece combinados com os
alunos, promovendo situa¢des que desenvolvam
o senso de responsabilidade, iniciativa,
concentracgdo (autodisciplina) e autonomia dos
alunos.

2.6. Aproveita o maximo do tempo da
aula de maneira coerente e eficaz.

Organiza o tempo de aula visando atingir os
objetivos propostos.

Administra possiveis imprevistos sem perder o
foco da aula.

2.7. Esta alerta e sabe lidar com
ocasionais problemas de disciplina.

Mantém os alunos envolvidos com a aula

Resolve rapidamente o comportamento
perturbador, com o minimo de interferéncia na
aula.

Ouve, coopera e respeita seus alunos.

2.8. Incentiva a colaboracgdo entre os
alunos e fortalece a formacdo de uma
comunidade de aprendizagem entre eles.

Cria estratégias que proporcionem aos alunos
interagirem uns com os outros.

Encoraja os alunos a compartilharem suas
estratégias de aprendizagem.




