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Resumo

Esta pesquisa visou analisar e avaliar os efeitos obtidos em uma equipe de
professores, a partir de um tipo de Coordenacédo Pedagdgica desenvolvida em uma
escola privada de linguas estrangeiras. O modelo de Coordenagao proposto busca
compartilhar o poder e favorecer um clima de constante aprendizagem na escola. A
Teoria da Atividade mostrou-se adequada na teorizacdo da experiéncia realizada.
Os resultados obtidos mostram a relevancia da investigagdo para discussao sobre a
atuacao do Coordenador Pedagdgico na atualidade. Para a coleta de dados foram
realizadas observagdes (gravagdes de audio e diario de campo). A avaliacdo foi feita
por meio de entrevista coletiva e os dados, tratados por meio de analise tematica
(MINAYO, 1992). Os depoimentos dos professores foram agrupados por nucleos de
sentido, sendo esses originados sempre na importancia do trabalho colaborativo.

Palavras-chave: Trabalho colaborativo; teoria da atividade; coordenacao
pedagdgica.



Abstract

This research has aimed at analyzing and evaluating the effects of a Pedagogical
Coordination developed in a private institute of languages. The suggested model of
Coordination tries to share the power and promote an environment where learning is
always taking place. Activity Theory seemed to be adequate to help theorizing on the
experience. The results show the relevance of the investigation for the discussion
about the Pedagogical Coordinator's role nowadays. Data have been collected
through observations (audio recordings and written diary). The evaluation has been
conducted through group interview and the data, grouped by themes (MINAYO,
1992). Teachers® statements were grouped by meaning. All results lead to the
importance of collaborative work.

Key-words: Collaborative work; activity theory; pedagogical coordination.
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1 Introducao

Este trabalho tem como objetivo a obtencdo do titulo de Mestre pelo
Programa de Po6s-Graduagdo em Educagédo/Curso de Mestrado, da Faculdade de
Educacao, da Universidade Federal de Pelotas (UFPel). Ele foi elaborado a partir de
uma pesquisa que visou a analisar e avaliar os efeitos advindos de um tipo de
coordenacdo pedagogica desenvolvida em uma escola privada de linguas
estrangeiras, que desempenha sua fungédo sem centralizar poder e procura criar um
clima de constante formacgao/aprendizagem compartilhada na escola, ultrapassando
os limites restritos das reunides pedagdgicas. Procurei verificar, de maneira
sistematica e com auxilio da teoria, o que, até entdo, intuitivamente, vinha
considerando como bom: os efeitos, sobre os professores, de um tipo de
coordenacao, que entendo como flexivel e democratica, permeada pelo incentivo ao
trabalho colaborativo, pela participagao dos professores nas tomadas de decisdes e
por constantes aprendizagens sobre o “ser professor”.

A minha percepgao, baseada apenas nas reflexdes e auto-avaliagbes que
realizava (sem o objetivo especifico de produzir conhecimento sobre o0 assunto) era
de que esse tipo de coordenacdo era capaz de gerar uma atmosfera de bem-estar,
solidariedade e aprendizagem continua entre os professores e que isso produzia
melhores resultados para a escola como um todo. Entretanto, sentia que essa
percepcado necessitava ser avaliada de maneira ampla, utilizando, também, dados
provenientes da opinido dos professores envolvidos. Assim, foram observados,
analisados e avaliados, principalmente a luz da perspectiva socio-histérica, todos os
momentos em que eu, como coordenadora, acredito que ocorram aprendizagens,
por parte dos professores, sendo esses momentos formais - como, por exemplo, os
tradicionalmente utilizados para a atividade de coordenacédo pedagdgica (reunides
pedagogicas e “treinamentos”) - ou informais - como momentos de descontragao e

até relaxamento, tais como bate-papos em encontros casuais, ndo programados.
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Para iniciar, relato minha trajetoria profissional, como professora e
coordenadora, ja que acredito que ela pode langar luz sobre as origens de minha

pesquisa.

1.1 Origem da questao de pesquisa

Comecei a dar aulas ainda na metade de meu curso universitario — Letras,
na UFPel. Trabalhava em uma conceituada escola particular de Lingua Inglesa,
onde sempre fui considerada uma boa professora, pela maioria dos meus alunos e
seus pais. Os colegas ndao entendiam muito como eu conseguia manter a paciéncia
e perceber avangos na aprendizagem de alguns de meus pupilos, temidos por
professores anteriores.

Ao comparar minha pratica com a de meus colegas, através da observagao
de suas aulas e até na preparagao conjunta das mesmas, comecei a perceber
semelhangas e diferengas entre elas. Como semelhanga, posso citar a iniciativa
propria na hora de solucionar problemas pedagdgicos, pratica adotada por mim e
mais dois colegas, daquela época: definitivamente, ndo eram todos os professores
que assumiam para si a responsabilidade da solu¢do desses problemas, como nés.
Como diferenga, cito, por exemplo, o tempo que levava para “perder a paciéncia”
com os alunos, que, na maioria das vezes, era superior ao de outros membros da
equipe. Observava, também, as consequéncias que essas semelhangcas e
diferengas acarretavam no transcorrer das aulas e nos resultados apresentados
pelos alunos - inclusive os “temidos”. enquanto os meus alunos iam qualificando
seus desempenhos, os alunos de meus colegas, muitas vezes, desistiam ao longo
do caminho, ou ficavam cada vez mais desmotivados, chegando a ter problemas
ditos “disciplinares”.

Na escola em que eu trabalhava, havia dois coordenadores pedagdgicos,

' continuo da equipe. Esses coordenadores tinham,

responsaveis pelo “treinamento
como parte de suas atribui¢cdes, observar aulas, semanalmente. Essa foi uma pratica

que, embora sofrida, de inicio, me auxiliou enormemente em meu amadurecimento

! Justifico o uso da palavra treinamento, pois é assim que qualifico o trabalho que aqueles
profissionais realizavam. A preocupacado da direcdo da escola nao parecia ser a de promover o
crescimento da equipe, possibilitando-lhe tomar decisbes conscientes e comprometidas com o
exercicio da docéncia. Eramos orientados para a busca de um alinhamento com as idéias da diregao.
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profissional. Suspeito que minha atividade reflexiva, com a ajuda de uma
personalidade desde sempre observadora, tenha iniciado ai.

Considerando os dois coordenadores, tinha um melhor relacionamento com
a do sexo feminino, dificil explicar porque. Talvez por alguma idéia ja socialmente
construida de que professoras tém mais “jeito” para ensinar do que professores.
Hoje, posso avaliar, de maneira mais amadurecida, as criticas que ela fazia quando
observava minhas aulas. Os aspectos apontados nao sao claros em minha memoria,
mas o0 que realmente ficou foi a semente que acabou me levando a uma pratica
reflexiva. Lembro de questionamentos, sobre minha pratica, do tipo: Como? Por
qué? Quando? Para chegar onde? Como fazer melhor? Mas, principalmente, lembro
da certeza, que se vem solidificando desde aquela época: sempre € possivel fazer
melhor. Nossos planos de aula eram “supervisionados” minuciosamente e voltados
para os conteudos, sem espago para contribuicdes por parte dos alunos, que, na
minha opinido, deveriam ser aqueles que desempenham o papel mais ativo em seus
proprios processos de aprendizagem. Penso que o que mantinha os alunos em sala
era o medo de punigdes por parte da diregdo ou dos pais e o “jeito” dos professores,
que sempre encontravam uma maneira de “burlar’ o sistema e abrir espaco para um
pouco de naturalidade, diversao e prazer.

Citando novamente as comparagdes com o trabalho dos colegas, comecei a
repetir o que me parecia adequado e a “imita-los” em relagdo ao que eu nao sabia
fazer muito bem. Lembro-me de ter uma colega, sem formag¢ao académica na area -
era advogada -, que tinha habilidades que a levavam a “ter sucesso” em sala de
aula, isto é, os alunos demonstravam aprender, eram assiduos as aulas, elogiavam-
na e divertiam-se. Assim, ao preparar minhas aulas, quando me deparava com
alguma duvida (Como apresentar o conteudo? O que fazer para atrair a atengao dos
alunos?), procurava imaginar como minha colega resolveria o assunto. Percebo
muito a importancia desse tipo de “imitagdo” na minha formacgao, tanto como aluna,
quanto como professora. Sempre enxerguei a imitagdo ndo como cépia, ndo como
uma agao que merecia um atestado inalteravel de incapacidade, mas como uma
ponte para aprender a fazer o que eu ndo sabia. Posso afirmar que, ai, esta uma
das minhas chaves para a aprendizagem.

Sempre procurei ver meus alunos como individuos, embora, as vezes, a
pressdo do conteudo a ser cumprido, o tamanho da turma e a heterogeneidade na

sala de aula tornem dificil esse olhar. Entretanto, essa dificuldade ndo diminuia a
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consciéncia do meu papel de professora e o respeito pelos alunos, que buscava
quando estava interagindo com eles. Quando iniciava uma aula, queria fazer
diferenga, queria movimentar e modificar, queria envolver, queria emocionar a mim e
a eles. Desejava uma experiéncia positiva, que os levasse ao seu objetivo: a
aprendizagem da Lingua Inglesa. Mas, se todos esses ideais n&do tivessem sido
planejados e, posteriormente, analisados, penso que a possibilidade de atingi-los
ficaria cada vez mais reduzida ou, entdo, a mercé da sorte. H4 que se realizar
planejamentos, sistematizagcbes e monitoramentos constantes.

ApoOs trés anos e meio trabalhando na mesma escola, resolvi mudar de
instituicdo, buscando maiores desafios e qualificagdo. Comecei, assim, a trabalhar
em outro instituto de linguas, onde, até hoje, desempenho minhas atividades. Para a
minha surpresa, a equipe de professores dessa escola, naquela época, ndo estava
muito acostumada a ser observada e, menos ainda, a observar-se. Como essa
pratica era comum para mim, solicitei a coordenadora que viesse assistir algumas
aulas minhas, para o espanto de meus colegas.

Ja no primeiro semestre na escola, participei do curso “A Sala de Aula:
Reflexdo, Pesquisa e Aprendizagem”, promovido pela propria instituigdo, que
buscava o aperfeicoamento da equipe de professores. Minha participacédo nesse
curso originou, como trabalho de concluséo, a pesquisa: “O aluno autista na sala de
aula de Lingua Inglesa”. A coleta de dados para essa pesquisa foi feita por meio de
gravagdes de minhas aulas em fitas de audio, que foram posteriormente analisadas.
O estudo de caso tinha o objetivo de “descobrir” algumas maneiras de inserir o aluno
autista no grupo de alunos, de maneira a potencializar suas habilidades na Lingua
Inglesa. A participacdo de todos os alunos do grupo foi fundamental para o
andamento do trabalho, uma vez que eles percebiam, no aluno autista, um membro
tdo importante quanto os outros.

Logo em seguida, gravei também (desta vez em video) algumas outras aulas
minhas com o objetivo de analisar meu uso da Lingua Inglesa, com criangas. Esse
momento foi um dos mais importantes no desenvolvimento de minha reflexdo. Ao
observar-me atuando como professora, na tela da televisdo, percebi-me tomando
atitudes que, se fossem relatadas por outra pessoa, duvidaria serem possiveis em
minha pratica pedagdgica. Observei que perdia ricas oportunidades de utilizagao da
Lingua Inglesa, o que me fez prestar mais atengdo ao preparar minhas aulas e

pontuar, desde o plano, o devido uso dessas oportunidades. Percebi que, em
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inumeras circunstancias, perguntava e respondia minhas préprias perguntas, na
impaciéncia e ansiedade por uma resposta que dependia de um pouco mais de
tempo. Verifiquei, ainda, a dificuldade que tinha em conseguir dividir meu foco de
atencao entre todos os alunos, fazendo com que alguns solicitassem uma ajuda que
nunca viria. Essa ultima dificuldade levou-me a refletir, um pouco mais, sobre o
papel do professor. Ndo creio que, por estar em uma posi¢cao de liderancga, o
professor deva ser visto como o unico detentor do saber. Ao contrario, ele deve ser
considerado como o membro do grupo que vai sugerir os caminhos, que vai
organizar o grupo de maneira que todos possam “ensinar” ou “partilhar” seu saber.
Essa € uma crenga que carrego comigo, até os dias de hoje, na funcdo de
coordenadora pedagogica de uma equipe. Penso que minhas tentativas de fazer
ajustes, refletir, conversar, trocar experiéncias e estudar, aliadas a resultados muito
bons em relagdo aos alunos?, levaram-me a ser convidada a assumir esse cargo.

Como relatei anteriormente, ao longo de minha pratica, integrei equipes
pedagdgicas heterogéneas, tanto no que tange a formagao, como as caracteristicas
pessoais de seus componentes. Nessa escola, nao foi diferente: a Unica novidade foi
coordenar a equipe e ndo ser apenas mais um membro dela.

Profissionais da area de Letras ou afins, mais ou menos experientes, mais
expansivos ou mais timidos, formam as equipes de professores das escolas
privadas de linguas estrangeiras. Eles, em sua maioria, alegam langar mao de todas
as ferramentas pedagodgicas de que dispdem para realizar um trabalho de boa
qualidade, atingindo objetivos de aprendizagem. No entanto, o que se observa é que
nem sempre a pratica comprova o discurso. E é nesses momentos em que me
manifesto como coordenadora.

Durante algum tempo, a imagem que se tinha de um coordenador
pedagogico (especialmente em uma instituicdo privada) era a de um profissional
titulado e qualificado, que estava naquele cargo com o objetivo de controlar e
orientar a equipe de professores, certificando-se de que ela estava fazendo
exatamente o que a direcdo da escola esperava. Do meu ponto de vista, a
coordenacgao parecia ser voltada aos interesses da direcdo e ndo aos dos alunos e
professores, que deveriam ser o centro do trabalho desenvolvido, As atividades

realizadas pelo coordenador, por muitos anos, giravam em torno de reunides

2 Alta taxa de manutengao de alunos; solicitagdo de minha permanéncia como professora das turmas
que ensinava, por parte dos pais; percepgao de aprendizagem pelos alunos.
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pedagogicas sistematicas e diretivas, momentos em que a informag&o sobre novas
metodologias era “transmitida” de forma vertical, desperdigando ricas possibilidades
de troca ou aprendizagem conjunta. As substituicbes de professores também eram
consideradas atribuicdo da coordenacgao. Enfim, a coordenagdo era responsavel
pela solugao de todo problema que passasse pelo universo pedagdgico na escola.

No meu local de trabalho, quando assumi o cargo, ja se havia instaurado
uma maior flexibilidade, com maior participagdo dos professores. No entanto,
embora fosse possivel perceber uma mudanga de postura, que fugia das relagdes
chefe-funcionarios e passava a valorizar o grupo como um todo, ainda era notério o
vinculo de dependéncia que os professores tinham em relagdo a coordenagao, como
se eles mesmos nao fossem capazes de buscar solugbes para seus problemas
diarios em sala de aula. Minha preocupacéo, desde o inicio, foi a de fazé-los
perceber que, da mesma maneira que a aprendizagem ocorre entre alunos e
professores, pode ocorrer entre os membros de uma equipe pedagogica -
professores e coordenador.

O trabalho que venho desenvolvendo na coordenagao da escola abrange o
controle de todos os indices® importantes para a manutengdo da mesma. No
entanto, esse trabalho é tdo focado nos processos quanto nos resultados atingidos.
Isso acontece porque creio que o envolvimento, a observagao e o re-direcionamento
do trabalho, ao longo do percurso, tendem a garantir melhores resultados, ao final
de um determinado periodo, do que a simples avaliacdo de indices finais.

Ao ingressar no curso de Mestrado em Educagdo, em novembro de 2003,
leituras e seminarios foram ajudando-me a entender os bons resultados das
posturas adotadas e do trabalho realizado por mim, até entdo. Sempre tentei me
aproximar ao maximo dos professores, comecgando por eliminar a necessidade de
marcarem hora para falar comigo e colocando seu atendimento como uma
prioridade. Procurei, desde o inicio, ndo s6 dar sugestbes sobre como resolver
problemas, mas, principalmente, solicita-las, no intuito de que os professores
compreendessem que aprendemos juntos e que todos podem e devem se ajudar,
independente do cargo que ocupam. Nossas reunides, ja ha algum tempo, tém
maior participagcdo dos professores do que tinham, ficando meu trabalho mais

centrado na preparacao das mesmas. Isso também acontece nas reunidées com pais,

3 Freqléncia dos alunos as aulas, média de aprovagao, evasao e rematricula.
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nas quais os professores, e ndo a Coordenadora Pedagdgica, sdo “as estrelas”.
Penso que a adocgao dessas posturas foi modificando o ambiente da escola e
fazendo com que as pessoas parecessem mais confiantes e seguras de seu
trabalho.

Os estudos iniciados no Mestrado e a realizagdo de um Projeto de Ensino,
desenvolvido na disciplina “Teoria e Pratica de Ensino II”, propiciaram, ainda assim,
algumas modificagdes nas reunides pedagdgicas que ja vinha realizando. A reflexdo
intensa que aconteceu em relagado ao trabalho feito, levou a essas alteragdes em
minhas posturas, sem que eu as percebesse. Os professores passaram a comentar
que eu estava mais flexivel, receptiva e até incentivadora. Isso me deixou bastante
satisfeita.

Recordo um dos primeiros encontros de “Seminario de Dissertagcado”, quando
discorriamos sobre nossos pré-projetos de dissertagdo. Ao estudarmos as
concepgdes epistemoldgicas que embasam as diferentes praticas pedagogicas, fui
assolada por duvidas e pela percepgao de incoeréncias entre meu discurso € minha
pratica. Embora acreditasse que todos podem se desenvolver sempre, ainda
buscava caracteristicas inatas nos “bons” professores, o que revelava uma postura
apriorista. Apos leituras e discussdes, comecei também a perceber-me mais flexivel
e coerente. Hoje, entendo que ha diferentes ritmos e processos de aprendizagem.

Como resultado dos estudos tedricos que realizei, selecionei, ao longo de
minha vivéncia no curso de Mestrado, o referencial-base para a minha pesquisa: a
teoria Sécio-Historica. Ela propde uma relagéo dialética entre sujeito e ambiente em
que o primeiro modifica o segundo ao ser, da mesma forma, modificado por ele. A
aprendizagem € vista como um processo que ocorre na interagdo social entre os
membros de um grupo, dai a importancia atribuida a qualidade dessas interagdes e
ao cuidado que se deve ter quando elas ocorrem. Hoje, entendo que cada momento
de convivéncia pode comprometer todo um trabalho, seja de maneira positiva ou
negativa. Assim, atribuo importancia a todos os momentos interativos que tenho com
a equipe de professores que coordeno e penso que todos sdao momentos
pedagogicos para aléem dos tradicional e oficialmente projetados por noés.

Considero importante criar uma cultura na escola que favoreca as relagdes
de confianga e partilhamento e que amenize a sensacgéao de trabalho solitario. Almejo
trabalhar com uma equipe de verdade, na qual as pessoas sejam co-responsaveis

por suas atitudes e pelo desenvolvimento mutuo. Uma equipe na qual os problemas
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sejam resolvidos no grupo e nado isoladamente, e as conquistas sejam
compartilhadas. Mas, quando se busca qualquer mudancga de postura, ha de se ter
sempre em mente o contexto em que ela ocorrera. Seria ingénuo, de minha parte,
acreditar que modificacées de “teor democratico” podem ser faciimente implantadas
em um ambiente de trabalho que, por sua natureza empresarial, é perpassado por
fortes relacdes verticais de poder e que visa, em ultima instancia, ao lucro: uma
escola privada de linguas estrangeiras. Essa instituicdo, assim, valoriza a
competéncia de seus funcionarios sem estar necessariamente preocupada em
investir na formagao de quadros, ja que a oferta de professores de Lingua Inglesa é
grande. Nesse sentido, pode-se pensar na ocorréncia de uma contradigdo quando
alguém tenta investir na formacao de professores via um trabalho em equipe, que
implica em compartilhamento de poder, nesse tipo de escola.

A partir desse entendimento, percebi a necessidade de incluir, um pouco
mais, o diretor da escola nas minhas decisdes profissionais, explicando onde eu
pretendia chegar com elas e os seus porqués. Sempre tivemos — o diretor e eu - ao
longo do meu trabalho nessa instituigdo, uma postura muito pontual para resolver os
problemas que surgiam: o professor era questionado imediatamente e o
encaminhamento dado era, frequentemente, a redugdo do seu numero de turmas e
até sua substituicdo, caso o fato se repetisse. A percepcao que tinhamos de trabalho
em equipe, era, na verdade bem distante da compreensdo que tenho atualmente
desse tipo de trabalho e tento vivenciar com meus colegas. Hoje entendo que
trabalhavamos em grupo e nos faltava um sentido comum, algo que realmente nos
unisse enquanto equipe, uma co-responsabilidade em relagdo ao trabalho realizado.

Estudando a importancia do trabalho colaborativo na area da Educacéao,
conclui que seria impossivel adota-lo parcialmente, isto €, ndo se pode ser “‘um
pouco” colaborativo, ou s6 sé-lo com algumas pessoas. Nao era aceitavel
trabalharmos juntos nas reunides pedagdgicas e resolvermos problemas de maneira
individual, em nossas rotinas na escola. Passei, entao, a conscientizar o diretor da
escola acerca da importancia dessa postura para a criagdo do ambiente de trabalho
agradavel, que sempre buscamos. Dessa forma, parece que estamos obtendo, aos
poucos, maior coeréncia em nossas atitudes. Hoje em dia, o proprio diretor da
escola, ao receber uma reclamacao, esmera-se em ouvir todos os envolvidos antes

de tomar uma decisdo. Os professores parecem expressar-se mais tranquilamente



17

quanto as suas incertezas, talvez pela redugdo da exigéncia de perfeicdo no
ambiente de trabalho.

Voltando a pesquisa, € importante observar que ela situa-se na area de
formacdo de professores e considera a formagdo em servico um dos pontos
importantes na qualificagdo desses profissionais. Se acreditarmos que eles ja
‘nascem prontos”, que apenas os bons tém “o dom da docéncia”, estaremos
trabalhando de forma excludente, pois assumiremos que 0s outros sao incapazes de
se desenvolver, evoluir, em suas caminhadas. Se considerarmos os professores
como meros receptores das idéias propostas pela coordenagdo pedagogica,
estaremos ignorando ricas contribui¢des advindas das experiéncias desses sujeitos.
Se a relacdo entre coordenacgédo e professores for de “mé&o unica”, estaremos
desvalorizando e perdendo a oportunidade de apreciar pontos de vista diferentes,
acerca das diversas facetas da vida na escola, que poderiam vir a acrescentar muito
a aprendizagem de cada individuo e, consequentemente, a do grupo como um todo.
Acredito que seja possivel aprender sempre, aprender junto, em parceria: em uma
reunido pedagogica, em uma conversa no corredor, no cafezinho, em uma conversa
telefénica com o responsavel por um aluno, em uma observacao de aula ou em uma
sessdo de avaliagdo. Essas instancias constituem o que denominei “Momentos
Pedagogicos”, neste trabalho. Acredito que a escola pode ser entendida como um
espaco permanente de ensino e de aprendizagem, tanto para estudantes como
professores. As vezes, o ‘“intervalo”, o encontro informal, acabam sendo t&o
significativos quanto os conteudos estudados na sala de aula, ou, no caso dos
docentes, o que é trabalhado nas reunides pedagdgicas. Nessa perspectiva, chamo
de momento pedagégico qualquer momento em que o professor esteja envolvido e
no qual haja aprendizagem. E importante salientar que, embora a escolha da palavra
momento possa levar-nos a pensar em ag¢des efémeras, momentaneas, tal escolha
aconteceu com o objetivo de englobar n&o sé “a hora da reunido pedagogica”, mas
todos os outros momentos que ocorrem na escola, sejam eles breves, longos,
formais ou informais.

Acredito que a importancia do foco de investigacéo voltar-se para a atuagao
da Coordenacdo Pedagdgica reside na escassez de publicagdes atuais voltadas
para essa fungao, verificada nas buscas realizadas tanto em bibliotecas quanto na
Internet. Isso indica o potencial de contribuicdo que este trabalho apresenta. Tal

contribuigcdo centra-se na perspectiva de entender que o trabalho de Coordenagao
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nao deve envolver somente a resolugao de problemas com alunos e o controle sobre
o trabalho da equipe de professores, mas deve visar, principalmente, a
aprendizagem desses professores, preocupagdo que, pelo menos em minha
trajetéria como professora, ndo percebi existir nas coordenadoras com quem convivi.
A historia da Supervisdo Escolar/Coordenagao Pedagdgica espelha uma intengéo de
controle, pois foi criada com o objetivo de garantir a reproducado das relagdes
capitalistas no interior do sistema educacional brasileiro (MEDEIROS e ROSA,
1985). Assim, penso ser necessario que se estude maneiras alternativas de conduzir
uma Coordenagdo Pedagdgica, nas quais ndo se percam oportunidades de
aprendizagem. Esta € a proposta deste trabalho, que, apos esta introdug¢ao, aborda,
no capitulo 2, o referencial tedrico utilizado. Inicia-se por uma analise da demanda
atual por um novo profissional da educacgédo, baseada na mudanga de paradigma
cientifico, e posteriormente, apresenta-se um breve histérico da Supervisao
Educacional/Coordenagédo Pedagodgica. Logo em seguida, introduz-se os conceitos
da Teoria Sdcio-Histérica relevantes a pesquisa, enfocando, também, a Teoria da
Atividade, que ofereceu subsidios importantes para o desenvolvimento da
investigacdo. No capitulo 3, Momentos Pedagdgicos, descreve-se cada um desses
‘momentos” que foram analisados. No capitulo 4 expde-se a metodologia da
pesquisa e, por fim, no capitulo 5, a analise e a discussédo dos dados coletados. No

capitulo 6 sao tecidas as consideragoes finais sobre o trabalho desenvolvido.



2 Referencial Teorico

Este capitulo inicia-se descrevendo a mudanga paradigmatica como ponto
de partida para as discussdes tedricas que seguem. Logo apos, apresenta-se um
breve historico da Supervisdo Educacional/Coordenagdo Pedagdgica em nosso
pais, visando um panorama geral sobre o caminho ja percorrido. A Teoria Sdcio-
Histdrica e seu desdobramento na Teoria da Atividade, servem de embasamento, ao
fim do capitulo, para entender os processos implicados nas atividades da

Coordenacéo.

2.1 O novo paradigma e a demanda por um novo profissional da educagao

Ao discutirmos qualquer acdo educacional, no momento em que vivemos,
faz-se necessario discorrer um pouco sobre o que nos trouxe a ele, até mesmo
porque fomos formados nesse tempo.

Nossa sociedade quer se transformar. No entanto, nossas posturas ainda
sdo resultado de longos anos de atuagdo baseada em um paradigma de
racionalidade técnica. Tal paradigma, que ainda se faz presente em nossas praticas,
no século XXI, teve inicio e passou a dominar a vida intelectual da sociedade
ocidental, a partir da Idade Moderna. Ele se caracteriza pela desconsideragdo do
senso comum, pela disciplina intelectual fundamentada na memdria, na resposta
unica (SANTOS, 1987). Nesse contexto, acredita-se que o professor € o detentor
absoluto do conhecimento, capaz de transmiti-lo ao aluno, um mero receptor e
reprodutor de tudo o que viu e ouviu. Essas idéias estdo baseadas na visao
empirista da aprendizagem, entendida como simples resultado da atuagdo dos
sentidos: o aluno escuta e aprende o que o professor fala. Se ndo aprendeu (efeito),
busca-se aprimorar as causas (ensinar mais e melhor) (D°’AMBROSIO, 2003).

A descricdo acima pode ser utilizada para analisar a relagao tradicional entre
coordenacao pedagdgica e equipe de professores que, a meu ver, como ja referi
anteriormente, prevalece nas instituicbes de ensino: o coordenador (como o

professor), detentor do conhecimento, ensina e os professores (como os alunos)
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aprendem o que fazer para desenvolver seu trabalho. Se ndo aprendem, cabe ao
coordenador (professor) ensinar novamente. Essa visdo de aprendizagem é
desvelada, quando se observa que nao € permitido, ao professor, exercer sua
criatividade, ter autonomia para explorar seus “pontos fortes” e tentar melhorar os
“fracos”, de forma independente ou em conjunto com seus colegas sem estar
necessariamente em uma situacdo de obediéncia e dependéncia dos
“‘ensinamentos” do “experiente” coordenador.

Chegamos a um momento de crise em que as verdades absolutas passam a
ser questionadas pela propria Ciéncia. Essa crise pode ser percebida em nosso
cotidiano, quando n&o conseguimos encontrar a explicacdo “adequada” para os
problemas de nossa vida pessoal ou de nosso fazer social, ndo sabemos mais como
educar nossas criangas. Tudo passa a ser relativo. Nossos parametros de verdade
nao sao mais os mesmos que os de um tempo atras. Nessa crise paradigmatica, na
qual a relativizacdo nos abre um leque de possibilidades que vao além do limite do
certo ou errado, e na consequente busca por um novo paradigma (denominado por
Santos (2003), de emergente), o professor é visto como “elemento fundamental que
pode favorecer a mudanga, pela sua condicdo de dar diregdo a pratica pedagogica
que desenvolve” (CUNHA, 1998, p.33). Especial destaque é atribuido ao carater
reflexivo do professor e de suas aulas. O professor ndo € mais, simplesmente, um
detentor de conhecimentos, mas sim a pessoa responsavel por promover um espago
favoravel a aprendizagem de seus alunos, respeitando as singularidades e sabendo
da importancia da contribuicdo de cada um. Essa conduta se faz possivel
conhecendo os alunos individualmente, valorizando sua criatividade, interpretagao
pessoal e até mesmo o ritmo de cada um.

O mundo mudou. A escola tem de mudar também. Nessa crise
paradigmatica, ndo faz mais sentido a exigéncia de um tipo de postura dos
professores em relacdo a seus alunos, quando a coordenagdo adota uma postura
oposta no seu relacionamento com esses professores.

Aqui, novamente, podemos tracar um paralelo entre o universo discente e o
docente: um coordenador, na perspectiva do paradigma emergente, deve conhecer
bem os membros de sua equipe, saber de suas limitagdes, bem como de suas
habilidades, para poder otimiza-los. Ao invés de respostas prontas, a busca € pelas
possibilidades e diferentes perspectivas. Surge, assim, a valorizagdo das

sensibilidades, como expressam Gutiérrez e Prado (2000, p.67): “A vivéncia



21

subjetiva, os sentimentos, a emotividade, a imaginagdo, numa palavra, a intuicdo
desempenha um papel essencial no processo de aprendizagem”.

A escola deve preparar-se para ser o principal cenario da transi¢cao
paradigmatica. Se o professor €& considerado elemento fundamental no
favorecimento da mudancga, e é na escola que ele atua, € preciso que mudemos
nosso pensamento sobre ela. E preciso que reflitamos sobre o que acontece dentro
dos muros escolares, sobre a vida que ali transcorre. Se a escola quer se entender
como organizagao aprendente (FULLAN e HARGREAVES, 2000), precisa perceber
seu espago como um lugar que qualifica ndo s6 os alunos, mas também todas as
pessoas que por ali passam (ALARCAO, 2002).

Minhas leituras e minha experiéncia pedagoégica fazem-me acreditar que é
possivel promover o estimulo a criatividade e a iniciativa, no ambiente escolar. Se
isso € possivel com alunos, por que ndo seria com os professores? Alarcao (2002,
p.18) afirma que “a escola & tempo, tempo de atividade e iniciativa”. A autora
acredita, também, que a escola ndo deve ser um lugar onde se prepara para a
cidadania, mas sim um lugar onde a cidadania é exercida. “Nela se tem de viver a
cidadania, na compreensdo da realidade, no exercicio da liberdade e da
responsabilidade, na atencdo e no interesse pelo outro, no respeito pela
diversidade...” (ALARCAO, 2002,p. 22). Entretanto, uma nova postura n&o
desabrocha espontaneamente, mas pode ser desenvolvida, desde que encontre
condi¢cdes favoraveis. Quando se pensa nas estratégias de formacao reflexiva,
passa-se, inevitavelmente, pelos principios de formacido definidos por Alarcédo
(2002): enfoque no sujeito, integracao teoria e pratica e questionamentos sobre o
saber e a experiéncia. Para essa autora, € fundamental, também, que o professor
conhecga a si préprio, enquanto professor, seus pontos fortes, suas limitagdes, seus
propoésitos e seu papel social. Se ele n&o trouxer consigo o carater investigador e o
espirito engajado e comprometido com a experiéncia do professorado, pouco podera

fazer, no que diz respeito as mudangas que buscamos para a escola.

2.2 Alguns momentos importantes para a Coordenacgao Pedagogica

Este capitulo, que tem o objetivo de realizar uma breve narrativa sobre
alguns dos momentos importantes que constituiram a histéria da Superviséo

/Coordenacgao Pedagdgica, foi baseado em diferentes fontes, entre as quais destaco
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os livros de Medeiros e Rosa (1985) e Alonso (1999). Embora o texto se centre
basicamente na enumeracao de fatos marcantes na histéria dessa profisséo, néo se
pode esquecer que, como em qualquer processo histdrico, as mudangas foram
ocorrendo perpassadas por conflitos, avangos e retrocessos.

A funcdo supervisora parece acompanhar a acdo educativa desde suas
origens. O cargo de Coordenador Pedagogico propriamente dito aparece,
inicialmente, sob o nome de Supervisor Educacional, tendo sua origem relacionada
a supervisdo na empresa. Com suas raizes no modo de producdo capitalista,
apresenta, como objetivo inicial, aumentar os indices de produtividade das

instituicdes.

E, [...] a partir do taylorismo que se intensificam as especializacdes como
decorréncia da divisdo social do trabalho, separando o trabalho intelectual
do trabalho manual, distinguindo-se nitidamente o cérebro (os que pensam)
das méaos (0os que executam). Neste sentido, a supervisdo, como uma das
especializagbes do modo de producgao capitalista, apresenta-se como uma
fungdo-meio, que garantira a execugcdo das decisbes tomadas no
planejamento do trabalho. A ela competira, portanto, executar fielmente o
planejado e o decidido. Nesse contexto, a supervisdo, como processo
cientifico surge como elemento de fiscalizagdo e de controle de produgao.
(MEDEIROS; ROSA,1985, p.20)

A profissdo de supervisor, isto é, o aparecimento do “técnico” em
escolarizacdo, acontece na década de 20, época em que é fundada a Associagao
Brasileira de Educacao (1924) e séo criados o Departamento Nacional de Ensino e o
Conselho Nacional de Ensino, pela Reforma Jodo Luis Alves. Com isso, o
tratamento de assuntos educacionais passa a ser feito por érgaos especificos, de
carater técnico. Esses assuntos eram, anteriormente, discutidos por uma reparticao
do Ministério do Império e a mudanca foi determinante para que, cinco anos mais
tarde, fosse criado o Ministério da Educacéo e Saude Publica.

A referida remodelacdo do aparelho organizacional estatal, que implanta a
separagdo dos setores técnico-pedagdgicos daqueles especificamente
administrativos, tem seus reflexos nos estados, que passam a instituir 6rgaos
préprios de administracdo do ensino, em substituicdo as Inspetorias de Instrucéo
Publica. Vantagens comegam a ser percebidas, ja que o Diretor Técnico deixa de se
preocupar com e dedicar seu tempo a questdes administrativas - nomeacoes,
transferéncias e promocgdes - para aprofundar seus estudos e se empenhar na

solugdo de problemas técnicos. Essa separagao € fator decisivo no surgimento da
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figura do supervisor, diferenciando-o do diretor e do inspetor. A partir do momento
em que se atribui ao inspetor o trabalho de orientagdo pedagdgica, em lugar da
fiscalizagdo para detectar falhas, € que esse profissional passa a ser chamado de
supervisor.

A sociedade brasileira continua a se desenvolver e a acelerar os processos
de industrializagdo e urbanizacdo, intensificando as pressdes sociais em torno da
educacao. Apds a Revolugédo de 1930, a mobilizagdo ganha expressao nacional e é
assim que as reformas Francisco Campos (1931) e Capanema (de 1942 a 1946) dao
continuidade ao processo de reestruturagao do ensino brasileiro. A supervisdo passa
a ser mais cooperativa, com os supervisores trabalhando junto aos professores, com
0 objetivo de melhorar o ensino.

O processo dessas reformas desenvolve-se em duas diregdes dependentes
entre si: de um lado, a organizagdo da burocracia estatal com a criagdo e
implantagcédo de 6rgéos de administragdo educacional federais e estatais, de outro, a
formacdo dos agentes para operar a maquina burocratica. Com o objetivo de
atender a essa segunda exigéncia, institui-se, na esfera das reformas Francisco
Campos, o Estatuto das Universidades Brasileiras, que prevé a implantacido de
unidades de ensino superior que acabam sendo implementadas sob a denominagao
de Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. A essas ultimas, cabe a formagao dos
professores das escolas secundarias, criando-se, em seu interior, o curso de
Pedagogia, que visa a formacgédo dos professores das disciplinas especificas do
Curso Normal, assim como dos “técnicos de educag&o”. Essa ultima categoria tem
um sentido genérico. Na verdade, os cursos de Pedagogia formavam pedagogos e
eles eram os especialistas ou técnicos em educacao. Esse carater permaneceu até
os anos 60, culminando na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
promulgada em 20 de dezembro de 1961.

Os anos 60, bastante conturbados apds o golpe de 64, trazem, assim, a
tentativa de ajuste da educacéo a nova situagéo, por meio de outras reformas, como
a dos cursos de Pedagogia, pela aprovagao do Parecer n® 259, de 1969. O técnico
em educacao tinha, até entdo, varias fungbes, embora nenhuma fosse claramente
definida. Essas fungbes passam a ser chamadas de “habilitacbes” e o curso é
dividido em nucleo comum e habilitagdes, que devem ter seu foco na formagéao
diversificada para cada fungdo educacional especifica. O plano inicial € de quatro

habilitacdes: Administracdo, Inspe¢ao, Supervisdo e Orientacdo. Essa divisdo nas
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habilitagdes parece ja demonstrar uma compreensdo sobre os diferentes papéis de
um orientador ou coordenador educacional. A habilitacédo referente ao Planejamento
Educacional é designada para a pos-graduacgao. Este parecer constitui-se em um
marco para o supervisor escolar, ja que a nova estrutura dos cursos de Pedagogia
abre a perspectiva de profissionalizagdo da Superviséo, ja regulamentada pela Lei
n°5564, em 1968. Tal profissionalizagédo também ocorre por uma necessidade social,
ja que havia pessoas que ja trabalhavam nessa area, o que resulta na especificagao
de suas caracteristicas. Esses fatores acabam por afetar, mais uma vez, o curso de
Pedagogia, que, naquele momento, além dos varios especialistas, passa,
igualmente, a formar o supervisor educacional, abrindo um espacgo oficial para as
discussodes referentes ao desenvolvimento das equipes pedagdgicas.

O modelo de supervisdo que aparece entéo € o criado a partir de politicas de
aliangas entre Brasil e Estados Unidos e concretiza-se através dos cursos
promovidos pelo Programa Americano-Brasileiro de Assisténcia ao Ensino
Elementar (PABAEE), que n&o havia sido criado devido as necessidades
educacionais brasileiras, mas sim para atender a alianga entre os dois paises. Tal
alianca expressa a forga exercida pelo capitalismo avancado sobre o capitalismo
dependente, garantindo assim a hegemonia do primeiro. Embora fortemente
influenciado pelas aliangas ja mencionadas, esse modelo de supervisdo chegou a
nods pela Escola Nova, impregnado de perspectiva psicologista que visava mudar os
processos de ensinar e aprender. O PABAEE tende a “formar” as liderangas que
reproduzem as relacbes capitalistas dentro do sistema educacional brasileiro,
ratificando a hegemonia norte-americana, mas, mesmo assim, auxilia na criacdo de
um espacgo para discussdes e reflexdes, possibilitando rupturas e estimulando os
processos coletivos na escola. O programa estende-se de 1957 a 1963, quando é
substituido pelas atividades do Centro Nacional de Educac¢ao Elementar (CNEE) e,
posteriormente (1964), pela Divisdo de Aperfeicoamento de Professores (DAP), ja
sob governo militar.

Como dito anteriormente, a supervisdo € imposta a educacao brasileira
“disfarcando-se” de modernizagdo, enquanto que seu objetivo € o de assegurar a
hegemonia da classe dominante e, sendo assim, tenta desenvolver uma pratica
focada no controle do ensino. Nessa perspectiva, a formagao do supervisor escolar

acontece dentro de uma concepgéao funcionalista, percebendo a escola como algo
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estatico, negando o dinamismo e a evolugao que s&o, naturalmente, parte dela. Mas
essas caracteristicas da escola, no entanto, ndo s&o facilmente derrubadas.
Medeiros e Rosa (1985) descrevem a formagao do supervisor e elencam as

caracteristicas que a supervisdo apresenta naquele momento.

[...] Refletindo o tipo de formacdo baseada na concepgéo funcionalista, a
supervisao escolar brasileira vem mantendo, ao longo desses anos, uma
pratica pedagdgica que tem se evidenciado:

a) na énfase do processo de “como fazer” (meios) sem a percepg¢ao dos
fins, de quem esta a servigo;

b) no controle da agcao pedagdgica do docente, como meio de garantir a
“qualidade do ensino”;

c) no priviégio das técnicas de controle sofisticadas, como “meios
cientificos” empregados, mantenedores da “eficiéncia” e “eficacia” do
processo de ensino;

d) na inculcagdo e na defesa da ideologia dominante, através de meios
considerados neutros, tais como: livros didaticos, métodos e técnicas de
ensino, etc.;

e) na posicdo de superioridade ante os professores, por se considerar
hierarquicamente superior e, ainda, mantendo-se isolada de outros
especialistas que também trabalham na escola. (p.25)

Por outro lado, voltando ao dinamismo da escola, ndo se pode negar o
trabalho de resisténcia presente nas praticas docentes. Nos anos 70, o Brasil esta
dominado pelas idéias desenvolvimentistas, mas nds, brasileiros, vivemos uma
historia de repressao, violéncia e ditadura, que bane de nossa sociedade os ideais
democraticos e de libertagdo. A classe dominante garante sua hegemonia
“vendendo” a imagem de um pais sem conflitos, no qual todos se podem beneficiar
das vantagens do desenvolvimento. Entretanto, existe um movimento contrario, que
levanta suspeitas sobre essa realidade paradisiaca. Entidades representativas
comegam a se organizar, unindo os trabalhadores e desvelando a luta de classes
que acontece no interior da sociedade. A educacao, nesse contexto, ndo pode mais
ser percebida somente como um sub-sistema da sociedade, pois contém em si o
particular e o geral dessa sociedade. Faz-se mister, entdo, que o educador esteja
comprometido com a transformacao da prépria educagao e da sociedade brasileira.
Os educadores brasileiros sao pressionados a assumir seu compromisso politico
com a mudanga e tornar o seu fazer pedagdgico revolucionario.

A partir dessa conjuntura, os profissionais vado mobilizando-se e comegam a
aparecer as Associagdes de Supervisores Educacionais no Brasil (a primeira delas,

no Rio Grande do Sul). Elas comegam a ganhar forga com a articulagdo dos seus
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participantes. Isso chama a atengcdo do Estado, que, mais uma vez, insiste em
reforcar a tarefa conservadora da educacdo, desenvolvendo uma politica de
preparagao dos recursos humanos, que visa a garantia da reprodugdo do modo
como a sociedade esta organizada até entdo. Assim, surge a necessidade de treinar
supervisores para a implantagcdo de novas reformas educacionais. Dessa forma, o
Ministério da Educacgédo e Cultura (MEC) promove o 1° Seminario de Supervisao
Pedagdgica, em 1976, tendo como objetivos a reflexdo sobre a Supervisdo no,
entdo, 2° grau, a busca de insumos para a elaboragao das diretrizes nacionais da
Supervisdo nesse grau e, ainda, a elaboracdo de recomendagbes sobre a
regulamentagcdo da profissdo de Supervisor Escolar. Esse primeiro seminario
desperta, nos supervisores, a necessidade de trocar experiéncias em outras
ocasides e, dessa forma, é decisivo para a organizagao dos Encontros Nacionais de
Supervisores de Educagdo (ENSE), que passam a se realizar sistematicamente e
fornecem o espago necessario para o desenvolvimento da categoria. Nesses
encontros é que se efetiva o movimento da Supervisdo Educacional enquanto
profissdo, que busca viver a luta de um grupo por seus ideais. O primeiro dos
ENSEs ocorreu em 1978 e o sétimo em 1984.

A Supervisdo Pedagodgica comeca, aos poucos, a se desenvolver e a buscar
novos caminhos. As mudangas que sofre sao ilustradas por Ariston e Porto (1979) e

resumidas no Quadro 1, que, apesar de dicotdmico, indica as pretensdes relativas a

profissao:
Supervisao Tradicional Supervisao Moderna
a) faz inspecao; a) faz estudo e analise;
b) é centrada no docente; b) é centrada nos objetivos, recursos

c) utiliza poucas técnicas, como visitas | humanos e matérias;

corretivas e conferéncias; c) utiliza diferentes técnicas;

d) ndo é planejada; d) é planejada e estruturada;

e) é impositiva e dominante; e) é democratica e cooperativa;
f) tem carater unitario. f) tem carater coletivo.

Figura 1 — Quadro da comparagéo entre a Supervisao Tradicional e a Supervisdo Moderna
Fonte: ARISTON; PORTO, 1979, p.29.
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Embora as autoras ilustrem a busca de uma supervisdo menos controladora
do que a tradicional, o que ainda se percebe é uma rigida estrutura hierarquica. O
supervisor continua a carregar a responsabilidade da fiscalizagdo do trabalho dos
professores e da avaliagao da qualidade do seu trabalho.

Na década de 80, percebe-se a forte influéncia da transicdo paradigmatica
na educacao brasileira. O momento de esperang¢a democratica trazida pela abertura
politica interfere diretamente na maneira como é desempenhada a supervisao
pedagdgica. A bibliografia revisada revela que, a partir dessa época passa a existir
uma verdadeira intengcdo de inovagdes no trabalho de supervisdo. O trabalho
compartilhado, a busca conjunta por solugbes para os problemas na sala de aula,
passam a fazer parte da pratica de supervisores e professores. A supervisao
comega a distanciar-se do antigo carater normativo para aproximar-se uma agao
critico-reflexiva em parceria com o professor. No entanto, o supervisor ainda detém
uma aura de poder e conhecimento que o colocam em uma posigao de “ser superior”
que os diferencia dos outros membros da equipe. Como se ele fosse o responsavel
pela resposta certa. Essa idéia retrata claramente a transig¢ao vivida na época.

Na década de 90, é possivel observar uma crescente consolidagao do papel
do supervisor como alguém que reflete sobre o ensino junto com os professores. O
que, para uns, pode ser considerado apenas como uma mudang¢a no discurso, para
outros pode representar o amadurecimento na busca de uma agao coerente com a
realidade educacional. Nesse ultimo caso, a Supervisdo se transforma em fonte de
estimulo para o grupo de professores, embora ainda atuando como representante do
sistema, mas ndo mais numa posig¢ao de subordinagao a ele e, sim, de porta-voz da
realidade e das necessidades da escola.

Na realidade atual, em que o funcionario necessita passar de cumpridor de
ordens a co-responsavel pelos resultados do trabalho, torna-se impraticavel a
supervisao nos moldes da organizagao fabril. O papel do supervisor assume novas
dimensdes, e passa a ser visto como estimulador do trabalho e nao como
controlador de execugao. A partir desse momento, € possivel observar a mudancga
gradativa na denominagdo do profissional, que, por suas caracteristicas de
orientagcdo e trabalho em parceria, passa a ser chamado de Coordenador ou

Orientador Pedagdgico.
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Alonso (1999), em um trabalho que considero ainda atual e pertinente,
enumera as condicbes imprescindiveis para o sucesso da Coordenagao

Pedagdgica:

* manter o clima da abertura, cordialidade, encorajamento; fortalecer o
sentimento grupal; trabalhar com os professores, partilhando idéias,
estimulando e fortalecendo liderangas, propiciando o trabalho em equipe, a
troca de experiéncias, a reflexdo sobre a pratica, sugerindo, trazendo
contribuigdes, mostrando caminhos e alternativas;

» conhecer a legislagdo, seus limites e brechas, otimizando seu uso em
proveito da escola e dos objetivos educacionais, preocupando-se sempre
com a renovagao da escola e das praticas pedagdgicas, criando lagos com
a comunidade;

« estimular o desenvolvimento de experiéncias e seu compartiihamento com
0 grupo;

» atentar para as dificuldades apresentadas pelos professores, criando
mecanismos que permitam a consulta e a discusséo do assunto;

 subsidiar os docentes com informagdes e conhecimentos atuais sobre
temas complexos, de forma direta ou indireta, orientando leituras, dando
referéncias ou propiciando encontros com especialistas na area;

+ atuar junto & administragdo da escola e/ou do sistema no sentido de
viabilizar encontros para debates/estudos/intercambio, agilizando meios e
condicdes para tanto (p.179-180).

Embora essas sejam consideradas as condi¢bes adequadas ao exercicio de
uma Coordenacdo mais flexivel, que compartiiha as liderancas, temos que
considerar que, em um grupo no qual existe uma determinada hierarquia, as
relagdes de poder sdo inevitaveis. E impossivel trazermos para a nossa discussdo o

conceito de “empoderamento®”

, sem antes discutirmos, brevemente, o que Foucault
(1994), estudioso do assunto, explica sobre as relagcbes de poder em nossa
sociedade. Ele destaca a diferenca entre as relacbes de poder e as relagdes de
dominacgéo, explicando que as ultimas sdo as mais nocivas as relagdes de grupo por
serem fixadas e inalteraveis, impossibilitando assim a alternancia do poder. Ja as
relacdes de poder, pelo seu dinamismo e flexibilidade, demandam constante analise
para que possam ser adequadas aos objetivos perseguidos e ndo venham a se
transformar em relacbes de dominacdo. Parece-me que a idéia defendida por
Foucault, € a de que as relagbes de poder jamais deixardo de existir e podem,
inclusive nos auxiliar na obtencéo de objetivos, como por exemplo, o disciplinamento

de alunos. Essa idéia é descrita no paragrafo abaixo:

* O termo empoderamento tem sua origem na palavra inglesa empowerment e significa delegar poder
ao outro. A palavra em portugués ainda é considerada nova, sendo utilizada com pouca freqiiéncia.
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Retomemos a definicdo segundo a qual o exercicio do poder seria uma
maneira para alguns de estruturar o campo de agao possivel dos outros.
Deste modo, o que seria préprio a uma relacéo de poder € que ela seria um
modo de agao sobre agdes. O que quer dizer que as relagdes de poder se
enraizam profundamente no nexo social; e que elas nao reconstituem acima
da “sociedade” uma estrutura suplementar com cuja obliteragdo radical
pudéssemos talvez sonhar. Viver em sociedade €, de qualquer maneira,
viver de modo que seja possivel a alguns agirem sobre a agdo dos outros.
Uma sociedade “sem relagdes de poder’ s6 pode ser uma abstragao.
(FOUCAULT, 1995, p.245-246)

Por outro lado, as relagdes de dominagao sdo as que frustram, anulam o
potencial dos envolvidos, e, por suas caracteristicas estaticas, acabam por tolher
qualquer possibilidade de empoderamento através de um processo. Quem detém o
poder, manter-se-a com ele sempre.

Segundo Thurler (2001), quando visamos a evolug¢ao da totalidade ha de se

romper com a idéia de que alguns sabem e outros n&o; que alguns, devido
ao seu estatuto, estdo habilitados a pensar ao passo que outros, ocupando
posicoes subalternas, nao tém competéncia para fazer uma analise
coerente da situagdo nem para assumir responsabilidades.(p.145-146)

O que a autora descreve parece retratar o conceito tradicional de
supervisdo, de poder concentrado em apenas um membro da equipe. Ela explica
que, como regra geral, os processos de mudangas acabam por criar novas formas
de lideranga, novas relagbes de forga, onde outros componentes do grupo acabam
alternando o poder.

Pérez Gomez (2001) nos fala do poder do professor ao confrontar os dois
sistemas de ensino, o publico e o privado, quando escreve sobre as caracteristicas

principais do primeiro:

A auséncia de um ideario proprio da escola e o status de funcionario
publico, ndo dessa escola, mas do sistema em geral, permitem ao docente
um alto grau de decisdo que nao existe em nivel escolar... Este grau de
liberdade do docente, da porta para dentro, se encontra favorecido pela
inexisténcia de controles externos de saida.(p.142)

Na citacdo acima, o autor salienta a inexisténcia de controles de saida em uma
escola publica. O professor (funcionario publico) ndo tem a mesma preocupagéo do
que trabalha na rede privada, ja que ndo pode ser obrigado a responder a diregdo ou
coordenacdo pedagogica, pois esta sendo dirigido pelas politicas governamentais.
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Na escola publica, o professor ndo tem obrigacdo de se engajar em trabalhos
grupais para manter seu emprego. A sua nao-inser¢gdo provavelmente n&o
acarretara em reprimenda séria. Pérez Goémez fala, em contrapartida, da plena
liberdade que a escola privada tem para definir sua prépria cultura pedagoégica bem

como sua propria ideologia:

Os docentes sao profissionais contratados em fungao de sua competéncia e
de sua afinidade com o ideario e as peculiaridades organizativas e
curriculares que definem o produto que tal escola oferece. Portanto, ndo sao
funcionarios do sistema, nem do Estado, mas profissionais a servigo da
escola. Gozam de escassa liberdade de manobra, pois a maioria das
decisdes didaticas esta preestabelecida ou, ao menos, condicionada
previamente pela definicdo do projeto curricular e do ideario da escola
(p.144).

Acredito que o supervisor, no contexto da escola privada, deva ser aquele
que, embora salvaguardando o ideario da escola, preocupa-se também com a
partiiha de poder e consequentemente com o desenvolvimento dos individuos que
compdem a equipe, idéia que defenderei ao longo deste trabalho.

2.3 A Teoria Sécio-Historica

Antes mesmo de me voltar para o estudo das diferentes concepcoes
epistemologicas, minhas idéias acerca do desenvolvimento, do comportamento e da
aprendizagem humanos estavam distantes do Inatismo, ja que, como foi comentado
no inicio deste trabalho, sempre pensei que as pessoas podem se desenvolver, o
qgue contraria a teoria mencionada, que diz que o ser humano ja “nasce pronto”. Por
outro lado, também nao acreditava que somente 0 meio era responsavel por nosso
desenvolvimento, comportamento e aprendizagem, como preconiza o Empirismo. Ao
estudar a Teoria Sécio-Histérica, encontrei uma explicacdo que me pareceu mais
plausivel e adequada para entender os seres humanos.

Este capitulo tem como objetivo apresentar alguns de seus conceitos que
foram uteis para este trabalho.

Vygotsky, o maior representante da teoria Sdcio-Historica, teve como ponto
de partida, para seus estudos, a revolugao russa de 1917 e todos os problemas dela
decorridos (GADOTTI, 2002). Afirmava que individuo e realidade estdo em uma

relacdo dialética, eliminando a divisdo entre matéria e espirito e demonstrando,
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assim, a origem de seu trabalho em Marx e Engels. Todos os seus estudos mostram
sua insisténcia em postular uma “Nova Psicologia”, que conseguisse eliminar a
dicotomia corpo e mente, que se espressava nas explicagdes psicoldgicas que
vigoravam naquela época e que tinham origem idealista (inatista) ou materialista
(empirista). Do ponto de vista de Vygotsky (1978), era necessario que a Psicologia
deixasse de ser tdo académica e se tornasse uma ciéncia capaz de auxiliar a
Humanidade na busca pela solugéo dos problemas propostos pela pratica social. No
entanto, construir uma Psicologia que respondesse as questdes levantadas pelas
transformacdes historicas sé seria possivel, para esse autor, com o abandono do
determinismo biolégico e com a compreensdo do homem como sujeito dessas
transformacdes. Era preciso superar a idéia de que o comportamento humano era
determinado biologicamente. Tal concepg¢ado anulava qualquer possibilidade de
mudanc¢a na natureza humana (VIGOTSKI, 1984).

Um dos pressupostos fundamentais da escola Vygotskyana é o que explica
0 desenvolvimento cognitivo como um processo de apropriagao, pelo ser humano,
da experiéncia histérica e cultural do grupo em que se insere. Individuo e meio estéo
em uma relagcdo na qual ocorrem influéncias reciprocas e, portanto, ndo podem ser
dissociados, embora ndo se neguem os componentes bioldgico e experiencial, como
fatores que integram a explicagdo do desenvolvimento e do comportamento
humanos. Para a teoria Sécio-Histérica, a principal forca nas mudancas
ontogenéticas é a dialética que emerge quando a linha “natural” do desenvolvimento
entra em contato com as ferramentas e padrbes de atividade socioculturalmente
definidos (WERTSCH, MINICK e ARNS, 1999). Luria (1928), colaborador de
Vygotsky, resumia a importancia do componente social no desenvolvimento humano

desta maneira:

Para que se possa explicar as formas altamente complexas da consciéncia
humana deve-se ir além do organismo humano. Ndo se deve buscar as
origens da atividade consciente e do comportamento “categdrico” nos
recénditos da mente humana ou nas profundidades do espirito, mas nas
condigdes externas da vida. Acima de tudo, isto significa dizer que se
devem buscar estas origens nos processos externos da vida social, nas
formas sociais e histéricas da existéncia humana.(p.25)

Vygotsky (1978) ndo acreditava que a interagcdo entre sujeito e ambiente
(objeto) acontecesse de maneira direta. Para ele, o ser humano precisava de uma

‘ponte” para “atingir’ e interagir com o objeto. Entendia que essa interagdo era
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mediada por artefatos ou meios mediacionais. Opondo-se a representagdo das
formas elementares de comportamento ndo-mediado (comum em animais, que
reagem “diretamente” ao ambiente), Vygotsky representou a forma “indireta” ou
mediada de comportamento por meio do triangulo mediacional, apresentado na

Figura 1, que introduzia um elemento intermediario entre o estimulo e a resposta.

Artefatos
Mediadores

Sujeito / A Objeto

Figura 2 — Representacao do tridngulo base da mediacao
Fonte: Adaptado de VYGOTSKY, 1998, p.53.

Ele explicava que o caminho do sujeito ao objeto, bem como do objeto ao
sujeito, passa pelos artefatos mediadores (ferramentas): “A fungcéo da ferramenta é
servir de condutor a influéncia humana sobre o objeto de atividade; € externamente
orientada; deve conduzir a mudangas nos objetos” (VIGOTSKY, 1984, p.55). O autor
fazia, ainda, a importante comparagao entre a utilizacdo de ferramentas materiais,
como mediadoras nas ag¢des concretas, e dos signos (ferramentas psicoldgicas),
como mediadoras das atividades psiquicas, portanto, internas ao individuo.
Considerava a linguagem o artefato mediador mais importante, pois, através dela,
podemos abstrair, generalizar e perpetuar as informagbes e experiéncias
acumuladas pela Humanidade.

Este tedrico, embora ndo se tenha explicitamente referido ao ser humano
como elemento mediador, em seu tridngulo, deixava essa idéia implicita. Segundo
Daniels (2001), Vygotsky afirmava que é pela mediacdo dos outros, pela mediagao
de um adulto, que a crianga se desenvolve. Para Vygotsky, de acordo com Rego
(1995), os membros mais imaturos da espécie vao se apropriando dos modos de
funcionamento psicologico, da cultura, enfim, do legado deixado pelos mais
experientes, por meio de todas as intera¢cdes que vé&o ocorrendo ao longo de suas

vidas. A idéia de mediagcao entre sujeito e objeto do conhecimento por outro ser
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humano se expressa no conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),
desenvolvido por Vygotsky (1978). Para ele, a ZDP é uma area potencial de
desenvolvimento cognitivo na qual a aprendizagem pode ocorrer com o auxilio de
uma outra pessoa que ja tenha internalizado o conhecimento em questado. Ela difere
da “Zona de Desenvolvimento Real” (ZDR), que abarca tudo o que o aprendiz é
capaz de fazer sozinho. A ZDP compreende a capacidade potencial do aluno, e
segundo Vygotsky (1978), o que ele faz com ajuda hoje, podera fazer sozinho
amanha. A aprendizagem que ocorre na ZDP implica em imitagao, no sentido de
experimentagao construtiva e ndo mera copia. Por meio da interagdo com um outro
mais capaz, o aprendiz é exposto a um modelo que sera experimentado e
modificado, resultando na sua internalizacao, isto €, reconstrucdo interna de uma
operagao externa. Conforme Vygotsky (1978), o ser humano ndo desenvolve as
fungbes mentais superiores se ndo passar pelos processos interpsicologicos que
promovem a internalizacido dessas funcgdes. Elas, entdo, aparecem sempre duas
vezes: primeiro no nivel social, entre pessoas (interpsicolégico), e depois, no nivel
individual (intrapsicolégico). Na escola, o aluno aprende com a colaboragdo do
professor e sob sua direcdo. A explicacdo dada pelo professor, o raciocinio por ele
desenvolvido, servem como “pontes” para que o aprendiz chegue a uma das
possiveis formas de realizar a tarefa em foco. O professor deve produzir exemplos
referenciais para serem “imitados” pelos alunos (processo interpsicolégico) de modo
que, mais adiante, eles possam apropriar-se do conhecimento nele envolvido
(processo intrapsicolégico), encontrando, inclusive, novas maneiras de atingir o
mesmo objetivo.

A imitacao € um dos conceitos fundamentais da Teoria Sécio-Historica para
esta pesquisa. Embora a escola, muitas vezes, repudie “oficialmente” a imitacao,
contraditoriamente, baseia nela seu trabalho, sé que a entendendo como cépia
mecanica. O senso comum cristalizou a idéia de que imitar € uma atividade
puramente repetitiva. De acordo com essa idéia, seria possivel imitar tudo o que
quiséssemos. Vygotsky (1978), entretanto, contrariou essa premissa, defendendo a
idéia de que a imitacdo € uma acgao importante para a aprendizagem. O autor
explicava que, no sentido em que aplicava o termo, o ato de imitar era diferente
daquele de copiar modelos. Pode-se interpretar que, para ele, os modelos eram
considerados como exemplos referenciais a partir dos quais o aprendiz poderia

balizar suas agdes. Vygotsky (1978) também argumentava que sé podemos imitar
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algo que ja esta na nossa zona de possibilidades intelectuais. Para imitar, &
necessario ter alguma possibilidade de passar ao que nao se sabe.

Outra idéia importante da teoria Sdcio-Histérica, derivada do conceito de
ZDP, é a do compartiihamento de atividades. A heterogeneidade, caracteristica
presente em qualquer grupo humano, resulta em diferentes maneiras de abordar
tarefas e dificuldades, oferecendo aos membros de um grupo heterogéneo uma
grande riqueza de comportamentos que podem ser imitados. Os diferentes ritmos,
experiéncias pessoais, comportamentos e conhecimentos possibilitam a troca, os
confrontos, a ajuda mutua e, consequentemente, o aprimoramento das capacidades
individuais. Para Vygotsky (1978), a construgdo de conhecimentos implica numa
“acao partilhada”, ja que é através dos outros que as relagdes entre sujeito e objeto
de conhecimento sdo estabelecidas. Moysés (1997) ressalta a importancia da agéao
compartilhada ao relatar os resultados de pesquisas nas quais foi possivel perceber
que os alunos, quando em situacdo de colaboracdo mutua, podem ocupar
alternadamente o papel do que ensina ou o do que aprende, atuando, dessa forma,
na estrutura cognitiva de ambos.

Damiani (2004), em extensa revisdo de literatura, discorre sobre as
vantagens do trabalho colaborativo explicitando, inclusive, os mecanismos
psicolégicos que o embasam. A autora chama nossa atengédo para o fato de que
‘costumamos conceber o pensamento e a aprendizagem como atividades
individuais”, e utiliza-se dos argumentos de Vygotsky para defender a idéia de que o
pensamento e, consequentemente, a aprendizagem s&o decorréncias das trocas
interpessoais. Como explicado anteriormente, as interacbes sao decisivas para a
nossa aprendizagem, pois € por meio delas que nos vamos constituindo pessoal e
profissionalmente. Ao comentar a importdncia da atuagdo na ZDP para a
aprendizagem, Damiani (2004) explica que em um grupo no qual vigora o trabalho
colaborativo, uns aprendem com os outros, idéia ja defendida por Moyses (1997).
Sendo assim, torna-se de extrema relevancia para o desenvolvimento dos
professores, um ambiente no qual prevalega o trabalho colaborativo, de parceria.
Silva (2002) credita a constru¢cdo da identidade do professor a uma histéria de
relagdes interpessoais com seus pares e também reforca, assim, a importancia
desse tipo de trabalho. Varias tem sido as investigagdes na tentativa de analisar os
beneficios das atividades desenvolvidas em grupo, seja quanto a resolugdo de

problemas seja quanto a formagao continuada de professores. Thurler (2001) sugere
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que esse tipo de trabalho relaciona-se com sentimentos de integracédo e de
solidariedade entre os membros de uma equipe. Creese, Norwich e Daniels (1998),
apresentam evidéncias de que nas escolas onde os professores se ajudam
mutuamente na resolugdo de problemas, existe um aumento da tolerdncia em
relagdo as suas proprias dificuldades, assim como um incremento na busca de
solugdes criativas.

Segundo Rosenholtz (apud THURLER, 1999) o otimismo, a esperanga e o
engajamento dos professores estdo associados as caracteristicas de um local de
trabalho que |hes reconhega como “profissionalmente investidos de poder”, isto €,
onde sua competéncia de decisdo seja socialmente reconhecida.

Acredito que a escola precisa ser um lugar preparado para e favoravel as
trocas que vao além dos conteudos la ensinados. Precisa ser um lugar onde todas
as idéias possam ser discutidas e o debate e a critica tenham audiéncia. A escola
deve visar ao desenvolvimento do cidaddo, seja ele aluno ou professor. Gadotti
(1988) questionava-se sobre qual seria a pedagogia adequada a este objetivo, ao
que, em seguida, respondia falando sobre a importancia de preocuparmo-nos nao
somente com a forma e o conteudo do que pretendemos ensinar, mas também com
o contexto no qual ensinamos, a realidade que nos cerca. O autor, ainda na mesma
obra, fala sobre os fatores que interferem na manutencado de uma pedagogia voltada
para a cidadania e cita como um dos principais, a associagéo de docentes e alunos
(com a qual, novamente, trago um paralelo para a relagdo coordenador-professor).

Ele argumenta que a referida pedagogia:

Visa essencialmente a formac&do de grupos politicos preocupados em
defender as relagbes humanas, a qualidade das relagdes que se
estabelecem na escola e que determinardo a qualidade do que é
ensinado, preocupados em defender os interesses profissionais e sociais
da categoria, agindo conjuntamente (p.73, grifos meus).

Como coordenadora, preocupo-me com a qualidade das relagdes que
acontecem dentro de nossa equipe. Entendo que o trabalho colaborativo tende a
propiciar melhores condicbes de desenvolvimento e aprendizagem. No entanto,
embora o relacionamento mediado entre sujeito e objeto seja importante para a
nossa compreensdo de crescimento e desenvolvimento, essa estrutura € simples
demais para representar as relagdes sistémicas existentes entre o sujeito e o seu

ambiente, uma vez que essas relagdes sdo encontradas em muitas atividades.
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Durante a nossa rotina envolvemo-nos em diferentes sistemas de atividade, visando
a atingir diferentes objetivos. Esses sistemas desdobram-se por longos periodos de
tempo socio-histérico, muitas vezes assumindo a forma de instituicbes e sendo,
dessa maneira, reproduzidos de geracdo em geragao. Segundo Daniels (2001),
esses sistemas tém regras criadas por uma comunidade com modos particulares de
divisdo de trabalho que necessitam ser examinados pela influéncia que exercem
sobre os comportamentos dos individuos que deles fazem parte (Figura 2). Todos os
comportamentos tém que ser vistos dentro do contexto em que ocorrem, uma vez
que os proprios comportamentos sao frutos desse contexto. Isso nos leva ao estudo
da Teoria da Atividade, que nos fornece as ferramentas necessarias para

entendermos os comportamentos no seu contexto.

2.3.1 Teoria da Atividade

A seguir, abordo alguns conceitos da Teoria da Atividade, que € uma das
derivacdes da Teoria Sécio-Historica de Vygotsky que foi desenvolvida na década de
vinte. Ela é importante para este trabalho por enfatizar e desenvolver uma
explicacdo ampla sobre o papel fundamental que o ambiente exerce sobre o
comportamento humano. Ela também foi aqui utilizada, em uma de suas versdes
mais atuais (ENGESTROM, 2002) por apresentar um esquema, apresentado a
seqguir, que foi utilizado como ferramenta para analisar e entender o processo que
acontece na atividade de Coordenacdo Pedagdgica (do modo como tento a qual
tento conduzi-la) e compara-la com a concepg¢ao tradicional, a qual me oponho.

Segundo Engestrom (2002), a primeira geracdo dessa teoria, da qual
Vygotsky foi 0 maior representante, centrou-se no conceito da mediagao, que esta
ilustrado na Figura 1, apresentada na pagina 24 deste trabalho. A idéia ali expressa,
como foi mencionado anteriormente, € de que as interagdes entre sujeito e ambiente
sdo sempre mediadas por artefatos materiais (livros, por exemplo) ou ideais (como a
linguagem). No entanto, segundo Engestrom (2002) o triangulo original de mediagao
produzido por Vygotsky apresentava uma limitagcdo: a unidade de analise da
atividade ficava focada no individuo sem levar em conta seu entorno, fato superado
pela segunda geragao da teoria em foco, desenvolvida por Leontiev, companheiro
de Vygotsky, e expressa graficamente por Engestrom (1994, 2002) na Figura 2

A segunda geracao propde que as agdes humanas n&o sejam analisadas

somente pela perspectiva do individuo, mas levem em conta os sistemas de
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atividade em que ocorrem. Sistemas de atividade, conforme Russel (1994, p. 4), s&o
constituidos por

qualquer interagdo humana mediada por ferramentas, dialeticamente
estruturada, historicamente condicionada e voltada ao objeto: uma familia,
uma organizagdo religiosa, um grupo de advocacia, um movimento politico,
um grupo de estudo, uma escola, uma disciplina, um laboratério de
pesquisa, uma profissdo e assim por diante®.

Artefatos
Mediadores

Sujeito /

/

Diviséo de

Regras 247 Trabalho

Comunidade

Figura 3 — Modelo da Teoria da Atividade da 2?2 geragao.
Fonte: Engestrom (2002)

Para que possamos compreender as interagdes existentes num sistema de
atividade, € preciso definir claramente cada um dos seus componentes, que estao
todos interligados. De acordo com Mwanza (2002), o sujeito representa um individuo
ou grupo que, por meio dos artefatos mediadores, em um contexto social, tenta
atingir os seus objetivos. O objeto retrata o proposito, os motivos da atividade. As
ferramentas (ou artefatos mediadores) constituem-se nos elementos mediacionais
da atividade e podem ser fisicos (como um machado ou um livro), psicologicos
(como a linguagem em suas diferentes modalidades) ou, ainda, outras pessoas,
como nos esclarece Daniels (2001). Os primeiros s&o utilizados para manipular
objetos e ampliam, assim, as habilidades humanas para atingir seus objetivos. Os
segundos sdo utilizados para influenciar comportamentos e, os terceiros, como
modelos referenciais que auxiliam na aprendizagem que ocorre na ZDP. A
comunidade representa o grupo dos que partilham um mesmo objetivo geral de uma
atividade. Quando o conceito de comunidade é introduzido, novas formas de

® Tradug&o minha.



38

mediagao surgem: as regras e a divisao de trabalho. As regras sdo normas implicitas
ou explicitas que interferem no modo como a atividade € desenvolvida (mediando
sujeito e comunidade) e a divisdo de trabalho reflete a partilha das
responsabilidades e as variagbes nos papéis dos sujeitos envolvidos na atividade.
Os estudos de Engestrom (2002) servem de alerta para a importancia da
analise do sistema de atividade (contexto) no qual pretendemos implantar qualquer
mudancga. Fino (2001) ressalta o mesmo ponto quando se volta para a analise da

interacéo social entre professores e alunos:

A interacao social ndo se define, portanto, apenas pela comunicagao entre o
professor e o aluno, mas também pelo ambiente em que a comunicagao
ocorre, de modo que o aprendiz interage também com os problemas, os
assuntos, as estratégias, a informacgéo e os valores de um sistema que o
inclui (p.282-283).

Varios autores, pesquisadores das diferentes areas do saber, tém se
utilizado da Teoria da Atividade, pela sua estrutura interdisciplinar que estuda as
diferentes formas de praticas humanas, como base para suas pesquisas. Cito, como
exemplo, Cruz Neto, Gomes e Castro (2005), em Pernambuco na area de
Engenharia e Martins e Daltini (1999), em Sao Paulo, que langaram mao dos
preceitos da Teoria da Atividade para suas pesquisas no campo da Informatica.
Também Heemann (2002) em Pelotas (RS), utilizou a Teoria da Atividade na area do
ensino de linguas mediado pelo computador. Estes e mais outros tantos, nos
mostram a possibilidade de abrangéncia da referida teoria € nos ajudam a entendé-
la de maneira mais clara.

O préximo capitulo tem como objetivo descrever e mostrar como as praticas
dos Momentos Pedagogicos sdo conduzidas na escola. Creio que é atraves deles

que podemos chegar a um modelo mais inovador de Coordenagéo Pedagdgica.



3 Metodologia

Esta pesquisa teve como objetivo analisar e avaliar os beneficios de uma
pratica de supervisao reflexiva e democratica que tenta estabelecer uma atmosfera
de constante aprendizagem na escola, indo além dos tradicionais encontros de
reunides pedagogicas. A pesquisa nao pretende fazer generalizagbes, mas sim
perceber o desenvolvimento do trabalho em um determinado grupo — composto por
coordenadora e professores -, em um determinado contexto, tentando compreender
e avaliar os comportamentos que ali ocorrem esperando que possam contribuir para
a reflexao de outros coordenadores sobre o trabalho que desenvolvem.

Para que esses objetivos fossem alcangados, foi utilizada uma abordagem
qualitativa de pesquisa, que foi considerada a mais adequada por buscar descrever
e entender o processo de supervisao como um todo, utilizando, também, a opinido
dos professores, sujeitos da pesquisa, além do olhar da pesquisadora e sua prépria
perspectiva (BOGDAN e BIKLEN, 1994).

Para a coleta de dados, realizei observag¢des ndo estruturadas (das reunides
pedagdgicas, aulas e conversas informais — os Momentos Pedagdgicos que serao
descritos posteriormente) que foram registradas em gravagdes de audio e diario de
campo. As observagdes ocorreram de maio de 2004 até o meio do més de abril de
2005. Em maio deste mesmo ano, realizei uma avaliagdo da pratica, por mim
desenvolvida, por meio de entrevista grupal com os professores. Nessa ocasiéo,
solicitei que retratassem a coordenagdo pedagogica em desenhos ou colagens,
mencionando os aspectos relevantes de sua relagdo com a coordenadora, fossem
eles positivos ou negativos. Tinha como objetivo, nessa atividade, que pretendeu ter
uma conotacao ludica, deixa-los a vontade para se manifestarem sobre um assunto
sério, que se tornava ainda mais complicado na presenga da propria pessoa nele
envolvida prioritariamente. Ao final da parte “artistica” da atividade, promovi uma
conversa coletiva, ambientada com musica de fundo, na qual cada um dos
professores deveria descrever, explicar, seus desenhos e colagens. Solicitei que

fossem sinceros, pois s6 assim o trabalho atingiria os objetivos propostos que eram,
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em ultima analise, além da avaliacdo da proposta de trabalho da coordenacéo, a sua
qualificacdo e aperfeigoamento.

O clima instalado, ja de inicio, foi de tranquilidade e até bom humor, com os
professores fazendo brincadeiras sobre seus desenhos e uns com os outros. Tentei
deixa-los a vontade para expressarem suas impressodes sobre o trabalho realizado e,
assim, obter uma analise o mais verdadeira possivel. Avalio que foram sinceros. No
entanto, o fato de ter sido eu mesma a pessoa a conduzir a atividade, deve ser
levado em conta ao analisar os dados coletados por meio da mesma.

O tratamento dos dados obtidos nas observagdes e na entrevista grupal foi
realizado por meio de analise tematica (MINAYO, 1992). Tentei descobrir nucleos de
sentido cuja presenga ou frequéncia nas falas dos professores expressassem a
avaliagao da pratica pretendida.

Antes de apresentar a analise dos dados, penso ser importante descrever
detalhadamente o que denominei “Momentos Pedagogicos” e que se constituiram

como foco das observacdes realizadas.

3.1 Momentos Pedagoégicos

Os Momentos Pedagégicos - as reunides pedagogicas, a supervisao
diretiva, as tomadas de decisbes do professor e o “cafezinho” — apontam para a
abrangéncia das agbes da coordenagao pedagodgica que proponho, que nao esta
restrita aos espacgos tradicionalmente utilizados para o exercicio dessa atividade.
Explicarei, ainda, como cada um deles é utilizado por mim, no trabalho de
coordenadora pedagogica, para que a avaliagdo do processo de coordenagao, que é
o0 objetivo desta dissertagcdo, possa ser entendida a luz da descricdo da pratica

efetivada.

3.1.1 Reunides Pedagédgicas

Quando falamos nos Momentos Pedagogicos, a primeira coisa que,
inevitavelmente vem as nossas mentes sdo as reunides pedagdgicas, uma vez que
elas constituiram, durante muito tempo, os momentos, por exceléncia, de
desenvolvimento de equipes de professores. Em minha experiéncia como
professora, posso dizer que essas reunides tiveram sempre um carater diretivo.

Penso que, na maioria das escolas, ainda se mantenham assim. O seu objetivo
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maior € o de alinhar a equipe as idéias da direcdo, ou no caso das escolas privadas
de Lingua Estrangeira, como a minha, do franqueador. O coordenador pedagdgico
dessas escolas é também o grande responsavel pela selecdo do material a ser
trabalhado, quando esse néo é determinado pelo franqueador.

O relato que segue vai ser focado principalmente nas reunidées pedagogicas
que organizei a partir de 2003 (2° semestre). Essas comegaram a se diferenciar das
anteriores pela forte necessidade de mudanga que se apresentava naquele
momento: A escola estava implantando cursos mistos (aulas presenciais e aulas
virtuais) e isso causou certa preocupagao, e até desconforto, na equipe pedagdgica,
devido a dimensdo das inovagdes que se fizeram necessarias. A utilizacdo da
Internet, como ferramenta pedagdgica totalmente atrelada as atividades de sala de
aula, era tdo “assustadora” para a equipe quanto para os alunos. Resolvi, entéo,
utilizar as reunides pedagogicas da escola ndo mais como momentos informativos,
mas como espacgos de desenvolvimento das pessoas ali envolvidas.

Nos meses de setembro a dezembro, tivemos reunides mensais nas quais
os tépicos de estudo foram sorteados e uma dupla de professores, por vez, ficou
responsavel pela condugdo de um encontro. Alguns critérios foram estabelecidos em
conjunto para essas reunides: o grupo deveria ser envolvido na discussédo e essa
precisaria ter um embasamento tedrico, fazendo com que todos buscassem
subsidios para a sua qualificagdo. Exemplos praticos, advindos das experiéncias dos
professores em suas salas de aula e no ambiente virtual, deveriam ilustrar as
discussbées. O que pude perceber, naquele periodo, foi que os docentes se
engajaram de maneira mais profunda nas reunides. Eles experimentavam
previamente as atividades que seriam feitas pelos alunos e, paralelamente
estudavam a teoria para entender a pratica. As posteriores observagdes de aulas
mostraram professores mais comprometidos com os processos de aprendizagem de
seus alunos. Suas preocupagdes com a compreensao dos alunos em sala de aula,
bem como as freqlentes trocas de idéias apds as observagdes, sdo alguns
exemplos disso.

Devido ao fato de que as reunides foram, durante muito tempo, o principal,
senao o unico instrumento de desenvolvimento da equipe de professores, levando a
que todos acreditassem que nao havia outro lugar para ocorrer isso, resolvi dedicar
um tempo maior a observagcdo das mesmas, o0 que acabou gerando o Projeto de

Ensino para a disciplina Teoria e Pratica do Ensino Il, que mencionei no capitulo 1.
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O Projeto de Ensino buscava fornecer um momento de observagao, teorizagéo e
reflexdo sobre a pratica pedagogica que os alunos do Mestrado realizavam e, para
mim, particularmente, isso foi feito com relagdo a coordenacao, atividade que ja
afirmei ser, no meu entender, indiscutivelmente, pedagdgica. Nesse projeto, optei
por trabalhar com discussao de textos em grupo e, posteriormente, com atividades
em duplas/trios. As reunides foram inicialmente divididas em dois blocos de uma

hora cada:

1° bloco: trabalho com texto para reflexdo, trazido pela coordenadora/
pesquisadora;
2° bloco: oficina conduzida por duplas/trios de professores, focando

problemas da sala de aula elencados, por eles, na primeira reuni&o.

Antes da primeira reunido (que seria preparatéria e teria uma estrutura
diferente dessa recém citada), preparei a sala, criando um ambiente mais
descontraido. Duas mesas grandes foram colocadas no centro e, sobre elas, folhas
A3 (diferentes das geralmente utilizadas nesse tipo de atividade, a folha oficio), giz
de cera, revistas, cola e tesoura. Havia também cha, café, chimarrdo e musica de
fundo. Expliquei que esse primeiro encontro tinha como objetivo um resgate da
trajetoria profissional de cada um, até aquele momento. Solicitei aos participantes
que construissem cartazes sobre esse tema apenas com ilustragdes, sem a
utilizacado de palavras. Como orientagdo para a atividade, fiz trés perguntas: a) O
que levou vocés a se tornarem professores? b) Citem momentos importantes na sua
carreira, como um grande mergulho: o que foi legal? Comegou por acaso? Como
comegou? ¢) Como esse inicio se relaciona com o momento atual?

Escolhi uma atividade que demandasse a utilizacdo de linguagem e
dindmica diferentes do que se esta acostumado: leitura e discussao sobre texto.
Elegi uma tarefa que trouxesse a preocupag¢ao com o sentimento, com a criatividade,
com a troca, com o autoconhecimento e, consequentemente, com a reflexdo sobre a
pratica pedagdgica. Queria realizar um trabalho em que os docentes pudessem
refletir sobre si mesmos... racionalizando sobre o potencial de sujeito adulto
professor, que cada um tem (PORTO, 2002).

Para promover um momento de reflexdo sobre “quem somos, como

chegamos aqui e para onde vamos”, pedi que cada um apresentasse o0 seu cartaz.
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Ao longo desse primeiro encontro, que pode ser considerado o mais especial, por
suas caracteristicas voltadas a reflexao, foram levantados aspectos importantes da
profissao docente.

Ao ouvir as fitas gravadas e ler meu diario de campo, buscando a minha
reflexao, tornou-se evidente a constatacao da necessidade de re-direcionamento no
meu planejamento inicial. Os professores queriam ser ouvidos. Por mim, a
coordenadora, pelos seus colegas e até por si mesmos, como forma de auxiliar na
reflexdo e organizagdo das idéias. Sendo assim, mantive a divisdo em dois
momentos, que passaram a ser: discussao dos problemas do periodo pelo qual
passavam (buscando uma atmosfera de compartiihamento) e apresentacdo dos
tépicos tedricos por eles escolhidos (o trabalho com oralidade na aula de Lingua
Estrangeira e a importancia da instrugdo - oral ou escrita - na aprendizagem dos
alunos).

Inimeras outras alteragdes ocorreram durante o percurso, a comecgar pelo
fato de que a primeira reunido pedagdgica desse projeto foi também a primeira
reunido apos a demissdo de um colega, fato que havia deixado todos muito
abalados. Em um dos encontros, alguns dos professores ndo haviam lido o material
solicitado. Em outro, estavam terminando uma etapa de avaliagdo dos alunos e
estavam ansiosos por discutir os casos mais dificeis. Assim, julguei mais coerente
com minha proposta, assumir a necessidade de redirecionamento, ao invés de
ignora-la, decisdo que acarretaria na transformacao do trabalho em algo que néo iria
atender as solicitagdes iniciais de reflexdo, e, consequentemente, questionamento
da pratica desenvolvida até entao.

No decorrer das reunides, pude perceber que a proposta de trabalho tinha
mais relagdes com a escola e com a vida, ou seja, atingia uma esfera muito maior do
que eu havia previsto de inicio. As preocupacdes dos professores eram, muitas
vezes, mais voltadas aos fatos ocorridos com os alunos e entre eles do que mesmo
as teorias que tentdvamos trabalhar. Uma das professoras citou o exemplo de uma
aula em que substituiu um outro professor e o tema a ser abordado era bem
delicado, em se tratando de um grupo de adolescentes: uso de drogas na
adolescéncia. A professora contou que, como ndo conhecia bem o grupo, havia
preparado questbes bem amplas e mais voltadas ao conteudo encontrado no livro,
buscando, dessa forma, evitar possiveis constrangimentos. Para a sua surpresa, um

dos alunos, voluntariamente reportou o enfrentamento do problema com um primo
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proximo, tornando o tema daquela aula em algo palpavel e préximo, fazendo com
que os outros alunos se motivassem para contar suas experiéncias, também. A
professora declarou ter sido aquela “uma das melhores aulas de speaking (produgao
oral) que ela ja havia dado. Houve diferentes narrativas, por parte dos professores
acerca das vezes em que "subverteram o sistema, fugiram do conteudo e tiveram as
melhores aulas de suas vidas“. Como coordenadora desse grupo de professores,
tentei fazer com que ele tivesse momentos memoraveis e de desenvolvimento como
esse.

Os resultados obtidos com esse trabalho, embora n&o avaliados de maneira
aprofundada, pareceram ser positivos, o que pdde ser percebido no maior
envolvimento dos professores com a aprendizagem dos alunos, buscando solugdes
para as dificuldades apresentadas e tomando a iniciativa na resolugdo dos seus

problemas diarios.

3.1.2 Sessao de “feedback” posterior a observagao de aulas

Uma das ferramentas mais utilizadas na Coordenacdo Pedagdgica de
escolas de linguas é a supervisdo direta, que acontece apos as observagdes de
aulas, e posterior feedback (comentarios, sobre a observagédo, para o professor
observado).

A maneira como essa observagao acontece e os resultados obtidos através
dela variam de escola para escola, pois, como todo o resto do trabalho
desenvolvido, estdo intimamente relacionados as concepg¢des de aprendizagem as
quais cada escola, implicita ou explicitamente, se filia. Penso que a pratica corrente,
como ja referi antes, € a de supervisao “controladora”, visando ao alinhamento do
trabalho dos professores com as idéias da direcdo. Opondo-me a essa visdo de
supervisdo, posicao formada em decorréncia de minha experiéncia de professora, e
considerando a literatura a qual tive acesso durante o curso de Mestrado, procuro
desenvolver meu trabalho focando o desenvolvimento das potencialidades do
professor. Tento n&o ditar regras ou normas de condugéo de aulas, mas discuto com
ele as suas percepgdes, quanto ao seu papel, a aprendizagem dos alunos e ao que
poderia ser feito de maneira diferente.

Alguns professores sentem-se intimidados pela presenca da coordenadora
em suas salas de aula. No entanto, conseguem perceber a importdncia das

observagdes para o seu desenvolvimento. Quando da sesséo de feedback, o que
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presenciam ndo € a apresentacdo de uma lista de erros ou acertos, mas uma
discussao, fruto de um processo reflexivo, com questionamentos de ambas as
partes, com espaco para esclarecimentos e sugestdes pelos dois profissionais
envolvidos (porque eu, a coordenadora, também uso esses momentos para o meu
préoprio aprendizado).

Com o ingresso de quatro professores novos na equipe, no primeiro
semestre de 2004, deparei-me com a dificuldade de adaptacdo dos mesmos a
realidade da escola. As professoras tinham a formagao solicitada, eram experientes
no ensino de linguas, mas o que |hes faltava era o que ndo se aprende nos bancos
académicos: o “jeito” de trabalhar da nossa instituigao.

Como ja relatei, atualmente recuso-me a acreditar que existem coisas que
nao se aprende. Hoje, contrario de forma contumaz as crengas inatistas que dizem
que alguns ja “nascem” professores. Assim, percebi a necessidade de promover nos
novos essa aprendizagem sobre a escola. Apds dez anos trabalhando no mesmo
lugar, sinto-me abalizada o suficiente para afirmar que, sim, existe toda uma rotina e
um modo de lidar com o dia-a-dia que sao totalmente peculiares a cada escola e que
sdo extremamente dificeis de caracterizar. E a cultura escolar, que necessita ser
percebida para que se possa adaptar a ela. Seria, no minimo, injusto descartar
profissionais tdo cheios de habilidades porque ndo se adaptam instantaneamente a
cultura de nossa instituigdo. Assim, para promover essa aculturagao, surgiu a idéia
dos Shadow Teachers®, que venho usando a partir daquele momento.

De acordo com as caracteristicas e problemas apresentados pelos
professores menos experientes, escolho um entre seus pares mais experientes para
que trabalhem em duplas. Um professor que esta apresentando alguns problemas
quanto a negociagao com os alunos, por exemplo, € encaminhado a observar trés
aulas de um professor que ja desenvolveu essa habilidade. Os professores-
observadores tém perguntas a serem respondidas durante a observagdo. Sao cinco
perguntas padrao e duas perguntas especificas, focadas nas necessidades de cada
participante (apéndice 1). O papel do professor mais experiente € apenas o de
conduzir sua aula como sempre e responder a eventuais questionamentos do

observador, ao fim da observagao. Apds as observacdes, os shadow-teachers tém

® Professores-Sombra. Nome criado pela autora deste trabalho para a pratica descrita acima.
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reunides individuais comigo, nas quais as perguntas norteadoras sao discutidas,

bem como o que mudariam em sua pratica, a partir de entao.

3.1.3 Tomadas de decisdes do professor

Embora, para a direcdo da escola, ainda seja dificil perceber que o poder
atribuido a Coordenacdo Pedagdgica da escola ndo é anulado quando os
professores passam a tomar algumas decisbes, tenho insistido nessa pratica.
Incentivo a participagdo e divido responsabilidades com os professores em
atividades pedagogicas que, anteriormente, eram de total responsabilidade da
Coordenagéo, como reunides com pais, planejamento de eventos, entrevistas de
placement7, negociagao de datas de avaliagdo. Dessa forma, o poder é distribuido
entre toda a equipe.

Esta pesquisa nao pretende negar as relagdes de poder existentes em
nossa sociedade e, em particular, na escola na qual trabalho. O que procuro fazer é
garantir que essas relagbes ndo sejam autocraticas e rigidas (de dominagao)
(FOUCAULT, 1995) e sim que possam ser flexiveis (de poder) tornando a escola um
local de aprendizagem para todos, de respeito pela individualidade e principalmente
de exercicio de autonomia e poder. Seria ingénuo acreditar que isto ocorre
permanente e plenamente, mas creio que pode existir um espaco democratico de
partilha de poder que implica em um amadurecimento de toda a equipe, que passa a
ser co-responsavel pelas decisdes tomadas na escola.

O surgimento dessas novas formas de lideranga pb6de ser claramente
percebido quando do ingresso de um novo membro na equipe pedagdgica da
escola, no segundo semestre de 2004. Enquanto o poder era centralizado na
Coordenagao Pedagdgica, havia um certo temor, por parte dos professores, de que
seu lugar fosse tomado pelo novato. Com a nova filosofia de trabalho, que implica no
compartilhamento de poder, percebi que os professores mais antigos assumiram
para si a responsabilidade pela inclusdo do novato na equipe, auxiliando-o,
voluntariamente, na preparagcdo de aulas e nas tarefas burocraticas, como
langcamento de dados no sistema operacional da escola, por exemplo.

O “empoderamento”, a lideranga compartilhada, parecem ser legitimados

pelo fato de que, aos professores, é garantido um grau de autonomia necessaria

’ Processo de avaliagao dos alunos para posterior colocagdo em diferentes niveis.
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para que desempenhem seu trabalho e para que possam repensa-lo. Inumeras
vezes, 0s pais chegam na escola tentando falar com a coordenadora. A isso, eu
mesma, ou as consultoras®, respondemos explicando que o procedimento adotado
pela escola é, primeiramente, uma conversa com o professor. De inicio, isso causou
bastante estranheza a todos os envolvidos: pais, alunos, professores e consultoras.
O pessoal da escola parecia pensar que eu estava fugindo de uma de minhas
responsabilidades. No entanto, depois de algumas explicagbes, perceberam a
necessidade de o professor estar presente em todos os momentos do aluno na
escola, garantindo-lhe um grau de conhecimento sobre os acontecimentos muito
mais amplo. E evidente que eu, a coordenadora, tenho a minha participacdo na
solugdo dos eventuais problemas apresentados pelos alunos, sé que de maneira
indireta. Os professores me mantém sempre a par dos fatos ocorridos, para que
possamos reduzir o fator surpresa. Minha contribui¢do ocorre no que diz respeito ao
histérico do aluno: seu comportamento, historia familiar, resultados anteriores.

Infelizmente, nem sempre as conversas dos professores com os alunos ou
pais de alunos acontecem de forma positiva para todos. Em alguns casos, minha
interferéncia ainda € necessaria, seja pela inexperiéncia do professor, que fica
inseguro ao fazer encaminhamentos, seja pela intransigéncia e pelo
conservadorismo dos pais, que nao admitem resolver problemas diretamente com o
professor e que demandam alguém com cargo de “chefia” para conversar.
Definitivamente, passamos por um periodo de transicdo, mas, pelos resultados
obtidos até agora - professores mais autbnomos e criativos — parece que estamos no
caminho certo.

As relagdes descritas acima ndo acontecem, a meu ver, gragas a uma
intervengao carismatica ou autoritaria por parte da coordenagao pedagogica. Elas

sdo construidas gradualmente, em processos coletivos que trazem bons frutos.

3.1.4 O cafezinho

O cafezinho é, na verdade, a atividade escolhida para representar todas as
interagbes informais que ocorrem na escola e que, acredito, podem gerar

aprendizagem — ja que é nosso costume ingeri-lo nos intervalos de nossas

atividades. Assim, o cafezinho representa, também, momentos informais como o

8 Terminologia utilizada pela escola para denominar as secretarias. O termo foi escolhido por ser mais
abrangente.



48

encontro no corredor, o bate-papo na recepgéo e, até mesmo, a conversa durante a
espera pelo sinal de entrada, na sala de professores. Acredito que esses momentos
tém muita relagdo com as praticas comunicativas eficientes, o compartilhamento e a
sensagao de pertencimento que se procura criar na escola. Comegando pelas
praticas comunicativas, € de extrema importancia que a comunicacgao flua, dentro da
escola, ndo sO por sermos professores de linguas, mas também porque tudo
acontece de maneira muito rapida e, trabalhando de maneira colaborativa, passa a
ser essencial que nos mantenhamos informados sobre as novidades, sugestbes e
decisdes que ocorrem na instituicdo. Langcamos mé&o das mais variadas formas para
que isso aconteca: bilhetes, telefonemas, e-mails, entre todos nés, ndo importando a
hierarquia estabelecida pela escola. O conteudo desses pode variar desde a
solicitagdo para uma substituicdo, até o desabafo sobre um problema ocorrido em
aula, ou a narracdo de uma atividade bem-sucedida.

Quanto ao compartilihamento, vale mencionar quao valida e decisiva,
dependendo do momento, pode ser a sensagao de ndo se estar sozinho: dividir
resultados favoraveis € muito bom, mas, melhor ainda, € poder dividir o problema,
seja ele com um aluno, com outro colega ou com o diretor da escola. A proposta,
aqui, ndo € a de que os profissionais se transformem em melhores amigos entre si
(sem descartar essa possibilidade), mas que tenham um ambiente de apoio e

confianga, que lhes propicie seguranga para trabalhar e se desenvolver.



4 Analise dos Dados

E importante, neste momento do trabalho, resgatar os questionamentos que
originaram esta pesquisa. Meus estudos tiveram inicio na tentativa de analisar e
compreender os beneficios de uma coordenagao pedagdgica diferenciada, quando
comparada ao modelo mais comumente encontrado. A coordenagao, penso eu,
deve buscar criar uma atmosfera de constante aprendizagem, um ambiente
colaborativo, de parceria e divisdo de poder, para que os profissionais que ali
trabalham, sintam-se capazes, seguros e autbnomos para desenvolver um trabalho
qualificado. Busquei, nesta pesquisa, investigar se a equipe de professores percebe,
no tipo de coordenacao que tento desenvolver, beneficios para o seu crescimento.

Elenquei, como Momentos Pedagodgicos: “Reunides Pedagogicas”,
“Feedback posterior a observacado de aula”, “Tomada de decisbes do professor’ e
“Cafezinho”, descritos detalhadamente no capitulo 3. Minha intencéo era verificar a
avaliacdo dos docentes em relagdo ao trabalho realizado ao longo desses
momentos tomados em seu conjunto.

A partir da analise dos dados colhidos nas observagdes e também na
entrevista grupal, penso que muitas das questdes que originaram esta pesquisa
puderam ser respondidas. Além disso, surgiram outros achados relevantes, que nao
haviam sido considerados previamente, mas que sugerem uma percepgao positiva
do trabalho realizado pela coordenagéo.

Mas quem s&o os sujeitos da pesquisa? Quais as vivéncias de cada um? A
formacdo? E importante termos um espaco dedicado & descricdo dessas pessoas,
mesmo que de maneira breve, para que se possa entender mais faciimente suas
opinides a respeito do trabalho.

Elliof’ tem 34 anos, é formado em Letras e Mestre em Lingliistica Aplicada.
Trabalha como professor de Inglés ha quinze anos, sendo a maior parte desse

tempo na escola onde a pesquisa foi conduzida. Com varias vivéncias em paises de

® Todos os nomes utilizados s&o ficticios. Ja4 que somos professores de linguas estrangeiras, optei
por escolher nomes nas linguas ensinadas pelos professores.
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lingua inglesa, também ja foi proprietario de uma escola de linguas em outra cidade,
experiéncia que lhe propiciou um conhecimento importante sobre a parte
administrativa do trabalho. Hoje faz seu segundo curso universitario. E afetuoso com
todos e tende a se tornar amigo dos colegas de trabalho.

Virgil tem 45 anos e também € formado em Letras. Professor experiente,
mostra sempre sua preocupacado com a formacédo do cidadao. Trabalha ha catorze
anos na escola e também tem experiéncia de vida no exterior, bem como docéncia
universitaria. E passional e efusivo em suas atitudes.

Lauryn tem 24 anos, é formada em Letras e trabalha ha sete anos como
professora na escola. Na época em que era aluna da escola, frequentou, como
prémio por seu desempenho, um curso de Inglés com duragcdo de um més, no
exterior. Determinada e estudiosa, aprecia desafios.

Vicky tem 28 anos, € formada em Letras e também esta fazendo seu
segundo curso universitario. Também trabalha em escola municipal. Tem grande
aceitagao por parte dos alunos, o que se repete na equipe, pela sua personalidade
doce e discreta. Trabalha na escola ha seis anos.

Audrey, 24 anos € formada em Direito e, quando aluna, foi agraciada com o
mesmo prémio que Lauryn, por seu desempenho. Exerce suas atividades na escola
ha quatro anos. E organizada e estudiosa. Aficcionada por Internet.

Lorraine tem 31 anos, é formada em Letras, Mestre em Linguistica Aplicada
e Doutoranda em Linguistica. Tem experiéncia de vida no exterior, bem como de
docéncia universitaria. E professora ha catorze anos, sendo os Ultimos dois na
escola onde esta pesquisa foi desenvolvida. Gosta de aprender em grupo.

Claire tem 24 anos e é formada em Letras. Atualmente, € aluna do curso de
Especializagdo em Leitura e Producdo Textual. E professora em escola da rede
regular e trabalha como docente ha oito anos. Esta na escola ha dois anos.
Apaixonada pela profisséo, ja percebeu que s6 a paciéncia e a confianga nos alunos
nao trazem os resultados buscados.

Lindsey tem 24 anos. E formada em Letras (Lingua e Literaturas de Lingua
Inglesa) e mestranda em Linguistica Aplicada. Com apenas trés anos de experiéncia
(um ano e meio na escola), mostra-se tranqiila e receptiva a aprendizagem. E doce
e paciente porém firme.

Mafalda é professora de espanhol, formada em Letras e especialista em

Leitura e Produgdo Textual. Iniciou seu trabalho na escola como funcionaria da area
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administrativa. Hoje, apds seus estudos, exerce ambas fungdes paralelamente. E
séria, comprometida e organizada.

Ralph nao trabalha mais conosco, mas como participou do inicio da coleta
de dados achei pertinente termos, também sua descricdo. Ele tem 31 anos. E
formado em Letras e Mestre em Lingiiistica Aplicada. E professor de Inglés ha mais
de dez anos. Em nossa escola, permaneceu por quatro anos, quando se afastou
para fazer seu curso de Doutorado.

Apds conhecermos um pouco desses profissionais, apresento sua avaliagao
da Coordenacdo Pedagodgica organizada, principalmente em uma categoria (ou
nucleo de sentido) principal e trés outras categorias, que dela se derivam. Tais
categorias foram criadas, de forma indutiva, a partir da andlise do conjunto dos
dados coletados. A analise apresenta, paralelamente, as minhas reflexées durante a

pesquisa.

5.1 A Coordenagao que estimula trabalho conjunto

Esta categoria foi considerada a mais saliente, pela sua constante presenca
nos depoimentos dos professores. Considero que as outras trés categorias estao
ligadas a ela, pois tém, como ponto de partida, o trabalho colaborativo e a
importancia que a Coordenagao atribui a ele: quando os professores falaram na
autonomia que desenvolvem dentro da escola, por exemplo, justificaram a
possibilidade desse desenvolvimento pela atmosfera de confianga e parceria que é
estabelecida, desde o inicio do trabalho, no grupo. O mesmo aconteceu quando se
reportaram ao compartilhamento das vitorias ou a valorizagdo das singularidades de
cada professor, pela Coordenadora.

Os professores foram quase unanimes em salientar a importancia de se
sentir a vontade e em clima de cooperagdo para que possam desenvolver seu
trabalho de maneira tranquila e eficaz e citaram, como caracteristica importante dos
relacionamentos que acontecem dentro da escola, a troca e o apoio mutuo. Eles
disseram perceber que este tipo de compartiihamento de dificuldades e essa ajuda
mutua sdo muito incentivados pela Coordenagéo e ocorrem nos mais diversos tipos
de situagdes entre toda a equipe.

O trabalho entre pares desenvolvido na escola pode ser observado na
dindmica dos Shadow Teachers, pratica descrita no item 3.2 deste trabalho. Essa
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pratica foi um exemplo tipico de como a imitagdo pode levar ao aprendizado,
confirmando a importdncia a ela atribuida por Vygotsky (1978). O professor
observado, ja com dominio de determinada pratica, tinha seu saber valorizado e,
porque nao dizer potencializado, quando percebia que estava sendo usado como
“‘modelo” para o professor que precisava desenvolver a referida pratica.

De inicio, esse tipo de experiéncia foi repudiada por uma professora nova,
que, depois de relutar muito, mostrou-se satisfeita com os resultados positivos
obtidos, que também foram percebidos por mim. Embora experiente, ela mostrava
uma certa dificuldade para questdes burocraticas, como, por exemplo, o
levantamento de notas de alunos para a avaliacdo e a relagdo desse item com o
gerenciamento da duragcdo das atividades em sala de aula. Podemos notar sua
percepgao sobre seu proprio desenvolvimento e sua aprendizagem pela participagao

na atividade de Shadow Teachers, em sua fala, na avaliagao final:

...as vezes tu vem com uma proposta (referindo-se a pratica dos Shadow
Teachers) e a principio, ah uma proposta desse tipo, a gente fica: Ah, ndo
vou fazer! Ah, ndo t6 muito a fim de fazer! E, no final, acaba tirando aquela
acomodagéo e acaba sendo uma experiéncia muito legal, né? (Lorraine)

Ja em um dos primeiros registros relativos aos acontecimentos durante a
primeira reunido pedagdgica antes descrita, ao falar sobre as dificuldades e alegrias
de sua carreira, Virgil comentou que o esforgo para se manter atualizado tem sido
grande, acrescentando: “com a ajuda de todos estou conseguindo” e legitimando,
dessa maneira a importancia que atribui ao trabalho de forma conjunta.

Ainda, na mesma reunido, Lorraine, comenta o que, na opinido dela, tem

sido seu maior aprendizado dentro dessa escola:

Todo mundo é um time, todo mundo participa, teu chefe, teu coordenador,
estdo todos ali ndo para avaliar bem ou mal, mas para te ajudar, eles estao
ali para te dar uma forga. Desde a pessoa da limpeza, secretaria, colega,
tem uma troca muito grande, muito bonita que faz a gente que ta
trabalhando aqui, se sentir muito bem.

Acredito que essa troca, a qual Lorraine se refere, apresenta a possibilidade
de potencializar o desenvolvimento de cada membro da equipe. De acordo com a

Teoria Soécio-Histérica, € nas interacbes que o ser humano vai aprendendo e se
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aprimorando. Os processos interpsicologicos sado internalizados, passando a
processos aprendidos — intrapsicolégicos.

O aprimoramento enfatizado por essa teoria a partir das interagcées pode ser
claramente percebido na fala de uma professora, logo que passou a integrar a
equipe que acabara de integrar a equipe. Essa fala foi proferida em uma das
primeiras reunides da qual participou com a equipe: “Essas reunides estao fazendo
muito bem para mim, no sentido de realmente mergulhar na metodologia, ouvir um
pouco do outro” (Claire). Ao citar a participagdo de seus pares (0 outro), parecia
admitir, e até mesmo apreciar a contribuicdo por parte dos mesmos para o0 seu
desenvolvimento dentro da escola. Ela parecia perceber que, nas interagdes com os
colegas havia a oportunidade de entrar em contato com um conhecimento novo para
ela, pela sua pouca experiéncia na escola, um conhecimento ainda por desenvolver.
Trabalhava um saber (fosse ele metodoldgico ou simplesmente sobre a cultura
escolar) sobre o qual ela n&do tinha um grande dominio e, com a ajuda de seus
colegas, sentia que o ia assimilando aos poucos.

Penso que os professores, quando estao trabalhando de forma colaborativa,
acabam sendo mediadores uns dos outros, na realizacdo do trabalho dentro da
escola. O sentimento de pertencimento a um grupo, bem como sua importéncia para
a qualidade do trabalho dos professores, algo que eu nao tinha o propdsito claro de
desenvolver no inicio do trabalho, foi mais uma vez desvelado na reunido de
apresentacao de outra professora nova, sugerindo que esse aspecto vem sendo
fundamental para facilitar a integracdo e adaptacédo a instituicdo. Nessa reuniao,
uma das professoras mais antigas falou sobre como se sentia, apos seu primeiro

semestre trabalhando na escola:

O mais legal aqui é a sensacao de compartilhamento/pertencimento que
se tem. A gente é levado por um ambiente, um clima que nos deixa sem
alternativa, a nao ser se sentir parte da coisa toda. Acabamos
desempenhando varias fungdes na escola, por nos sentirmos parte do todo:
atendemos o telefone, resolvemos problemas com pais de alunos. A Adri
nos incentiva a tomar algumas decisdes. Existe todo um retorno
pedagdgico para o que se faz e as fungdes se fundem dentro de um
equilibrio, ou seja, ndo assumo o papel da consultora, mas, se necessario,
ajudo. Mas o que mais me chama a atengdo, mesmo, € o valor que as
pessoas dao ao ser humano, aqui. As pessoas se preocupam de verdade
com os individuos...e isso tudo faz a gente se sentir em constante
crescimento. (Lorraine, grifos meus)
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E interessante verificar que Lorraine, desde seu 1° semestre na escola,
consegue relacionar a importancia de uma atmosfera de troca ao seu crescimento.
Pelas suas falas, parece que ela percebe claramente a influéncia que os outros
podem ter na qualidade de seu trabalho.

Na Figura 4, podemos observar a colagem elaborada por Lorraine, durante a
reunido em que foram realizadas a descricdo e a avaliacdo da Coordenacao da
escola. Em varios pontos da colagem, aparece o trabalho conjunto, colaborativo. A
foto das formigas com texto anexo (“vontade, garra, determinacéao, até parece vocé”)
que poderia ter sido facilmente retirado sem interferéncia alguma no teor da imagem,
parece ter sido ali incluida por representar o valor que atribui ao trabalho
colaborativo sério e comprometido. A mae acompanhando a leitura da filha, em um
trabalho de monitoramento; os dois homens de negdcios caminhando lado a lado; e,
por fim, o “anjo” prestando seu apoio e seu abrago amigo também sugerem essas
idéias, incluindo elementos de afeto nessa percepc¢do. Ha, da mesma forma, o
desenho das orelhas, ao qual ela se refere como o momento “todo ouvidos” da
Coordenacéo, que ilustra a sua percepgao quanto a preocupagao da Coordenadora

em propiciar o compartilhamento das dificuldades:

Dai o momento “todo ouvidos”, da gente dividir os nossos problemas de sala
de aula e trocar, trocar com os colegas, trocar com o OP" e eu acho que
essa troca s6 & possivel porque a escola, na pessoa da Orientadora
Pedagdgica, consegue oferecer pra nos, criar um espago dentro das nossas
agendas cheias e nas nossas vidas profissionais e académicas lotadas, um
espaco pra discussdo, que eu acho bem importante.

A gente vai la, procura, traz os conhecimentos pra ca pro grupo todo e vai
passando e vai trocando entre todos nds, entdo, nesse sentido, eu acho que
€ bem valido.

1% Abreviagdo de Orientadora Pedagdgica
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Figura 4 — Colagem da prof. Lorraine realizada durante a descrigdo e avaliagdo da pratica da
Coordenacao Pedagdgica na escola.

Ainda, na mesma atividade, outros professores deixaram claro perceber a
preocupagao com o compartilhamento de experiéncias. A Figura 5, que mostra a
colagem realizada por Lauryn, também inclui uma enorme orelha. Ela explica a
presencga desse elemento em sua colagem com a seguinte fala: “Eu acho que ela é
uma 6tima, qual é a palavra? Ouvinte? E uma étima ouvinte, ndo sé a questdo de
trabalho, mas outras questdes também”.

Nessa mesma colagem, do mesmo modo que na anterior, € possivel
observar que a maioria das fotos escolhidas pela professora referem-se ao trabalho
colaborativo. No topo do cartaz, vemos dois homens de negdcios apertando as
maos, gesto que geralmente indica um acordo. A professora justifica a escolha da
foto pela importancia que atribui a parceria para o seu desempenho:

...essa foto me lembrou um pouco de parceria, de, de, como & que eu vou
dizer? De uma boa relagéo, de uma certa negociagao, assim. Eu acho que a
Adriana é uma pessoa que negocia bastante com a gente, essa flexibilidade
me deixa muito a vontade para trabalhar aqui dentro do [nome da escola].
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A terceira foto que compde a colagem também se refere ao trabalho em
equipe:

A coisa aqui dessa terceira fotinho, meio piegas, aqui, €, eu acho que &,
ahnnn, a gente tem uma relagdo assim, todo mundo aqui, a coisa de
trabalhar em equipe, o incentivo ao trabalho em equipe e da gente ta
sempre junto, né? A coisa da Unido nao faz s6 agucar. Eu acho isso muito

legal e acho que a pessoa que mais incentiva isso aqui dentro € a Adriana,
ne?

Figura 5 — Colagem da prof. Lauryn realizada durante a descri¢cao e avaliagdo da pratica da
Coordenacgao Pedagdgica na escola.

E possivel observar que, com excecdo da foto do desportista com o troféu,
todas as outras utilizadas pela professora séo relativas a interagdes entre duas ou
mais pessoas. A foto das duas meninas pulando alegremente e a do pai com a
crianga, sugerem relagdes de amizade, afeto e confianga. Lauryn relata ter escolhido
a foto das meninas brincando, numa tentativa de retratar nossa relagao e, mais uma
vez, cita a atmosfera de trabalho que ha na escola como um ponto positivo na
conducéo de suas atividades de professora:
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A coisa da descontragdo, de me sentir a vontade para brincar com ela, para
dizer bobagem, para contar as novidades, ou coisas desse tipo, eu acho
que torna cada vez mais... eu me sinto cada vez melhor trabalhando no
[nome da escola] por causa disso.

O desenho de Lindsey descrevendo e avaliando a Coordenagao
Pedagodgica, € mais um exemplo da importancia atribuida pelos professores ao
trabalho colaborativo. Ele, que ocupa metade do seu cartaz, nos mostra trés
pessoas (professores) juntas e sorrindo, 0 que parece indicar o grau de importancia

e apreciagao que essa professora atribui a esse tipo de trabalho.

Figura 6 — Desenho da prof. Lindsey realizado durante a descrigao e avaliagdo da pratica da
Coordenacgao Pedagdgica na escola.

Logo a esquerda, na parte onde podemos visualizar uma seta, mais uma vez

temos o trabalho em conjunto retratado. A fala da autora do desenho nos explica:
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Pra mim, a Adri tem sido principalmente, alguém que me ajuda a “atravessar
a ponte”, porque eu sou nova e ela tem me auxiliado um monte, tem me
dado um monte de dicas e outra coisa, ela tem pegado na minha mao e tem
confiado, sabe?

Penso ser importante que o professor sinta essa parceria e confianga a qual
Lindsey se refere. O compartiihamento, na minha opinido, acaba ajudando o
professor a nao se sentir sozinho, isolado e ele, assim, vai desenvolvendo a ousadia
necessaria para buscar o seu aprendizado e para inovar (CREESE; NORWICH,;
DANIELS, 1998) ja que sabe que tem alguém ao seu lado, como na “ponte”. Mafalda
também relatou ser importante sentir que, na escola, nao esta sozinha. Sua colagem

nos mostra o valor que ela atribui a forga do grupo.

Figura 7 — Colagem da prof. Mafalda realizada durante a descricéo e avaliagdo da pratica da
Coordenacao Pedagdgica na escola.

Dentre todas as imagens por ela escolhidas para compor a colagem, a de
maior destaque € a do grupo de pessoas de mé&os dadas. Ela explica a escolha
dizendo: “Entdo eu acho que como fechamento, tu vé que o trabalho, a coisa da

unido, para que? Para construir o [nome da escola]’. Parece interessante que se
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teca um comentario sobre a imagem da bomba. Ela n&o esta diretamente ligada a
nenhuma das categorias encontradas, pois se refere aos aspectos pessoais
especificos da Coordenadora. Mafalda utilizou a imagem da bomba a fim de

representar:

...um pouco dessa energia da Adriana, né? Essa explosdo em todos os
sentidos que ocorre, acho, que diariamente... As vezes os problemas que
realmente fazem ela explodir.

As outras figuras também sao relevantes, uma vez que descrevem nosso
dia-a-dia, como no caso da que contém duas pessoas em situagdo de entrevista,
uma de cada lado da mesa. Ela utilizou essa imagem para retratar a minha sala, na
qual, segundo ela, as vezes as pessoas ficam constrangidas e apreensivas, o0 que,
ela mesma admite, embora desagradavel também é parte do meu trabalho: ter
conversas mais serias.

Virgil optou por nao utilizar colagens na sua avaliagdo e, sim, fazer um
desenho, sem, necessariamente, justificar por que. Seu trabalho, embora apresente
um grupo de pessoas, se nao for explicado, pode passar uma idéia um pouco
negativa quanto ao trabalho da Coordenagéo, como podemos observar na figura 8.

O cartaz mostra varias pessoas atreladas umas as outras, porém nao em
uma relagdo harmoniosa, como foi retratado pelos outros professores. Virgil
esclarece que as amarras que prendem as pessoas ao centro (Coordenagdo) séo
uma maneira de garantir um padrdo minimo no servigo prestado embora néo se
constituam em um controle que mantém todos “presos”, sem poderem expressar-se,
ou ir aléem. Observa-se que a Coordenadora, ao centro, também esta “presa” ao
nome da instituicdo. Ele ressaltou que: “Ela tem uma ligagao direta aqui... ela € que
€ a nossa ligagao com isso”, lembrando o fato de que trabalhamos em uma franquia
e, sendo assim, temos algumas regras das quais n&do podemos fugir. Pude perceber
que, para esse professor, o cartaz serviu somente como um ponto de partida para as
suas reflexdes, que ficaram sempre ao redor dos relacionamentos existentes no
grupo. Suas falas, que foram ricas fontes de reflexdes para mim, ndo foram
claramente retratadas no cartaz como perceberemos na apresentagdo das outras
categorias.
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Figura 8 — Desenho do prof. Virgil realizado durante a descricao e avaliagéo da pratica da
Coordenacao Pedagodgica na escola.

Penso que, quando o relacionamento que temos no trabalho extrapola a
parte técnica, conseguimos perceber o que realmente as pessoas precisam para
trabalhar melhor. Nao foram poucas as vezes nas quais fiquei planejando,
infinitamente, reunides pedagdgicas focadas em novas técnicas de sala de aula, em
novas teorias. No entanto, aos poucos fui aprendendo que 0s nossos momentos
dentro da escola precisam de técnica, sim, mas também precisam muito de relagdes
afetivas, por meio das quais se propicie a revelacdo das caracteristicas dos
professores, valorizando o potencial de cada um e apresentando opgdes/sugestdes
para mudanga, em um espago de colaboragao e aprendizagem mutua.

Essa preocupagédo com as relagdes humanas foi explicitada inumeras vezes
pelos professores da equipe, na avaliagao final. Um dos fatos que me fez acreditar
que realmente estamos realizando um trabalho em sintonia, foi um dos professores
ter mencionado “o cafezinho” (um dos momentos que considero pedagdgicos) na

sua avaliacao final, exatamente com a mesma concepg¢ado que eu tenho desses
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momentos de conversas informais € que me levam a valoriza-los. A figura 9 que

ilustra a colagem de Elliot € descrita pelo autor do desenho como:

A questao cafezinho aqui é o cafezinho basico, é aquele momento de bate-
papo, aquela coisa tipo mandar email e ah, vamo fazer uma janta... A
questdao do coragdo que eu coloquei é a questdo nao s6 de relagdo com
cada um de nds, ndés os professores, ndés equipe, mas também a
preocupacao dela com os nossos clientes.

Figura 9 — Desenho do prof. Elliot realizado durante a descrigdo e avaliagao da pratica da
Coordenacao Pedagdgica na escola.

Elliot sugere, através de seus desenhos e de suas falas, perceber o trabalho
em equipe, bem como os relacionamentos existentes em seu ambiente de trabalho,
como benéficos para o seu desenvolvimento e aprendizagem. Ao explicar os
desenhos que compdem seu cartaz, traz a tona palavras como parceria, amizade.

Seus desenhos abordam desde os aspectos relacionados a parte burocratica da
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Coordenacédo Pedagogica até a atmosfera de companheirismo que se tem. A
organizagdo esta representada pelo calendario; o afeto, pelo coragdo e pela

chamada com as “carinhas” tristes, quando a Coordenadora esta ausente:

A Adri ndo veio? Ai a pessoa desatou a chorar. Eu ndo consigo, hoje,
imaginar a escola sem a Adri. Eu vejo ela dentro da estrutura da escola,
dentro do trabalho que ela faz e também ai partindo mais pelo lado também
pessoal, que eu tenho de amizade com ela.

Ainda aparecem o sorriso e as cifras, ja que eu sou a pessoa que determina
o numero de turmas de cada professor e, consequentemente, o seu salario.
Ressalta, como aspecto negativo, a falta de tempo, simbolizada pelo relégio e
atribuida, pelo professor, as nossas rotinas atribuladas.

Vicky, além de retratar a idéia do trabalho colaborativo, que aparece no
desenho das duas pessoas lado a lado, tange o mesmo ponto que Elliot, ao
descrever as outras figuras por ela escolhidas. O maior destaque de seu desenho,
bem como de sua fala, esta na ilustracido colocada no topo do cartaz, na qual a
Coordenadora esta falando em dois telefones, ao mesmo tempo, atendendo uma
terceira pessoa e, do lado de fora da porta, ja ha uma fila de espera. Em outro
desenho, é possivel ver a Coordenadora “respirando” a escola. Em sua colagem,
Vicky parece assumir uma postura de “defesa” da Coordenadora, que, na sua
opinido, desempenha mais atividades do que deveria.

Ela talvez ainda ndo tenha claro que a fungdo da Coordenacéo € ampla e
estratégica e, talvez por isso, acaba interferindo em varias areas da escola,
assumindo muitas responsabilidades - quanto maior a ingeréncia, maior o numero de
atividades desempenhadas. Isso, na verdade, fortalece nosso trabalho em grupo.
Sempre solicito o auxilio dos professores na solugédo de problemas, ao invés de
tomar as decisbes sozinha, postura freqientemente encontrada em Coordenagoes
tradicionais. Devido ao extenso numero de atividades que preciso desempenhar,
acabo por me obrigar a delegar fungbes, distribuindo assim o poder entre os

professores.
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Figura 10 — Desenho da prof. Vicky realizada durante a descricédo e avaliagao da pratica da
Coordenacao Pedagdgica na escola.

Os professores parecem perceber minhas preocupagdes e valoriza-las como
importantes para o seu desenvolvimento. O compromisso com o trabalho
colaborativo tem como objetivo criar um ambiente favoravel ao desenvolvimento da
equipe, ou seja, o compartilhamento visa a promover aprendizagem, o que, pelas
observagdes feitas, parece ser uma consequéncia ja observada pelos professores.

Na avaliagao final, ao tentar resumir o trabalho da Coordenagao Pedagdgica
da escola, Lorraine enfatiza mais uma vez, as atividades compartilhadas: “Como é
que eu posso descrever a tua Orientagdo Pedagogica? Eu acho que ela é baseada
na troca”.

A seguir, apresento as outras categorias derivadas desta primeira.
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5.2 A Coordenacao que respeita o tempo de cada um, dando espago e

valorizando as singularidades

Respeitar o tempo de cada um dando espago e valorizando as
singularidades foi um arduo processo de aprendizagem, para mim. De inicio, era
muito dificil entender porque, enquanto alguns professores conseguiam “andar com
as proprias pernas”, outros custavam tanto a “alcar v6o”. Todos estavam expostos
ao mesmo tipo de trabalho, as reunides pedagdgicas, aos “treinamentos”, as
observagbes de aula e aos outros Momentos Pedagdgicos. Eu, na posicao de
Coordenadora, tratava todos da mesma maneira. Isso tinha um ponto positivo: ndo
era preconceituosa. Por outro lado, depois de muito refletir sobre meu trabalho,
entendi que era exatamente ai que estava meu problema: a falta de individualizagao.
Quando comecei a ter um olhar especial para cada um dos professores, as coisas
comegaram a mudar.

Como ja mencionei no inicio deste trabalho, ja faz algum tempo que acredito
que as pessoas estao sempre em desenvolvimento, quando encontram um ambiente
propicio para isso. O trabalho colaborativo, principalmente o Momento Pedagdgico
denominado “Cafezinho”, foi a forma que encontrei de viabilizar e incentivar esse
constante desenvolvimento. Se, de acordo com a Teoria Socio-Histérica, as pessoas
se desenvolvem mutuamente através de suas interagdes, nada melhor do que
termos um ambiente no qual pessoas trabalham juntas e, respeitadas em seus
ritmos, conseguem perceber a aprendizagem acontecendo. O “cafezinho”, como ja
foi explicado, refere-se aos momentos menos formais que acontecem na escola,
mas que geram, assim mesmo, aprendizagem nas pessoas envolvidas. Nesses
momentos ha sempre a primazia das singularidades de cada um. Sdo momentos de
troca informal, de aconselhamento, a partir dos quais sempre obtemos sugestoes
e/ou solugdes para os nossos problemas diarios.

O respeito pelos diferentes ritmos dos componentes da equipe € mais uma
das caracteristicas originadas de minha experiéncia como professora: se respeitar
os ritmos de aprendizagem dos alunos pode ser positivo para a sua aprendizagem,
porque nao tentarmos o mesmo respeito para com os professores, ja que esses,
também se encontram em situacdo de aprendizagem? Lorraine é uma das
professoras que mais tempo tem levado para sua adaptagdo (ainda em processo)

aos habitos da escola. A responsabilidade pelo contato telefénico com os alunos que
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haviam faltado, a impressao de boletins ao final do semestre, a colaboragao (que as
vezes pode parecer interferéncia) de outros membros da equipe, causavam grande
estranheza nessa professora que estava recém entrando na equipe. Ela estava
ciente de suas dificuldades, mas, talvez percebendo que as pessoas estavam
dispostas a ajuda-la, empenhou-se intensamente para que a adaptagéo
acontecesse. Isso pode ser percebido em parte de sua fala na avaliagao final,

No inicio, bem no inicio, foi bem dificil. Eu até tive varios problemas até me
adaptar, mas por outros motivos, também. Mas, agora, eu sinto um pouco
mais de autonomia, assim, n&o tanto, mas eu sinto necessidade, as vezes,
dessa troca.

As dificuldades acima apontadas por Lorraine foram percebidas por mim,
desde o inicio. Ela, embora repleta de experiéncias prévias, teve uma adaptagao
inicial a cultura da escola razoavelmente complicada. Eu, mesmo entendendo suas
dificuldades, optei por respeitar seu tempo de aprendizagem. Essa foi uma das
experiéncias que mais me ajudou a entender que as pessoas tém, realmente, ritmos
diferentes de aprendizagem. O momento da reuni&o individual de avaliacdo de seu
primeiro semestre na escola foi um tanto ou quanto delicado, o que se pode

perceber em um diario escrito por mim:

Sentindo-me co-responsavel pelos inumeros tropegos ao longo do
semestre. Achei que as gurias mereciam um pouco mais de tranquilidade na
hora dessa avaliagao e resolvi criar um ambiente diferente das castradoras
“passadas de régua” acontecidas até entdo. Agora, escrevendo e refletindo
um pouco mais, acho que, no fundo, o que eu queria era uma cara de
“‘comecar de novo” mesmo...

Lembro que, quando tivemos essa reunido, eu estava bastante apreensiva
porque sabia de todo o empenho e investimento que Lorraine havia colocado nessa
experiéncia de trabalho. O fato de conseguir perceber as tentativas diarias dela, para
que tudo desse certo, fez-me pensar em uma maneira franca e positiva de, em
parceria, construir um saber novo ou, pelo menos, deixar o caminho aberto para
esse novo saber. Eu aprendi coisas sobre a maneira de conduzir a reunido. O
respeito ao tempo de Lorraine teve sua valia quando, no semestre seguinte, ela foi a
primeira a apresentar os dados de avaliagcdo completos, facilitando, inclusive o

trabalho de outras pessoas na equipe.
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O desenho feito por Claire durante a atividade de descricdo e avaliagao
grupal da Coordenagao Pedagdgica, tem como maior enfoque a sua relagdo comigo
e o valor por ela atribuido a essa relagdo. Isso é enfatizado pelas varias
representagdes dela — com cabelos encaracolados — e minhas — loura, como pode

ser visto na figura 11.

Figura 11 — Desenho da prof. Claire realizado durante a descrigéo e avaliagédo da pratica da
Coordenacao Pedagodgica na escola.

E de repente, assim, nem sempre eu saio né, com uma cara 6tima e feliz. E
tu vé direitinho, na minha cara, quando eu vou pra casa e eu chego em casa
com vontade de chorar, pensando no que tu me disseste. Mas é uma coisa
assim, as tuas palavras, eu vejo que, que assim, porque, pela minha
experiéncia profissional, eu acho muito positivo o que a gente tém aqui no
[nome da escola]. Porque era uma coisa que eu sempre quis, eu sempre
quis trabalhar com orientagcao dessa forma, entendesse, Adri? Entdo assim,
por mais que as vezes, o teu puxao de orelha seja mais forte, aquilo ali é
positivo (Claire).

Essa mesma professora, algum tempo depois, enfrentou problemas
provavelmente provenientes do stress de final de semestre. Depois de mostrar-se
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organizada e pontual em suas atividades, comegou a perder prazos, o que
comprometia ndo s6 o trabalho de outras pessoas, como a qualidade do servigo
prestado pela escola. Apés duas breves conversas sobre o problema, e a
continuagdo do mesmo, chamei-a a minha sala, ao fim do dia. Expliquei que ela
mesma ja havia me mostrado o quéo organizada e pontual era capaz de ser. Ela, até
entdo apreensiva, comegou a ficar mais aliviada. Relatei a minha incompreenséo
sobre o motivo dos atrasos, mas afirmei que preferia acreditar que “aquele
momento” estava acontecendo pela tensdo provocada pelas conversas anteriores.
Terminei nossa conversa de maneira firme e objetiva, dizendo que esperava néo ter
que discutir aquele assunto novamente e que continuava confiando em seu
profissionalismo e competéncia. Ela, entdo bem mais tranquila, confirmou minha
hipétese e mostrou-se satisfeita, dizendo que aquela conversa tinha conseguido
‘coloca-la no rumo novamente” e que era feliz por ter uma Coordenadora que,
mesmo com varias outras preocupagdes (de ordem pessoal), conseguia tranquiliza-
la da forma com eu havia feito. O fato ndo mais se repetiu. Creio que, mais uma vez,
o respeito pelas singularidades foi percebido por um membro da equipe.

Ainda pensando na condugao das reunides e na maneira como as dinamicas
dos relacionamentos interferem no crescimento dos professores, recordo-me de um
encontro importante, no qual foi possivel vivenciarmos a constru¢gdo conjunta de
saber pedagogico, sem que fosse necessaria a minha intervengcdo, de maneira
diretiva.

A discussdo girava em torno dos acontecimentos da semana e os
professores comentavam sobre os problemas de seus alunos e a necessidade de
respeitar ou adaptar o ritmo de cada um ao andamento da aula, quando o seguinte

didlogo aconteceu:

- O aluno espera do professor mais do que a gente planeja. Consegui
descobrir, olhando para ele, que ele estava entrando em depressao... Mais
do que um professor, temos que ser um amigo, um psicélogo.(Claire)

- Ndo um amigo, mas um professor que saiba se aproximar das pessoas.
(Coordenadora)

- Eu ndo posso ser psicélogo. (Ralph)

- Um segredinho basico é saber lidar com os varios universos da sala de
aula, o professor tem a veia de psicélogo. Deve ir a fundo e tentar analisar
pelo pano de fundo. Eu sou muito humana, ndo consigo trabalhar com quem
nao conhego. (Claire)
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- Nao é nossa fungédo ser psicologo. Se conseguirmos usar as técnicas
adequadas (didaticamente, pedagogicamente) a parte emocional vai dar um
salto.(Ralph)

Participei de maneira colaborativa da discusséo, deixando espacgo para que,
mesmo no conflito, os professores conseguissem aprender uns com os outros. Creio
ser importante para o aprendizado da equipe que eu nao seja vista como a detentora
absoluta das “respostas certas”, mas que todos os participantes possam aprender e
ensinar. A cena relatada mostra que minha participagdo ndo é tomada como a
resposta definitiva para a questdo em discussdo e que sou vista como um membro
do grupo que, como os outros, contribui com suas idéias.

Em varios momentos de discussao sobre a pratica pedagodgica, como o
citado acima, eu fico ansiosa e querendo interferir, expondo meu ponto de vista que,
muitas vezes, vai completamente de encontro as idéias que estdo sendo defendidas.
No entanto, sei que, pela minha posicdo de poder, minha interferéncia pode acabar
com as ricas discussdes que se estabelecem e que podem levar a compreensodes
mais profundas sobre os tépicos debatidos. As vezes, o proprio professor, ao
expressar seu pensamento, vai organizando-o de uma forma que, ao conclui-lo,
passa a ter mais clareza da idéia que o originou. Nesse movimento, muitas vezes o
autor da fala consegue realinhar o seu proprio pensamento, sem a interferéncia de
um interlocutor e a internalizagdo acaba acontecendo sem que eu interfira de forma
diretiva.

O respeito ao tempo de cada um, citado nos exemplos acima, tem sua
extens&o na valorizagao das singularidades. Da mesma maneira que o respeito ao
ritmo de cada professor é por eles apreciado, o sentir-se valorizado nas suas
potencialidades também parece ser fator motivador no seu trabalho.

Ao serem contratados, os professores ja sao orientados quanto a forma
como se desenvolvem os relacionamentos e a maneira como lidamos com os
problemas e as vitdrias na escola, isto é, juntos. No entanto, existe, de minha parte,
todo um cuidado para sempre perceber e respeitar as singularidades dos individuos
que formam o grupo. Acredito que o grupo tem forca desde que seus individuos
sintam-se importantes.

A idéia de valorizagdo dos profissionais que comigo trabalham, a
potencializagcdo de seus pontos fortes e a preocupacdo em favorecer a melhora do

que precisa ser desenvolvido, parece conseguir gerar, nos professores, um senso de
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valorizagdo pessoal e, consequentemente, satisfacdo ao desenvolver suas
atividades.

Quando Virgil diz, referindo-se a mim:

Ela reforga tudo o que eu quero, né? E sempre que ela assiste uma aula
minha, ela é construtiva... tudo que ela disse foi muito orientador, mesmo, e
isso da uma tranquilidade total.

Lembro-me das suas aulas que foram observadas. Na verdade, né&o
concordo sempre com o que ele diz. Creio que ele tem uma percepgéo de apoio e
colaboracdo de minha parte porque sempre destaco os pontos fortes de suas aulas.
N&o chego a elencar erros ou defeitos das aulas que observo, mas sugiro outras
formas de condugdo das atividades, que me parecem insatisfatérias ou pouco
eficientes, e solicito que o professor observado pense em outras formas, também.
Penso ser importante termos esta idéia de que n&o existe uma s6 maneira das
coisas serem feitas ou dos problemas serem resolvidos. Quando observo uma aula,
ou escuto uma reclamagao de um aluno, fago questdo de deixar clara a relacéo de
co-responsabilidade existente nas nossas ag¢des pedagdgicas. O professor sabe que
suas atitudes sao respaldadas por um trabalho de equipe. O professor sabe que nao
esta sozinho e acredito que é essa a tranquilidade a qual Virgil se refere.

A valorizagao pessoal e o relacionamento humano - que podem ser bem
mais privilegiados em uma atmosfera colaborativa - sdo aspectos mencionados
como positivos por outros membros da equipe. Lindsey, ao descrever seu desenho,

realizado na avaliag&o final, destaca a figura com contorno amarelo, na Figura 6:

Todos ndés somos diferentes, vimos de lugares diferentes e ela nos enxerga
com os mesmos olhos, somos todos aqui douradinhos, douradinhos com o
mesmo valor... E isso passa por todos, desde o aluno, o professor, quem
trabalha, quem passa por aqui, sente isso, se sente acolhido.

Essa idéia é corroborada por Virgil, quando expressa a forma como se sente
em seu ambiente de trabalho. Na avaliagao final, ao explicar uma das figuras que
compunham sua colagem, e também ao completar os comentarios dos colegas, ele

falou:
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Eu acho que nado existe nada mais importante para a gente se sentir bem
num local de trabalho do que ser valorizado. Eu me sinto valorizado aqui
dentro e ela (Adriana) € a figura principal para expressar isso...

O que mais me chama a ateng¢ado no trabalho da Adriana é a capacidade
dela lidar com tantas pessoas diferentes e fazer a gente se sentir Unico,
assim, 0, no sentido de original. A Adriana da vazdo ao potencial de cada
um.

Mais adiante, em seu comentario, retoma a énfase dada pela Coordenacéao a

singularidade de cada um, dizendo:

Eu admiro ela tratar com personalidades bem diferentes... E eu, o que eu
gostaria de frisar, mais uma vez, assim oh, ela perceber e deixar que cada
um siga o seu estilo, o0 seu caminho...Todo mundo, pra ela, a sensag¢ao que
eu tenho € que, aqui, nés todos somos uns tdo competentes quanto os
outros.

5.3 A Coordenacgao que compartilha as vitérias de cada um

A percepcado das necessidades dos professores foi um aprendizado que
aconteceu, para mim, também a partir do meu relacionamento com os alunos.
Comecei a observar que nao era por serem profissionais, na maioria mais velhos e
com experiéncias diferentes das dos alunos, que os professores ndo precisavam da
mesma atencao, cuidado e até carinho. Tais componentes se fazem necessarios e
adequados ndo s6 no momento de compartilhar um problema e buscar juntos a
melhor solugdo para ele, mas, também, na hora de vibrar com uma conquista,
celebrar e comemorar as vitérias.

A preocupagao com a vida pessoal das pessoas com as quais trabalho, em
especial com as suas vitoérias pessoais, como ja foi comentado na primeira categoria
descrita, é percebida por Lauryn e comentada no momento da descrigdo de uma das
gravuras que compdem a sua colagem (Figura 5).

...ainda ontem eu tava conversando com o meu namorado, falando isso com
relacdo a Adriana, da coisa dela ficar verdadeiramente contente com as
nossas vitorias. Eu acho que isso é uma coisa maravilhosa na tua pessoa,
assim, como colega de trabalho...A gente sente que a gente conta as coisas
para ela, eu conto as coisas para ti e tu realmente gosta de ta feliz junto
com a gente.

Se espero que os alunos que procuram a nossa escola tenham uma

experiéncia positiva de aprendizagem e que aprendam ndo s6 a Lingua Inglesa ou a
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Espanhola, mas que se sintam acolhidos, reconhecidos, criando vinculos e
desenvolvendo suas capacidades mentais, acredito que, com os professores, nao
deva ser diferente. Eles também precisam de uma experiéncia positiva, de
valorizagao de suas conquistas e de confianga em seu trabalho para que possam ter
seu desenvolvimento acontecendo de maneira plena.

Mafalda concorda com Lauryn, ao descrever as figuras que fazem parte de
sua colagem (Figura 7): um grupo de pessoas de maos dadas e erguidas, talvez
celebrando alguma coisa. Bem proxima a esta figura, existe outra com varias
pessoas com troféus nas méaos, como se estivessem mostrando suas vitorias uns
aos outros. A proximidade das duas figuras especificas pode ser explicada no relato

de Mafalda, sobre sua colagem:

Aqui, repetindo um pouco do que a Lauryn ja falou, a coisa do dividir com os
outros as vitdérias, né? Tanto dividindo com a equipe e a equipe dividindo
com ela as vitérias, as conquistas. E ai tem um trofeuzinho, né?

Todos os professores admitem a importancia de se sentir valorizados no
ambiente de trabalho. Lauryn parece resumir a idéia do grupo quando relaciona sua
satisfacdo e bem-estar a qualidade de sua performance na escola: “mas ela tem um

interesse, que, na verdade, acaba influenciando na tua performance aqui dentro”.

5.4 A Coordenacao que incentiva a autonomia

Estando em uma instituicdo privada, ja existe, “no ar’, a idéia de que os
professores devem seguir a risca, as normas pedagdgicas e de comportamento
previamente estabelecidas pela diregdo da escola. No entanto, acredito que, se as
pessoas perceberem a importdncia de se ter um ambiente favoravel a
aprendizagem, onde elas s&do valorizadas em seus potenciais e estimuladas a
superar suas dificuldades, elas proprias terdo a iniciativa de manter esse ambiente e
aprimora-lo cada vez mais, sem que seja necessario salientar e utilizar as relagdes
hierarquicas, que podem levar a imposicdo de maneiras de agir. Penso que os
professores, ao serem estimulados a conduzir reunides de pais, como no exemplo
no item 3.3, ou, ao terem suas sugestdes implantadas na escola, tendem a
desenvolver autonomia para futuras tomadas de decis&o. N&o creio ser impossivel,

mas assumo que é muito complicado pensar em desenvolvimento quando nos
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sentimos “castrados” toda a vez que sugerimos ou expomos nossa opinido a
respeito de alguma coisa.

A maioria dos professores parece perceber que existe uma relagdo entre seu
desenvolvimento profissional e o crescimento de sua autonomia e a atmosfera criada
no ambiente de trabalho. Ao observar Vicky, na avaliag&o final, noto que ela comeca
seu depoimento mostrando-se bastante dependente, ao declarar. “Eu acho que a
gente precisa de ti para uma série de coisas”. Esta declaragao, inicialmente, parece
ir contra ao que recém apontei. Entretanto, mais tarde, o sentido dessa fala se

modifica um pouco, pois a professora mesma assume ter uma certa autonomia:

Talvez... eu ja to ha um certo tempo aqui, eu ja sei mais ou menos como é
que as coisas funcionam, mas eu fico com pena das gurias que téo
entrando agora...

Eu acho que, hoje em dia, nds ja ndo dependemos tanto, ou eu ja estou um
pouco mais autbnoma, nao sei...mas, eu, hoje em dia, ja tomo algumas
decisdes e depois venho te falar fiz isso, isso e isso. [grifo meu]

Percebe-se que as personalidades de cada um podem interferir diretamente
na percepgao que eles tém do trabalho desenvolvido. O que, em um primeiro
momento, parece falta de autonomia, no depoimento de Vicky, Lauryn menciona

como incentivo ao desenvolvimento de sua autonomia:

Um pouco do que a Vicky tava falando, e eu fiquei com vontade de me
intrometer ali, € que eu sinto que tem certas coisas aqui que sao bastante
delegadas, assim, eu acho que a Adriana delega muita coisa, né? Coisas
que a gente tém autonomia de decidir...

Essas ultimas falas nos reportam, novamente, ao ponto de partida do
presente trabalho: quais beneficios uma coordenacgédo pedagodgica diferenciada traz
aos professores? Se o que busco € um ambiente favoravel ao desenvolvimento dos
professores, € fundamental que observe as relagdes de poder existentes nesse
ambiente. Trabalhamos em uma instituicdo que segue um determinado modelo
hierarquico. Temos que considerar, também, que a proposta que norteou esta
pesquisa foi estudar os beneficios de uma coordenagédo pedagdgica diferente da
tradicional, em uma instituicdo privada de ensino, onde os professores n&o tém as

“garantias” que oferece um cargo publico. Isso poderia ser utilizado como coergéo na
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implantagdo de um tipo determinado de trabalho. Isso, no entanto, nunca foi minha
intencéao.

Penso ser preciso que os professores percebam o poder de decisdo que tém
em suas maos. Percebo que, em nosso grupo, essa possibilidade € desenvolvida
quando exercitada, aos poucos. Nao acredito que uma pessoa passe a ser assertiva
e a tomar decisbes objetivas de uma hora para outra. Tento sempre deixar o
caminho livre para que os professores possam, utilizando suas habilidades, exercer
a sua tomada de decisdo. Mas isso leva tempo. Mais tempo para alguns, menos
tempo para outros. Um tempo que deve ser respeitado e monitorado. E um tempo
que eu, como coordenadora, também precisei.

E importante notar que alguns dos professores puderam perceber também o
meu processo de aprendizagem, essa “criagao/geragcao de espago” para que a sua
autonomia e seu empoderamento se efetivassem. Isto pode ser observado nas

palavras de Lauryn:

Eu acho que desde que eu comecei a trabalhar aqui até hoje, eu sinto,
comigo, que a minha relagdo com a Adriana nao é tdo vertical quanto era,
sabe, € uma coisa muito de parceria e eu acho isso legal, eu acho que isso
me da liberdade para trabalhar.

No item 1.2, narrei minha surpresa ao perceber-me perguntando e
respondendo minhas préprias perguntas, ainda como professora. Ao adotar a
mesma postura com a equipe de professores, tento ndo temer o conflito e ouvi-las
expressar suas duvidas, seus anseios, nao respondendo a todas as perguntas como
se fosse a dona absoluta do saber, mas, muitas vezes, “policiando-me”, respeitando
o tempo e a evolug&o do raciocinio e dos afetos de cada um.

E nas interagdes que acontecem no nosso cotidiano, que o desenvolvimento
pode ser promovido. Os professores precisam ter sua expressao valorizada, ter suas
vozes ouvidas. Esse € mais um ponto sobre o qual os professores concordam e o

trecho abaixo, retirado da avaliagao final, mostra isso:

Lauryn - Eu acho que todos tém voz aqui!
Virgil - Exatamente!

Elliot - ... por muito tempo. Eu acho assim, isso é de muito tempo e isso
sempre fortaleceu muito a nossa relagdo aqui dentro.

Virgil - Eu acho, eu acho.
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Lorraine - E esse espirito de “team work ™",

Acredito que Lauryn tenha feito esse comentario baseada na série de
sugestdes que ja me fez e foram aceitas. Uma delas € narrada por mim em um diario
de campo: Cheguei na escola e estavam Lauryn e Virgil conversando sobre a
implantagdo do novo sistema de avaliagcdo. Ela sugeriu algo sobre o langamento de
dados no sistema, acreditando estar dizendo uma tolice. Sua idéia, no entanto,
simplificou o trabalho de toda a equipe e foi implantada imediatamente.

" Trabalho em equipe.



6 Consideracoes Finais

Para que a Supervisdo Educacional ganhe seu verdadeiro sentido no
contexto escolar, é necessario despir-se do autoritarismo que a caracterizou
em épocas passadas e assumir seu verdadeiro papel de estimuladora e
organizadora de um projeto de mudanga necessaria que envolva, de forma
responsavel, toda a comunidade escolar (ALONSO, 1999, p.180).

Da mesma maneira que se espera que o professor, na condigao de lideranga
do grupo, oportunize o desenvolvimento e a aprendizagem de seus alunos, acredito
que o coordenador deva ser o maior responsavel pela criagdo de um ambiente
favoravel ao desenvolvimento do professor. No entanto, essa preocupag¢ao, quando
vinda de um coordenador, demanda toda uma mudanca de atitude, ainda mais
quando em uma instituicdo particular de ensino. Em principio, o cargo de
Coordenadora me outorga um poder que me possibilitaria “exigir’ de meus
“subordinados” resultados determinados, sem dar prioridade ao seu
desenvolvimento ou sua aprendizagem. Essa postura atenderia a expectativa
tradicional de relagdes hierarquicas estabelecidas e mantidas, tradicionalmente, em
instituicbes de ensino e nossa sociedade como um todo. Nao podemos, no entanto,
seguir reproduzindo comportamentos sem que haja uma reflexdo sobre eles e essa
reflexdo me levou ao estudo das possibilidades de alteragdo dos comportamentos.

A figura 12 busca representar o sistema de atividade da Coordenacgao
Pedagodgica da forma como ocorre tradicionalmente. Penso que esse tipo de
Coordenacédo acaba por acontecer de forma autoritaria, sem a flexibilizagdo das
regras ou da divisdo de trabalho. As relagdes hierarquicas tendem a ser firmes e os

conflitos mais freqlentes, ja que a negociagao se torna delicada.
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Coordenagéo Pedagdgicas
(Teorias Pedagdgicas)

Professores =& ). Eficiéncia dos Professores
Aprendizagem dos Alunos

Regras Rigidas /= =
O cliente tem razéo Comunidade

O lucro & o principal Escola Particular
Obediéncia a diregdo/coordenacao

Divisdo de Trabalho rigida, autoritaria
(diregéo, coordenacao e professores)

Figura 12 - Representacdo de uma Coordenagéo Pedagdgica “tradicional”.

No tipo de Coordenacao descrito acima minha proposta tornar-se-ia inviavel,
ja que a rigida divisdo de poder inviabilizaria o desenvolvimento da autonomia e
consequente crescimento profissional e pessoal tdo celebrados pelos professores da
escola em suas avaliagdes. As interacdes, que se mostraram tdo importantes para o
desenvolvimento e a aprendizagem da equipe, ratificando os achados relativos aos
beneficios do trabalho colaborativo, apresentados na revisado tedrica, teriam pouco
espaco e estariam sempre cerceadas por relagdes de dominagéao.

Cunha (1998) lembra-nos que o professor € importante elemento nas
mudangas na escola, ja que tem a autonomia de direcionar sua pratica diaria. Penso
que o mesmo pode ser dito sobre a relagcao entre o coordenador e os professores de
uma equipe: o coordenador também pode, e talvez deva, ser um dos maiores
responsaveis pelas mudangas nos relacionamentos que ocorrem dentro da escola,
bem como no ambiente no qual esses relacionamentos ocorrem.

Parece-me decisiva a percepc¢ao de que, embora fornecendo um servico —
No nosso caso, 0 ensino de linguas - pelo qual as pessoas pagam, ndo podemos
simplesmente ignorar o lado pessoal das pessoas que realizam esse servigo, e exigir
delas um comportamento “formatado”, igual para todos, em todos os momentos. Ha
de se respeitar a individualidade de cada um, bem como valorizar o que cada um

pode acrescentar ao grupo como um todo. Sempre busquei fazer isso de maneira
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intuitiva e um dos ganhos deste trabalho foi, posso afirmar, refletir sobre minha
atuacao, verificando, também, que os professores percebem, essa forma de
coordenagao como positiva em seu desenvolvimento.

A proposta de uma Coordenagao mais participativa, distribuida em diferentes
“‘Momentos Pedagogicos” pode ser representada por um sistema de atividade
diferente do ilustrado na figura 12:

Coordenagéo + colegas

Crescimento Pessoal e Profissional dos Professores
Aprendizagem dos Alunos

Equipe Pedagogica

Regras (distribuir poder) Dividao de Trabalho:
Todos os momento s&o pedagdgicos Todos tém poder
Lucro imediato relativizado Comunidade Todos aprendem/ensinam
Regras flexiveis/ abertas a sugestoes Escola Particular Relagdes Relativizadas

Figura 13 - Representagdo de uma Coordenagéo Pedagdgica focada na aprendizagem para todos.

Os elementos que compdem o tridngulo foram apresentados nesta ordem
(coordenadora no topo) sem a intengao de retratar qualquer relagao hierarquica,
embora possa ser essa a primeira impressdo que se tem. Na verdade, essa
formacgao é apenas uma adaptagao da representagao original, da teoria ja existente.
N&o importa a posigao na qual os componentes se encontram, sua importéncia e
suas interacoes/relacdes ndo sio alteradas.

Nesse sistema de atividade os sujeitos sao formados por toda a equipe
pedagogica, incluindo a Coordenadora, e mediados pelas teorias e por todos os
membros dessa equipe, durante os Momentos Pedagdgicos. Tém como objetivo a
aprendizagem de todos os participantes. As Regras de Trabalho séo diferentes
também, em relagcdo ao primeiro modelo apresentado: neste, os professores tém
suas responsabilidades especificas como, por exemplo, preparar e dar suas aulas,
participar nos eventos da escola, avaliar seus alunos. No entanto, existem outras

regras: as pessoas podem estar sempre se modificando; todo o momento é valido
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para a aprendizagem; e todos podem e devem aprender com todos. E importante
ressaltar que, neste modelo, a Comunidade em que o trabalho se desenvolve
abrange uma escola particular, na qual a opinido de todas as pessoas envolvidas
(alunos, equipe, pais) € fundamental para a manutencédo do “negdécio”. Em uma
escola particular existe uma preocupacédo constante com o numero de alunos
matriculados. Metas muito claras, quanto a manutencdo do numero de alunos, séo
perseguidas diariamente, mas, ainda assim, numa postura que desafia a légica de
funcionamento esperada para uma instituicdo privada, essa escola trabalha sob
principios éticos e valores democraticos. Mesmo por ocasido de uma redugao no
numero de alunos, medidas radicais como uma demissao, nunca sao a primeira
escolha. A “Regra” é que os problemas sejam solucionados com a colaboragao da
equipe e de forma, geralmente, democratica. Uso a palavra “geralmente”, pelo fato
de que temos, sim, uma hierarquia. Assim, embora a nossa Divisao de Trabalho seja
realizada a partir de um modelo contrario ao do trabalho colaborativo e exista uma
consciéncia de todo o grupo de que sempre havera uma limitagao imposta pelo tipo
de comunidade do sistema no qual estamos inseridos, ainda assim, penso ser
possivel perceber melhoras a cada dia. A partilha do poder auxilia na criagédo de uma
atmosfera de co-responsabilidade, o que parece facilitar a promog¢ao da
aprendizagem para todos. E um trabalho de resisténcia permanente, ja que o conflito
entre a filosofia que rege este tipo de escola e o ideal que norteia o trabalho da
Coordenacgao Pedagdgica € constante, o que acaba fragilizando o nosso equilibrio,
mas que, a meu ver, nos traz ricos frutos.

Ao finalizar este trabalho, parece-me pertinente relacionar as categorias
encontradas aos elementos do Sistema de Atividade. A primeira categoria descrita, a
Coordenacédo que estimula o trabalho conjunto, esta diretamente relacionada a
mudanc¢a no objetivo que se busca, bem como na Divisdo de Trabalho. Nessa nova
perspectiva acredita-se que todos podem aprender juntos, coordenadora,
professores e até mesmo o diretor da escola, embora o enfoque do trabalho seja nos
professores. As relagdes sao relativizadas para que se atinja um objetivo maior.A
segunda categoria, A coordenagao que valoriza o processo de aprendizagem e
desenvolvimento, deve ser explicada, novamente, pela mudanga no objetivo. A
terceira categoria, A Coordenagao que valoriza o profissional, pode ser entendida a

partir da diferenca nas Regras, que nos orientam a dividir o poder e reconhecer o
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valor de cada membro do grupo, bem como a ultima, na verdade categoria
levantada, A Coordenacgao que incentiva a autonomia.

Na posicao de Coordenadora Pedagdgica, ja ha oito anos, lango mao de
minha experiéncia para declarar que a condugdo de uma Coordenagédo Pedagdgica
diferenciada é uma experiéncia unica, que merece ser investigada dentro de seu
préprio contexto, a fim de que se possa ter um referencial futuro. Minha pratica tem
sido voltada para o trabalho descrito, porém, inumeras sdo as dificuldades
enfrentadas e, na tentativa de encontrar o caminho para a solugao dessas, busquei
teorias que pudessem me auxiliar a entender e até explicar de maneira embasada a
minha pratica.

Acredito que o objetivo de teorizar acerca de uma experiéncia bem sucedida,
para que outros possam, futuramente, té-la como contribuicdo compativel com a
teoria, foi atingido. A Teoria da Atividade pareceu ser adequada para a analise deste
tipo de proposta, uma vez que a utilizagdo dos triangulos tornou possivel
elucidarmos a importadncia do papel do coordenador pedagdgico como aquele
profissional que, embora inserido na equipe, tem ainda, uma visdo mais distanciada
da sala de aula, tornando-se, desta forma, um membro organizador das trocas que
ocorrem naquele contexto. Sendo assim, defendo a relevancia da presenca do
coordenador pedagogico nas escolas, langando sempre m&o de seu saber técnico
nas relagdes que ali acontecem a fim de mediar estas relagdes e atingir os objetivos
aos quais todos se propdem.

Ao refletir sobre possiveis desdobramentos que ndo foram desenvolvidos,
penso que, para uma futura investigacdo, talvez fosse interessante, pelo destaque
que o Trabalho Colaborativo teve, envolver os outros membros da equipe: diretor e
consultoras. Mais além ainda, investigariamos como esse tipo de trabalho interfere
na aprendizagem dos alunos. Essas foram hipéteses que haviam surgido no inicio

da pesquisa, mas foram deixadas de lado pela amplitude que representavam.
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APENDICES



Apéndice 1

Roteiro de perguntas (padrao) para a observagao dos Shadow Teachers

1. A sequéncia utilizada pelo professor é fluida? As atividades estdo interligadas?
2. A aula parece ser planejada?

3. Como vocé acha que os alunos se sentem?

4. Quantas oportunidades de comunicagéo foram oferecidas aos alunos?

5. Existe uma sensagao de fechamento/conclusao das atividades e da aula?



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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