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FERNANDES, M. J. S. A coordenacdo pedagogica em face das reformas escolares
paulistas (1996-2007). Araraquara, 2008. 282 p. Tese (Doutorado em Educacéo Escolar)
— Faculdade de Ciéncias e L etras, UNESP — Campus Araraquara.

RESUMO

Como a maioria das escolas brasileiras, as escolas publicas estaduais paulistas passaram por
profundas mudangas oriundas de sucessivas reformas educacionais que se apoiaram em
principios gerencialistas e performéticos que alteraram tanto a organizacéo das escolas quanto
o trabalho de seus sujeitos. Introduzida, a partir de 1996, a funcdo de professor coordenador
(PC), reivindicagdo histérica do magistério paulista, foi se transfigurando na figura de um
gerente para a implementacdo das reformas atuais. Considerando tal contexto, edta tese
analisa - a partir de estudo tanto documental quanto empirico - as recentes reformas
educacionais paulistas e seus impactos sobre os professores e a coordenagdo pedagogica. A
partir da contribuicdo de pesguisas relacionadas as politicas publicas e trabalho docente em
diferentes paises, foram analisadas as alteraces ocorridas na fungdo mediante a publicacdo de
sucessivas resolucdes oficiais no periodo 1996-2007. Os resultados confirmam que a funcéo,
simbolo da democratizacdo das relagbes do trabalho escolar, foi sendo alterada pelas reformas
gue promovem tanto o controle do trabalho do professor em sala de aula quanto a imposicéo
de medidas e projetos. A pesguisa empirica, de base qualitativa, recorreu a realizagdo de
entrevistas com 30 professores secundérios da rede publica, de 22 escolas distribuidas por 3
diferentes Diretorias Regionais de Ensino do interior do estado. A andlise quali-quantitativa
das entrevistas permitiu dar ‘voz' aos professores possibilitando construir um panorama geral
do cen&rio paulista pos-reformas educacionais, desvelando uma ‘escola do espetaculo’
controlada pela implantagdo do ‘bénus mérito’ que tem permitido um desvirtuamento do
rumo histérico da educagéo escolar. Por indicagdo dos 30 entrevistados, 3 PCs apontados
como bem sucedidos foram também investigados mediante a realizacdo de sessbes de
entrevistas densas e observacéo do cotidiano escolar em 3 diferentes cidades do estado.
Andlise do trabalho dos PCs bem sucedidos indica que, apesar de favoraveis as inovagoes,
eles defendem o papel protagonista das escolas e seus sujeitos na definicdo do trabalho a ser
realizado e ndo atribuem a coordenacdo um papel de submissdo na implantacdo de projetos
oficiais destituidos de relevancia educacional. Assim, os bons PCs recorrem a ‘ estratégias de
enfrentamento’, (re)gjustando as reformas para garantir a especificidade do trabalho da escola
secundéria e a permanéncia da cultura escolar. Os resultados apontam que, apesar da
fragilidade e precarizagdo do trabalho educativo que decorre das reformas do final do século,
os (bons) professores estdo resistindo, trabalhando na contradicdo entre a “ cultura dos
reformadores’ (expressa em principios e normas performéticas e gerencialistas que sustentam
a regulacdo externa) e a “ cultura escolar” que se assenta no protagonismo docente e na
tradicdo historica do papel da escola. Os bons PCs “regjustam’ as regras oriundas de
determinacOes oficiais e operam mediante novas regulagdes que preservam e protegem a
escola, eles ndo agem como técnicos que culpabilizam os professores, mas consideram 0s
colegas igualmente sujeitos do trabalho educativo e apostam em agdes de articulagdo do
coletivo, cumprindo o papel histérico da coordenagdo pedagdgica.

Palavras-chaves: trabalho docente, reformas educacionais; politicas publicas, gestéo escolar;
coordenacdo pedagdgica, escola publica; cultura escolar; regulagdo, magistério;
gerencialismo; performatividade.




ABSTRACT

S80 Paulo state public schools on a par with most Brazilian schools have undergone deep
changes due to education reforms that incorporated managerialism and performing principles
that changed both school organization and the work of its agents. The Coordinator Teachers
(CT) of Séo Paulo state public schools, a historical position demanded by teachers, were
instantiated in 1996, but were transfigured into school managers that took over the task of
implementing the current education reforms. Against this backdrop, this Ph.D. dissertation
analyzes the latest S8 Paulo state education reforms and their impact on teachers and
pedagogical coordinators. Changes in the CT position that occurred as a consequence of
official acts in force in 1996-2007 were analyzed in the framework of research related to
public policies and teacher work in different countries. The results confirm that the CT
position — a symbol o democratization of school work relations, has been gradually
transmuted by education reforms that have not only forced control on classroom work of
teachers but also imposed regulations and projects. The empirical research resorted to the
gualitative analysis of 30 interviews with 30 middle school teachers in 22 schools spread over
3 different S8 Paulo state school districts. The interview analysis gave voice to teachers,
which permitted the construction of the post-reform scenario of S0 Paulo state public
schools: “show business’ schools controlled by “merit bonuses’ that have derailed school
education form its historical track. The thorough analysis of both the interviews and the
everyday school work in three different towns of 3 successful CTs that were appointed by
their peers demonstrate that, despite their approval of school innovations, they defend the
leading role of school and its agents in the definition of the job to be done, and do not assign
the pedagogical coordination the subdued role of implementing official projects devoid of
educational relevance. Accordingly, the successful CTs use “face-to-face strategy”,
(re)adapting education reforms to guarantee the specificity of middle school work and the
endurance of school culture. They operate under new regulations that preserve and protect
school. They do not act as cold technicians that blame teachers for failures. On the contrary,
they play the pedagogical coordination historical role by acting as peers and considering
teachers agents of the education work and fostering team work. The results demonstrate that,
despite the fragility and precariousness of education work that results from education reforms
implemented in the end of the 20" century, the (successful) teachers have endured, for they
have been working within the contradiction between the “reformer culture”, which is
expressed in terms of principles and managemental norms that support the external
regulations, and the “school culture”, whose cornerstones are the leading role of teachers and
the school role historical tradition.

K eywords: teacher work, education reform; public policies, school management; pedagogical
coordination, public school; school culture; regulations, teacher education; management;
performativity.
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INTRODUCAO

O estudo que ora se apresenta é parte do meu’* percurso intelectual como doutoranda e
mestre pela Universidade Estadual Paulista, Campus de Araraquara, Programa de Poés-
Graduacdo em Educacdo Escolar. Ao fazer a opcdo pela pos-graduacdo e pela pesquisa,
especialmente durante o doutorado, abri m& de meu trabalho como professora efetiva de
Geografia na rede privada de ensino e na rede estadual paulista® e, tristemente, abandonei a
funcdo que por alguns anos exerci na coordenacéo pedagdgica de escolas publicas®. Porém,
esse desligamento foi apenas fisico, pois de maneira muito intensa sempre procurei estar
atrelada ao ensino publico e aos professores. Da mesma forma, penso que o resultado desta
pesquisa é fruto também das ricas e variadas experiéncias advindas do meu trabalho como
docente e como professora coordenadora da rede publica estadual de ensino.

O desgjo inicial de conhecer o trabalho dos professores coordenadores (PC) surgiu
justamente dos questionamentos que me angustiavam enquanto sujeito que desempenhava
essa fungdo em uma escola de Ciclo Il da rede publica estadual. Apesar do empenho para
realizar um bom trabalho, havia de minha parte uma sensacdo de impoténcia e de solidéo que
eram acompanhadas por uma grande angUstia profissional. Na tentativa de superar 0s
sentimentos que me acompanhavam, procurava estudar e buscar elementos que me ajudassem
na realizacdo de um trabalho bem sucedido. Também procurava ndo me distanciar dos meus
colegas docentes, pois continuava a ser professora e me identificava constantemente com o
grupo e suas necessidades. Com o coletivo buscava partilhar os desafios, as alegrias e as

ansiedades do cotidiano, mas tudo isso ndo era suficiente para anular o sentimento de culpa

! A introduc&o do trabalho foi escritana 12 pessoa do singular e os demai's capitul os na 12 pessoa do plural.

2 Depois de 16 anos de atuagdo docente na rede piblica de ensino, solicitei exoneracéo do cargo de professora de
Geografia em outubro de 2007, com a certeza que meu futuro profissional estd ligado a opgdo pela Universidade.

3 Tive a oportunidade de exercer a fungdo de professora coordenadora, com suas dificuldades e possibilidades,
nas Escolas Egaduais CAIC Cristo Rel (atualmente E.E. Dr. Osmar Francisco da Conceicdo), na cidade de
Macatuba— Diretoria de Jau, e Dr. Paulo Zillo, em Lengdis Paulista— Diretoria de Bauru.
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gue me acompanhava e que somente depois foi contextualizado, me levando a entender o que
Se passava comigo, com a escola e com 0s demais professores.

Neste periodo, sentia falta de continuar estudando formalmente e de realizar outras
discussdes, principalmente no campo académico, que favorecessem meu aprofundamento
tedrico, ndo O sobre a coordenacdo pedagdgica, parte do meu trabalho cotidiano, mas
também em relacdo a educagdo como um vasto campo de estudo. Com esta preocupacao,
procurei uma aproximacao com a Universidade por meio de um curso de pos-graduagao.

Em 2002, ingressei no curso de Mestrado em Educagdo Escolar da UNESP em
Araraquara, cuja linha de pesquisa era voltada para a andlise e interpretacdo do “Trabalho
Docente” e durante 28 meses voltei meus esforgos para a realizacdo de uma pesquisa de
caréater bibliogréfico-documental sobre o professor coordenador pedagdgico (PCP) nas escolas
estaduais paulistas (Fernandes, 2004). Esta pesquisa permitiu a obtencdo de importantes
dados sobre a trgjetdria historica da coordenagdo pedagbgica em Sdo Paulo, suas diferencas
em relagcdo a outros estados brasileiros e o reconhecimento das condigdes em que o trabalho
se realizava na fungdo, a partir da andlise de diversas pesquisas que haviam sido realizadas

nas universidades paulistas sobre a temética.

A dissertacdo de mestrado, além de favorecer minha inser¢do no ambito da
investigacdo educacional e a aproximagcdo com importante referencial tedrico da area,
possibilitou a compreensdo de um contexto de trabalho impactado pelas reformas
educacionais promovidas com o financiamento de agéncias internacionais, principalmente
pelo Banco Mundial, como foi o caso da “Escola de Cara Nova’, denominagdo dada ao
conjunto de reformas implementadas nas escolas paulistas na segunda metade da década de
90.

A “Escola de Cara Nova’ promoveu alteragdes sem precedentes na rede publica de

ensino e impds aos professores mudancgas que incluiram desde a progressdo continuada, a
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reorganizacdo escolar em ciclos até a implantagdo de projetos pedagdgicos e a flexibilizacéo
do ensino médio. No bojo dessa reforma educacional houve também a implantacdo da funcéo
de professor coordenador pedagégico (PCP)*, denominagdo inicial da funcdo®, a quem foi
destinado o trabalho de articulac@o das acOes pedagdgicas e didaticas realizadas nas escolas e
0 subsidio ao professor no desenvolvimento das acBes docentes, além da atuacdo no
fortalecimento da relagdo escola-comunidade e na melhoria do processo ensino-
aprendizagem.

A investigagdo realizada durante o Mestrado permitiu problematizar a implantacéo
dessa funcéo e ofereceu elementos importantes para apontar que, diversamente as severas
criticas atribuidas ao pacote de reformas da “Escola de Cara Nova’ pelas forgas sindicais e
pela imensa maioria dos professores, a criagéo da funcdo de PCP foi digna de comemoragéo.
O trabalho do PCP, em mais de cinco mil escolas darede estadual, foi uma medida aceita sem
grandes resisténcias pelas escolas e pelo movimento sindical, pois atendeu uma reivindicagdo
antiga na luta dos professores por uma escola publica democrética e de qualidade. Para os
professores e seus representantes, a fungdo possibilitaria a articulagéo do trabalho coletivo -
uma bandeira progressista e uma necessidade histérica da escola publica paulista, cuja gestéo
até entdo ficava apenas a cargo de um diretor, selecionado mediante concurso publico de
ingresso, e de um vice-diretor, um professor escolhido e designado para ocupar

temporariamente a funcdo de apoio a administracéo escolar.

* A implantacdo da funco foi regulamentada através da publicagio da Resolugdo SE n° 28 de 4 de abril de 1996
que definiu a presenca do PCP em todas as escolas publicas com mais de dez classes em funcionamento. A
Resolucao também apresentou os critérios para a escolha dos professores a ocuparem a funcdo definindo que €a
seria feita através de um processo que envolveria a realizacdo de uma prova escrita eliminatéria € aborada pelas
Diretorias de Ensino, apresentagdo de uma proposta de trabalho especifica para cada unidade escolar, €eicéo
pelos pares eratificacio da escolha pel o Conselho de Escola

> Posteriormente a denominag&o da fungiio passou a ser Professor Coordenador (PC). As possivels causas da
mudanca e suas implicacOes serdo abordadas no Capitulo 3. Em virtude desta alteracdo, utilizarel em alguns
trechos desta tese a sigla PC, quando se referir aos momentos mais recentes da funcéo, e PCP quando se tratar
dos momentos iniciais das reformas educacionais paulistas e da criagéo da fungéo.
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Durante 0 mestrado, a interpretacdo possibilitada pelos estudos de Vindo Frago
(2001) foi decisiva: a implantacéo da funcdo de professor coordenador pedagdgico na rede
estadual de ensino foi uma medida de caréater histérico, porque veio ao encontro de antigas
demandas dos professores. Segundo ele, as medidas implementadas pelas reformas
educacionais apresentam, normalmente, um carater a-historico ao desconsiderar aimportancia
da cultura escolar® nos processos de mudanca. Muitas vezes, as reformas negam a trajetéria
progressista de luta e organizacdo dos educadores, impondo mudancas aos sujeitos que
partilham uma cultura escolar que ndo se apaga com leis ou decretos oficiais, como
messianicamente pensam os reformadores.

A andlise bibliografica-documental sobre a presenca da coordenacéo pedagogica nas
escolas estaduais paulistas indicou que essa fungdo estava, historicamente, relacionada a
implantacdo de inovagdes pedagdgicas e/ou de novos projetos educacionais. Em momentos
anteriores, quando as escolas publicas passaram por movimentos de transformacao e inovagéo
pedagdgica, mediante o favorecimento do trabalho coletivo €/ou fortalecimento de relagdes
democréticas no processo educacional, a coordenacéo pedagdgica também se fez presente’.
No entanto, nossos resultados apontaram que a presenca da coordenacdo nessas experiéncias
anteriores apresentava um cardter mais progressista no qual havia valorizagcdo do professor
como sujeito do seu préprio trabalho e uma concepcdo de gestdo participativa, diferentemente
do contexto final do século XX, ja que a implantacéo da func@o de PCP pode ter sido (re)
criada pressupondo o papel do professor como objeto, a quem caberia a regulacéo pelas
formas burocréticas de controle e de tarefas determinadas externamente. Ou seja, trabalhei no

mestrado com a hipétese de que a funcdo de PCP poderia ter sido necesséria no pacote de

® O conceito de cultura escolar ser& explicitado no Capitulo 1.

" Experiéncias importantes ocorreram na década de 1960 com os Colégios Vocacionais, a Escola de Aplicacio e
as Escolas Experimentais e, posteriormente, na década de 80 com a experiéncia do Ciclo Basico, CEFAM
(Centro Especifico de Formacgéo e Aperfeicoamento do Magistério) e Projeto Noturno e nos anos 90, com a
Escola Padréo.
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reformas para funcionar como uma alavanca para que as medidas da “Escola de Cara Nova”

saissem a contento, criando uma funcéo de “gerente”’ para as escolas publicas estaduais.

Na dissertacéo, também procedi a umarevisdo das pesquisas que foram produzidas no
periodo de 1998 a 2002 nas universidades paulistas e que privilegiaram o trabalho do PCF?. A
revisdo das pesquisas foi fundamental para a investigacéo das dificuldades presentes no
trabalho dos ocupantes da recém criada fungéo, tais como: o desvio de funcdo (Dias-da-Silva
e Lourencetti, 2002; Christov, 2001 e 2004; Clementi, 2001; Almeida, 2004; Bruno, 2004), a
ndo definicdo da identidade do PCP, de seu territério de trabalho e 0 seu espaco de atuacéo
(Clementi, 2001; Mate, 1998; Christov, 2001; Dias-da-Silva e Lourencetti, 2002; Almeida,
2004; Mate, 2004), o isolamento dos professores coordenadores pedagdgicos em relacdo aos
colegas que realizavam o mesmo trabalho em outras unidades escolares (Garrido, 2000;
Almeida, 2004), a auséncia de formagdo pedagdgica (Clementi, 2001; Christov, 2001; Placco,
2002), a veiculagdo, imposicdo e defesa de projetos da Secretaria Estadual de Educagéo
(Guilherme 2002), a presenca de “tragos’ julgadores (Clementi, 2001) e a ocorréncia de
obstaculos na promocdo e desenvolvimento de trabalhos coletivos nas escolas (Souza, 2001,

Placco, 2002; Torres, 2001).

Por outro lado, apesar da grande maioria dos estudos destacar a presenca de fatores
pouco favoréveis ao desempenho da fungdo, algumas pesquisas (e meu proprio contato com a
realidade escolar paulista) permitiam confirmar que entre os PCPs havia agueles que
conseguiam ter um importante papel na construcdo do projeto politico-pedagdgico, na
formacdo dos professores e na realizagdo de trabalhos coletivos. Segundo a revisdo das
pesquisas realizadas, os PCPs bem sucedidos conseguiam: promover um trabalho de
articulacéo entre os diferentes sujeitos da hierarquia escolar (Orsolon, 2001; Christov, 2001),

investir na formag@o continuada dos professores atuando nas dimensdes articuladora,

8 Foram identificadas e analisadas quatro teses de doutorado, trés artigos oriundos de teses ou dissertagdes, trés
artigos resultantes de pesquisas em andamento e sei's artigos produzidos por docentes-pesguisadores.
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formadora e transformadora (Almeida e Placco, 2001; Avellar, 2002), apostar em préticas
curriculares inovadoras (Orsolon, 2001; Avellar, 2002) e fazer dos encontros coletivos
espacos de trocas e de interlocucdo (Clementi, 2001), bem como se empenhavam em
acompanhar os professores iniciantes (Franco, 2000) ou, ainda, em auxiliar os docentes na
implantac@o de projetos relacionados as novas tecnologias (Sarmento, 2000).

Portanto, na rede publica paulista, havia PCPs que assumiam o papel histérico da
coordenagdo e foi justamente para estes sujeitos que se voltou o meu olhar na elaboragdo
desta tese de doutorado. Comprometida com a relevancia historica do papel de coordenagéo
pedagdgica na instituicdo escolar, ainda que a funcdo houvesse sido criada no interior de uma
reforma que pouco se preocupou em fazer do professor sujeito de seu proprio trabalho,
considerei decisivo identificar tais profissionais que se destacavam pela realizagcdo de agoes
bem sucedidas, sendo reconhecidos pelos docentes como verdadeiros parceiros no cotidiano

escolar.

Entretanto, se 0 contexto de trabalho docente das reformas neoliberais tem se
apresentado de maneira adversa, impondo aos professores coordenadores (PCs) grandes
fatores de limitagdo para a constituicdo de sua profissionalidade e parca preocupagdo com sua
formagdo, por que alguns PCs se destacam mediante um trabalho pedagdgico construtivo?
Num cotidiano escolar que normalmente se caracteriza por indicadores pouco favoraveis,

como explicar o trabalho bem-sucedido de alguns PCs?

A literatura especifica sobre a coordenacdo pedagdgica (Placco, 2002 e 2004;
Clementi, 2001; Geglio, 2004) e a luta politica em defesa da formagdo sélida dos educadores
foram elementos importantes para que eu pudesse afirmar que a formagdo (principalmente a
sua deficiéncia no caso dos ocupantes da funcdo) exercia uma influéncia decisiva sobre a
atuacdo profissional. Assim, tanto o envolvimento com esta tematica quanto minha

convivéncia empirica com o cotidiano escolar me direcionaram para uma primeira hipétese
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gue considerava que 0 sucesso ou o fracasso da funcéo estaria diretamente relacionado aos
aspectos formativos que compunham a trajetéria profissional dos PCs. Em outras palavras, eu
hipotetizava que a formacgéo profissional dos professores que assumiam a funcdo de PC,
construida ao longo de sua tragjetéria de vida e trabalho, é que propiciaria as condi¢des para a

realizac&o de um trabalho bem sucedido nas escolas publicas.

Ao mesmo tempo, havia a necessidade de analisar o contexto de criagdo da funcéo no
bojo das reformas educacionais, ja que a institucionalizacdo da funcdo de coordenacéo
pedagdgica ndo foi acompanhada por uma preocupacdo explicita com a formagdo desse
profissional em servico®, pois muitos PCs com formacdo docente precéria foram admitidos
para uma fungdo marcada por muitas dificuldades que contribuiam para fragilizar ainda mais
sua profissionalidade. Portanto, pensar no PC bem sucedido, bem como no sucesso ou
fracasso da funcdo, deveria envolver a andlise de vérios fatores associados a atuagdo

profissional, com destaque para sua formacao e experiéncia profissional.

Incomodada com esse contexto de auacéo e de formacdo dos professores
coordenadores e convencida que toda pesquisa deve apontar mais do que respostas, deve
suscitar novos questionamentos e gerar novos estudos, elaborei um projeto de investigacéo
para o doutorado que foi decorréncia direta dos resultados do mestrado. Com este projeto, fui
aprovada no processo seletivo para o Doutorado em 2005. Durante o primeiro ano, com maior
disponibilidade de tempo, gracas ao afastamento integral das atividades da rede publica, me
dediquei as disciplinas oferecidas pelo Programa, ampliei minhas leituras e dei inicio ao
processo de reelaboracdo do projeto, de maneira lenta e até mesmo dolorosa. Vérias novas

versdes foram escritas e discutidas com a orientadora, pois um novo olhar tedrico havia sido

® A formaggo dos professores coordenadores foi alvo de preocupacdio da APEOESP, maior sindicato dos
professores estaduais, que, logo depois da aprovacdo da funcdo, em 1996, desenvolveu um projeto de formativo
para os PCs. O projeto, intitulado “Reinventando a escola: a construcdo da prética pedagégica coletiva’, foi
coordenado por sindicalistas e pesquisadores, entre des: Selma Garrido Pimenta, José C. Fusari, Silvia M.
Manfredi e Marialsabel de Almeida.
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aberto com o grande encantamento que eu estava, haguele momento, com a teoria sociolégica
de Pierre Bourdieu™.

O maior conhecimento acerca de Bourdieu e os principais conceitos por ele defendidos,
notadamente o capital cultural e seus diferentes estados — incorporado, institucionalizado e
objetivado -, me levaram a aproximar o projeto de tese deste referencial e, entdo, passel a
trabalhar com a hipétese de que os bons professores coordenadores (que realizavam um
trabalho satisfatério na rede estadual) seriam portadores de um capital cultural elevado. Ao
definir tal hipotese, eu passava a valorizar mais a importancia dos individuos em relacdo as
condicdes objetivas de trabalho™.

Das inumeras reflexdes sobre o tema, das discussdes com a orientadora e com nosso
grupo de pesquisa™ e analisando o cendrio em que estava inserido o trabalho do PC, o projeto
de tese passou se pautar por questoes de pesquisa que privilegiavam a relagdo entre atuagéo,
formagdo e capital cultural dos PCs, questionando igualmente a contribuicdo da formagéo
diferenciada para o enfrentamento das dificuldades do trabalho cotidiano. Foi com este
projeto de pesquisa intitulado “ Profissionalidade docente, capital cultural e formacdo: o
professor coordenador pedagdgico nas escolas estaduais paulistas’ que tive aprovada pela
FAPESP (Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo), em 2006, uma bolsa de

estudos, que me possibilitou dedicacdo integral e exclusiva a pesquisa.

No segundo semestre de 2005, frequientei a disciplinaintitulada “ A perspectiva sociol 6gica de Pierre Bourdieu
sobre a realidade social e escolar” e me entusiasmei com a maneira como Bourdieu interpretava o mundo e as
relactes entre as pessoas. Além das leituras sugeridas pela professora da disciplina, realizei muitas outras acerca
de Bourdieu (a pedido da orientadora que dizia ser necessario “buscar na prépria fonte”). Além das leituras,
participel também, no ano de 2006, de um curso com uma das maiores conhecedoras da referida teoria
socioldgica no Brasil, Zaia Branddo, que, além de muito ensinar sobre a prépria teoria, trouxe importantes
contribuicBes para a pesquisa, principalmente para a defini¢do da metodologia e 0 uso dos instrumentos de coleta
de dados.

1 A definico desta hipitese também era um pouco autobiogréfica e teve influéncia de minha prépria
convivéncia empirica com pessoas que exerciam muito satisfatoriamente a fungdo e que possuiam um capital
cultura relevante. Desta forma, imaginava que outros PCs bem sucedidos também pudessem ter um reconhecido
capital cultural que lhes permitia atuar satisfatoriamente na funcdo, contribuindo para a formagdo de outros
professores.

12 Grupo de pesquisa “ Trabal ho docente, suas relagdes com o universo escolar e a sociedade” , coordenado pela
professora M. Helena G. Frem Dias-da-Silva.
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Convencida da importancia de dar “voz’ aos professores (Giroux, 1997) e reconhecé-
los como sujeitos de seu trabalho, a metodologia proposta previa que a identificagdo de bons
PCs deveria ser feita por seus pares. E para isso, eu entrevistaria, em uma primeira etapa da
pesquisa, trinta professores reconhecidos como comprometidos com a escola publica. Esses
trinta professores deveriam tanto caracterizar o que é um trabalho bem sucedido na
coordenacdo das escolas®™ e avaliar o trabalho da funcdo a partir do apontamento das
dificuldades cotidianas, quanto indicar professores coordenadores que, na perspectiva
apresentada, realizassem um bom trabalho na funcdo. Visando ndo restringir a analise ao
contexto araraguarense e enfrentar a critica desqualificadora relativa as pesguisas qualitativas,
projetamos também que os professores entrevistados deveriam ser docentes com atuagcdo em
diferentes escolas, pertencentes a trés diferentes Diretorias Regionais de Ensino, em distintos
municipios do interior paulista

O aprofundamento do referencial tedrico, ocorrido paralelamente a coleta e andlise dos
dados, implicou a ampliacdo da bibliografia referente as reformas educacionais no Brasil.
Para isso, 0 contato com a Rede Latino Americana de Estudos Sobre o Trabalho Docente
(REDESTRADO) foi decisivo, pois me possibilitou 0 acesso a novos autores e artigos. O
contato com a Rede teve importancia fundamental tanto para a producéo desta tese quanto
para referenciar as investigagdes de todo o Grupo de Pesguisa, pois a bibliografia foi
socializada e discutida coletivamente, ampliando o interesse e a compreensdo dos impactos
das reformas educacionais no trabalho das escolas e dos professores.

Assim, novas e ricas possibilidades interpretativas se anunciaram para a pesquisa,
notadamente no que se referia a visdo dos sujeitos sobre a escola publica paulista atual e,
sobretudo, a avaliagdo critica sobre o trabalho dos PCs e as dificuldades enfrentadas pela

coordenacdo em escolas publicas impactadas pelas reformas. Os trinta depoimentos colhidos

3 A definicdo do que é um trabalho bem sucedido na funcéo de coordenagio pedagdgica a partir da perspectiva
dos trinta professores entrevistados encontra-se detalhada no capitul o 4.
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durante a primeira fase da pesguisa apresentaram uma grande forca, pois eram carregados de
sabedoria e lucidez, o que trouxe uma outra dimenséo a tese. As trinta entrevistas apontaram
elementos importantes para construir - sob a perspectiva dos professores - um panorama geral
das escolas publicas estaduais pos-reformas educacionais em Sao Paulo, além de ofereceram
também algumas pistas do contexto de fragilidade em que poucos PCs - de fato — conseguem
romper as dificuldades cotidianas e apresentar uma atuagdo satisfatoria. Apesar disso, foi
possivel identificar um bom PC em cada uma das Diretorias de Ensino, os quais foram alvos
de investigagdo especifica que envolveu novas sessdes de entrevistas e observagbes do
cotidiano.

A investigacdo empirica implicou uma avalanche: leituras foram refeitas, novos
autores foram descobertos, sugestdes oferecidas pelo parecerissa FAPESP foram
incorporadas. Ao final, da centralidade nos aspectos relativos a profissionalidade, expressos
por meio da formagdo individual dos PCs (estabelecidos no projeto original da tese), a
pesquisa foi apontando claramente para a importancia das condicdes objetivas de trabalho na
maneira como a fungdo se apresentava nas escolas. Portanto, um novo olhar decorreu dos
resultados apresentados pelos dados e minha tese foi sendo reorganizada e re-significada™.

Com um olhar voltado tanto para as condi¢des de trabalho de escolas impactadas pelas
reformas atuais quanto a andlise da funcéo como expressao do trabalho docente, realizei meu
exame de qualificagcdo, onde importantes possibilidades interpretativas foram apresentadas,
principalmente, no que se refere a andlise da escola e de seus sujeitos a partir da teoria da
regulacéo (Barroso, 2004 e 2006).

Ao identificar a escola como componente de sistemas de regulagdes, torna-se possivel
interpreta-la como instituicdo concreta que realiza regjustamentos em relacdo as normas e

regras estabelecidas externamente, permitindo-lhe definir estratégias que permitem trabal har

14 Consequentemente, a teoria sociol dgica de Pierre Bourdieu, foi se apresentando insuficiente para interpretar o
contexto com o qual eu estava trabalhando
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nas contradicbes do proprio sistema. Analisadas como ingtituicbes que realizam
regjustamentos, as escolas deixam de ser vistas sob um viés simplista que as interpreta de
forma mecanicista e linear, ignorando sua forga e de seus sujeitos.

Sempre considerando o papel protagonista dos professores como portadores de uma
intelectualidade e o atual contexto em que as escolas estaduais paulistas estdo inseridas, essa
tese pretende analisar as recentes reformas educacionais brasileiras (notadamente as ocorridas
no Estado de S&o Paulo) e seus impactos sobre o trabalho das escolas e seus professores, a
partir da perspectiva de trinta e trés professores pertencentes a trés Diretorias Regionais de
Ensino do interior paulista, bem como analisar o trabalho do professor coordenador no ambito
das reformas educacionais paulistas, tanto a partir da andlise da legislagdo pertinente a funcéo
guanto mediante investigacdo de trés professores coordenadores bem sucedidos.

Os frutos dessa pesquisa encontram-se organizados nesta tese em cinco capitulos

acrescidos das consideragdes finais.

O primeiro capitulo, As reformas educacionais, as escolas e o0s professores, dedica-se
a andlise das reformas educacionais recentes e seus impactos sobre as escolas e 0s

professores.

O segundo capitulo, “ A trajetéria metodoldgica”, é voltado para a descricdo da
metodologia utilizada na pesquisa — 0 processo de coleta e transcricdo, a andlise das

entrevistas, o perfil dos entrevistados e as indicactes dos professores.

O terceiro capitulo, “ As reformas educacionais paulistas e a ‘vozZ dos professores
entrevistados’ , destina-se a andlise das reformas educacionais paulistas ocorridas a partir de

1996 sob a perspectiva dos trinta professores entrevistados.

O quarto capitulo, “ A coordenacao pedagdgica nas reformas educacionais paulistas’,

€ dedicado a andlise da funcdo de professor coordenador segundo as recentes reformas
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educacionais paulistas, tanto sob a perspectiva da legislagdo quanto sob a avaliagdo dos trinta

professores entrevistados.

O quinto capitulo, “A ‘voZ dos bons professores coordenadores’, apresenta o perfil
dos trés professores coordenadores investigados e seus posicionamentos em relagéo ao

trabalho na funcéo.

E, por fim, as Consideracbes Finais apresentam as novas interpretacbes que
emergiram em funcdo dos dados obtidos com esta investigagdo que, esperamos, possam

contribuir para novas pesquisas e para repensar as politicas educacionais.



27

CAPITULO 1

ASREFORMASEDUCACIONAIS, ASESCOLASE OS
PROFESSORES

O Brasil vivenciou nas décadas finais do século XX mudangas sem precedentes no
campo social, econbmico, cientifico e cultural. As escolas, inseridas neste contexto mais
amplo, ndo passaram ilesas por todas essas mudangas que afetaram de forma significativa o
cotidiano vivido por alunos, pais e profissionais da educagéo.

A educagdo do pais vivenciou um amplo movimento de expansdo da escolaridade e
ampliacdo do acesso da populagdo de baixa renda ao ensino formal, aspecto louvével do final
do século. Mas, a0 mesmo tempo, as escolas e seus sujeitos se depararam com a grande
contradicéo entre a expansdo e a massificagdo do ensino. A ampliagdo do atendimento foi
realizada sem garantia de investimentos no campo educacional. Com mais alunos a serem
atendidos, com uma formagdo para a docéncia fragilizada e com parcos recursos, as escolas
passaram a vivenciar um processo continuo (ainda ndo concluso) de fragilizacdo da qualidade
do ensino.

A contradicéo explicita evidenciada nas escolas se somaram as inlimeras tentativas de
solucdo por parte do poder publico. Os graves problemas educacionais vivenciados pelo
Brasil, muitos dos quais histéricos, retoricamente pareciam ter chegado ao fim juntamente
com o século XX. Propostas educacionais inovadoras, baseadas em grandes discussdes e
determinacbes mundiais, pareciam apresentar solugbes répidas para a educacéo e,
conseguentemente, para garantir a equidade social do pais. Documentos elaborados por
instituicOes internacionais a partir de encontros liderados por especialistas, tais como a

Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, promovida pela UNESCO em 1990,
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trouxeram novos direcionamentos para a organizacdo e financiamento da educacéo publica,
notadamente nos paises pobres.

Oliveira (2004) afirma que a referida conferéncia provocou grandes mudangas nos
paises pobres quando colocou a educagdo como eixo para a equidade social, no qual um
imperativo passou a ser a formacdo dos individuos para a empregabilidade que, de acordo
com Gentili (1999), é a capacidade flexivel de adaptacdo dos individuos as demandas do
mercado de trabalho. Sobre empregabilidade e educacdo, Oliveira, R. (2006) também afirma
gue a subsuncdo da escola a légica economicista destaca & mesma a tarefa de capacitar o
individuo para se manter ou reintegrar-se no mercado de trabalho, assim, a escola passou a ser
a responsavel pela aquisicéo das habilidades e conhecimentos adequados aos interesses da
producdo por parte dos alunos. Esse papel “social” que passou a ser destinado as escolas teve
grande relagdo com a ampliagdo do poder do mercado que foi verificada a partir das décadas
finais do século XX.

O periodo em questdo foi marcado pela presenca da intensificagdo da globalizacéo,
entendida como processo de reconfiguracdo do capitalismo e da producdo mundial, e do
neoliberalismo que Chaui (2002) argumenta ser uma ideologia que defende a minimizagdo do
espaco publico e o alargamento do espaco privado, considerando 0 mercado como portador da
racionalidade necessaria para o funcionamento da sociedade. Este contexto, influenciado pelo
neoliberalismo, foi se constituindo como um projeto hegemdnico que se manifestou no campo
econdmico, politico e juridico (Gentili, 1999), trazendo grandes alteracfes para a gestdo
publica, notadamente no que se refere as fungdes do Estado que passaram a ser focadas na
elaboracdo de politicas, na inducdo de sua implementacdo e na fiscalizagdo dos resultados™

(Zibas, 2005).

1> No caso do Estado de S0 Paulo esse novo perfil de administragio passou a ser implantado a partir da década
de 1990, em que as novas politicas estatais, alinhadas com o neoliberalismo, foram identificadas como “ choque
de gestdo” einfluenciaram a organizacdo de todos os setores sociais.
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Tal influéncia tem favorecido a iniciativa privada, a desregulamentacdo dos setores
produtivos e a reducdo do papel do Estado, mesmo em setores tradicionalmente de
responsabilidade publica, como € o caso da educacdo. A prépria concepcdo de educacdo e de
conhecimento sofreu alteragbes e passou a apresentar-se com um caraer nitidamente
mercadoldgico e relacionado aos aspectos produtivos. De direito social, a educacdo passou a
ser vista como mercadoria, € o conhecimento, conjunto de saberes construidos social e
historicamente, passou a ser analisado em termos de competéncias'® exigidas pelos setores
produtivos.

As mudancas implantadas suscitaram questionamentos sobre o papel e a qualidade da
educacdo publica e, provavelmente, em nenhum outro momento da histéria da educagéo
brasileira viu-se um crescimento t&o vertiginoso da educagdo privada como o observado nas
Ultimas décadas, principalmente no ensino superior. Paralelamente a expansdo do ensino
privado, observou-se um desmantelamento do ensino publico e sucessivas dendncias, pelos
meios de comunicagdo, do abandono e da perda de qualidade do processo ensino-
aprendizagem, notadamente no que se refere ao ensino fundamental e médio. E nesse contexto
que Gimeno (1999, p. 150) denuncia a “ educacéo publica como um modelo ameacado”, 0
gue inclui um alto risco para a sociedade, principal mente para 0s setores mais precarizados. A
mercantilizacdo da educagdo que ocorreu a reboque deste novo contexto socioecondmico se

opde ao sonho de torn&la um direito universal que favoreca a reducéo das desigualdades

* De acordo com um dos icones das reformas educacionais influenciadas pelo neoliberalismo, Philippe
Perrenoud (1999, p. 8), as competéncias se referem a “ uma capacidade de agir eficazmente em um determinado
tipo de situacao, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles’ . Assim, ele aponta uma série de criticas
as escolas que se dedicam a acumulagdo do conhecimento e a transmissao da cultura geral. Defendendo o
desenvolvimento das competéncias, ele sugere que a escola trabalhe com o pragmatismo e com a resolucdo de
situacBes-problemas por meio da mobilizac&o de competénciasindividuais. Em outra perspectiva (Ramos, 2006),
mais critica a forma atual como se configura a escola e o conhecimento, as competéncias sdo analisadas a partir
da sua conotacdo utilitéria e pragmatica que substitui o cardter ontolégico do conhecimento pelo caréter
experiencial. Nesta perspectiva, a pedagogia das competéncias € criticada por sua pretensdo em transferir as
escolas a preparacao dos individuos para a adaptagdo permanente ao meio socia instavel da contemporaneidade
(p. 185-188).
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sociais. Tal fato acaba por colocar a educagcdo perante o risco de “ reproduzir e ampliar as
desigualdades, sem extirpar as mazelas da ignorancia” (Santos, 1998, p. 126).

A educacdo concebida como mercadoria e a veiculagdo pela midia dos sucessivos
fracassos do ensino publico expressos, entre outras coisas, por meio das avaliagdes externas
como o ENEM, Prova Brasil e PISA, tém colocado as escolas como alvo dos meios de
comunicagdo que, normalmente, lidam com o assunto de maneira superficial e contraditéria.
Ora apresentam a educagdo como mecanismo necessario de inser¢éo das pessoas no mundo
do trabalho, ora como um produto do fracasso de uma sociedade em mudanga. Da mesma
forma, analisam o fracasso como resultante da atuacdo do professor, desconsiderando o
contexto social, as condigoes efetivas de trabalho e as politicas delineadas pelo poder pablico.

Diferentemente da década de 1980, momento que sucedeu ao longo periodo de
ditadura militar marcado pela centralizacdo politica e pela orientagdo racional-tecnicista,
quando as politicas publicas paulistas visaram o desenvolvimento social e a democratizagéo
das relacbes no interior das escolas, as atuais politicas governamentais desembocaram em
uma serie de reformas educacionais que alteraram profundamente a organizacéo das escolas e
o trabalho de seus professores.

Os anos 80 foram marcados pela abertura politica e pela implantacdo de mecanismos
gue favoreceram a participagéo popular e a democratizagdo das decisdes e das relagbes de
trabalho. Em meio as discussdes favorecidas pela abertura politica, falou-se muito em
democratizagdo do ensino, superacéo do fracasso escolar, maior autonomia das unidades
escolares, possibilidades de gestdo democrédtica da escola publica, participagdo dos
professores no trabalho coletivo da escola e inclusdo social (Barreto e Mitrulis, 2001,

Pimenta, 1991; Cunha, 1995; Zibas, 1997; Duarte, 2006; Oliveira, 2006a).

Nesse campo fértil para as idéias progressistas, houve uma intensificagdo da atividade

sindical, bem como das reivindicagdes por uma escola mais justa que atendesse amplas
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parcelas da populagdo. A organizacdo da sociedade civil em torno de um ideario democrético
e progressista permitiu a vitéria das forcas de oposicdo'’ em vérios pontos do pais e foi
significativa para implementar mudancgas nas politicas educacionais em nivel estadual. Em
alguns estados, como foi 0 caso de Minas Gerais e S&0 Paulo, pesguisadores e universidades
foram convidados a participar da esfera decisoria, o que, sem duvida alguma, foi um avango

em relacdo a situagdo politica anterior em que dominava a centralizagdo politica e a ditadura.

Entretanto, nos anos que se seguiram, o ideério democrético que havia encontrado um
espaco socio-politico favoravel para se expandir ndo foi capaz de garantir a continuidade das
mudancas que haviam sido implementadas. Assim, nos anos 90 se intensificou a implantagcéo
de reformas consoantes com as politicas educacionais internacionais que, no entanto, nao
coincidem com os interesses e objetivos apresentados pelas escolas e seus sujeitos.

Na década de 90, a educacdo ganhou centralidade nas decisdes politicas. Inimeras
discussbes surgiram no pais e novos documentos e leis foram aprovados, formando um
substrato politico e juridico para as mudancas que estavam a caminho. Entre as leis e
documentos oficiais se destacaram a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei
9394/96), o Plano Nacional de Educacdo (PNE), as leis que regulamentavam e organizavam o
Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental'® (FUNDEF) e a divulgacéo
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). E inegavel que a centralidade dada a
educacdo apresentou elementos positivos, pois colocou ateméatica normalmente negligenciada
politicamente em evidéncia. No entanto, o direcionamento apresentado pelas leis e
documentos oficiais levaram a educagéo brasileira a tomar novos rumos.

As mudancas empregadas a partir desse momento faziam parte de um projeto

hegemonico que se apresentava sob a forma de politicas publicas que foram delineadas sob

" Neste momento as forgas de oposi¢&o eram representadas principalmente pelos politicos ligados a0 PMDB.
Nesta mesma década outros partidos de oposi¢éo surgiram, como foi 0 caso do Partido dos Trabalhadores.
'8 Substituido na década seguinte pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacio Basica (FUNDEB).
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forte influéncia das agéncias internacionais (Almeida, 2006; Oliveira, 2006), entre as quais
podemos destacar 0 Banco Mundial e a CEPAL™. Esses organismos internacionais, além da
gjuda financeira, apresentam mecanismos de assisténcia técnica educacional aos paises em
desenvolvimento. Em relacdo a assisténcia técnica, houve a publicacdo de varios documentos
gue serviram (e ainda servem) de base para as reformas implementadas, tais como as
propostas apresentadas pelo documento “ Educacéo e Conhecimento: eixos da transformacao
produtiva com equidade social” (1995) e o “ Relatorio da Comissdo Internacional sobre
Educacéo para o Século XXI” (1996).

Torres (2000, p. 126) afirma que a atuagdo dos Orgdos internacionais N0 campo
educacional € muito ampla e envolve desde medidas relacionadas & macropolitica até a
micropolitica, ja que “ o Banco Mundial ndo apresenta idéias isoladas, mas uma proposta
articulada que envolve ideol ogia e um pacote de reformas que abrange um amplo conjunto de
aspectos vinculados a educacéo, das macropoliticas até a saladeaula” . A interferéncia da
macroestrutura na educagcdo esta diretamente ligada a aplicacdo de politicas educacionais
formatadas sob 0 modelo de grandes pacotes reformistas que transformam o que ensinar, o
como ensinar e a propria estrutura de gestéo e organizacdo das escolas publicas (Torres, 2000;
Oliveira, 2001, 2003,e 2004; Miranda, 2002; Santos, 2004; Vaillant, 2005; Gentili et al, 2004;
Zibas, 2005; Almeida, 2006).

Os organismos internacionais oferecem direcionamentos gerais que podem ser
aplicados, mesmo que ndo seja em sua totalidade, em diferentes lugares do mundo. Barroso
(2003) chama a aplicacdo dessas politicas definidas em um determinado pais em situactes
totalmente alheias, de efeito de “contaminacdo”, que, para ele, € uma tendéncia adotada no
mundo todo quando especialistas transportam solugdes de um lugar para outro sem considerar

a micropolitica das escolas. Assim, as reformas ocorridas em lugares diversos apresentam

19 Comissio Econdmica paraa América Laina e o Caribe.



33

caracteristicas semelhantes do ponto de vista da implantacdo das medidas (ndo dos
resultados). No caso brasileiro, os estados de S&o Paulo, Minas Gerais, Parana e Ceara podem
ser considerados “bons alunos’ na utilizacéo e aplicagdo da matriz educacional elaborada

pelos 6rgéos internacionais.

No mesmo sentido, Oliveira (2001) argumenta que as reformas educacionais
promovidas nos Ultimos anos em alguns estados brasileiros fazem parte de um amplo modelo
de educacdo que influenciou também as reformas financiadas pelo Banco Mundial em outros
paises da América do Sul. Para esta autora, as reformas apresentam um caréter globalizante
em relacdo aos seus objetivos, ambitos e niveis de ensino, acarretando mudancgas para a
educacdo em todos 0s seus segmentos. Tais mudancas séo decorrentes da aproximagao entre
as teorias administrativas e economicistas com as teorias pedagdgicas que introduzem nas
escolas os conceitos de produtividade, eficécia, exceléncia e eficiéncia.

As semelhancas nas reformas educacionais nos diferentes paises em que foram
implementadas tem provocado a disseminacéo de estudos sobre os impactos ocorridos no
trabalho docente. Alguns estudos como os realizados por Torres (2000 e 2002), Oliveira
(2006a; 2006b e 2007), Gentili et a (2004), Vaillant (2005), Tenti Fanfani (2006) e Feldfeber
(2006 e 2007), por exemplo, se propfem a analisar as caracteristicas e similitudes das
reformas educacionais e os impactos das mesmas em diversos paises da América Latina,
incluindo a andlise da situacéo brasileira.

Os diferentes estudos apontam que o contexto neoliberal e os impactos que as
reformas apresentam no trabalho cotidiano levam os professores a conviver com uma situagéo
ambivalente, em que as esperancas progressistas convivem com as imposic¢oes pedagdgicas e
com as determinagdes de execucdo de medidas previamente elaboradas por especialistas e por
orgéos centrais de decisdo, confirmando a hipétese que haviamos elaborado em estudo

anterior (Fernandes, 2004). Essa relagdo, na maioria das vezes, conflituosa entre o velho e 0



novo cendrio educacional € apresentada por Esteve (1995, p. 97) que destaca grandes desafios
a serem enfrentados atualmente pelos professores. Para este autor, “ independentemente de
guem provocou a mudancga, sdo 0s actores que dao a cara’ nos processos reformistas, ou
sgja, 0 maior desafio € destinado aos docentes.

As reformas, planejadas por especialistas no nivel macro e “despejadas’ no chéo da
escola, nem sempre surtem os efeitos esperados, justamente por congtituirem-se em um
“didlogo de surdos’ (Torres, 2002) em que reformadores e executores parecem nao
apresentar uma visdo coincidente em relagdo aos objetivos e agcdes a serem postos em prética
(Vifiao, 2002). Neste “dialogo”, os professores sdo submetidos a uma ampliacdo da
responsabilizacdo em relacdo aos resultados apresentados e, ndo raramente, sdo culpabilizados
pelo fracasso da escola (Almeida, 2000; Cunha, 1999; Dias-da-Silva, 2001; Sampaio, 2002;
Marin e Guarnieri, 2002; Oliveira, 2003; Santos, 2004). O aumento da responsabilizagdo vem
acompanhado também de novas e sutis formas de regulagdo do trabalho nas escolas, mais um
elemento das reformas educacionais recentes (Ball, 2004; Barroso, 2003; Oliveira, 2006 e
2007; Feldfeber, 2007; Duarte, 2006).

Para Torres (2000), a imposicdo de reformas educacionais sem prévia discussdo dos
professores e sem a consideracéo da realidade escolar cotidiana faz parte do jogo de
estratégias de atuacdo utilizadas pelo Banco Mundial nos diversos paises do mundo, ja que,
segundo €la, tal agéncia internacional parece acreditar que imposi¢éo de mudangas € sinbnimo
de assimilagdo pelos professores, dirigentes, pais e alunos. Neste esguema vertical de
imposicdo de mudancas que “caem de para-quedas’ nas escolas, ha, ndo raramente,
resisténcias e inconformismos, pois o “ modelo educativo que nos propde o BM é um modelo
essencialmente escolar e um modelo escolar com duas grandes auséncias. 0s professores e a

pedagogia” (p. 139).
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Gentili et a (2004) também se manifesta criticamente em relacdo as reformas que
chegam as escolas e que desconsideram a logica de funcionamento das ingtituicbes e as
regulagbes convencionais do trabalho docente, introduzindo mudancas que geram grandes
alteragdbes no cotidiano dos professores, evidenciado, principaimente, pelo mal estar
ocasionado na periferia dos sistemas econdmicos mundiais pelo cardter vertical e ndo

consultivo das medidas politicas e educacionais.

Assim, reforma pos reforma, o trabalho das escolas e dos professores parece estar cada
vez mais regulado pelas novas formas burocréticas de controle e de tarefas determinadas
externamente. Ao regular o trabalho das escolas e de seus sujeitos, o Estado, influenciado pelo
idedrio neoliberal, apresenta mais uma de suas caracteristicas: ele € minimo, por exemplo, no
que se refere aos investimentos em equipamentos e formagdo docente, mas € maximo quando

setratade avaliar as escolas e seus sujeitos (Gentili, 1999).

Duarte (2006) apresenta mais um elemento das reformas educacionais ao afirmar que,
a exemplo de outros paises latino-americanos, a reforma no Brasil, a0 mesmo tempo em que
reconheceu a escola como ponto nodal da gest&o, centralizou os mecanismos de controle e de
avaliagdo, regulando as escolas a distancia. Neste sentido, a gestdo escolar e a autonomia
ganharam destaque no ambito das reformas educacionais. A0 mesmo tempo em que
transferiram parte das responsabilidades estatais para o poder local, as reformas pregam o
discurso da modernizagdo, datransparéncia, do desempenho e da competicéo (Cattonar, 2006;

Araljo, 2007).

Assim, a autonomia subjetiva ganhou um poder muito superior em relacdo a
autonomia real, afinal, de certa forma, o discurso da reforma tem poder de seducéo e de
atracdo do apoio social. O discurso da autonomia, amarrado com a nogdo de accountability,
reduziu o controle do sujeito em relagdo ao proprio trabalho que passou a ser estandardizado

por meio de medidas definidas externamente e de grandes sistemas de avaliagdo do ensino.
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Apesar de ndo parecer, hd um grande controle central em relac@o as escolas, além disso, 0
poder publico transfere para 0 sujeito a resolugdo dos problemas estruturais existentes nas

escolas (muitos dos quais histéricos).

Tenti Fanfani (2006) analisa as reformas dos anos 90 como produtos da racionalidade
técnico-instrumental e afirma que a autonomia neste contexto € mesmo muito relativa, pois ao
mesmo tempo que oferece algumas possibilidades diferenciadas de organizacdo do trabalho,

cobra resultados definidos externamente, reforgando o controle sobre o trabalho dos docentes:

La mayoria de dlas tendieron a proponer mayores dosis de “autonomia’ y la
accountability de los docentes (apelando a su creatividad, compromiso, liderazgo,
trabajo en equipo, por proyectos, etcétera); al mismo tiempo, desplegaban un
conjunto de dispositivos de medicion de calidad de los resultados del aprendizaje
(evaluacion de rendimiento mediante pruebas estandarizadas), definicion de
minimos curriculares y estdndares de aprendizaje, evaluacion de la calidad
profesonal de los docentes (mediante la identificacion de competéncias
pedagdgicas), pago por rendimiento, entre otros. Dichos digpositivos constituian en
los hechos, mecanismos que reforzaban 10s controles externos sobre e trabajo de
los docente. (TENTI FANFANI, 2006, p. 136-137)

Correla e Matos (2001) também afirmam que em nome do reforco da autonomia
houve uma contribuicdo para a vulnerabilizacdo e desresponsabilizacdo dos sistemas
educativos em relacdo aos fracassos da escola, ou sgja, as instituicdes e seus professores é que
passaram a assumir a culpa pelos problemas apresentados, mesmo aqueles relacionados a
organizacdo politica e estrutural. Criticas semelhantes sdo apontadas por Oliveira (2006),
Martinez (2006) e Santos (2004) quando se referem a0 discurso vazio que a autonomia
assumiu no cotidiano, ja que a retérica € muito distante das condi¢fes de trabalho que se
apresentam aos professores.

No cendrio atua, € evidente a afirmagdo da maior autonomia das escolas. Mas que
autonomia € essa? A autonomia das escolas, garantida pelos textos legais e pelas reformas
recentes, apresenta um carater contraditorio em relacdo aos desegjos e reivindicagdes dos

professores. Para Zibas (1997), a autonomia hoje ndo tem o mesmo significado que em
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décadas passadas e pode representar uma nova forma de recentralizacdo e de controle das

escolas:

En los afios 70 y hasta meadiados de los 80, la autonomia era reivindicada como
una via para la construccién de una profesion docente de alto nivel, buscandose
también establecer una distancia entre el quehacer politico-pedagdgico de la escuela
y € nucleo ideoldgico reaccinonario instalado en e continente por las dictaduras.
Con todo, a Estado aln estaba reservado e papd de Unico financiador del sistema
publico. En este finad dd siglo, la autonomia esta vinculada a nuevas formas de
control estatal en lo que se refiere ala calidad de la ensefianza'y al establecimiento
de nuevas fuentes de recursos. En redidad, se trata de un proceso que pretende
conservar una presion constante entre la autonomia 'y e control, pero que tiende
claramente a unaregulacion centralizada. (ZIBAS, 1997, p. 125)

Hypdlito (1999) também aborda a contradicdo da autonomia. Para ele, a autonomia
pode ser analisada, por um lado, sob a Gtica dos docentes e, por outro, sob a 6tica neoliberal.
Para os docentes, autonomia significa controle sobre o processo de ensino-aprendizagem e
maior participac8o na organizacdo escolar. Na Gtica conservadora neoliberal, autonomia
significa descentralizag&o dos processos administrativos e regulacéo por instancias superiores.
Nesta ética, os bons docentes sdo agqueles que aplicam adequadamente os pacotes pedagdgicos
definidos pelos especialistas. Neste sentido, podemos dizer que a autonomia trazida pelas

reformas compactua com um neotecnismo.

A autonomia, elemento reivindicado e sonhado pelas escolas, foi apresentada como
um “presente” das reformas. Um “presente de grego” na medida em que foi uma autonomia
outorgada e ndo conquistada. Feldfeber (2006) afirma que a autonomia promovida por decreto
pelas reformas recentes apresenta uma racionalidade tecnocratica e, longe de ser um elemento
congtruido coletivamente, ela passou a ser defendida como um mecanismo de resposta
individual as situacfes vivenciadas pelas escolas, um mecanismo mais de conformacéo que de

atuacdo perante as determinagdes externas. Para esta autora:

La autonomia es entendi da basi camente como autonomia individual — la autonomia
de la escuda, de cada uno de los equipos docentes o de cada docente -, mas que
como construccion colectiva que ponga en cuestion las propias leyes que orientam
e modelo social y educativo”.(FELDFEBER, 2008, p. 57).
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Lessard (2006) aponta que, diferentemente de outros contextos em que havia uma
oposicao entre controle e autonomia, 0 momento aual se caracteriza por uma nova
configuragcdo em que a0 mesmo tempo em que h& mais autonomia, ha também maior controle
e desenvolvimento de préticas homogéneas e coerentes com 0s objetivos e interesses da

organizagao, que, no caso da escola é representado pelas medidas reformistas.

Ampliadas as responsabilidades e o controle, a autonomia sugere que a saida para a
escola moderna é por meio da profissionalidade®® (Gimeno, 1993; Ludke e Boing, 2004;
Cunha, 1999; Contreras, 2002), da atuacdo individual de cada sujeito no vécuo deixado pela
atuacdo do poder publico em contraposicdo a profissionalizagcdo dos professores como
“ processo histérico e evolutivo que acontece nas teias das relagdes sociais e refere-se ao
conjunto de procedimentos que sdo validados como proprios de um grupo profissional”
(Cunha, 1999). A individualidade no contexto da reforma adquire um outro valor voltado para
a assuncgdo e resolucdo de problemas por meio do “eu” e ndo mais do “nos’. Para Feldfeber

(2006, p. 58-59) “se piden soluciones biograficas a contradiciones que son sistémicas’,

numa clara exploracéo da responsabilidade isolada do individuo.

Barroso (1996) apresenta uma importante analise sobre a autonomia nas reformas
educativas. A autonomia € um campo de forgas, onde se confrontam e equilibram diferentes
detentores de influéncia externa e interna, por isso, ela é expressdo de unidade social e ndo
pré-existe sem a acdo dos individuos, sendo, portanto, impossivel de ser decretada via
reformas educacionais. O mesmo autor, em outro estudo, afirma que ha uma forte influéncia
dos normativistas ao hipervalorizarem a dimensdo formal-legal ou juridico-administrativo das

mudancas, acreditando na possibilidade de uma “autonomia decretada’. Essa autonomia

% Segundo Gimeno (1993) e Cunha (1999), a profissionalidade pode ser entendida como as formas pelas quais
os professores atuam na prética docente, o que envolve as destrezas, conhecimentos, atitudes, pretensdes e
valores relativos ao trabalho. Vista desta maneira, a profissionalidade se refere a subjetividade do professor
enquanto sujeito histérico que exerce umatarefa.
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decretada é falaciosa e compde a retérica que acompanha as reformas, pois para aém do

discurso hd um intenso controle que se estabelece em relagdo as escolas:

[...] namaior parte dos casos, estes decretos (e em especial 0s seus preémbul 0s) ndo
passam de retdrica oficial que é sisdematicamente desmentida pelas normas
regulamentadoras (em particular as que definem os mei os e afectam recursos), bem
como pelas préaticas dos diversos actores que, na administragdo central ou regiondl,
ocupam lugares de decisdo estratégicos em relacdo ao funcionamento das escolas.
(BARROSO, 1998, p. 4)

A “autonomia decretada’ que acompanha os diferentes movimentos reformistas em
diversas partes do mundo, contrapde-se a “autonomia construida’” na qual domina a légica da
inovagdo e a interagdo dos diferentes atores sociais. A construgdo de uma real autonomia
prescinde de condicOes efetivas para participacdo e comprometimento dos sujeitos escolares.
Para Barroso (1998), a autonomia das escolas sugere autonomia dos sujeitos, sendo um

conceito construido social e politicamente. Neste sentido, a autonomia:

[...] tem de assentar sobretudo na criacdo de condicBes e na montagem de
dispositivos que permitam, Smultaneamente, “libertar” as autonomia individuais e
dar-lhes um sentido colectivo, na prossecucdo dos objectivos organizadores do
servico publico de educacéo naciona, claramente consagrados na Lei Fundamental,
a que se destacam a equidade do servico prestado e a democraticidade do seu
funcionamento. (BARROSO, 1998, p. 5)

No Brasil, assim como em Portuga e em alguns paises da América Latina, a
autonomia decretada veio amarrada ao discurso reformista. Vista como fim em si mesmo, e
Nn&o como meio, a autonomia serviu como pretexto para novas formas de controle das escolas
e ndo para 0 desenvolvimento real de estratégias de participacdo e de decisdo politica no
interior das escolas. Assim, “ a realidade sempre se mostrou muito diferente do prometido

pelasreformas’ (Barroso, 1998, p. 1).

No contexto vivido pelas escolas a autonomia como significado de autogoverno
(Barroso, 1998) nunca se realizou de fato, levando a uma autonomia abstrata e normativa.
Para Martinez (2006, p. 33), autonomia deriva de auto-nomos, que implica fazer as préprias

regras, algo que ndo € possivel na realidade cotidiana dos professores que estédo em uma
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encruzilhada: “haga lo pueda con lo que tiene (Ssmpre poco) y nosotros (el sistema)
evaluamos al final”. Sem condi¢bes suficientes para o reconhecimento das autonomias
individuais (sem as quais ndo ha autonomia real das escolas), os professores se submetem as

regras da autonomia decretada

Junto com a autonomia, as reformas educacionais também se apropriaram de um outro
elemento defendido pelo idedrio progressista: a gestdo participativa das escolas (Shiroma e
Campos, 2006; Duarte, 2006). No contexto de influéncia neoliberal, muitas escolas publicas
brasileiras passaram ater como eixos administrativos a gest&o por resultados e a participagéo

dos sujeitos na definicdo dos aspectos organizativos.

A concepcdo de gestdo® defendida pelas reformas destina grande importancia ao
papel dos sujeitos, principalmente dos professores, na gestdo das escolas. No entanto, apesar
de ser postiva a reducdo das disténcias historicas entre especialistas e docentes e a
possibilidade dos professores decidirem aspectos pertinentes a realidade escolar, a
participacdo na gestdo das escolas se da em um contexto de sobrecarga de tarefas e se
apresenta como mais uma atividade a ser assumida pelos docentes sem que as condi¢des de

trabalho tenham sido efetivamente ateradas (Oliveira, 2004; Lessard, 2006).

Shiroma e Campos (2006) apresentam O perigoso risco que essa gestdo gerencialista
acarreta as escolas. Para as autoras, aém da introducdo da logica empresarial nas escolas, 0

gerencialismo visa transformar a cultura da escola e afeta a maneira de ser dos seus sujeitos:

El discurso gerencial ingtituye un nuevo lengugje para promover € cambio en la
cultura de la escuela. Fundado en la ideologia técnico-burocrética, incorpora €
Iéxico de la reingenieria, € discurso participativo de la transformacion, de
emprendedor, del ciudadano pro-activo. Habla del cambio orientado por €

% Na década de 1990, o Brasil vivenciou uma ampla reforma do Estado baseada nos aspectos gerencialistas da
gestéo publica. O grande representante desta reforma que teve inicio em 1995, o ex-ministro Luiz Carlos Bresser
Pereira, defendia que o Estado deveria ser reformado e reconstruido para se tornar um agente efetivo e eficiente
de regulacdo do mercado. Assentada em trés dimensdes — institucional, cultural e gestdo — a reforma gerencial
influenciou todos os campos e setores do pais. No caso da gestao, havia uma defesa da descentralizacdo, dos
regulamentos flexivels e da responsabilizacdo por resultados (Pereira, 2007). A descentralizacdo, tanto
adminigtrativa como financeira, o controle e a responsabilizagio (accountability) passaram, desta forma, a definir
novos padrdes de gestéo nas escolas do pais.
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planeamiento estratégico, por la misén y por las metas. Busca transformar e
servidor burocrético en un lider dindmico, intenta promover transformaciones en la
subjetividad de los educadores. Evoca iméagenes futuristas, intenta crear un gestor
motivador, un visionario. El gerencialismo tiende a modificar la naturaleza del
lengugje que los profesionales utilizan para discutir € cambio. Este discurso
influye no solo en € lenguaje, sino, fundamentalmente, en la practica. Afecta la
manera de ser profesor y director de la escuela. (SHIROMA E CAMPOS, 2006, p.
224-225)

A transformagdo da cultura altera as relagcOes existentes no interior das escolas. A
transferéncia de responsabilidades aos sujeitos e a cobranga por uma maior participagdo dos
professores nos processos decisorios sdo contraditérias com as cobrangas externas a que sdo
submetidos. Assim, longe de promover avangos na democratizagdo, 0s novos padrdes de
gestdo escolar favorecem o individualismo, a competicdo entre 0s aptos e ndo aptos (seja em
relacdo as diferentes escolas ou no interior de uma mesma unidade escolar) e a

desprofissionalizagéo.

Neste contexto em que as habilidades e competéncias pessoais sdo super valorizadas
em relacdo as condicBes de trabalho e de constituicdo do coletivo, novas possibilidades de
organizacdo da gest&o surgem nas escolas brasileiras. Assim, novos sujeitos passaram a atuar
na gestdo escolar, entre os quais se destaca o professor coordenador pedagdgico nas escolas
publicas estaduais paulistas que, conforme apontado em estudo anterior (Fernandes, 2004),
pode ser considerada uma fungdo criada para atuar como no gerenciamento das reformas no
ambito local. A esses novos sujeitos nem sempre € exigida uma formacéo especifica para a
funcdo a ser desempenhada, mas é cobrada sim uma lideranca em relagcdo aos professores e

uma atuacdo satisfatéria dentro dos novos padrdes de gestéo escolar.

Dos diretores e coordenadores pedagdgicos sem uma formagado pedagogica e politica
especifica para a atuagéo nas escolas, é cobrada a articulagéo do coletivo, a elaboracdo de
Projetos Politicos Pedagdgicos, a formacdo de professores para 0s novos tempos, a resolucao
de problemas de ordem pedagdgica e financeira, a pro-aividade, entre outras coisas. Tudo

iIssO em um contexto de autonomia decretada e de regulagdo por formas de controle
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determinadas externamente. A esses sujeitos é destinado o sucesso e o fracasso das
mudangas. Afinal, se algo ndo der certo no contexto escolar ndo é por responsabilidade do
poder publico, mas sim daqueles que ndo souberam mobilizar adequadamente seus “recursos

humanos e materiais’ para os tempos futuros.

Vaillant (2005, p. 44) alega que a gestdo educacional no contexto das reformas
apresentou mudangas retoricas, mas que na prética ela ainda funciona sobre as mesmas bases
objetivas do passado. O sistema de acompanhamento dos professores esta baseado com
freqliéncia no antigo sistema de inspecao escolar, cujo propdsito € quase sempre burocrético e
se caracteriza pela auséncia de respaldo institucional para o exercicio profissional dos
professores. Camuflada por principios democréticos, a nova gestdo escolar €, muitas vezes,
uma nova forma de hierarquizagdo das fungdes nas escolas. Hierarquia que contribui para

negar o importante papel que os professores apresentam nos processos de mudanca.

Aos responsaveis diretos pela gestdo, diretores e coordenadores, € solicitadatambém a
tarefa de formacdo em servico, de “formagdo continuada’ dos demais professores. A
formagdo profissional no &mbito das reformas também sofreu Sérias alteragBes e parece
inegével que o contexto neoliberal e as reformas educacionais minimizaram a importancia da
formacao inicial/basica docente em detrimento de uma maior valorizago das “experiéncias’
de trabalho e de uma concepcéo individualizante de sucesso nas escolas. Essa concepcao
destaca 0 empreendedorismo e a polivaléncia como exigéncias para uma boa atuacdo
profissional (Cunha, 1999; Kuenzer, 2002; Sampaio e Marin, 2004, Ball, 2004; Shiroma e
Campos, 2006; Mancebo, 2007; Dias-da-Silva, 2007).

Ball (2005) afirma que nas reformas educacionais recentes ocorreram também grandes
alteracOes em relagdo a atuacdo dos professores como profissionais da educagdo. Para este
autor, que tem se preocupado em analisar as reformas educacionais em curso no continente

europeu, o “ profissionalismo pré-reforma” baseado em relagdes de compromisso, didlogo
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interno com a comunidade e com os pares e pela reflexdo moral sobre o proprio trabalho esta
sendo erradicado. Este € o verdadeiro profissional para Ball (2005), pois é capaz de agir sobre
uma base de reflex&o e indecisdo, mas sempre coletivamente e visando a tomada de decisoes
adequadas para cada situagdo nas quais interferem as condic¢Oes estruturais e organizacionais.
Ele ndo € um sujeito facilmente manipulado, vazio e pragmético. No entanto, para o autor,
essas caracteristicas dos verdadeiros profissionais estéo sendo substituidas pelas reformas por
um “ pos-profissionalismo” que se reduz a obediéncia de regras externas e a submissdo aos
julgamentos fixos que definem os padrdes de qualidade a serem atingidos pelas escolas.

Analisando o contexto brasileiro, Lidke e Boing (2004) também se referem a
formacdo e atuacdo profissional e apontam que houve um avanco do “modelo da
competéncia’ que se popularizou com o saber, saber-fazer e 0 saber-ser que transfere para o
individuo a agquisicdo e a manutencdo das competéncias de trabalho que o mercado exige, tais
como iniciativa, responsabilidade e trabalho em equipe. Neste sentido, é novamente o
individuo, cada escola particularmente, que tem que assumir a tarefa de buscar um saber ndo
mais oferecido pelas instituicdes de ensino que, em décadas passadas, eram representadas por
grandes escolas capazes de preparar 0s sujeitos para uma atuacdo competente e consciente.

Para 0s novos tempos, a formac&o intelectual e, principalmente politica, ndo tem mais
0 mesmo peso que em décadas passadas. Afinal, basta saber aplicar adequadamente as
orientag0es sistémicas para ser considerado um “bom professor”. Para isso, basta uma
formagdo voltada basicamente para a empiria. Mancebo (2007) afirma que na educacéo atual
dominada pelo estreito campo do empirismo, a acdo docente se restringe a resolucdo de
problemas imediatos que secundariza o exercicio do pensamento e da abstracéo.

Os professores, “ obreiros de uma fabrica” (Dickel, 2001) tal qual no tecnicismo, sdo
excluidos dos processos de discussdo e elaboracdo das politicas educacionais. Assim, a

atuagdo dos sujeitos apresenta-se inserida em um contexto de mudangas que nega
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cotidiano nas escolas (Giroux, 1997).

No entanto, as reformas educacionais que ndo incluem os professores tém grandes
chances de se transformarem numa falécia, pois como afirma Falsarella (2002, p. 78): “é
preciso ter claro que é o professor que transforma a idéia de inovagdo em ato inovador, é ele
que abraca uma idéia, testa essa idéia e apropria-se dela ou ndo, incorporando-a a sua
rotina cotidiana” . Na mesma diregdo se posiciona Martinez (2006) para quem os professores
sd0 agueles que de fato podem fazer mudangas reais nas escolas. O professor tem um papel
central em nossas escolas que ndo pode ser ignorado na implementacéo das reformas, pois do
contrario corre-se 0 risco de negar a histéria da escola como instituicdo portadora de uma
cultura especifica e dos professores como sujeitos e como intelectuais.

Apesar da centralidade retérica ocupada nos discursos reformistas, os professores sdo
continuamente desconsiderados na elaboracdo das politicas publicas (Esteve, 1995; Contreras,
2002; Zibas, 1997; Vaillant, 2005, Feldfeber, 2006; Almeida, 2006; Dias-da-Silva, 2007
Torres, 2002). Eles sdo considerados apenas executores das mudancas que 0s “experts’
elaboram, sendo pogeriormente responsabilizados pelos problemas apresentados na
implementacdo das reformas no ambito do contexto escolar, assumindo a culpa e o fracasso
de algo que sequer € por eles discutido (Cunha, 1999; Almeida, 2000; Dias-da-Silva, 2002;
Sampaio, 2002; Marin e Guarnieri, 2002; Oliveira, 2003 e 2007; Santos, 2004).

Este contexto marcado pela culpabilizacdo e pela negacdo da voz dos professores
evidencia a perpetuacdo histérica dos docentes como objetos de reformas a quem cabe
cumprir decisdes determinadas externamente, como apresenta Dias-da-Silva (2002):

A histéria educacional brasileira inclui uma sucessdo de decretos, leis e diretrizes
gue se propdem a transformar um sistema educacional que se perpetua excludente e
desigual. Impostas ou propostas, nossas reformas educacionais foram sempre
produzidas a revelia dos professores, quase sempre ignorados em sua experiéncia e

julgamento, quer pelos legisladores, quer pelos proprios especialistas em educacéo.
Raramente se ponderou sobre ou se problematizaram os argumentos dos
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professores, raramente sua voz foi ouvida..Seus dilemas profissionais, suas
andises e criticas, as contradicdes evidenciadas em seu saber fazer costumam ser
negligenciadas... Apesar de sujeitos do cotidiano escolar — alvo e sede das reformas
educacionais — os professores foram (e continuam a ser) apenas objeto das medidas,
guando n&o réus, quando a eles é atribuido o fracasso das diretrizes estabelecidas.
(DIAS-DA-SILVA, 2002, p. 21)

Apesar de tratados como objetos, as decisdes unilaterais que sdo tomadas pelo poder
publico em relacdo as escolas nem sempre sd0 aceitas de maneira tranquila e compulsoria
pelos professores. Muitas medidas impostas aos professores encontraram e ainda encontram
resisténcias no interior das escolas e € importante registrar que essa postura dos professores
(ou de parte deles) ndo ocorre em funcdo de uma negacdo do novo ou de falta de boa vontade
em relagdo as propodas reformistas, mas sim, em virtude do caréder a-histérico que é
subjacente a elas (Vindo Frago, 2001).

Para Vifiao Frago (2001), os “reformadores’, nome que atribui aos elaboradores das
normas e mudancgas, apresentam uma “crenca messidnica’ na possibilidade de negar o
passado da escola e dos professores quando as reformas sdo implementadas, uma crenga na
possibilidade de romper com as préticas que tradicionalmente comp&em o oficio do professor

paratentar “ construir um novo edificio a partir do zero” :

Las criticas a los reformadores — es decir, a quienes plantean y lanzam reformas
tras reformas desde € poder politico y las administraciones educativas — no solo
proceden de quienes las analizan desde € ambito de lo palitico, organizativo o
pedagdgico, sino también, en los Ultimos anos, de los historiadores de la educacion,
sobre todo de aquellos interesados por la historia del curriculo, las disciplinas
escolares o la vida cotidiana en los establ ecimientos educativos y, en especial, en e
aula. En edta critica, realizada desde la historia, unas veces se ha achacado, a los
reformadores, € poseer una “creencia mesidnica’ en la posiblidad de “una ruptura
mas o menos completa con la tradicion del pasado”, de que las précticas y realidad
existentes serén desechadas, sin mas, y sustituidas por las que se proponen. Més
aln, que actuan, al ignorarlas, como se dichas précticas y tradiciones no existieran,
como s nada hubiera sucedido antes de elos y estuvieran, por lo tanto, en
condiciones de construir un nuevo edificio desde cero. (VINAO FRAGO, 2001, p.
22)
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Para Viflao Frago, o carder ahistorico presente nas reformas desconsidera a
importancia da cultura escolar nos processos de mudanca o que, muitas vezes, pode levé-las
a0 fracasso. N&o raramente, as reformas educacionais negam a trajetéria progressista de luta
e organizagdo das escolas e seus professores, ignorando que instituicdes e sujeitos possuem
uma histéria e partilham uma cultura escolar que ndo se apaga facilmente com leis ou decretos
oficiais.

A maneira como as reformas se manifestam no interior das escolas e os resultados
apresentados em fungdo das mesmas, evidenciam mais uma contradicdo das politicas
neoliberais. Apesar de defender a reducdo dos gastos publicos e a aplicacéo adequada dos
recursos com vistas a obter maior eficécia e eficiéncia, as reformas muitas vezes direcionam
enormes montantes financeiros dos paises pobres para obter resultados insignificantes do
ponto de vista da melhoria da qualidade do ensino. Para Vifiao Frago (2001, p. 30) isso ocorre
porque as reformas ndo penetram na cultura da escola, “ elas se limitam a rocar a epiderme da
atividade educativa” , pois ndo consideram os interesses internos e as “regras do jogo” que sdo
compartilhadas pelos professores e sedimentadas sob a forma de tradigdo que, na maioria das
vezes, se opdem a cultura dos reformadores.

Na mesma direcdo, Zibas (1997) afirma que as politicas educativas e 0s projetos
pedagogicos oficiais ndo tém repercussdes na vida di&ia das escolas porque ainda

apresentam-se sob a forma de grandes abismos entre concepcdo e aplicacdo. Paraela:

Las normas establecidas para € sistemna escolar se han desenvuelto al margen de la
historia, de las creencias, de la cultura y de las necesidades de la mayoria de la
poblacion, ignorando también la préctica, € conocimiento, la formaciéon y la
vivenciade los maestros. (ZIBAS, 1997, P. 122)

22 pgra Vifiao Frago (2002, p. 73), a cultura escolar é constituida por um conjunto de teorias, idéias, principios,
normas pautas, rituais, inércias, habitos e praticas (formas de fazer e pensar, mentalidades e comportamentos)
sedimentadas ao longo do tempo sob a forma de tradicdes, regul aridades e regras do jogo que sdo compartilhadas
por seus atores no seio das institui ¢oes educativas e que sdo transmitidas de geracdo em geracao.
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Vaillant (2005) também defende que as reformas ocorridas na América Latina nas
décadas finais do século XX SO registraram éxitos parciais porque ndo levaram
suficientemente em conta 0s professores que, em sua opinido, sdo os elementos centrais das
mudancas. Neste sentido, podemos afirmar que as reformas educacionais do final do século
XX negam a micropolitica da escola. Apoiando-nos em Bourdieu (1983), Ruiz (1997),
Barroso et al (2006), Vifiao Frago (2001 e 2002) e Birgin (2000), podemos afirmar que as
escolas tém ldgicas especificas de funcionamento interno e se configuram como campos de
lutas onde as dimensdes estruturais e normativas das reformas sdo redefinidas em funcdo dos
diferentes interesses que estdo continuamente em jogo. Assim, as reformas educativas sdo (re)
interpretadas e redefinidas a partir das escolas e de seus sujeitos que se apropriam daquilo que
por ventura ndo provoque grandes rupturas na cultura escolar ou, como diz Viiao (2002),
gquando as reformas legitimam préaticas preexistentes que anteriormente ndo eram
consideradas.

A importancia da micropolitica e o papel dos sujeitos nos processos reformistas devem
ser considerados ndo apenas na discussdo prévia das reformas, mas principal mente na maneira
como ela é implementada e manifestada no interior das escolas. E nas relagdes e préticas
cotidianas que as reformas passam por novos processos de mediacdo e de (re)interpretacéo o
gue, felizmente, faz com que as reformas ndo sejam aplicadas cega e mecanicamente nas
escolas. Assim, as medidas previstas pelas reformas no plano macro quando chegam as
escolas ndo apenas destoam da maneira como foram planejadas como também, muitas vezes,
apresentam efeitos totalmente contrérios. Barroso (2006), a0 analisar a situagdo das escolas
portuguesas, afirma que, ndo raramente, as reformas sdo alteradas e, algumas vezes, invertidas
informalmente no ambito das escolas, 0 que gera uma distingdo entre o discurso e as normas
oficiais em relagdo as préaticas escolares, criando “escolas invisiveis’, que ndo foram previstas

anteriormente na formulagéo das politicas educacionais.
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Barroso (2004 e 2006) nos guda a compreender essa (re)interpretacdo das reformas
educacionais no ambito das escolas por meio da teoria das regulagdes. As regulacbes se
referem a modos de gjustamentos permanentes que envolvem agdes e efeitos que permitem
assegurar o equilibrio dos sistemas. A regulacdo pode ser institucional quando envolve aces
e medidas decididas e executadas pelos governos para orientar as agoes e as interagdes dos
sujeitos sobre os quais se detém certa autoridade, como € o caso das escolas. Assim, a
regulacdo institucional se d& sob a forma da intervencdo oficial e da criacdo de regras que
permite controlar as agOes sociais realizadas (2004). Sob este ponto de vista, as regulacbes
existem h& muitos anos nos diferentes sistemas que envolvem a organizagdo da sociedade.
André (1989) ja apontava ha quase vinte anos atrés, a necessidade de se considerar 0 “clima
institucional” (representado pelas politicas educacionais, diretrizes, pressdes sociais etc.) nos
estudos sobre o cotidiano escolar, reconhecendo a influéncia das diferentes forgas externas
nas ingtituicdes. O que ocorre é que no cenaio globalizado e influenciado pelo
neoliberalismo, surgiram novas e sutis formas de controle e de regulagdo, entre as quais se
destacam as avaliagOes externas e a performatividade.

No entanto, a regulagdo institucional convive paralela e contraditoriamente com a
regulacdo situacional (Barroso, 2004, p. 24) que se refere a micro-regulagcdo gque ocorre
localmente nas diferentes unidades educacionais. Para Barroso (2004), ao ocorrer a regulacéo
situacional, h4 um processo ativo de producdo de novas regras do jogo, de regjustamento,
entre o funcionamento do sistema e suas diferentes determinacbes e normas perante 0s
objetivos e interesses dos sujeitos escolares. Essa micro-regulagéo € complexa e imprevisivel,
pois envolve diferentes logicas e racionalidades que se manifestam a partir do protagonismo
dos sujeitos que atuam nas escolas. Assim, as regras, normas e determinacdes oficiais, formas

institucionalizadas de intervencdo do Estado, quando chegam as escolas séo regjustadas e (re)
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interpretadas por meio de uma diversidade de agdes e estratégias dos sujeitos perante as
mesmas.

A micro-regulagdo local pode ser definida como o processo de coordenagdo da
accdo dos actores no terreno que resulta no confronto, da interacgdo, da negociagdo
ou do compromisso de diferentes interesses, 10gicas, racionalidades e estratégias.
(Barroso, 2004, p. 24).

Ao (re) interpretar asreformas e criar formas de regjustamento, as escolas estabelecem
estratégias que permitam realizar agdes que preservam elementos da cultura escolar, mas que,
a0 mesmo tempo, ndo rompam o equilibrio que elas apresentam perante o sistema, 0 que pode
Ihes trazer, inclusive, problemas de natureza administrativa (sangdes, sindicancias etc.) e
financeira como a dificuldade de obtencdo de recursos para a compra de recursos materiais e
para a realizagdo de projetos. Desta forma, Barroso (2006) afirma que os sujeitos escolares
estabelecem logicas de agdo calcadas na racionalidade dos “atores’, nos principios de justica
que eles apresentam, na visdo de mundo e de escola que eles defendem. Ou seja, as escolas e
seus sujeitos trabalham constantemente na contradicdo entre a regulagéo institucional (que
impdem normas e regras nem sempre aceitas pelas escolas) e a regulagdo situacional
(assentada nos interesses dos sujeitos escolares), resultado de um embate entre diferentes e
diversas for¢as sociais (André, 1989).

Ao longo dos capitulos que compdem esta pesquisa, pretendemos interpretar como as
escolas publicas estaduais paulistas e seus professores reagem as reformas educacionais e as
regulagdes ingtitucionais, apresentando também os enfrentamentos e as estratégias que se
manifestam no interior das mesmas ao tentar preservar a tradicdo e a identidade da escola
secundéria. Tradicdo e identidade que ndo se apdiam em um corporativismo imobilista como
muitas vezes argumentam os reformadores, mas em uma cultura escolar que precisa ser

preservada.
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CAPITULO 2

A TRAJETORIA METODOL OGICA

A concepcao de que os professores s3o sujeitos, portadores de uma intelectualidade®™
(Giroux, 1997), foi fundamental para o desenvolvimento desta investigagcao que se apoiou na
realizacd de uma pesquisa empirica de base qualitativa realizada junto a professores de
diferentes escolas da rede estadual de ensino, pertencentes a trés diferentes Diretorias

Regionais de Ensino, em diversos municipios do interior paulista.

Tendo em vista que na rede estadual paulista os ocupantes da fungcdo de coordenacéo
eram (até o final do ano de 2007) eleitos pelos proprios professores das escolas para
exercerem um trabalho de articulagcdo pedagdgica e considerando os dados apresentados por
vérias pesguisas que apontavam a presenca de disputas de poder no interior das escolas entre
0os PCs e os diretores (Clementi, 2001; Mate, 1998; Christov, 2001; Dias-da-Silva e
Lourencetti, 2002; Almeida, 2004 e Mate, 2004), essa investigagcdo buscou inicialmente
identificar professores coordenadores identificados como bem-sucedidos mediante indicacdo
feita por seus pares. Ou sgja, consideramos primordial que a identificagcdo e a indicacéo dos
bons coordenadores fosse realizada pelos proprios professores da rede estadual. Afinal um
bom PC para o diretor, supervisor ou para a Diretoria de Ensino poderia ndo ser avaliado

positivamente pelos docentes, seu principal parceiro no trabalho cotidiano.

Dado que a coleta de dados seria realizada em escolas do interior paulista,
consideramos adequado que os professores sujeitos da investigagdo ndo pertencessem a uma

Unica cidade ou regido, visando ampliar o escopo da andlise e garantir maior fidedignidade em

% Para Giroux (1997, p. 161), “encarar os professores como intelectuais também fornece uma vigorosa critica
tedrica das ideologias tecnocrédticas e instrumentais subjacentes & teoria educacional que separa a
conceitualizacdo, plangjamento e organizacdo curricular dos processos de implementacdo e execucao’,
condigBes muito presentes nas atuais reformas educacionais’.
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relacéo aos dados coletados, critica muito comum quando a pesquisa educacional de base

qualitativa se reduz a poucos sujeitos e/ou amostras pontuais.

Assim, essa investigacdo incluiu a realizacdo de entrevistas semi-estruturadas® com
professores de trés diferentes Diretorias Regionais de Ensino®, com sede nas cidades de
Bauru, Jai e Araraguara. Em cada uma das Diretorias, foram entrevistados dez professores,
totalizando trinta sujeitos que, além de identificarem bons professores coordenadores,
partilharam conosco a maneira como eles interpretam e avaliam as escolas paulistas sob o

contexto das recentes reformas educacionais.

As entrevistas com 30 professores de escolas estaduais de nove diferentes
municipios®® possibilitaram as indicacBes de trés docentes bem sucedidos na funcdo de
professor coordenador em escolas do Ciclo Il do Ensino Fundamental (5a. a 8a. séries) e do
Ensino Médio, sendo um PC em cada uma das Diretorias Regionais abarcadas pela
investigagdo. Numa segunda etapa, esses trés PCs foram investigados mais detidamente, o
que incluiu a realizacdo de entrevistas densas feitas em varias sessdes e a observacéo do

cotidiano de trabalho.

Apesar de ter também realizado andlise documental sobre a legislacéo que norteia a
criacdo e implantacdo da funcdo de PCP e PC (cf. capitulo 4), a pesquisa empirica - incluindo
0 processo de coleta, transcricdo e andlise dos dados - foi fundamental para a organizagdo do
estudo que ora se apresenta. Considerando a importancia da investigagdo com os professores,
detalhamos a seguir a trgjetoria metodoldgica, desde a identificacdo dos sujeitos e 0 processo

de coleta de dados até os procedimentos empregados para analise de contetido.

24 As entrevistas semi-estruturadas foram realizadas em uma Unica sessdo que duraram em média pouco mais de
umahora.

% As escolas estaduai's paulistas sdo subordinadas administrativa e pedagogicamente s Diretorias Regionais de
Ensino. Ha, no estado, 91 Diretorias Regionais de Ensino pertencentes a dois 0rgéos centrais: a Coordenadoria
de Ensino do Interior e a Coordenadoria de Ensino da Grande S&o Paulo.

% As cidades abrangidas pela investigacdo foram Agudos, Lencdis Paulista, Bauru, Macatuba, Jau, Bariri, Barra
Bonita, Igaragu do Tieté e Araraquara.
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2.1 - Ostrinta professores entrevistados — a coleta e a transcrigdo dos dados

Esta etapa da investigagcdo contou com a utilizagdo de entrevistas focadas e semi-
estruturadas com trinta professores de escolas publicas estaduais pertencentes a trés diferentes
Diretorias Regionais de Ensino do interior do Estado — Araragquara, Bauru e Jad. O objetivo
final desta fase da investigacdo era obter a partir do ponto de vista docente, sob o cenério de
um cotidiano escolar impactado pelas reformas, uma avaliagdo do trabalho do professor
coordenador nas escolas publicas paulistas através da caracterizagdo de indicios de um
trabalho satisfatério na funcdo e, ao mesmo tempo, obter indicagtes de PCs que desenvolviam
um bom trabalho no cotidiano das escolas.

Como ndo havia trabalhado anteriormente com pesguisa empirica, jA que a
investigacdo redizada no mestrado baseou-se em pesquisa bibliogréfica-documental,
recorremos a algumas orientacdes iniciais que incluiram diversas leituras®’ e atividades
sugeridas pela orientadora. O primeiro passo sugerido foi o contato com alguns professores da
rede para realizaco de um primeiro exercicio de entrevista ndo estruturada’®, um pré-teste,
gue servisse de base para a definicdo posterior de um roteiro de perguntas. Recorrendo a
guatro professores/colegas com quem mantemos algum tipo de contato profissional ou
pessoal, realizamos (em meados de 2006) essa primeira atividade. As entrevistas realizadas
foram objetos de discussdo com a orientadora e, com sua guda, estabelecemos um novo
roteiro (APENDICE 1) de entrevista semi-estruturada com perguntas bastante focadas para

serem utilizadas posteriormente com os demais professores®.

2" As leituras tiveram como base os trabalhos de Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002), André (1983),
Biasoli-Alves e Dias-da-Silva (1992), Zago (2003) e Brand&o (2000 e 2002).

% De acordo com Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002, p. 168), “nas entrevista ndo-estruturadas, o
entrevigador introduz o tema da pesquisa, pedindo que o sujeito fale um pouco sobre ele, eventualmente
inserindo alguns tépicos de interesse no fluxo da conversa. Este tipo de entrevista é geralmente usado no inicio
da coleta de dados, quando o entrevisador tem pouca clareza sobre os aspectos mais especificos a serem
focalizados, e é frequentemente complementado, no decorrer da pesquisa, por entrevistas semi-estruturadas’ .

% Durante a discuss3o do roteiro, recebemos orientagdes sobre como nos comportar diante do entrevistado, posto
gue a entrevista ndo era uma conversa, mas um instrumento valioso de coleta de dados que deveria ser explorado
adequadamente.
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Além da elaboracdo do roteiro, também foram estabelecidos os critérios para a
selecéo dos professores participantes da pesguisa, a saber:

1) Que os professores tivessem dez anos ou mais de experiéncia no magistério
paulista, pois, além do amadurecimento profissional dos entrevistados, tratava-se de
professores que teriam maiores condigdes, em fungdo do tempo de experiéncia de trabalho, de
analisar a escola publica paulista antes e depois das reformas educacionais ocorridas na
segunda metade da década de 90, reformas essas que introduziram nas escolas a figurado PC;

2) Que os professores apresentassem um comprometimento profissional reconhecido
pelos pares e pela comunidade escolar. Nosso objetivo ndo era apenas ouvir um professor,
mas pretendiamos com as entrevistas conhecer a opinido de sujeitos que realizam um trabalho
bem sucedido nas escolas e que sdo identificados por outros professores, alunos, pais e
funcionérios como profissionais comprometidos com a educacéo publica. Ainda que sempre
passiveis de criticas pela dificuldade em sua caracterizago, tais caracteristicas oferecem, em
nossa opinido, maior legitimidade e credibilidade em relacdo as opiniGes emitidas, sobretudo
num cendrio em que os reformadores educacionais culpabilizam o fracasso das reformas pela
incompeténcia dos professores;

3) Que os professores trabalhassem em diferentes escolas e preferencialmente em
diferentes cidades. Este critério foi estabelecido com o objetivo de garantir maior abrangéncia
dos dados para possibilitar o enfrentamento de criticas relativas a validade das pesquisas
educacionais empiricas de base qualitativa, notadamente quando ha, por parte dos criticos, a
utilizacdo de argumentos pautados no regionalismo e/ou no reduzido nimero de sujeitos
investigados.

Além destes critérios, tendo em vista que entrevistamos professores ‘secundarios
(licenciados que atuam no ensino de diferentes componentes curriculares tanto nas séries

finais do ensino fundamental quanto no ensino médio), na composicdo do grupo de



entrevistados consideramos também a necessidade da diversidade em relagdo a
formacao/atuacéo, ou seja, atentamos para o fato de ndo incluir professores de uma Unica
disciplina® do curriculo escolar. Por outro lado, ndo impusemos nenhuma restricdo ao fato do
professor ter ou ndo (uma segunda) formac&o em Pedagogia, bem como ser ou ndo formado
em institui¢des publicas de ensino superior.

Estabelecidos os critérios, elaboramos uma relacdo de provaveis entrevistados, e para
isso contamos com a ajuda de vérias pessoas. Em Bauru e Jal (cidades/regides em que
mantemos muitas relagdes pessoais com 0s professores por conta da nossa atuagdo anterior
como docente e PC) as indicacOes de possiveis entrevistados ocorreram com mais facilidade,
afinal conheciamos muitos professores que se encaixavam nos critérios que haviamos
estabelecido. Apesar disso, visando ndo enviesar as escolhas e ampliar o grupo a ser
entrevistado, solicitamos ajuda a outras pessoas que estavam cotidianamente vinculadas as
escolas publicas. Nestas duas Diretorias obtivemos a gjuda de professores, vice-diretores e
secretérios de escolas.

Ja na cidade/regido de Araraguara, arelacdo de possiveis entrevistados foi feita a partir
do contato com outros membros do nosso grupo de pesquisa e de professores do
Departamento de Didética da Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP, que indicaram bons
professores que haviam participado de projetos colaborativos e/ou cursos de formacéo
continuada oferecidos pela Universidade. Também obtivemos indicacbes através de uma
mestranda, docente da rede estadual, e de uma doutoranda do Programa de Pos-Graduagdo em
Educacdo Escolar que havia recentemente deixado a rede publica de ensino.

A partir da relacéo inicial dos professores, fizemos, por op¢do propria, um contato
pessoal inicial com os provaveis entrevistados que estavam arrolados na nossa lista. Nestes

encontros iniciais, faziamos uma breve descricdo dos objetivos da pesguisa, de nosso trabalho

% E sempre tentador querer ouvir os professores da disciplina em que somos formados, pois é entre eles que
conseguimos mais facilmente reconhecer os bem sucedidos e também é com eles que mantemos maior vinculo
pessoal.
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de pesquisa e docéncia na rede estadual (podemos garantir que isso € avaliado positivamente
pelos professores, eles consideram que estdo dialogando com um “igual”), da maneira como
haviamos chegado até eles®, da metodologia que seria utilizada na entrevista, do tempo
previsto para a redlizacdo da mesma, da necessidade de gravagdo das respostas e
apresentdvamos a garantia de absoluto sigilo. Esse primeiro contato com os professores foi
muito importante, pois ouvimos - mais de uma vez - no segundo encontro, quando
marcavamos para a realizacdo da entrevista, referéncias do tipo “ vou falar a verdade, pois
percebi que posso confiar em vocé” .

Feito o contato inicial com os professores, foram marcados os encontros para a
realizac8o das entrevistas que tiveram inicio no final do segundo semestre de 2006 e se
estenderam até os meses iniciais de 2007. Preocupava-nos as varias atribuicbes dos
professores, por isso procurdvamos deixé-los livres para a escolha do melhor dia e horario
para a realizacdo das entrevistas. Em alguns momentos, precisamos fazer alguns acordos em
relacéo aos horérios para facilitar o agendamento de outras entrevistas, ja que na maioria das
vezes precisdvamos nos deslocar até a cidade do professor e, por questédo econbmica,
procuravamos concentrar os encontros em dias e horarios proximos.

Com o objetivo de dar voz a professores de diferentes diretorias e de diferentes
cidades, percorremos vérios quildmetros, gastamos um bom tanto com combustivel e
pedagio® e dispensamos muitas horas & coleta dos dados. Apenas no final, quando fomos
fazer o perfil dos sujeitos, € que nos demos conta de que haviamos entrevistado professores de
vinte e duas escolas diferentes pertencentes a nove cidades da regido centro-oeste do estado

de S50 Paulo.

31 O nome do profissional que havia indicado o professor era normalmente lembrado, pois nossos informantes
também eram pessoas reconheci damente comprometidas com o trabalho e com a defesa da escola publica.

%2 Parte dos recursos disponibilizados pela reserva técnica da bolsa FAPESP foi utilizado para o pagamento de
didrias necessarias para arealizagdo das entrevistas.
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Ao longo do processo de realizagdo das entrevistas, procuramos respeitar o tempo do
professor frente as demandas apresentadas pelo cotidiano escolar. Neste caso, nos gjudou
muito o conhecimento do calend&rio escolar e das atividades burocréticas que dele fazem
parte e que consomem O tempo e a tranqlilidade dos professores. Assim, procuramos
concentrar as entrevistas em periodos de maior tranquilidade nas escolas, evitando encontros
em periodos de provas ou finais de bimestre. As entrevistas tiveram duragdo média superior a
60 minutos, sendo que a mais longa durou trés horas e meia.

A escolha do local para arealizac8o das entrevistas ficou a cargo dos professores que
optavam sempre pela facilidade. Nas Diretorias de Jal e Bauru a maior parte das entrevistas
foi realizada fora do ambiente escolar, principalmente nas residéncias dos entrevistados.
Houve também encontros em escolas, em uma Secretaria Municipal e na sede do sindicato
dos professores (APEOESP).

Ja na Diretoria de Araraguara, apenas uma professora, por opg¢do pessoal, foi
entrevistada no campus da UNESP, enquanto que os demais foram entrevistados no proprio
local de trabalho.

Nas entrevistas que foram readlizadas fora da escola, era possivel notar que o
entrevistado se sentia mais a vontade para expor suas opinides. Mas, por outro lado, as
entrevistas realizadas nas escolas também trouxeram vantagens, pois permitiram a observagéo
do cotidiano escolar enquanto elas se realizavam ou mesmo durante 0s momentos de espera.
Nas escolas pudemos observar a relacéo dos entrevistados com os alunos e com os colegas e
até mesmo a atuagio dos PCs. E necessario afirmar que durante a realizagio das entrevistas
houve uma relagcdo de identificacdo e proximidade entre entrevistador e entrevistados e iSso
facilitou a disponibilidade dos sujeitos em contribuir com a pesguisa.

Concluidas as entrevistas iniciamos o trabalho de transcricéo dos dados. Inicialmente,

nossa intencao era fazer as transcri¢cbes logo apds as entrevistas, mas iSO se mostrou quase
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inviavel em funcdo de outras tarefas que também continuavam a exigir a nossa atencéo:
precisdvamos fazer as leituras necessérias e continuar os contatos com 0s demais professores.

Desta forma, o processo de transcri¢do se acelerou e findou no més de junho de 2007.
Apesar das entrevistas ndo serem tdo longas e das questdes serem focadas, 0 nimero de
sujeitos envolvidos era elevado, eram trinta professores e a aencdo que tinhamos que
dispensar a eles era tdo importante quanto aquela dispensada a uma entrevista em
profundidade feita com poucos professores. Com a preocupacdo de fazer as transcrigdes de
forma fidedigna, procuramos nos dedicar profundamente a este trabalho, aé porque, como
afirma Branddo (2000, p. 182) “ a transcricéo das entrevistas, entretanto, costuma ser uma
das fases menos cuidadas diretamente pel os pesquisadores, o que € umerro” .

Apesar da possibilidade de poder contar com outras pessoas para fazer as transcricoes,
fizemos uma opcdo de cuidar pessoalmente do trabalho de transcricdo. Trabalho pesado,
definido por Bourdieu (1998) como “uma verdadeira arte de transmutar um texto oral em
ecrito preservando, até onde é possivel, o clima, significados e contetdos colhidos do
entrevistado” . Porém, ndo nos arrependemos e acreditamos que este € o melhor caminho para
se mergulhar nos dados obtidos. A transcricdo ndo € um mero servico técnico que possa ser
transferido para uma outra pessoa ou aé para uma méaguina, ela é uma forma potencial de
envolvimento do investigador com o objeto de pesguisa.

Temos convicgdo de que boa parte dos dados que estdo em nos impregnados
resultaram da dedicacdo a esse trabalho. O resultado ndo teria sido 0 mesmo se nds ndo
tivéssemos cuidado pessoalmente desta tarefa. Foi trabalhoso, mas muito gratificante
reconstruirmos mentalmente o encontro com os professores. A medida que ouviamos as
entrevistas, relembravamos gestos, olhares e sentimentos expressos pelos professores. Em
alguns momentos, nos divertimos com as lembrancas e em outros chegamos a chorar quando

afalaremetia a fatos melancélicos ou a situagdes emotivas expressas pelos entrevistados.
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E uma pena que ndo podemos colocar tudo o que observamos durante as entrevistas no
papel. Pessoas, lugares e caminhos acabam por ndo ser representadas e muitas coisas podem
ser minimizadas durante o processo de transcricdo, mas nao escapam, com certeza, da marca
gue deixaram em nossas lembrancas. Lelis (1996, p. 30) também lamenta a impossibilidade

de registrar atotalidade do processo de entrevista na passagem do ora para a escrita, ja que:

Nesta passagem, siléncios, énfases, lagrimas, sorrisos, gargalhadas, expressdes
faciais foram diluidas para a escrita, mesmo que cuidadosa, possui uma outra légica
gue escapa ao trabalho de transcricdo diversa da narrativa, enquanto linguagem e
cultura. (Lelis, 1996, p. 30)

2.2 —A analise dos dados e a indicacédo dos bons professor es coordenadores

Concluidas as transcri¢des, nos preparamos para 0 processo de andlise e interpretacao
dos dados. A preparacdo para este novo periodo foi marcada por sentimentos diversos, como
angustia, medo e, as vezes, euforia. Para iniciar 0 processo de andlise e categorizacdo dos
dados novamente precisamos da ajuda e acompanhamento inicial da orientadora e do retorno
as leituras especificas sobre metodologia de pesquisa (Nicolacci-da-Costa, 1994; André,
1983; Biasoli-Alves e Dias-da-Silva, 1992, Brandéo, 2000;)

As leituras, por incrivel que possa parecer, inicialmente nos desarranjaram as idéias,
muito embora, é importante ressaltar, elas nos colocaram em efervescéncia intelectual®. O
problema é que ficamos inicialmente presas demais a racionalidade das técnicas e normas
descritas nos manuais de metodologia cientifica e nos sentiamos incapazes de fazer o que 0s
autores sugeriam. Pensavamos que o referencial tedrico deveria ser mais importante que
nossos dados... Que ndo teriamos um referencial tedrico claro e profundo... Que ndo teriamos
condicdes de definir as famosas “categorias’... Foram muitas as inquietagbes gque nos

incomodaram neste periodo!

3 E importante o papel dateoria. Mais do que respostas, ela of erece a possi bilidade da ddvida e da inquietaco.
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A partir das leituras que refizemos durante esse processo, fomos lentamente
estabelecendo alguns critérios para organizacdo das informacfes e para a sistematizacdo dos
dados. E, como afirma Brand&o (2000):

Isso ndo se aprende sendo pela prética, pois através dela enfrentam-se situactes que
permitem e, dgumas vezes, obrigam, a experimentar correcles, gjustamentos e
alternativas acompanhadas de reformulagBes conceituais, as quais gradativamente
estruturam o ‘modus operandi cientifico. (Brand&o, 2000, p. 175)

Assim, concluidas as transcricbes e realizadas as leituras fundamentais, voltamos
novamente ao projeto de pesguisa que havia sido encaminhado a FAPESP para a retomada
dos objetivos propostos para a primeira etapa da investigacdo. Esse caminho que fomos
trilhando foi resultado, quase sempre, de um trabalho e esfor¢o individual acompanhado de
perto pela orientadora. E individual porque o pesquisador precisa adquirir autonomia e
trabalhar com situacfes particulares que exigem solugdes que sdo impares. Para Becker

(1977 apud Zago, 2003), esse processo funciona como uma construgao:

E como mandar congtruir uma casa para S. Embora existam principios gerais de
construgdo, ndo ha dois lugares iguais, ndo ha dois arquitetos que trabahem da
mesma maneira e ndo h& dois proprietarios com as mesmas necessidades. Assim, as
solugdes para os problemas de construcdo tém sempre que ser improvisadas. Egtas
decisBes ndo podem ignorar principios gerais importantes, mas os principios gerais
em s ndo podem resolver os problemas desta construcdo. (BECKER, 1977 apud
ZAGO, 2003, p. 287).

Buscando solugbes para nossa “construcdo”, iniciamos uma nova leitura das
transcricOes das entrevistas depois de reler o projeto de pesquisa e procuramos fazer esse
exercicio com um olhar mais atento e pretensioso. Como ndo tinhamos categorias definidas a
priori, concluimos toda a leitura para comegar a andlise dos dados que, inicialmente, foi
realizada a partir de cada uma das questBes, professor por professor. Também organizamos 0s
dados relativos a caracterizacdo e andlise dos sujeitos, cujo resultado esta apresentado no
APENDICE 2. A organizaggo dos dados por sujeitos facilitou a elaboracgo do perfil do grupo

de entrevistados e possibilitou a verificagdo de diferencas e semelhancas entre os sujeitos, que
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foram essenciais num momento posterior para interpretar as respostas e posicdes dos
diferentes professores perante as situactes apresentadas.

Por outro lado, ficava cada vez mais claro que a andlise das 30 entrevistas precisaria
ser quali-quantitativa, pois, apesar do roteiro ser organizado por meio de questdes abertas, nds
dispinhamos de 30 respostas para cada uma das perguntas e, pela grande quantidade de
sujeitos envolvidos, ndo poderiamos ignorar a forca da maioria, ou deixar de verificar
excegles, ou ainda sinalizar tendéncias detectadas sob alguns aspectos que os professores
tinham em comum.

Assim, a partir da leitura por sujeitos apontamos alguns indicadores que apareciam
mais fregiientemente nas falas dos professores e em torno dos quais eles expressavam suas
opinides e estabelecemos, a principio, agrupamentos genéricos gque foram feitos sob a forma
de grandes esquemas que apresentavam uma quantidade elevada de informagdes, fato que tem
relacdo com o uso de questdes abertas utilizadas na entrevista semi-estruturada. No entanto,
esses esguemas foram fundamentais para a andlise porgue permitiram uma visdo quantitativa
das entrevistas que subsidiaram a andlise qualitativa, chamando a atencdo para alguns
elementos que de outra maneira poderiam passar despercebidos.

O roteiro utilizado na entrevista semi-estruturada apresentava treze perguntas que se
relacionavam a duas questfes centrais. a escola publica atual e o trabalho da coordenacéo
pedagdgica nas escolas estaduais paulistas. O roteiro apresentava basicamente questfes
focadas no trabalho do professor coordenador e a pergunta inicial, mais genérica, era relativa
a escola publica hoje. Inicialmente, a intencdo com esta quest@o era utilizé-la apenas como
estratégia de envolvimento do entrevistado com o entrevistador e com a situagdo que lhe
apresentava, pois a quase totalidade dos sujeitos nunca havia participado de estudos
empiricos. No entanto, durante atranscricdo e analise dos dados percebemos que as respostas

oferecidas a essa questdo apresentavam uma riqueza muito grande que néo poderia deixar de
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ser explorada, pois elas revelavam elementos importantes em relacdo a interpretagdo do
professor sobre a escola publica atual. Assim, analisamos mais profundamente essa questéo e
de posse dos dados conseguimos construir um panorama geral das escolas publicas pés-
reformas educacionais nas trés diferentes Diretorias de Ensino sob a perspectiva dos trinta
professores.

De posse das informagdes que surgiam ao longo da andlise dos dados, novos
agrupamentos com indicadores mais especificos em funcdo de semelhancas e diferencas entre
as respostas apresentadas pelos professores eram realizados, dando origem a outros esquemas
com alguns indicadores que nos pareciam importantes (APENDICE 3). Esses agrupamentos
foram importantes para a delimitagcéo do objeto da pesquisa e, a partir deles, foi iniciada uma
nova leitura das respostas com o objetivo de extrair excertos (APENDICE 4) importantes que
pudessem subsidiar 0 processo de interpretacéo dos dados.

Ao final desta releitura os dados foram organizados em funcdo de dois grandes focos
de andlise que estdo explorados neste trabal ho:

A escola publica paulista na visio dos professores (CAPITULO 3);
A avaliacdo do trabalho de coordenacdo pedagdgica das escolas estaduais

paulistas (CAPITULO 4).

2.3 —Ostrés professores coordenadores— a indicagéo dos sujeitos entrevistados

A indicagdo dos nomes de professores coordenadores que, na visdo dos trinta
entrevistados, apresentavam um trabalho bem sucedido nas escolas foi questdo nevrélgica,
como sinalizamos anteriormente. Apesar de projetarmos a investigagdo de dois PCs por
regido, sO conseguimos chegar a sugestdo de um nome por Diretoria Regional, € mesmo

assim, com poucas indicagoes.
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Vale registrar que a dificuldade para indicar bons PCs ja havia se manifestado na
fase anterior as entrevistas, quando, a0 iniciarmos 0s contatos com 0ito possiveis
entrevistados, recebemos recusa da parte dos mesmos em participar da pesguisa pois eles
afirmavam ‘n&o conhecer professores cujo trabalho na fungdo pudesse ser reconhecido como
satisfatorio’ 3,

O descontentamento em relagdo a funcéo, expresso nas baixas indicagdes, se repetiu
na pesquisa de Duarte (2007) que, em sua dissertacdo de mestrado, mediante informagdes
obtidas por questionérios respondidos por 30 professores da rede publica estadual da cidade
de S&o Carlos-SP, apresentaram somente duas referéncias a trabalhos bem sucedidos na
coordenacdo pedagodgica.

Entre os nossos 30 entrevistados, oito professores (cerca de 27%) afirmaram néo ter
trabalhado ou ndo ter informagdes sobre PCs que realizavam um trabalho satisfatorio na
funcdo. A ndo indicagdo de bons PCs ocorreu, principalmente, nas Diretorias de Jal e
Araraquara, enquanto que em Bauru apenas um professor disse ndo ser possivel reconhecer
alguém cujo trabalho fosse bem sucedido na coordenagdo pedagdgica. Portanto, vinte e dois

professores (cerca de 73%) apresentaram suas indicagdes, conforme sintetizamos no quadro

abaixo:

Indicagéo de PC bem sucedido Bauru Jad Araraquara Total
Sm 9 6 7 22
Néo 1 4 3 8
Total 10 10 10 30

QUADRO 1 - Distribuic&o dos entrevistados conforme indicagdo de PCs bem sucedidos

3 A recusa dos candidatos ocorreu com cinco professores na Diretoria de Bauru e trés professores na Diretoria
de Araraguara que, por desconhecerem um bom trabalho na func8o, aegaram néo ter par@metros para realizar
uma avaliagdo mais criteriosa durante as entrevistas.
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Apesar das dificuldades encontradas, conseguimos a partir das indicagbes dos
entrevistados, contabilizar trinta e duas indicaces®™ que inclufram um total de vinte e trés
nomes de professores coordenadores que desempenhavam satisfatoriamente a fungdo sob o
ponto de vista de seus pares®. Nas vinte e trés indicagdes ha alguns PCs que foram apontados
por mais de um entrevistado, como por exemplo, os PCs identificados pelas letras B, V, E, R,

MeG:

Nomes de PCsindicados pel os entrevistados™ Bauru Jai Araraquara

B. (Aposentada)® 3

C1. (Ativa)

V1. (Sdadeauld)

E. (Ativa)

R. (Ativa)

C2. (D)

S1. (Diretora escola particular)

R R R W R R R

P. (Ativa)

A. (DE)

M1. (Sdadeaula)

S2. (Diretora escola particular)

L. (Aposentada)

S3. (DE)

C3. (Ativa)

O. (Ativa)

R R R R R R w -

Z. (Ativa)

C4. (Sdlade aula) 1

V2. (Ativa) 1

C5. (Ativa) 1

% E importante registrar também que sete parti cipantes indicaram mais de um nome de professor coordenador,
assim, houve duas e, em alguns casos, até trés indicagdes por um mesmo entrevistado.

% Os PCs indicados pelos entrevistados eram apontados como agueles que, entre outras coisas, conseguiam
articular o coletivo, realizar a formagdo continuada, atender as demandas da escola e de seus sujeitos e,
principalmente, eram parceiros dos professores no trabalho cotidiano. Ou sga, os PCs apresentavam as
caracteristicas apontadas pelos entrevistados ao identificar um trabalho bem sucedido. A respeito disso, ver
Capitulo 4.

3" Optamos por colocar apenas a primeira letra do nome do PC indicado. Quando ha mais de um PC com a
mesma inicial, utilizamos a letra seguida de uma numeracdo seqiiencial para indicar que se trata de pessoas
diferentes.

% Na frente da iniciad dos nomes dos indicados ha a situacgo funcional atual dos mesmos. Assim, alguns j& se
encontram aposentados e outros ja voltaram para a sala de aula. Ha casos em que os PCs ainda se encontram na
ativa e outros em que eles passaram a ocupar fungdes designadas nas Diretorias Regionais de Ensino ou ainda a
ocupar fungbes/cargos em diretorias de escola.



1. (Ativa)

M2. (Aposentada)

G1. (Ativa)

I N

G2. (Ativa)

QUADRO 2 — Indicagdes dos entrevistados sobre PCs bem sucedidos

Considerando as indicagdes apresentadas pelos professores, além do incdmodo pela
grande dispersdo dos dados, realizamos uma checagem sobre quem eram os PCs mais
indicados e as escolas em que trabalhavam. Essa sondagem inicial apontou que alguns
indicados j& ndo se encontravam mais na funcdo de coordenacdo pedagdgica: trés deles ja
estavam aposentados, trés haviam retornado para a sala de aula, outros trés professores
estavam designados para a realizacdo de trabalhos em Oficinas Pedagdgicas das Diretorias
Regionais de Ensino e dois outros exerciam cargos de direcdo em escolas particulares. Ou
sgja, dos vinte e trés professores apontados como bons coordenadores, apenas doze
continuavam trabalhando como PCs no momento da andlise dos dados.

Como ja salientamos, 0 baixo nimero de indicagdes (decorrente e coerente com 0s
resultados obtidos nas entrevistas com os trinta professores) alterou nossa intencdo inicial que
incluia a investigagdo de dois PCs bem sucedidos em cada uma das Diretorias de Ensino.
Apesar da participagdo de professores que trabalham em escolas e cidades diferentes nas
entrevistas poderem gerar uma pulverizacdo das indicagdes, a questdo é que apenas um
mesmo PC (em cada uma das Diretorias) recebeu trés ou mais indicagbes (0 que parece
pouco, inclusive) por parte dos entrevistados.

Assim, concluidas as transcricdes e analise das entrevistas com os trinta professores,
iniciamos no segundo semestre de 2007 os contatos com os trés PCs indicados pelos
entrevistados nas trés diferentes Diretorias de Ensino como detentores de um trabalho bem
sucedido na coordenacdo. Entre os indicados havia duas mulheres (Diretoria de Jal e Bauru)

e um homem (Diretoria de Araraquara), cujos perfis seréo detalhados no Capitulo 5.
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2.4 — Osprocedimentos de coleta e transcricdo dos dados relativos aos professor es
coordenadores

Identificados os PCs e as escolas em que atuavam, apds um primeiro telefonema
solicitando um encontro, nosso procedimento com todos eles incluiu um primeiro contato,
realizado nas escolas em que eles trabalhavam. Neste momento, apresentamos nossa trajetéria
pessoal e relatamos sinteticamente a pesguisa que estavamos desenvolvendo, apresentando
seus objetivos e alguns resultados da primeira fase das entrevistas com 0s professores,
salientando as indicagdes que eles haviam recebido por parte dos entrevistados. Também
conversamos sobre a importancia da participagcéo deles na segunda etapa da pesquisa que
envolveria, além de nossas visitas a escola, algumas sessdes de entrevistas densas.

As duas mulheres (PCs de Jal e Bauru) ficaram felizes com a indicagdo pelos colegas,
mas a0 mesmo tempo se surpreenderam com a opinido dos pares em relagdo ao trabalho que
faziam nas escolas. Tanto uma, como outra, afirmaram gque faziam menos do que deveriam e
gue se sentiam continuamente angustiadas porque ndo acreditavam que exerciam
adequadamente as atividades destinadas a funcdo. Na opini&o de ambas, elas deixavam a

desgjar e poderiam ter feito mais pela escola:

“Eu fico surpresa. Nunca imaginei que o grupo de professores lembraria do meu
trabalho depois da minha saida. Sempre me esforcei para fazer o melhor, mas
acho que a escola e os professores mereciam mais’ (J)*°.

“Eu fico contente com a indicagdo. Quem ndo gosta de ser reconhecido pelo que
faz? Mas eu ndo esperava por isso” . (B)

Ja 0 PC de Araraguara ndo se mostrou surpreso e afirmou que tinha realmente um
bom trabalho, o que, segundo ele, o diferenciava em relacéo a outros PCs da Diretoria a que
pertencia

A professora coordenadora de Bauru era a Unica que, no momento da investigacéo,

continuava a ocupar a funcdo, pois entre 0 momento da transcricdo e o inicio das

% Ao sereferir aos PCs utilizaremos apenas aletrainicial de cada Diretoria Regional de Ensino.
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investigagdes com os PCs, dois deles haviam deixado a fungéo pararealizar outras atividades.
O PC de Araraguara havia deixado recentemente a coordenacdo e estava ocupando
temporariamente a funcdo de vice-diretor na mesma escola em que atuava anteriormente. Ja a
PC de Jall havia retornado h& poucos meses para a sala de aula, pois em func¢éo da reducéo do
nimero de classes em sua escola havia sido suprimida a coordenagdo do curso noturno. Por
terem saido recentemente da funcdo, os PCs de Jal e Bauru foram mantidos entre os
investigados.

Neste contato inicial, os professores foram bastante receptivos e se esfor¢caram em nos
atender muito bem. Todos eles procuraram mostrar a escola e nos apresentar aos professores e
a Direcéo, num ato de satisfacéo e de demonstragdo ao outro do reconhecimento externo do
trabalho realizado. Neste dia, marcamos um outro encontro para a redizacdo da primeira
parte da entrevista.

O roteiro para entrevista com os professores coordenadores (APENDICE 5) foi
elaborado para ser aplicado em, no minimo, duas etapas. A primeira parte do roteiro era
focada na pessoa do professor coordenador e trazia questdes relacionadas a apropriacdo do
capital cultural. Nesta primeira parte, procurdvamos conhecer a origem social, 0s habitos e
costumes, a experiéncia escolar e a experiéncia profissional dos trés indicados. O segundo
foco da entrevista trazia questOes relativas ao trabalho na escola e na coordenacdo
pedagdgica, visando obter informagdes sobre as caracteristicas de um trabalho bem sucedido,
as dificuldades da fungo e as formas de enfrentamento das mesmas.

A realizagdo da primeira parte da entrevista permitiu observar que a separacéo entre o
eu-pessoal e o eu-profissional praticamente ndo existia para os entrevistados. Quando falavam
da trgjetoria escolar eles também faziam relagdes com a trgjetoria profissional e vice-versa

Em nossa opinido, a maneira como os professores analisam o proprio trabalho se aproxima da
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visdo de Tardif (2002) sobre a origem dos saberes profissionais que provém de fontes

diversas:

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais, compositos,
heterogéneos, pois trazem a tona, no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos
e manifestagBes do saber-fazer e do saber-ser bastante diversificados e provenientes
de fontes variadas, as quais podemos supor também que sgam de natureza
diferente. (TARDIF, 2002, p. 61)

Assim, as perguntas a eles remetidas nem sempre seguiam a linearidade do roteiro e
muitas vezes as perguntas iam e voltavam em fungdo da maneira como os PCs conduziam as
suas respostas. Portanto, partimos de um roteiro semi-estruturado, mas as entrevistas foram
muito além dele.

Todas as entrevistas foram gravadas e realizadas dentro das escolas em que os
professores trabalhavam e onde exerceram/exercem a coordenagdo. O fato de fazer as
entrevistas nas escolas nos permitiu conhecer melhor o cotidiano de trabalho dos PCs, seus
imprevistos, suas realizagdes e dificuldades™. Por serem realizadas nas escolas, as entrevistas
apresentaram uma série de interrupces e 0 nimero de encontros superou hossa previsao
inicial. Foram quatro encontros com a PC de Bauru, trés com o PC de Araraquara (um deles
com duracdo de 6 horas) e dois encontros com a PC de Jall. Nestes encontros participamos de
conversas entre 0s entrevistados e os pais, alunos e até mesmo com outros professores da
escola™.

Com excecdo da PC de Jal que retornou para a sala de aula, os demais atuam em

funcOes designadas na mesma escola, e, por isso eram constantemente interrompidos para

“° Em uma das escolas chegamos no horério de entrada dos alunos. Dado o sina para inicio das aulas, a
coordenadora ficou na porta da escola e controlou a entrada dos alunos, bem como verificou se eles estavam ou
ndo com o uniforme escolar. A hora da entrada era bastante complicada para a PC, havia pais que queriam falar
com ela sobre formatura, professores que pediam materiais para as aulas, telefone tocando e ninguém para
atender, inspetor querendo entregar o dinheiro da APM que ele havia recolhido, alunos levando dinheiro da
formatura e o policial responsivel pela Ronda Escolar esperando para assinar o livro de visitas. A coordenadora
ficou visivelmente atrapalhada com a situacéo e sd se acalmou mais de uma hora depois quando todos foram
embora ap6s serem atendidos por a.

“1 Em mais de uma ocasifio permanecemos na sala junto com os professores enquanto eles atendiam outras
pessoas e resol viam problemas da escola. Nessas ocasi Ges, éramos normal mente solicitados a dar d guma opiniéo
sobre a conversa
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falar com pais, atender alunos, falar a0 ou até mesmo para fritar pastéis®... S8 muitas as
emergéncias gque eles precisam atender no dia-a-dia da escola e percebemos que eles sdo
muito respeitados pela comunidade escolar, 0 que também justifica a constante solicitagdo em
relacéo ao trabalho, mesmo no caso da PC que retornou para a sala de aula, mas é sempre
solicitada pela Diregdo para tirar dividas (até mesmo de aspectos legais) ou para falar com
pais.

Apesar das vérias “paradas’ durante as entrevistas, conseguimos concluir os trabalhos
de coleta de dados no final do més de dezembro de 2007 e iniciamos logo a seguir a
transcricdo das mesmas, que foi a base para as andlises e interpretagbes que serdo

apresentadas no CAPITULO 5.

2.5 —Quem sdo 0s nossos professores? - O perfil dostrinta entrevistados

Em um contexto marcado por reformas educacionais que ignoram as escolas e seus
sujeitos, é imperativo dar “voz’ aos professores. Como ja relatamos na introducdo deste
trabalho, a compreens&o do cotidiano escolar a partir do ponto de vista dos professores foi um
dos objetivos centrais desta pesguisa. As entrevistas foram momentos ricos e privilegiados
para identificar os impactos das reformas no magistério paulista no final do século XX e nos
anos iniciais do século XXI, bem como para analisar o trabalho do professor coordenador
neste contexto de mudangas.

Nossos sujeitos na primeira etapa da investigagdo foram trinta professores com
histérias de vida diferentes, formagdes heterogéneas e idades bastante varidveis, mas que tem
algo em comum: sdo homens e mulheres comprometidos com a escola publica e seu papel

historico na formagdo dos cidaddos. Professores e professoras de vinte e duas escolas

“2 Na primeira entrevista com a PC de Bauru percebemos que ea estava angustiada e preocupada com a hora,
pois olhava continuamente para o relégio. Perguntamos se da teria algum compromisso naquele dia e €a
respondeu que teria que interromper a entrevista antes do intervalo do noturno porque precisava fritar pastels
para ajudar na arrecadacdo de recursos para a escola.
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diferentes, localizadas em nove municipios do interior paulista, que abriram a ama para

mostrar um pouco da “caixa preta’ daescola.

Sexo
Durante as entrevistas foram ouvidos trinta professores que apresentaram a seguinte

distribuicdo por sexo:

Sexo Diretoria Regional de Ensino Total
Bauru Jal Araraguara

Masculino 2 4 2 8

Feminino 8 6 8 22

Total 10 10 10 30

QUADRO 3 - Distribui¢do dos entrevistados conforme sexo

Entre os sujeitos entrevistados nesta etapa da pesquisa houve um predominio de
participantes do sexo feminino (vinte e duas mulheres e oito homens), confirmando a
“feminizacdo” do magistério j& apontada por Enguita (1991), N6voa (1991), Cunha (1999) e
outros. Na distribui¢do por Diretoria tivemos em Bauru e Araraguara, respectivamente, um
total de oito professoras e dois professores, enquanto que na Diretoria de Jal foram
entrevistadas seis mulheres e quatro homens.

Faixa etaria

Um dos critérios para selecdo dos professores participantes era a experiéncia

profissional de no minimo dez anos. Em funcdo deste critério, ndo encontramos entre 0s

professores sujeitos jovens demais. Todos eles apresentaram idade acima de trinta anos.

Faixaetaria Diretoria Regional de Ensino Total
Bauru Jal Araraguara
Menos de 30 0 0 0 0
30-34 0 3 0 3
35-39 4 3 1 8
40-44 2 2 0 4
45-49 2 1 5 8
50-54 2 0 3 5
55 ou mais 0 1 1 2
Total 10 10 10 30

QUADRO 4 - Distribuig&o dos entrevistados conforme faixa etéria

Analisando o quadro, podemos observar que em relacdo a idade dos participantes ha

um predominio da faixa etéria entre 35 e 49 anos (20 participantes estavam nesta faixa).
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Apenas trés professores, do sexo masculino, pertencentes a Diretoria de Jau, tém menos de 35
anos de idade e, em comum, o fato de terem iniciado a carreira docente antes da concluséo da
graduacdo. Também na Diretoria de Jal entrevistamos uma professora com mais de 60 anos
de idade que ja havia se aposentado, prestado um novo concurso e voltado para a sala de aula.
Além dela, com mais de 55 anos tivemos também em Araraquara uma professora que estava
(tristemente) aguardando a publicacéo da sua aposentadoria.
Formagéo
Em relacdo a formagdo, podemos afirmar que os professores entrevistados
apresentaram uma diversidade em relagdo aos cursos de licenciatura e ao tipo de

instituicdo onde se formaram:

Graduagdo Diretoria Regional de Ensino Total
Bauru Jal Araraquara
Publica | Privada | Publica | Privada | Pdblica | Privada | Publica | Privada

Letras 2 1 2 3 2
Matematica 1 2 2 1 3 3
Ciéncias/Biologia 1 1 1 3

Artes 1 2 1 2
Geografia 2 1 1 1 1 4
Historia 3 1 2 2 4
Educacdo Fisica 1 1

Sociol ogia/Filosofia 1 1

Total 2 8 6 4 7 3 15 15

QUADRO 5 — Distribui¢&o dos entrevistados conforme a graduagéo e instituicdo em que estudaram

Assim, quinze dos nossos entrevistados se formaram em ingtituicbes publicas,
predominantemente na UNESP, e a outra metade dos professores em instituigdes privadas. A
formacdo em instituigdes privadas predominou na Diretoria de Bauru, oito professores,
enquanto que em Jall quatro professores eram de ingtituicdes privadas e em Araraguara apenas
trés. Uma de nossas professoras concluiu a graduacéo na década de 60 e trés nos anos 70. Ja a
maioria dos professores se formou nos anos 80, quinze no total e onze concluiram o curso nos
anos iniciais da década de 90.

A priori nfo excluimos nenhum professor em fungdo de sua formagdo, mas tentamos

através de nossa relacdo prévia de sujeitos ndo ouvir professores de apenas uma ou outra
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disciplina. A diversidade em relacdo a formagdo foi importante para conhecermos as
diferentes maneiras como 0s professores véem e percebem a escola em que trabalham e sua
relacdo com o contexto mais amplo. Vale salientar que dos professores entrevistados treze
deles possuem uma segunda graduacdo em Pedagogia, todas realizadas em instituicbes

privadas, como podemos observar no quadro abaixo:

Primeira Graduagéo Diretoria Regional de Ensino Total
Bauru Jal Araraguara
Sim N&o Sim N&o Sim N&o Sim | Néo

Letras 2 1 1 1 1 4
Matematica 1 3 1 1 4 2
Ciéncias/Biologia 1 1 1 2 1
Artes 1 1 1 1 2
Geografia 2 1 2 2 3
Historia 2 1 1 2 3 3
Educacdo Fisica 1 1
Sociol ogia/Filosofia 1 1
Total 4 6 4 6 13 17

QUADRO 6 — Distribuic&o dos entrevistados segundo a graduac@o em Pedagogia

Chama atencdo nesse grupo de entrevistados a preocupacdo dos professores com a

formag&o continua:

Tipo de Curso Diretoria Regional de Ensino Total
Bauru Jal Araraquara
Piblica Privada Publica Privada Piblica Privada Publica Privada

Especializacdo 3 4 5 3 8 7

Mestrado concluido 1 3 2 6

Mestrado em andamento 1 1

Doutorado 1 1
Concluido

Doutorado em 1 1
andamento

Cursos de extensdo e 10 8 10 28

Formag&o Continuada®

Cursos optativos 2 1 2 5
oferecidos pelarede™ -
Teia

Cursos obrigatorios 10 10 10 30
oferecidos pelarede® -
EMR

QUADRO 7 — Distribui¢&o dos entrevistados conforme a participagdo em cursos depois da conclusio da graduacéo

Dentre os professores entrevistados, treze ja participaram de cursos de especializagéo

oferecidos por instituicbes publicas ou privadas (ha um leve predominio entre aqueles

* Cursos de extensdo e Formagdo Continuada com carga horéria inferior aos cursos de especializaco,
considerando-se, neste caso, 0s cursos com carga horaria de 30 a 320 horas.

“ Cursos oferecidos pela rede estadual e que tem inscricdo optativa, neste caso esta incluido o Teia do Saber
que, no caso das Diretorias de Bauru e Jad é oferecido por instituigdes privadas, enquanto que em Araraquara €
oferecido pela UNESP.

5 Cursos of erecidos pela rede estadual, mas que tem inscricéo obrigatdria
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realizados nas universidades publicas), sendo que dois professores ja participaram de mais de
um curso de pos-graduacdo lato-sensu. Seis professores cursaram pés-graduacdo em nivel de
mestrado em universidades publicas, um professor estava cursando mestrado numa instituicéo
privada, uma professora j& havia concluido o doutorado em uma universidade publica e outro
ainda estava cursando o doutorado em uma institui¢éo privada

A maior parte dos professores (28 deles) ja realizou ou ainda freqlienta cursos de
extensdo e formagdo continuada e, em boa parte dos casos, 0s professores afirmam procurar
€SSes Cursos por iniciativa prépria, principalmente junto as universidades publicas. Entre os
cursos frequentados que receberam uma avaliagdo muito positiva por parte dos professores
estdo alguns relacionados a experiéncias diferenciadas promovidas pelas universidades
publicas em parceria com as escolas, tais como o “Pro-Ciéncias’ que ocorreu no periodo
compreendido entre 1996 e 2001 e que foi resultado de um convénio entre a CAPES,
FAPESP e Secretaria de Estado da Educacéo, e o “Projeto de Melhoria do Ensino Publico”
financiado pela FAPESP e realizado de forma colaborativa com algumas escolas estaduais.
Nas Diretorias de Jal e Bauru, sete professores participaram das atividades do “Pré-Ciéncias’
oferecidas pela Faculdade de Ciéncias da UNESP-Bauru. Ja na Diretoria de Araraquara, trés
professores fizeram referéncia a0 “Projeto de Melhoria do Ensino Publico” que foi
coordenado em ambito local pelo grupo de estudos “Trabalho docente, suas relagbes com 0
universo escolar e com a sociedade” da Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP.

Merece destaque também a mencdo aos cursos oferecidos durante a implantacéo da
Escola Padréo em meados dos anos 90, pelo Centro de Aperfeicoamento em Recursos

Humanos (CARH)*. O CARH, sediado na cidade de Bauru, ofereceu cursos de formagéo

“ Os Centros de Aperfeicoamento e Recursos Humanos foram criados durante o Governo Fleury e funcionaram
entre os anos de 1992 a 1994. Foram criadas cinco unidades no interior de Sao Paulo - Bauru, Sdo José do Rio
Preto, Ribeirdo Preto, So José dos Campos e Presidente Prudente. Por ter sido citado pelos professores como
uma experiéncia diferenciada de formac&o, nos propusemos a buscar maiores informagdes sobre os Centros. No
entanto, infelizmente, ndo as encontramos, elas ndo estdo sistematizadas em lugar algum. As informagtes que
aqui apresentamos foram obtidas junto a uma ex-coordenadora do CARH-Bauru e ex-funcionérios.
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continuada aos professores da rede estadual de uma ampla regido do Estado de Séo Paulo que
envolveu também a Diretoria de Jal. Diversamente dos colegas de Araraguara (que néo
tiveram acesso a0 CARH), doze professores de Bauru e Jall fizeram referéncia aos cursos dos
guais participaram naquele Centro, valorizando e avaliando-0s positivamente.

Os professores entrevistados foram categoricos ao afirmar que gostam de estudar e que
tem um compromisso pessoal com a prépria formacdo, o que fica evidente pelos dados
apontados. Eles privilegiam os cursos buscados por iniciativa prépria e que trazem respostas
as necessidades docentes. Os cursos de matricula optativa oferecidos pela rede estadual
tiveram a participacéo de apenas cinco de nossos entrevistados'. Por outro lado, todos os
professores, mesmo com resisténcias, participam dos cursos de matricula compulsbria que sdo
oferecidos pela rede publica de ensino.

Pela preocupacdo com os aspectos formativos podemos afirmar que a competéncia
profissional desses professores esta relacionada diretamente com os conhecimentos obtidos
ndo apenas na formacdo inicial, mas também na formacdo continuada. A busca constante de
aperfeicoamento, de novos conhecimentos, de novas leituras, € um elemento presente na
prética dos professores ouvidos. Todos, sem excegdo, valorizam a formagdo e se esforcam
para garantir um espago para que ela ocorraem suas atividades cotidianas.

Experiéncia profissional

A experiéncia profissional ocorrida em cargos e fungdes de lideranca fora da sala de
aula também apareceu com bastante forca entre os professores entrevistados. 1sso significa
que estes professores apesar de atualmente estarem na sala de aula ja tiveram em outros
momentos da carreira docente algum tipo de experiéncia de lideranca e coordenagéo coletiva

na estrutura educacional. Ou sgja, dentro de um universo que tem uma configuragcéo

" Os cursos oferecidos pela rede estadua sfo alvos de criticas por parte dos professores. Aprofundaremos essa
discussao no Capitulo 3.
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historicamente hierrquica®®, como é o caso da educaczo, eles ja ocuparam alguma posicéo
superior em relacdo aos colegas. Entre os entrevistados que exerceram outras fungoes na rede

publica ou privada encontramos a seguinte situacao:

Tipo de atuagéo Diretoria Regional de Ensino Total
Bauru Jal Araraquara

Direc8o ou Vice-direcdo 1 2 5 8

Coordenagdo Pedagdgica 1 3 5 9

Assi stente Pedagdgico na DE 0 6 5 11

Outros cargos educacionais fora da 2 4 2 8

rede estadual®

Outros cargos ocupados fora do 3 0 0 3

sistema educacional®

QUADRO 8 — Distribui¢ao dos entrevistados segundo a experiéncia profissiona ndo-docente.

Entre os sujeitos participantes da pesguisa empirica, oito professores ja ocuparam
temporariamente a diregdo ou vice-diregdo de escola, 0 que ocorreu com maior frequéncia na
Diretoria de Araraquara (cinco professores). A coordenacdo pedagdgica, objeto de nosso
estudo, ja foi uma funcéo exercida por nove dos entrevistados (30% dos professores), cinco
professores ja foram PC naregido de Araraguara, trés em Jal e apenas um em Bauru.

As atividades relacionadas a formacéo de professores desenvolvidas no interior das
Diretorias de Ensino, nas chamadas Oficinas Pedagdgicas, também aparecem nos relatos de
experiéncia profissional. Onze professores, aproximadamente 37% dos entrevistados, em
agum momento da carreira profissional exerceram a funcdo de Assistente Técnico

Pedagégico (ATP). Nesse caso, a Diretoria de Jall apresentou seis professores™ e a Diretoria

“8 O Estatuto do Magistério (Lei 444/86) minimizou a estruturacdo hierdrquica da rede estadual de ensino, mas
isso ndo significa que ela tenha sido extinta. Ela ainda permanece de maneira mais fluida e menos rigida dentro
da cultura escolar.

“9 Cargos ocupados na educacdo, porém fora da rede estadual de ensino, tais como, direcdo, coordenagdo ou
assessorianarede municipal, privada ou comunitaria.

* Entre os cargos de lideranca ocupados fora do sistema educacional estdo, por exemplo, um professor que
ocupou a Diretoria Municipal de Cultura em seu municipio e a coordenagdo sindical em ambito estadual.

°! Dois dos professores ocuparam essa fungdo por uma obrigatoriedade da Bolsa Mestrado oferecida pela
Secretaria da Educagéo.
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de Araraquara cinco professores®, em Bauru nenhum de nossos entrevistados realizou
trabalho neste sentido.

Os professores entrevistados ja ocuparam também cargos ou funcdes relacionadas a
educacdo fora do ambito da rede publica estadual de ensino, totalizando oito professores que
trabalharam na rede privada ou municipal. Neste caso, encontramos o trabalho de
coordenacdo pedagdgica em escola privada (uma professora na Diretoria de Araraquard),
coordenacdo de curso superior em faculdades privadas (dois professores, um em Jall e outro
em Bauru), direcdo de escola municipal (uma professora em Jall), diretor municipal de
educacdo (dois casos na Diretoria de Jall), coordenacéo de &rea na rede municipal de ensino
(um caso em Bauru), diregdo e coordenacdo de escola técnica ligada ao Centro Paula Souza
(dois professores, sendo uma em Jall e outro em Araraquara).

Também a militancia sindical intensiva fez parte da atuacéo profissional de cinco de
Nossos entrevistados que ja ocuparam algum tipo de cargo dentro da estrutura organizacional
da APEOESP, tais como os cargos de diretoria nas subsedes regionais e a representacdo
docente em escolas. Destes cinco professores, uma ocupou a Secretaria de Formacgdo do
sindicato em meados dos anos 90 e outro chegou a fazer parte da Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educagdo (CNTE). Apesar da forte militancia que exerceram,
principalmente no final dos anos 80 e 90, apenas um professor atualmente se encontra ligado
ao movimento sindical e os demais, além do distanciamento destas atividades, ainda destinam
severas criticas a maneira como 0 movimento esta estruturado atualmente e ao desanimo geral
dos professores.

A andlise dos dados referentes a experiéncia profissional nos permite apontar que vinte
e cinco professores, o que corresponde a cerca de 83% dos entrevistados, j& tiveram alguma

experiéncia de trabalho relacionada a lideranga educacional, o que sinaliza “expertise

%2 Uma professora trabalhou na Diretoria de Ensino, mas n&o na Oficina Pedagdgica. Ela desenvolveu atividades
junto ao setor de plangamento e apoio as escolas.
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docente’” por parte dos entrevistados. Os aspectos formativos aliados a experiéncia
profissional confirmam que, de modo geral, entrevistamos professores diferenciados que
apresentam competéncias fundamentais para avaliar a situagcéo das escolas e o trabalho do
professor coordenador.
NUmero de escolas em que trabalham

Nossos professores também trabalham muito e essa foi uma das dificuldades
encontradas para agendar as entrevistas. Eles correm de uma escola para outra e, mesmo nos
casos dagueles que trabalham em apenas uma escola, a carga hordria é elevada,
principalmente se considerarmos que a maior parte deles é do sexo feminino, o que significa
exercer conjuntamente as fungdes de méae e dona de casa.

A composicéo da jornada de trabalho em duas ou mais escolas € vivenciada por mais

da metade de nossos entrevistados:

NUmero de escolas em que Diretoria Regional de Ensino Total
trabalham Bauru Jal Araraquara
Apenas uma escola 4 3 6 13
Duas escolas 6 3 3 12
Trés ou mais escolas 0 4 1 5
Total 10 10 10 30

QUADRO 9 — Distribui¢ao dos entrevistados conforme o nimero de escolas em que trabalham

Em relac@o ao nimero de escolas em que trabalham, encontramos 13 professores que
lecionam em apenas uma escola, sendo quatro professores em Bauru, seis em Araraquara e
trés professores em Jaul. No entanto, € preciso problematizar que a maior parte dos professores
que trabalham em uma Unica escola tem jornada completa de trabalho, o que significa cumprir
trinta e trés aulas + trés horas de HTPC por semana. 1sso sem contar 0S casos em que 0
professor trabalha em uma Unica unidade escolar, mas acumula dois cargos diferentes, o que
totaliza uma jornada de até 60 aulas semanais, como € o caso de dois professores.

Os demais entrevistados, mais de cinguienta por cento do grupo, trabalham em duas ou

mais escolas, fato que ocorre, principalmente, em Jal. Foi nesta diretoria também que



77

encontramos quatro professores que acumulam as aulas na rede publica com a docéncia no
ensino superior. Na Diretoria de Bauru entrevistamos um professor que acumula a docéncia
com um cargo de confianca na Prefeitura Municipal, onde realiza atividades junto a Diretoria
de Cultura, e uma outra entrevistada que acumula a docéncia na rede estadual com a
coordenacdo de area na rede municipal de ensino. Em Jal, uma professora também ocupava
temporariamente a funcdo de diretora em uma escola técnica.

Em relacdo ao tipo de instituicdo em que os professores trabalham temos a seguinte

Situacao:
Tipo deingtituicdo Diretoria Regional de Ensino Total
Bauru Jal Araraguara

Apenas Estadua 7 4 6 17
Estadual /Privada 1 4 1 6
Estadua/Municipal 1 0 1 2
Estadual/Munic./Privada 0 1 0 1
Estadual /SESI 1 0 0 1
Estadual/Paula Souza 0 1 2 3
Total 10 10 10 30

QUADRO 10 — Distribuicéo dos entrevistados conforme o tipo de institui¢céio em que exerce a docéncia

Quanto ao tipo de instituicdo em que trabalham, h& um predominio do ensino puablico.
Dezessete professores exercem atualmente a docéncia apenas em escolas publicas, situacdo
evidenciada com mais forca nas Diretorias de Ensino de Bauru e Araraquara®. Ainda
considerando as escolas mantidas pelo poder publico, temos dois professores pertencentes as
Diretorias de Ensino de Bauru e Jall que acumulam cargos em escolas municipais e trés
entrevistados, nas Diretorias de Jal e Araraquara, que sdo professores também em escolas
técnicas estaduais ligadas a0 Centro Paula Souza. Outros seis de nossos entrevistados
acumulam aulas na rede publica e privada, notadamente na regido de Jal (quatro professores),
e apenas um professor acumula a docéncia na rede publica com aulas em uma escola do

sistema SESI/SENAI/SENAC.

%3 E importante salientar que em outras ocasi des vérios destes professores j4 | ecionaram em escolas privadas.
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Todos os professores participantes acumulam uma grande experiéncia docente com

variagdes de tempo entre dez e mais de trinta e cinco anos de trabalho em escolas.

Analisando o tempo de experiéncia docente dos entrevistados, tomando como

referéncia os ciclos profissionais docentes apontados por Huberman> (1992), temos:

Tempo de experiéncia Diretoria Regional de Ensino Total
Bauru Jal Araraguara

Até 15 anos (diversificagfo) 3 4 2 9

15 a 25an0s (questionamentos) 5 5 6 16

25 a 35 anos (serenidade) 2 0 2 4

35 a 40 anos (desinvestimento) 0 1 0 1

Total 10 10 10 30

QUADRO 11 - Distribuico dos entrevistados segundo o tempo de experiéncia conforme os ciclos profissionais docentes de
Huberman (1992).

Entre os professores entrevistados, nove (30% deles) tem entre 10 e 15 anos de
magistério, encontram-se, portanto, na fase de “diversificacdo”. Esta fase é alcangada quando
os professores j& possuem uma estabilidade na carreira, 0 que permite maior liberdade em
relacdo a propria organizacdo da aula e em relagdo a maneira como expressam suas opinides.
Nesta fase é comum a existéncia de um sentimento de competéncia pedagdgica crescente, a
afirmacdo de um estilo préprio de trabalhar, um maior comprometimento com o trabalho e
uma busca de novos desafios (ndo raramente, 0 professor procura nesta fase ter acesso aos
cargos administrativos). Nesta fase encontramos trés professores em Bauru, quatro em Jal e

doisem Araraquara.

> Huberman (1992, p. 37-59) apresenta os ciclos profissionais docentes baseados em fases/temas da carreira.
Desta forma, €l e apresenta as seguintes fases/temas:

- Entrada na carreira, tateamanento — 1 a 3 anos

- Estabilizacao, consolidagdo de um repertdrio pedagdgico — 4 a6 anos

- Diversificag8o, ativismo — 7 a 15 anos

- Questionamentos — 15 a 25 anos

- Serenidade, distanciamento, conservantismo — 25 a 35 anos

- Desinvestimento sereno ou amargo — 35 a 40 anos

Apesar de estabelecer uma classificago, o autor afirma que uma interpretacdo determinista dos ciclos docentes
seria ilegitima, ja que os parmetros sociais (contexto politico, caracteristicas da ingtituigdo em que trabalham,
contexto econdmico, €etc.) e as proprias questdes de género podem interferir na maneira como cada professor se
relaciona com a sua profissio.
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A fase dos “questionamentos’, considerada entre os 15 e 25 anos de carreira se
caracteriza pela ocorréncia de crises em relacdo a carreira, 0 que Huberman (1992) classifica
como “crise existencial” que ocorre em funcdo da monotonia cotidiana, da sensacéo de rotina
imposta pela sala de aula ou pelo desencanto em relacdo as reformas constantes a que 0s
professores s30 submetidos. E nesta fase que encontramos pouco mais da metade dos nossos
entrevistados (dezesseis professores). Nas Diretorias de Bauru e Araraquara, respectivamente,
seis professores se encontravam na fase do “pbr-se em questdo”, enquanto que em Jau
encontramos cinco professores nesta condigao.

Ja quatro entrevistados (aproximadamente 13%), dois na Diretoria de Bauru e outros
dois em Araraquara, se encontravam na fase da “serenidade”, em que normalmente ocorrem
lamentagdes, um distanciamento afetivo em relagdo aos alunos (talvez pela aposentadoria que
Se aproxima) e certo conservantismo com o uso de varias lembrangas que remetem a um
passado mais feliz na carreira (“quando eu era mais jovem...”). Por outro lado, os professores
gue estdo nesta fase parecem se preocupar menos com as avaliagdes de outras pessoas sobre o
seu proprio trabalho e, ndo raramente, submetem os professores mais jovens a criticas.

Apenas uma professora, pertencente a Diretoria de Jal, tem mais de 35 anos de
trabalho na carreira docente. Esta fase € nomeada por Huberman (1992) como
“desinvestimento” e caracteriza-se por um distanciamento gradativo em relagéo ao trabalho,
j& que outras preocupagdes vao tomando conta da vida dos professores e os planos futuros
relacionados a atividades fora do campo educacional se acentuam.

Ao tilizar os ciclos profissionais de Huberman (1992) como categoria de analise,
imagindvamos que pudesse ocorrer semelhangas entre as caracteristicas definidas pelo autor e
as apresentadas por nossos entrevistados. No entanto, os dados obtidos durante as entrevistas

e sua posterior andlise nos apontaram que nd h& uma convergéncia total entre as
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caracteristicas apresentadas pelo autor em relacdo ao contexto europeu e aquelas observadas
entre NOSsoS sujeitos.

Assim, por exemplo, o “pdr-se em questdo”, a crise existencial docente, aparece néo
apenas entre os professores que tem entre 15 e 25 anos de trabalho. A sensacdo de impoténcia
perante as continuas reformas, o desencanto e a rotina estdo presentes no cotidiano de todos
os professores investigados. Também detectamos entre os professores entrevistados que a
serenidade nem sempre vem acompanhada de um distanciamento afetivo em relacdo aos
alunos, como propde Huberman (1992), inclusive alguns professores continuavam na ativa
guando poderiam optar pela aposentadoria

Durante os momentos em que aguarddvamos os professores para a realizacéo das
entrevistas nas escolas ou mesmo durante a realizacdo das mesmas, observamos diversas
manifestagdes de proximidade afetiva entre os professores e os alunos, incluindo aqueles
professores em final de carreira, manifestagdes que permitem inferir que os professores
gostam de seus alunos e que sdo por eles procurados para conversar ou fazer atividades para a
escola®. E importante sinalizar também que a tinica entrevistada que esta na chamada fase de
“desinvestimento”, mais de 35 anos de carreira, ainda continua fazendo planos profissionais e
afirma que continua aprendendo com seus alunos todos os dias.

Por outro lado, é necessario acrescentar que, apesar de Huberman (1992) apontar que
apenas os professores na fase de serenidade fazem criticas aos professores mais jovens, nossas
entrevistas mostram que criticas agudas aos jovens colegas apareceram com muita forca entre
todos os professores, independente das fases em que se encontram. As anélises apresentadas

pelos professores em relagdo aos colegas mais jovens parecem estar associadas a um

*>Observamos em uma escola, durante o contato inicial para a entrevista, que a professora a ser entrevistada se
encontrava cercada pelos alunos. Era época de festas e juntos eles estavam confeccionando enfeites para a
escola. A mesma professora afirmou durante a entrevista que, apesar de estar aguardando a aposentadoria, se
sentia muito triste, pois gostava do que fazia e gostava de seus alunos. “ gosto do que faco, acho que estou em
meu melhor momento na carreira docente, mas tenho que parar, o corpo ndo agiienta mais’ (P21). Em uma
outra escola, alguns alunos ficaram aguardando no pétio o término da entrevista para jogar uma partida de damas
com o professor.
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desencanto em relagdo ao trabalho que a universidade, notadamente privada, vem realizando
nos ultimos anos no tocante a formacdo de professores. Os entrevistados foram unénimes em
denunciar que muitos dos jovens professores séo mal formados e descomprometidos com a
educacdo publica.

Analisando os dados, podemos afirmar que todos 0s Nnossos entrevistados apresentam
grande experiéncia docente e, portanto, sdo estaveis profissionalmente e mais livres para
expressarem suas opinides. | ndependentemente do ciclo profissional em que se encontram, 0s
professores estavam profundamente incomodados com a atual situagcéo das escolas publicas
estaduais paulistas. A andlise serena e carregada de saberes nos permitiu interpretar como as
reformas se manifestam no interior das escolas, as reaces dos docentes perante as mudancas
e elaborar um panorama geral das escolas situadas em uma ampla regido do interior paulista.

Os dados obtidos foram analisados e interpretados e os resultados serdo apresentados

nos capitulos seguintes.
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CAPITULO 3

ASREFORMASEDUCACIONAISPAULISTASE A “VOZ” DOS

PROFESSORES ENTREVISTADOS

Como salientamos no CAPITULO 1, as reformas educacionais que ocorreram,
principalmente, a partir dos anos 90, apresentaram semelhancas nos varios paises em que
foram implementadas, mesmo quando as condi¢Oes estruturais de cada um dos contextos
nacionais apresentavam imensas e profundas diferencas. Negligenciando as diferencas e com
utilizagdo de matrizes reformista definidas unilateralmente pelos organismos internacionais,
matrizes essas norteadas por principios gerencialistas e performéticos, simbolos da boa gestéo
neoliberal, como interpreta Ball (2005), elas introduziram amplas mudangas na organizacéo
das escolas e no trabalho de seus sujeitos.

A performatividade é um conceito-chave no contexto neoliberal. Para Ball (2005, p.
543) ela “ é uma tecnologia, uma cultura e um método de regulamentacdo que emprega
julgamentos, comparacdes e demonstracdes como meio de controle, atrito e mudanca”. O
autor alega que a performatividade substitui a autonomia moral, baseada na coletividade, pela
autonomia econdmica, regida pela ordem do mercado. A administracdo baseada na
performatividade “é alcancada mediante a construcdo e publicacdo de informacles e
indicadores, além de outras realizacBes e materiais ingtitucionais de caréater promocional,
COmo mecanismos para estimular, julgar e comparar profissionais e organizagdes em termos
de resultados’ (p. 544). Assim, a performatividade leva a redencdo da meritocracia e do

individualismo.
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Ja o gerencialismo € um mecanismo de reengenharia, de “reforma’, de reconstrucdo
do setor publico que passa a conhecer novas orientacdes, novas relacdes de poder e novas
opcoes de direcionamento das politicas sociais. Para Ball (2005, p. 544), “ o gerencialismo
desempenha o importante papel de destruir os sistemas ético-profissionais que prevaleciam
nas escolas, provocando sua substituicdo por sistemas empresariais competitivos’. O
gerencialismo associado a performatividade foi, de acordo com o autor, responsavel pelas
mudancas técnico-estruturais das escolas a partir dos anos 90, mas também foram
mecanismos eficientes para “reformar” os profissionais do setor publico, entre os quais o
professor.

Parece inegavel reconhecer que no estado de S&o Paulo, particularmente, a
implementacdo das reformas educacionais foi pautada por esses principios gerencialistas e
performéticos que ocorreram arevelia dos professores. Na segunda metade da década de 90, a
partir da chamada “Escola de Cara Nova’ (S&o Paulo, 1998), com uma estratégia politica de
transformacdo técnico-estrutural, a Secretaria da Educagdo iniciou durante o governo de
Mario Covas (1995 a 1998)>° um amplo projeto de reforma educacional que atingiu todos os
professores e alunos do ensino fundamental e médio.

A denominagdo atribuida ao conjunto de elementos que compunha essa reforma era
muito sugestiva. A “Escola de Cara Nova’ implicava uma transformacéo total na organizacéo
educativa, como se fosse possivel mudar um cenario pré-existente para a implantacdo de um
novo modelo. Ball (2004) afirma que no atual contexto mundial h& uma necessidade de
reinventar a educacdo em consonancia com a reinvencdo do governo. Para ele, este € um dos
pontos de partida da nova ortodoxia que domina a economia e a politica mundial. Neste

sentido, a interpretacdo do autor coincide com 0 movimento que ocorreu em meados da

% Periodo corresponde ao primeiro governo de Mario Covas (PSDB). Em 1998 ele foi regleito e ficou no poder
até a sua morte em 2001 quando foi substituido pelo vice-governador Geraldo Alckimin. O pacote de reformas
gue teve inicio em 1995 prosseguiu no segundo mandato de Mario Covas (1999-2002). Os demais governos do
PSDB no Estado de S0 Paulo (2003-2006), incluindo o atual, introduziram outras mudancas educacionais a
partir do grande “ pacote” da Escola de Cara Nova.



década de 90 com o governo paulista e a implantacdo de novas medidas em todos os setores
sociais e administrativos, medidas essas que ficaram conhecidas como “choque de gestzn™>".
Vinda de surpresa, a “Escola de Cara Nova’' conseguiu cumprir seus objetivos, ao
menos aqueles do ponto de vista institucional e oficial. A partir de sua implementacdo, o
pacote reformista deu origem a uma série de alteracBes sem precedentes na rede estadual de
ensino. Ela impds aos professores mudangas que incluiram desde aspectos pedagégicos e
administrativos até a gestdo dos recursos financeiros. Em nenhuma outra ocasiéo, a educagdo
paulista conhecera um pacote de medidas té&o articuladas e capazes de alterar
substancialmente as escolas como 0 que se apresentou naguele momento. As mudancgas
chegaram atodos os cantos do Estado, do Vale do Ribeira a periferia da Grande S&o Paulo ou
no Pontal do Paranapanema, em escolas grandes ou peguenas, cOm poOUCOS OU Muitos

recursos, todas as escolas foram de alguma forma “sacudidas’ pelas novas propostas que se

apresentaram em nome da melhoria da qualidade do ensino.

Os elementos iniciais da reforma comegaram a ser apresentados oficialmente em 1995
€ NOoS anos seguintes outros elementos complementares surgiram para consolidar uma reforma
muito bem articulada do ponto de vista da implementacdo. De acordo com Ball (2005, p.
545), essa € uma caracteristica do gerencialismo que, em vez de realizar “ uma mudanca de
uma vez por todas’, apresenta “ mudangas incrementais maiores e menores, mudangas essas
que sdo em grande nimero”. Tal qual um tabuleiro de xadrez, as pegas que eram movidas
pela Secretaria de Estado da Educacdo serviam de apoio para movimentos futuros na

educacdo paulista. Nada ocorria por acaso e de maneira desarticulada.

°" Baseada na reforma do Estado proposta por Bresser Pereira, 0 governo paulista representado por Mario Covas
implementou uma série de mudancas nos ambitos institucional, cultural e de gestdo, mudancas essas que tinham
como objetivos “reformar e reconstruir o Estado para que este pudesse ser agente efetivo e eficiente de
regulacdo do mercado” (Pereira, 2007, p. 34). Almeida (2006, p. 85) também afirma que as novas politicas
internas trouxeram vérias decorréncias, tais como o enxugamento do Estado, a restricdo dos gastos publicos, a
reducdo das protegbes sociais, a flexibilizagdo do trabalho, o rebaixamento dos salérios e a exaltacdo da
responsabilidade individual.
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Com a reforma vieram, por exemplo, a adequacdo do fluxo escolar e as classes de
aceleracdo que anteciparam a progressdo continuada, os ciclos de aprendizagem e a
recuperacao de férias. Houve a reorganizacdo da rede fisica escolar em fungdo dos ciclos de
ensino, abrindo caminho para a futura municipalizagdo do ensino das séries iniciais, bem
como a implantagcéo de tele-salas para atendimento dos alunos mais velhos e a conseguiente
reducéo do ensino supletivo regular®®. Tudo em defesa da melhoria da qualidade do ensino
gue seria avaliado, a partir de 1996, pelo Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do
Estado de S&o Paulo (SARESP). De acordo com Oliveira (2003, p. 45), as medidas que foram
implementadas nesse periodo estavam afinadas com as orientagdes globais para a educacgéo,
verificando-se forte relacdo entre a politica educacional, a politica econbmica, o papel do

Estado e as orientagdes dos 6rgéos financiadores internacionais.

A reforma e suas novas medidas trouxeram novas exigéncias as escolas e seus sujeitos
gue passaram, a partir daguele momento, a se empenhar no fortalecimento da relagdo com a
comunidade através do estabelecimento de parcerias, da atuacéo de ONGs e dos “Amigos da
Escola’. Essas novas relagdes se articularam a outras medidas como a descentralizagdo das
verbas garantida com o repasse direto de recursos as APMs e a elaboracdo do Plano de Gestéo
da Escola. Também compunham a reforma a implantacdo de projetos pedagdgicos, a criagdo
das salas-ambientes, a flexibilizacdo do ensino médio e os projetos de desenvolvimento de
liderancas educacionais™ que, posteriormente, foram acompanhados pela implantacdo do
bdnus-mérito que veio atrelado a medidas quantitativas de avaliagdo das escolas e de seus

professores.

%8 A preocupagio com o fluxo escolar também foi eemento prioritério nas reformas implementadas no Estado do
Ceara (Zibas, 2005), o que evidencia a tendéncia de atendimento as orientacBes externas oferecidas pelas
agencias de financiamentos internacionais.

% O desenvolvimento de liderancas educacionais ainhadas aos principios empresariais ocorreu aravés de
Cursos em que participavam os diretores, vice-diretores e os professores coordenadores pedagdgicos, como por

exemplo, o Circuito Gestéo que tinha como objetivo discutir e intensificar as agtes de gestdo educacional por

meio da formagdo continuada de liderangas.
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No bojo da reforma educacional, também ocorreu em 1996 a implantagcdo da funcdo
de professor coordenador pedagdgico (PCP) nas escolas paulistas. De acordo com 0s
documentos oficiais que compunham os elementos normativos da “Escola de Cara Nova’, o
PCP deveria ser a pessoa a quem legalmente caberia o trabalho de articulagdo das acOes
pedagogicas e didaticas realizadas nas escolas e 0 subsidio ao professor no desenvolvimento
das agBes docentes, além da atuacdo no fortalecimento da relacdo escola-comunidade e na

melhoria do processo ensino-aprendizagem (S&o Paulo, 1996).

As propostas que chegaram até as escolas neste periodo ndo incluiram a participagdo
dos professores, movimento contrario ao que havia ocorrido na década de 80 quando houve
grande participacgo docente nos processos decisorios®. Contrariamente a esse movimento de
democratizagdo das decisdes e de fortalecimento do coletivo, a “Escola de Cara Nova’ se
impds em uma l6gica “top-down” em que as reformas foram definidas nas esferas centrais do
governo com grande presenca de técnicos e especialistas e quase nula participacdo docente

(Feldfeber, 2007, p. 451).

Na implementacdo das reformas, os professores foram apenas comunicados sobre as
mudancas e o papel que deveriam vir a desempenhar posteriormente. Essa comunicacéo se
deu através de uma série de publicacdes que compunham o embasamento tedrico-prético das
reformas e que, de alguma maneira, foram conhecidos pelos professores através dos encontros
semanais realizados nas Horas de Trabalho Pedagdgico (HTP). De acordo com 0s proprios
documentos oficiais (S8 Paulo, 1998 e 1999) os professores deveriam utilizar também os

HTPs para discutir as dificuldades dos alunos e buscar novas formas de melhorar o

€ A década de 80 foi fundamental para a educacso paulista Em um periodo pés-ditadura militar, ocorreram
tentativas de democratizacdo do ensino e de participagéo efetiva da comunidade nas decisdes escolares. As
eleicbes diretas culminaram com o governo progressista de Franco Montoro que, atendendo as reivindicages
docentes, favoreceu a discussdo e aprovacdo de um novo Estatuto do Magistério e a elaboracdo coletiva de
propostas curriculares para as escol as estaduais.
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desempenho em sala de aula. As publicagdes oficiais incentivavam também os professores a

serem empreendedores, realizando trabal hos baseados em uma autonomia individual.

Os documentos da “Escola de Cara Nova’' apresentavam uma retérica discursiva
apurada, embora muitas vezes paradoxal em funcgo do “hibridismo®” (Barroso, 2006) da
reforma que, por exemplo, defendia em um mesmo texto a autonomia das escolas e a
regulacdo das mesmas por meio das avaliagbes externas. O discurso reformista também
procurava sensibilizar a comunidade em geral para a necessidade das novas mudangas,
tentando convencer pais e professores para o fato de que as escolas deveriam ser organizadas
por faixas etérias, deveriam funcionar sob a forma de salas-ambientes, que os professores
deveriam ser “professores-reflexivos’ e construtores do projeto pedagdgico da escola, entre

outras medidas.

Como discordar de pontos defendidos pelo discurso oficial, como, por exemplo,
aqueles que afirmavam que o professor deveria refletir sobre seu trabalho ou que a escola
deveria ser 16cus da formagdo? Como negar que uma escola bem equipada poderia atender
melhor uma clientela com faixa etéria especifica? Quem poderia discordar da importancia do
professor coordenador na articulagdo pedagogica das escolas? Ou ainda da necessidade da
autonomia escolar na resolucdo de problemas e elaboracéo de planos de gestéo ou aplicacdo

de recursos financeiros?

No pacote de reformas que chegou as escolas paulistas percebe-se claramente a
apropriacdo de algumas bandeiras progressistas, tais como a democratizacéo da gestéo, a
valorizagdo da escola como l6cus da formagdo docente, a importancia do trabalho coletivo e
da autonomia das escolas, entre outras que desde a década de 80 compunham as

reivindicagcbes docentes. Para tanto, as reformas dos anos 90 utilizaram uma retérica

¢! Barroso (2006, p. 53-56) afirma que uma caracteristica das reformas educacionais do final do século é o eféito
de hibridismo que das apresentam. Para ele, os reformadores relativizam as diferencas conceituais, mesmo
quando el as estdo baseadas em model os bipolares, tais como centraizacdo/descentralizag8o; pablico/privado.
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chamativa e convincente que se utilizaram dessas bandeiras como instrumentos para defesa de
seus projetos, ocasionando uma distancia entre o que Torres (2000) chama de “ reforma-
documento” e “ reforma-acontecimento” . Ball (2005, p. 542) também se refere a apropriacéo
de alguns termos pelos textos reformistas que séo ressignificados com a esperanca de que as
pessoas ndo vao perceber que o significado e a forma como sdo praticados diferem daquilo
gue significava e era praticado anteriormente.

Martins (2001, 415-442), analisando as politicas educacionais paulistas
implementadas entre 1995 e 1999, afirma que ha consideravel disténcia entre os conceitos
utilizados nos documentos e os elementos praticos das reformas. Para €la, por exemplo, a
autonomia construida enquanto perspectiva histérica, filosdfica e politica é transformada pela
retérica discursiva em panacéia para resolver os problemas histéricos apontados pela
educacdo paulista

Ao mesmo tempo em que o discurso era apresentado e defendido pelo poder publico,
as reformas chegavam as escolas sem prévias consultas aos professores. Era o verdadeiro
“didlogo de surdos’, como analisa Torres (2000), a0 afirmar que a auséncia de discussdes
com os professores é uma estratégia defendida pelo Banco Mundial. Mas, € importante
lembrar que a0 mesmo tempo em que hd uma influéncia externa, que Barroso (2006),
classifica de regulacdo transnacional, hd também a aceitacdo de algumas regras e normas no
ambito do Estado que, por meio das reformas, procura colocar em prética as sugestdes e 0s
pontos com os quais ha relativa concordancia interna, colaborando, desta forma, para a

regulacdo nacional.

Realizando a intermediacdo entre a esfera internacional e nacional, o governo paulista
passou a cobrar dos professores a aplicagdo dos “manuais ilustrativos’ da reforma que
traziam, entre outras coisas, sugestes para organizagaéo das salas-ambientes, para a realizagdo

de projetos pedagdgicos e o0 para 0 envolvimento e a participacdo da comunidade escolar no



89

processo educativo®”. No entanto, a0 ignorar a participacdo docente na elaboracdo das
reformas, os 6rgdos oficiais (internacionais e brasileiros) parecem ndo se dar conta de que as
mesmas Nao Sd0 pura e simplesmente “copiadas’ e executadas de cima para baixo. Elas
provocam, sim, grandes alteragdes nas escolas, mas sGo ab mesmo tempo reinterpretadas e

modificadas de acordo com as necessidades e interesses locais (Barroso, 2006).

Assim as reformas advindas da “Escola de Cara Nova’ provocaram grandes impactos
nas escolas e no trabalho dos professores, quer pela reducdo do nimero de aulas™, quer pelas
novas propostas de organizacio do tempo e do espaco escolar®™ ou pelas novas formas com
gue as escolas passaram a se organizar mediante o solicitado externamente. De acordo com
Sampaio (2002), as mudancas desse periodo foram impostas e desastrosas para as
comunidades escolares de maneira geral. Além de considerar a opini&o dos professores “ que
sabem apontar 0s problemas presentes em seu trabalho, indicar o que ja vem sendo
congtruido, e as necessidades que tém” , Sampaio aponta que € necessario ter em conta que as

mudancas abalam também as familias e o proprio cotidiano dainstitui¢do escolar:

S840, no minimo, muito desastrosas as mudangas Smplesmente impostas, sem
cuidados com as dimensfes do trabalho escolar que poderdo ser abaladas, sem
suficiente calma, sem dar tempo a escola para que seus profissionais proponham
alguma forma proépria de entrada e de participagcdo no processo. 1sso ndo significa
mero movimento de adequagdo, convencimento ou negociagdo; € preciso
compreender de forma precisa com o que se estd mexendo na vida das familias, no
trabalho dos professores, no cotidiano da escola. Dai que a presenca dos
professores se faz necessaria desde a formulagdo das propostas, para que nao se
fale sobre trabalho docente, capacitacdo e alternagbes na vida da escola,
imaginando quem s&0 os professores, 0 que sabe e 0 que ndo sabem, o0 que devem
modificar em sua préica. (SAMPAIO, 2002, p. 7-8)

%2 Foi neste periodo que as escolas receberam a incumbéncia de distribuir os kits do “Programa Amigos da
Escola’. Este programa, ainda patrocinado pela Rede Globo de Comunicages, prevé a participacdo da
comunidade nas escolas. O Programa procura incentivar a comunidade a ocupar o papel deixado pelo Estado nas
reformas educativas do fina do século.

8 Algumas disciplinas como Histéria e Geografia tiveram as aulas semanais nas classes de 52 a 82 séries
reduzidas de 3 para 2 aulas. Sem qualquer comunicagdo prévia, 0s professores receberam a informacdo da
redugdo no momento da atribui¢o de aulas no inicio de 1998, sob a justificativa da necessidade de melhorar as
condigdes de leitura e escrita dos alunos, dai aampliacdo das aulas de Lingua Portuguesa no ensino fundamental.
8 A organizacdo do tempo e do espaco se deu principalmente em func&o da reorganizacio das escolas por ciclos
de aprendizagem, das salas-ambientes nas escolas de 52 a 82 séries e dos “cantinhos’ nas salasde 12 a4? séries
(Marin e Guarnieri, 2002).
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No mesmo sentido, Almeida (2006) afirma que ao intervir nos sistemas escolares, o
poder publico ndo leva em conta o micro, a histéria das instituices, as necessidades e
capacidades dos reais construtores das préticas educativas. Assim, para ela, as reformas néo
consideram os professores e suas “ necessidades e projetos, nem a capacidade de avaliar as
condigdes onde desenvolvem seu trabalho e o que precisa mudar ou permanecer” (p. 86).
Considerados pogteriormente como 0s responsdveis pela atuacdo deficiente perante as
reformas, a autora afirma que isso passa a servir de judtificativa para que novos modos de
intervencdo e de controle sobre o trabalho pedagdgico sejam adotados, confirmando
novamente a culpabilizacéo docente.

Em 2002, alguns anos depois da reforma inicial, e sob a pressdo de uma nova eleicéo
para governador, a “Escola de Cara Nova® ja estava praticamente consolidada, embora as
“metas de produtividade” ndo se apresentassem de forma satisfatéria nas avaliagdes oficiais.
Além dos resultados nas avaliagBes externas, principalmente no SARESP, apontarem que 0
rendimento dos alunos estava aquém do esperado, também alguns resultados de pesquisas
realizadas nas escolas paulistas teciam criticas as reformas e seus impactos no cotidiano
(Dias-da-Silva, 2001; Dias-da-Silva e Lourencetti, 2002; Marin e Guarnieri, 2002; Falsarella,
2002; Guilherme, 2002; Oliveira, 2003; Martins, 2001).

Em ano de eleicdo para governador, agumas propostas da “Escola de Cara Nova’
comecaram a ser diluidas em funcdo da substituicdo da secretéria estadual de educacdo. Sem
muitas explicacfes ao grande publico, a secretéria Rose Neubauer, considerada intransigente
pelas forgas sindicais e pela imensa maioria dos professores, foi substituida por um novo e
jovem secretério de fala mais branda e com propostas menos “drasticas’. No entanto,
podemos dizer que para o governo o “caminho” ja estava pavimentado para novas medidas
enquanto gque as escolas faltava ainda o “ch@” perdido com as mudancas anteriores. De

forma semelhante a atuacéo do secretario de educacdo do Ceard, apresentado por Zibas (2005,
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p. 209), o secretério paulista também era um lider carismético e articulado (embora com um
discurso vazio e superficial) que, através da substituicdo de vérios dirigentes regionais
conseguiu, de certa forma, o apoio de alguns setores da educagéo e da sociedade as suas
propogtas. O contato direto com a populagdo, as visitas as escolas e o livre transito dos
dirigentes e funcionarios da educacdo nas dependéncias da Secretaria passavam a imagem
publica de uma gest&o democrética e vinculada ao dia-a-dia das escolas.

Novas medidas lancadas pelo secretario chegaram as escolas e foram téo eficientes
guanto a “Escola de Cara Nova’ nas tentativas de desestruturagdo da cultura escolar e do
oficio dos professores. A “Escolado Acolhimento” cujo carro chefe eraum livro denominado
“Educacdo: a solucdo esta no afeto” (Chalita, 2001), pregava a melhoria das relagdes inter-
pessoais entre alunos e professores, 0 desenvolvimento da cidadania e o protagonismo juvenil.
Algumas medidas implantadas pela secretéria anterior, tais como a recuperacdo nas férias, a
flexibilizaco do ensino médio e as salas-ambientes, foram extintas e outras foram agregadas
a0 pacote original. Entre as novas medidas que chegaram as escolas merecem destaque 0
Programa Escola da Familia, Projeto Escola da Juventude, Ensino Médio em Rede, Programa
de Formacdo de Professores “Teia do Saber”, além da aproximacdo da Secretaria com as
Diretorias Regionais por meio de “capacitagdes’™ realizadas através de videoconferéncias

(Duarte, 2007, p. 87-88).

As transformagdes ocorridas ndo foram pequenas. Havia uma clara preocupacéo
oficial com a exposicdo midiatica®™, com os projetos a serem realizados pelos professores,

normalmente pontuais, “empacotados’ e desconectados das condic¢des de trabalho e com uma

% Para Marin (1995, p. 17), o termo capacitacéo pode revelar-se de duas formas. A primeira esta relacionada ao
fato de tornar-se capaz, habilitar, e a segunda como maneira de convencimento e persuasdo. Nas agOes
desenvolvidas pelas teleconferéncias realizadas neste periodo percebia-se claramente a intencéo de persuadir e
convencer os professores tornando-os adeptos das idé as defendidas pela Secretaria. Elas visavam a defesa de um
idedrio que deveria ser aceito acriticamente peos professores em nome da mehoria e da inovagdo. As
teleconferéncias, modali dade nova naguel e momento, ndo permitiam a analise e a criticaracional das reformas.

% Durante este periodo, as escolas publicas paulistas foram conclamadas a participar até mesmo de gincanas
religiosas em um canal de televisao que tinha entre seus quadros um programa cujo apresentador era 0 Secretario
da Educacéo.
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excessiva énfase no papel socializador das escolas refletido em uma pretensa proposta de
“escola do acolhimento” em substituicio a “escola do conhecimento”. A defesa da
socializagdo aliada a0 protagonismo juvenil serviu como estratégia de identificacdo das
escolas com as politicas estaduais. Assim como nas reformas promovidas pelo Estado do
Ceara (Zibas, 2005), a Secretaria de Estado da Educacdo de Séo Paulo também promoveu
festivais artisticos e esportivos (para 0s quais as escolas precisavam buscar recursos
financeiros) e a distribuicdo de medalhas e viagens as escolas que mais se destacavam no
processo competitivo.

Outras semelhancas entre a reforma paulista promovida por Gabriel Chalita e a
reforma cearense ocorrida na mesma época também podem ser apontadas. Uma delas foi “ o
deslocamento do eixo de todo processo escolar da centralidade do professor para o
protagonismo do aluno” (Zibas, 2005, p. 204). O estimulo a atuagdo dos alunos nas escolas e
a descentralizacdo do papel dos professores tentou ser “aplicada’ em Séo Paulo através do
programa Ensino Médio em Rede (S&o Paulo, 2004), que propunha uma mudanca substancial
na organizacdo do curriculo e no papel a ser desempenhado pelas escolas. O referido
programa, desenvolvido pelos professores coordenadores durante os HTPCs, apresentava o
hibridismo das reformas apontado por Barroso (2006). No material utilizado pelo programa e
financiado pelo BIRD (Banco Internacional para a Reconstrucéo e Desenvolvimento) havia
textos de autores advindos de diferentes e contraditorias concepgdes tedricas, tais como
No6voa, Schon, Perrenoud, Tenti Fanfani e Frigoto, dém de documentos produzidos por

ONGs ligadas a educacdo (Menten, 2007).

Também semelhante a0 Ceara, houve a defesa da contextuaizacdo e da
interdisciplinaridade que, para Zibas (2005, p. 204) veio associada & minimizacdo do ensino
de contelidos e a0 privilégio do desenvolvimento de competéncias bésicas. Em Sdo Paulo, a

imposicéo desse novo modelo de organizagdo curricular baseado no desenvolvimento de
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projetos, surgiu desconectada das condic¢des de trabalho dos professores que, apesar das novas
exigéncias, continuavam a conviver com a rotatividade, itineréncia e sobrecarga de tarefas,
entre outras condi¢des precérias de trabalho (Dias-da-Silva e Fernandes, 2006; Sampaio e

Marin, 2004).

As novas medidas, implantadas entre 2002 e 2006, intensificaram a presenca dos
elementos da gestdo gerencialista e performética no interior das escolas publicas paulistas. A
jainiciada politica de avaliagdo do desempenho das escolas e dos professores, que havia sido
implementada por Rose Neubauer, foi intensificada. Palavras como bdnus mérito, avaliacéo
de desempenho, desempenho profissional, avaliagdo externa, passaram a fazer parte do
cotidiano dos professores e a definir padrdes de conduta e de trabalho dentro das escolas. A
performatividade passou a pautar a definicdo de curriculos, projetos e até a propria formagéo
dos professores narede estadual. O “Estado Avaliador” (Santos, 2004; Correiae Matos, 2001)
ou “Regulador”, (Barroso, 2006) que gradativamente foi ocupando o lugar do “Estado
Educador”, apresentou grande preocupacdo em relacdo a publicacdo de informagdes e
indicadores, além do estabelecimento de um carédter julgador e comparativo em relacdo as
escolas (Ball, 2005; Birgin, 2000).

A cultura do desempenho, que em outros paises encontra-se mais avangada, como é o
caso do Chile e Reino Unido (Santos, 2004; Ball, 2004; Mizala, 2006; Birgin, 2000), deu
algumas mostras de sua for¢a no Estado de S&o Paulo e houve, inclusive, um breve periodo
em gue as escolas foram classificadas por cores em fungdo de seus resultados, tais como o
desempenho na avaliagdo SARESP, as taxas de aprovacdo e repeténcia e os indicadores de
evasdo escolar. Para Ball (2005, p. 545), essas novas formas de avaliagdo das escolas podem
ser denominadas pedagogias invisiveis de gerenciamento que “por meio de avaliagdes,
anélises e formas de pagamento relacionadas com o desempenho, ‘ampliam’ 0 que pode ser

controlado na esfera administrativa” .
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As medidas gerencialistas e performéticas adotadas pelos governos paulistas
contribuiram para alterar profundamente a realidade escolar no inicio do século XXI,
ampliando a angustia e o descontentamento dos professores. Da “Escola de Cara Nova® e da
“Escola do Acolhimento” e seus impactos iniciais no cotidiano das escolas, se passou mais de
uma década. Apesar da permanéncia de um mesmo partido politico no poder e do predominio
do direcionamento neoliberal, diferentes secretérios passaram pela pasta da Educacéo que, de
maneira geral, apresentou Vvisiveis transformagbes, reafirmando a j& conhecida
descontinuidade dos projetos politicos. A cada secret&rio, uma mudanca e, antes mesmo de
serem discutidas e avaliadas as novas medidas, elas ja sdo substituidas por outras,
negligenciando-se continuamente a escola e seus sujeitos. Neste sentido, Almeida (2006)
afirma que a descontinuidade nas politicas € mais uma das caracteristicas das reformas

educacionais atuais que:

N&o aprofundam a avaliacdo do que foi implementado e, com bastante freqiiéncia,
pautam-se por inaugurar uma nova medida que tenha a marca da gestdo atual.
Com iss0 repetemse erros, desperdicamse recursos, desfaz-se do esforco
empreendido pelas equipes escolares. (Almeida, 2006, p. 87)

Confirmando a descontinuidade das politicas e a negacéo das escolas e seus sujeitos, a
quarta gestdo consecutiva do PSDB em S8o Paulo (José Serra, 2007-2010) trouxe uma nova
secretaria (conhecida por sua intensa relacdo com 0s organismos internacionais) que vem
implantando uma série de medidas que compdem um “novo” momento das reformas
educacionais no Estado. Depois de um ano em que os indicadores avaliativos - ENEN, PISA e
SARESP — publicizaram o fracasso do ensino publico paulista e, portanto, do modelo que
vem sendo adotado h&d mais de uma década, “ Séo Paulo faz escola’” é o novo jargdo utilizado
para as medidas centralizadoras que tem chegado até as escolas. Novas relacfes de hierarquia,
procedimentos de motivagdo e mecanismos de reformacdo tem chegado as escolas, cujos
sujeitos ganham uma outra dimensdo. Uma dimensdo assentada cada vez mais no trabalho

individual em detrimento do coletivo.
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Diante de tantas mudangas que negam continuamente a “voz” dos professores, como

eles avaliam os impactos das sucessivas reformas nas escolas paulistas?

3.1 - A “voz’ dos professores entrevistados sobre as escolas publicas estaduais

paulistas

Os professores participantes de nossa pesquisa, apesar de trabalharem em diferentes
contextos e cidades, apresentaram uma visdo sobre a escola publica paulista bastante
coincidente, o que nos leva a afirmar que a implementacéo vertical das reformas trouxe
grandes impactos ao trabalho docente independentemente do local em que se redliza a
docéncia. Mesmo apresentando singularidades, as Diretorias de Ensino onde realizamos nossa
pesguisa apresentaram professores que sofreram grandes alteragdes na maneira de trabalhar e
de ser professor nos Ultimos anos.

Temos que reconhecer: a escola mudou muito nos Ultimos anos do século XX e inicio
do século XXI e édificil arelagdo dos professores com essas mudangas. Tal fato € tristemente
denunciado por nossos professores, mas € importante ressaltar que 0s nossos entrevistados
ndo tém uma visdo saudosista da escola excludente que outrora existiu. Eles analisam a escola
e as mudancas gque nela ocorreram de maneira contextualizada e afirmam, categoricamente,
gue sentem falta de uma escola que possa ensinar a todos, de uma escola em que alunos e
professores sejam de fato sujeitos.

Encarar os professores como sujeitos € colocélos no centro das discussdes sobre o
cotidiano escolar e suas transformagdes e essa € uma critica que 0s nossos professores fazem
as reformas atuais. Entre os participantes de nossa pesquisa, treze professores (principalmente
nas Diretorias de Jal e Bauru) se manifestaram em relacéo ao fato de ndo terem “voz”, de néo

serem sujeitos na elaboragéo das propostas que sdo implementadas nas escolas. Muitos deles
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se referem aisso afirmando: “ Ninguém ouve o professor, as coisas chegam na escola, agora
é assim, vocés vao fazer assm’ ®’ (P 1%).

A ndo participacdo dos professores nas esferas decisorias da educagdo é muito
criticada, assim como a culpabilizagdo a que sdo submetidos quando as medidas que chegam
até as escolas ndo saem a contento: “ Todo mundo se acha no direito de falar da educacéo, de
achar que a educacédo vai mal e que o Unico culpado é o professor, que o Unico a ser
crucificado € o professor” (P 4). Acusados, muitas vezes, de resistentes as mudancas, 0s
professores ndo aceitam com tranquilidade a imposicdo das medidas que, por
desconhecimento ou estratégia, ignoram a realidade escolar, como afirmam os professores
abaixo:

“ Tem muita coisa errada acontecendo, mas ninguém ouve 0 que o professor tem
prafalar” (P 2).

“Ha uma irresponsabilidade que estd prejudicando familias, prejudicando
profissonais, preudicando alunos, preudicando tudo por causa de uma
burocracia, por causa de alguém que esta numa secretaria assinando papéis e que
desconhece a realidade da escola, que desconhece o chdo da escola, entendeu?”
(P 6).

As mesmas escolas em que os professores ndo sdo considerados na elaboracéo e
implementagdo das reformas estdo vivenciando, como afirmamos em trabalho anterior
(Fernandes, 2004), um contexto contraditério que € marcado por um jogo sutil entre as
reformas educacionais e a visdo progressista de educagcdo. As escolas em que NOssos
professores trabalham sdo influenciadas pela retérica reformista que, a0 mesmo tempo em que
exorta a participagdo dos professores, ndo lhes permite opinar na definicdo das propostas.
Esse contexto contraditério é evidenciado na opinido de um professor que questiona a

apregoada autonomia, t&o presente nos documentos legais e nos discursos reformistas e t&o

distante da realidade das escolas:

67 Optamos por manter o discurso dos professores, mesmo quando ees destoam da norma culta da Lingua
Portuguesa.
% O nlimero corresponde a ordem de participagio do professor entrevistado durante a primeira fase da pesquisa.
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“Na realidade, a gente vive um momento educacional em que a palavra autonoma
€ muito contraditoria porque ao mesmo tempo que a gente chega a imaginar que a
escola pode de alguma forma decidir algumas coisas ha, muitas vezes, algumas
medidas que chegam sem a participagéo de ninguém’ (P 24).

A dificil relacdo dos professores com as reformas a-histéricas que desestruturam a
cultura escolar (Vifiao Frago, 2002), tem provocado situagdes de angustia e até mesmo de
adoecimento entre os docentes. Vinte de nossos entrevistados (aproximadamente 67% dos
professores) em diversos momentos se referiram ao trabalho que eles realizam nas escolas
utilizando expressdes como angustia, sofrimento, frustragéo, irritacdo e, em alguns casos, ndo
se esforcaram em conter as l&grimas ou esconder a emogdo que se juntava as palavras.

Torres (2000) afirma que areforma vista a partir da escola se apresenta sob a forma de
um mal estar docente em que algumas palavras-chaves passam a compor o vocabulario dos
professores, traduzindo uma ampla gama de sentimentos, percepcdes, estado de animo,
expectativas e temores. Neste caso, nossos professores entrevistados ndo diferem dagueles
pesquisados pela autora em outros paises da América Latina. Assim como outros docentes,
eles mostraram durante as entrevistas mais do que simples palavras, eles apresentaram
sentimentos diversos relacionados as reformas e as mudangas a que sdo continuamente
submetidos.

Outros pesguisadores em diferentes contextos tém se debrucado especificamente sobre
a relacdo trabalho docente/salide (Codo, 2000; Esteve, 1999; Assuncdo, 2003). A ocorréncia
de problemas de salde gerada pelas condi¢bes de trabalho adversas pode provocar o
abandono da profisséo e, o que € muito comum, o desinvestimento e desdnimo em relagdo ao
trabalho cotidiano. Tal fato € manifestado por nossos entrevistados, como esta professora que
diz: “Vai |4 e vé quantos professores estdo com depressio, quantos professores estdo de

licenca, quantos estéo estafados. A situacéo esta deixando todo mundo doente” (P 3).
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Os professores se sentem culpados pelo fracasso que acompanha as reformas e
assumem as falhas sistémicas como sendo falhas pessoais, 0 que acarreta em um indice de

stress bastante elevado como nos afirma Santos (2004):

Também os professores da educagdo basica, a cada dia, apresentam mais problemas
de salde, com um alto indice de stress, porque se sentem culpados por todas as
falhas ocorridas no processo de escolarizagdo de seus alunos. Esses professores se
auto-avaliam culpando-se por aquilo que lhes foi imposto fazer e que néo
conseguiram realizar, como sendo uma fata pessoal. E inegavel que o professor
tem responsabilidade com relagdo ao desempenho de seus alunos, mas grande parte
dos problemas que enfrenta nesse campo é de ordem econdmica, socia e
ingtitucional e ndo relacionados ao seu trabalho pessoal. (SANTOS, 2004, p. 1153).

Os sentimentos de angustia, de sofrimento, de perda, estiveram presentes na fala dos
professores que estdo sendo fortemente impactados pela “cultura do desempenho”, pela
introducéo da performatividade nas escolas que, no caso dos docentes, se expressa sob a
forma do “bdnus mérito”. O bdnus mérito foi instituido pela Secretaria de Estado da Educacdo
no inicio deste seculo, constituindo-se em um abono anualmente pago aos professores e
demais profissionais das escolas. O valor a ser pago se baseia em critérios quantitativos, tais
como a freguiéncia dos professores nas aulas, a relagdo com a comunidade, a realizacéo de
projetos, o desempenho nas avaliagdes externas, as taxas de evasdo e repeténcia, entre outros.
Apesar de considerar, principalmente, os elementos quantitativos relativos a escola como um
todo, o bonus se constitui em um valor pago individualmente aos professores, o que faz com
que os créditos recebidos tenham uma variacdo consideravel dentro das escolas®®.

Podemos reconhecer no bdnus a presenca de um mecanismo da performatividade t&o
a0 gosto das politicas de cunho neoliberal. Ball (2004) afirma que a performatividade facilita
“ 0 papel de monitoramento do Estado, que governa a distancia - governando sem governo” .
Neste sentido, 0 ensino passa a seguir regras que permitem atingir metas determinadas de

maneira exdgena, o que atera profundamente a relagdo do professor consigo mesmo e com

% No inicio de 2005, dltimo ano em que trabalhamos na rede piblica de ensino, observamos na escola em que
exerciamos a funcdo de professora coordenadora que os valores relativos ao bonus variaram de R$ 800,00 a
aproximadamente R$ 9.000,00. No célculo apresentado pelo governo e nem sempre aceito pelos professores, a
diferenca de valores se justificava em funcdo de aspectos col etivos (taxas de aprovacdo, repeténcia, desempenho
no Saresp, projetos desenvolvidos, etc.) e aspectos individuais (freqliéncia ao trabal ho, licencas médicas, etc.).
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seu proéprio trabalho: “ os professores sdo representados e encorajados a reflectir sobre s
proprios como individuos, que fazem calculos sobre s proprios, ‘acrescentam valor’ a s
proprios, aumentam a sua produtividade, vivem uma existéncia baseada em calculos’ (Ball,
2002, p. 5-6).

A influéncia do bOnus foi fortemente relatada pelos professores, dezoito
entrevistados” (o que corresponde a mais da metade dos participantes) se referiram aos
efeitos deste mecanismo nas mudancas de comportamento dos professores e no trabalho das
escolas, como afirma uma professora: “ € ele que dita as coisas agora dentro da escola” (P 5).
Ball (2002) afirma que o pagamento por produtividade € um indicador claro das pressdes para
fazer dos sujeitos e das escolas “empresas’ que passam a viver e trabalhar em funcdo de
célculos, umarelacdo pragmética e de alto valor performético.

Uma das criticas a0 bdnus apontada pelos entrevistados se refere ao caréter
individualizante de sucesso que foi invadindo as escolas nos ultimos anos (Ludke e Boing,
2004; Sampaio e Marin, 2004; Ball, 2002 e 2004; Shiroma e Campos, 2006; Feldfeber, 2006;
Tenti Fanfani, 2006) e que transfere para o professor a resolugdo de problemas de ordem
estrutural. Assim, o sucesso do trabalho do professor nas unidades escolares deve ser quase
exclusivamente uma responsabilidade individual, cabendo ao docente empreendedorismo,
criatividade, confianca e disposicéo para a realizacéo satisfatéria do trabalho docente.

Ao se referir ao bdnus, a reacdo dos professores se deu de diversas maneiras, alguns
falavam com irritagdo, raiva, indignacdo e outros de maneira mais tranquila, mas sem
concordar em nenhum dos casos citados com os critérios de definicdo impostos pela rede.
Durante as entrevistas, os professores deixaram evidente a forgca, a pressdo, que este
mecanismo adquiriu dentro da rede publica de ensino, forca esta capaz de alterar

profundamente a organizagao do trabalho e a pratica dos professores em sala de aula que, de

" E importante ressaltar que n&o havia nenhuma questdo especifica sobre o bénus. Assim, o incomodo dos
professores com tal mecanismo surgiu naturalmente no dialogo que partilhamos sobre a escola pablica hoje.
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acordo com Ball (2005), é cada vez mais “remodelada’ para responder as exigéncias externas.

A pressdo pelo bonus é relatada pelos professores:

“Se a gente for pensar na questéo da autonomia das escolas a gente vé que ela é
muito fragil e que este governo amarrou tudo, gestdo, curriculo, projetos, €e
amarrou tudo com o raio do bénus, o professor esté ligado ao bénus, por sua vez o
coordenador também esta ligado ao bénus pela assiduidade do professor porque se
o0 professor ndo é assiduo o coordenador também n&o recebe o bonus e o diretor
também. Entéo a pressao é muito grande e cai principal mente |a embaixo, em nés
os professores, e ndo adianta dizer que as pessoas ndo estdo preocupadas com o
financeiro porque el as precisam de dinheiro para viver” (P 7).

A mesma professora chora ao lembrar o dia em que os holerites com os valores a
serem recebidos pelos professores chegaram as escolas, pois 0 momento se constituiu em um
forte exemplo de como a individualizacdo e a introducéo de novos sistemas éticos™ estdo

alterando as relagbes no espaco escolar:

“Eu fico muito angustiada com o bbnus porque ele reflete as condigbes da
sociedade neoliberal, uma sociedade extremamente individualista e ai pegou muito
forte no individual do professor e quando ele pega o holerite da porcaria do bénus,
ele fica ali se comparando, querendo saber quanto o outro recebeu, quantas faltas
o outro deu. Nés lidamos com o saber e isso ndo pode ser objetivado, entdo tudo
isso me entristece” (P 7).

Um outro professor, pertencente a Diretoria Regional de Jal, aponta o caréater
contraditorio do bénus que, a0 mesmo tempo em que da “prémios’, provoca a alienagdo e 0
desanimo perante a incapacidade do professor de sentir sujeito de seu préprio trabalho e de se
mobilizar para exigir mudancas:

“Se vocé pegar a politica do bénus tudo conta, € a reprovacao, as faltas, os
projetos, entdo vocé tem aquela fala * vocé tem que dar umjeito’. O bénus amarrou
0 professor, destruiu a capacidade de mobilizacdo, destruiu o professor como
sujeito formador e esta destruindo o professor como pessoa, como sujeito, porque
cria uma alienacdo, uma dependéncia que ele ndo se reconhece mais como sujeito,
ele perde o &nimo. Quando vocé ndo tem mais animo, vocé perde a esperanca e
vocé acaba ficando doente, trabalha s6 pelo dinheiro, s6 pelo salario, so6 pelo
bbnus’ (P 20).

" Ball (2002, p. 7) aponta que as reformas atuais estdio trazendo para as escolas novas formas de disciplina
assentadas na competicao, eficiéncia, produtividade e na introdugdo de novos sistemas éticos que sdo “ baseados
no auto-interesse ingtitucional, pragmatismo e valor performatico” . Esses novos sistemas éticos estdo, de acordo
com o autor, substituindo os sistemas €&ticos tradicionais que eram pautados pela cooperacdo e solidariedade
entre os professores.
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A andlise que os professores realizaram em relacdo ao bénus vai ao encontro da
interpretacdo de Ball (2004) sobre o papel que a performatividade desempenha nas
instituicdes, sendo capaz de ateralas significativamente, assim como o trabalho dos

professores:

Ela permite que o Estado se insra profundamente nas culturas, préticas e
subj etividades das ingtitui ¢des do setor publico e de seus trabalhadores, sem parecer
fazé-1o. Ela (performatividade) muda o que ele “indica’, muda significados, produz
novos perfis e garante o “alinhamento”. Ela objetiva e mercantiliza o trabalho do
setor publico, e o trabalho com conhecimento (knowledge-work) das ingtituicoes
educativas transforma-se em “resultados’, “niveis de desempenho”, “formas de
qualidade’. Os discursos da responsabilidade (accountability), da melhoria, da
qualidade e da eficiéncia que circundam e acompanham essas objetivactes tornam
as préticas existentes frageis e indefensavels — a mudanca torna-se inevitavel e
irresistivel, mais particularmente quando os incentivos estdo vinculados as medidas
de desempenho”. (BALL, 2004, p. 1.116).

Shiroma e Campos (2006) também fazem referéncia ao caréer contraditorio da
administracdo gerencialista que, a0 mesmo tempo que utiliza uma retérica voltada para as

novas préticas de trabalho em equipe, estimula a competicéo e a desigualdade entre os pares.

Se asiste a la transferencia del control de la gestion hacia los propios trabajadores.
Parecido alo que ocurre en la gestion empresarial, € control sobre los pares cultiva
sentimientos ambiguos en la medida en que los trabajadores se encuentram
subordinados a relaciones contradictorias de cooperacion-competicion. La
apropiacion de los principios del gerencialismo por la gestion escolar orienta las
nuevas practicas pedagdgicas y da énfasis a trabajo en equipo, al compromiso con
€l nuevo proyecto politico-pedagégico, con € plan de desarrallo de la escuda, al
establecimiento de metas para pura cuya consecucion precisan unos de otros, al
mismo tiempo que compiten unos contra otros. (SHIROMA E CAMPOS, 2006, p.
227)

O bbnus, além da pressdo individual exercida sobre os professores, parece ter
contribuido também para o refluxo das atividades sindicais, contrariamente & década de 80 em
que a categoria mostrou uma forte capacidade de mobilizagdo politica e de reivindicagdo pela
democratizagcdo do ensino e por melhores condi¢des de salarios e de trabalho (Dias-da-Silva e
Fernandes, 2006; Oliveira, 2006b; Zibas, 1997). A individualizagdo do processo de ensino e a

introducdo de novas formas de controle “empresarial” nas escolas estdo dedruindo a
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capacidade de mobilizacdo e de solidariedade baseadas em uma identidade profissional
comum (Ball, 2002). Assim, sdo reduzidas as préticas de filiagdo a sindicatos, levando ao
enfraquecimento dos movimentos reivindicatérios e a segmentacdo da categoria docente
(Shiroma e Evangelista, 2003).

A preocupagdo com 0 bonus se transformou em elemento central no interior das
escolas e, de acordo com nossos entrevistados, passou a pautar o que deve e 0 que ndo deve
ser feito pelos professores. Assim, a preocupagao com os dados que serdo encaminhados para
0s 6rgaos centrais e posteriormente incorporados aos valores financeiros se sobrepde ao papel
classico da escola em relacdo ao ensinar e aprender. A performatividade “ encoraja as
instituicOes a se preocuparem cada vez mais com seu estilo, sua imagem, sua semiética, com
a maneira como apresentam as coisas mais do que como as fazem funcionar” (Ball, 2004, p.
1117).

Assim, a escola publica paulista se transformou, utilizando as palavras de uma
professora, na “escola do espetaculo”. Nesta escola € importante apresentar indicadores
positivos, mesmo que eles ndo correspondam a realidade. E importante desenvolver projetos,
mesmo que eles substituam os contelidos que historicamente eram trabalhados na educacéo
basica. E importante assumir papéis sociais que anteriormente ndo cabiam as escolas. S&o
tantas as “prioridades’ que se impde as escolas que elas colocam em risco o “oficio” do
professor, outro motivo de angustia dos docentes.

A referéncia a chamada “escola do espetéculo” aparece como dado importante em
nossas entrevistas, ja que a preocupacdo excessiva das escolas com 0 que sera encaminhado
a0s 0rgaos centrais e transformado posteriormente em bdnus foi apontado pela grande maioria
dos professores nas trés diferentes Diretorias de Ensino. Os professores reclamaram
categoricamente da pressao sofrida para que a escola “ estgja bem na fita” (P 10), mesmo que

isso signifique menor preocupacdo com a qualidade do ensino que esta sendo oferecido as
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nossas criangas e jovens. A “educacdo de verniz’ (P 14) parece estar contribuindo para a
proliferacdo de alunos “ sidao” , expressdo utilizada por Dias-da-Silva (2001) para se referir
aos muitos alunos que atualmente concluem os estudos sem sequer saber ler e escrever.

Em nome de uma socializagdo exagerada os professores assumem cada vez mais
papéis que acarretam uma sobrecarga de tarefas a um trabalho j& bastante dificil e exigente.
Oliveira (2003 e 2004), Lourencetti (2004; 2008) e Almeida (2006) ja haviam apontado a
sobrecarga de tarefas a que os professores estédo submetidos, dados confirmados por nossas
entrevistas em que os professores alegam tratar em sala de aula de temas relacionados desde
gravidez na adolescéncia, dengue e problemas ambientais até a economia de energia e outros.
“Tudo vem para a escola, ela tem que resolver todos os problemas’ afirma uma professora.

A sobrecarga de tarefas é também uma das causas da insatisfacdo dos professores com

o trabalho nas escolas. Fato também apontado por Oliveira (2003):

Assim, por forca muitas vezes da legidacdo e dos programas de reforma, os
trabalhadores docentes se véem forcados a dominar préticas e saberes antes
desnecess&rios ao exercicio de suas fungdes. A pedagogia dos projetos, a
transversalidade dos curriculos, as avaliagbes formativas, enfim, sdo muitas as
novas exigéncias que esses profissionais se véem compelidos a responder. (...) 0s
trabalhadores docentes convencidos de que devem responder a essas exigéncias,
diante da constatacdo de que a realidade deveria ser melhor, e ndo encontrando os
ME0S Necessarios para por em pratica exatamente o que acreditam que sga
esperado deles quer pelo governo, pelos alunos, quer pelos pais, quer por Seus
pares, encontram-se diante de enorme insatisfacdo. (OLIVEIRA, 2003, P. 34).

Muitas das novas tarefas que as escolas desenvolvem se dédo sob a forma de
“projetos’. Uma das questdes apresentadas aos professores se referia justamente a esta prética
gue tem se tornado comum nas escolas paulistas, inclusive pela gratificagdo pressuposta no
“pbnus mérito”. E importante salientar que quando questionados sobre a proposta da
Secretaria da Educacdo em relacdo aos projetos, os professores foram unanimes. todos
reclamaram do excesso deste tipo de atividade e da improvisagdo com que ela normalmente
ocorre. Além disso, os professores afirmaram gque muitas vezes realizam os projetos por forca

da presenca dos mecanismos de pressdo e de cobranca. Os projetos realizados, normalmente,
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sdo pontuais, descontextualizados do contetido desenvolvido pelo professor em sala de aula e
ligados a defesa dos métodos ativos e do protagonismo juvenil. Para Zibas (2005), esse tipo
de proposta minimiza o ensino de conteidos e, quando realizados em condigdes de trabalho
adversas ndo atingem os resultados esperados. Martins (2001) alega que a organizagéo
curricular em outros moldes exige condigdes de trabalho diferenciadas, tais como ocorreu
com a utilizagdo de métodos ativos durante as experiéncias com as Escolas Experimentais e
V ocacionais na década de 60.

As criticas aos “projetos’ sdo muito fortes no discurso dos entrevistados. Entretanto, é
importante ressaltar que 0s nossos professores Nd S0 contrérios as inovagdes, a novas
préticas de trabalho e de organizago curricular, o que eles rejeitam sdo as imposi¢les e 0s
projetos formatados de cima para baixo que desconsideram as condigdes e necessidades reais
das escolas:

“ Os projetos sdo complicados porque virou uma coisa de so fazer projetos, projetos
e eu acho que ndo é sO isso. E preciso analisar os projetos, principal mente aqueles
gue chegam para a escola e ver a viabilidade deles, ver se € bom ou néo para a
escola naquele momento. Agora néo, faz um monte de projetos e nem se avalia 0
que fez, ninguém vé o que funcionou ou ndo, 0 que precisa ser mudado. Eu fico
preocupada com esses projetos porque é muita coisa para aparecer, € nimero de
folhas, tudo é quantificado e eu acho que ndo é sO isso. Os projetos sdo
importantes, eu fago e faco sempre quando acho importante, mas ndo me venha
mandar fazer sb porque estao cobrando, ndo me manda fazer so por fazer. Ndo da
para parar a escola para fazer os projetos que e es mandam’ (P 5).

Outra critica que os professores fazem aos projetos se refere a auséncia de avaliagdo
do trabalho realizado que transforma a prética em algo mecéanico, em simples tarefa a ser

cumprida, e afalta de condiches adequadas para arealizagdo das atividades propostas:

“ Os projetos sdo impostos, veio de |4 e tem que fazer e mostrar o servigo. Algumas
coisas sdo interessantes, mas outras ndo. A gente ndo tem apoio e vai fazendo aos
trancos e barrancos sd para mostrar servico. As coisas ndo podem ser assim, as
dificuldades da sala de aula so grandes e vocé precisa considerar tudo isso para
por em prética os projetos. Também ndo tem avaliacdo, ndo se discute o que deu
certo, o que n&o funcionou, porque ndo funcionou. E fazer por fazer” (P 15).

E importante ressaltar que por outro lado os professores avaliam positivamente 0s

projetos que nascem da escola, que sdo frutos de tentativas de coletivizagdo do trabalho:
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“ Eu sinto que esses projetos da escola tém uma adesio maior dos alunos do que 0s
projetos da DE que sdo impostos. E agua, lixo, energia elérica, ees estio sendo
repetitivos. Os projetos que brotam da escola sGo muito mais ricos que aqueles que
sdo formatados pela DE” (P 23).

Além da imposi¢do, a preocupacdo com a minimizagdo dos contelidos escolares
subjacentes aos “projetos’ desenvolvidos, que esta ocorrendo a reboque de uma “nova’
maneira de trabalhar é explicita no discurso dos professores. Semelhante & Sampaio e Marin
(2004) que questionam os tais projetos téo presentes nos discursos sobre a escola atual e o
“ empobrecimento do processo pedagdgico” que muitas vezes acaba por ocorrer quando as
escolas optam por organizar o curriculo de maneira diferenciada, mais da metade dos
professores entrevistados denunciam o risco do abandono dos conhecimentos escolares
cléssicos pela escola.

Isso ndo quer dizer que nossos professores defendam a volta da escola conteudista
baseada na memorizagdo, o que eles defendem € o direito do aluno aprender, de se apropriar
de conhecimentos bésicos, o que para os professores significa, entre outras coisas, saber ler e

escrever e realizar cdlculos basicos corretamente, como expressam os professores abaixo:

“Eu ndo chego a ser rigida demais na defesa de que a escola tem que ser
conteudista, mas eu ndo defendo essa coisa que estd ai de ndo dar mais nenhum
valor ao contetido” (P 8).

“ Eu ndo estou dizendo pra vocé que eu fico sb ligada no contelido, ndo é isso, mas
€ que acho que o conteldo € importante. O aluno tem que ter contelido porque se
ele viver a base de projeto, falar sobre AIDS falar s sobre dengue, falar s sobre
economia de energia, SO sobre dgua, so sobre doencas sexual mente transmissiveis,
se a gente ficar sO em projetos e a gente esquecer o contelido, nds estamos
falhando porque o contelido é importante, tem que casar essas coisas. Afinal, qual
€ 0 papel da excola?” (P 25).

“Projeto é importante, mas e 0 contelido? As criancas estdo sem saber ler e
ecrever... € sO em cima de projetos e o contedldo mesmo... Projeto é importante,
mas ndo étudo” (P 13).

Historicamente, o oficio do professor secundario se assentou na especificidade dos

contelidos, na transmissdo cultural e isso parece estar em crise na maneira como esta se
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estruturando a escola atual (Dias-da-Silva, 2001; Ludke e Boing, 2004, Lourencetti, 2004).
Sampaio e Marin (2004) apontam também a fragilizagdo da funcdo disciplinadora e de
controle que anteriormente compunham o trabalho do professor e que sdo postos em xeque na
organizagdo do curriculo com base em projetos.

Correla e Matos (2001), ao analisar 0 contexto portugués, se referem também a perda
do poder dos professores que anteriormente se assentava em uma delegacéo cognitiva muito
evidente: os professores eram depositarios do saber cientifico. A perda dessa especificidade
do trabalho docente secundério esta tirando o “ch@” dos professores. Uma professora de
matemética entrevistada mostrou-se indignada com o fato de a escola estar perdendo a sua

dimensdo classica na transmissdo dos contelidos historicamente acumulados:

“ Antes de qualquer projeto a escola é o local do conhecimento académico. Tem que
ser na escola que ele (aluno) adquira esse conhecimento, principal mente quem néo
pode busca-lo em outros lugares, € para isso que as escolas existem. Escola ndo é
SO circo, s6 oba-oba. Eu ndo quero dizer com isso que sou contra a solidariedade,
contra a arrecadacgdo de agasalhos, mastemhora pratudo...” (P 3).
A preocupacdo com o0 que a escola esta ensinando também se fez presente na fala de
uma professora que associou a minimizagdo dos conteidos a ampliagdo das responsabilidades
assumidas pela escola atual:

“ Eu acho que a escola esta deixando de trabalhar os contelidos, ela esta deixando
de cumprir o seu papel na sociedade como produtora do conhecimento, ndo que a
sociedade ndo produza conhecimentos por outros meios, mas a escola ndo esta
fazendo a parte dela, ela ndo esta ensinando. Eu acho que isso é resultado de toda
a situagdo social que a escola abarcou, ela abarcou a familia, a comunidade, e o
cerne da escola que é o saber estd sendo de verniz, esta sendo superficial” (P 14).

Moraes (2003, p. 152-153) afirma que nos Ultimos anos a educacdo foi tomada por um
forte pragmatismo, 0 que em nossa opinido se expressa nas escolas do ensino basico sob a
forma dos projetos, levando a um recuo da teoria, que passou a ser vista como perda de
tempo: “caem em desuso a escola tradicional, a educacdo formal, as antigas referéncias

educacionais’. No entanto, € assim que nossos professores ensinaram por muitos anos e €
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assim que eles sabem ensinar, dai o sentimento de perda e, as vezes, até de culpa, que
acompanha a imposi¢ao dos projetos e as mudangas atuais.

E importante apontar que a pressio pela realizagdo de projetos se da em um contexto
profissional em que as condi¢cdes de trabalho ndo foram modificadas para garantir que as
inovagdes fossem realizadas com sucesso. A escola e suas condi¢des permanecem iguais, mas
as exigéncias feitas aos docentes sdo grandiosas. Esse fato € lembrado por um professor que

se refere afalta de sensibilidade dos 6rgéos externos paralidar com a situacéo:

“E preciso ter sensibilidade para entender que trabalhar com projetos exige
condicbes materiais, que trabalhar com projetos interdisciplinares exige uma
condi¢ao profissional que nds estamos muito distantes. O projeto, do ponto de vista
pedagogico, ele pressupe uma melhoria na qualidade do trabalho, uma
diminuicdo no nimero de alunos, pressupde uma melhoria nas condicdes de infra-
estrutura das escolas’ . (P 24).

Os professores centram suas criticas no impacto das reformas no trabalho docente, ou
sgja, as reformas alteraram o trabalho nas escolas, mas ndo as condi¢Oes para a realizagdo do
mesmo. Aproximadamente setenta por cento de nossos professores criticaram 0s baixos
salé&rios, a sobrecarga de tarefas, a auséncia de tempo para o plangjamento e organizagédo do
trabalho nas escolas. Como trabalhar de maneira diferente dentro destas condi¢bes? Sampaio
e Marin (2004) e Dias-da-Silva (2001) apresentam analises sobre escolas publicas que
coincidem com as criticas apontadas por nossos professores, 0 que confirma o impacto
generalizado das reformas na rede publica de ensino.

Trabalhar com projetos pedagbgicos de maneira séria e comprometida pressupde
condicBes de estudo e de aprimoramento continuo que nem sempre o0 baixo poder aquisitivo e
a sobrecarga de tarefas dos professores conseguem garantir. O acesso dos professores a
informacdes, leituras e aquisicdo de um capital cultural mais amplo € bastante limitado
guando se considera as condic¢des de trabalho a que eles estdo submetidos e os baixos salarios

gue recebem, como aponta o professor a seguir:
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“ Agora o professor da rede publica inicial que ganha ai R$ 1.500,00, acho que é
iss0 que ganha um professor iniciante com 40 aulas, e que vai ter que sustentar
familia, alimentar seus filhos, como € que ele vai ter acesso a cultura, como € que
ele vai alimentar a sua cultura? Como esse professor tem acesso a cultura em um
pais em que um livro emuma livraria custa em média R$ 50,00? Entdo eu acho que
exise um grande problema econdmico gque acaba se refletindo na educagéo. Um
pais que ndo paga salérios dignos a seus professores, que ndo os valoriza, acaba
restringindo o desenvolvimento profissional, ndo tem como ser diferente” (P 19).

A sobrecarga de tarefas e a auséncia de tempo para ler, preparar o material para as
aulas, para buscar novas informacfes e para se apropriar de novos conhecimentos € uma
limitagdo para a realizagcdo de projetos que ndo sejam apenas de “fachada’. Mas, nNossos
professores ndo tém tempo para se preparar. O acumulo de aulas e de atividades a serem

realizadas s&0 lembrados pelos entrevistados, como expressa o professor abaixo:

“ E muita coisa para fazer. Vocé tem que dar aulas na adrenalina. Se vocé parar
para pensar, para descansar, vocé ndo volta mais. Eu sinto muita falta de ter um
tempo para ler, para conhecer artigos novos, para ler novos autores. O tempo que
sobra das aulas eu tenho que corrigir provas, preparar uma aula. Ndo da para
fazer mais nada” (P 16).

Almeida (2006), ao analisar os dados relativos a uma pesquisa realizada com
professores da rede municipal de S&o Paulo, aponta que naquele contexto a auséncia de tempo
também é uma reclamacdo marcante dos docentes. Para a autora, iSso € preocupante, pois 0

tempo estrutura e condiciona o trabalho docente:

Sabemos que a dimensdo tempo estrutura e direciona o trabalho docente. Assim,
tanto a quantidade de tempo disponivel como o controle sobre seu uso sao cruciais
para a caracterizacdo do tipo de atendimento que € prestado aos alunos. Cada vez
mais 0 tempo é escasso e as ingéancias administrativas, na busca da racionalidade
da escola, tendem a control&-lo, induzindo os professores a utilizé-los para realizar
as tarefas estabdlecidas centralmente, em vez de empregéa-lo para satisfazer suas
necessidades e alcancar seus proprios objetivos. Cada vez mais os professores sdo
escravos do tempo. (ALMEIDA, 2006, p. 97).

Souza (2008), ao analisar as condi¢Oes de trabalho de professores e professoras no
Brasil e na Franca, também aponta a dificil relagdo entre o trabalho docente e o tempo. Para
ela, o trabalho docente invade a vida privada dos professores e o tempo livre que eles
apresentam € dificil de ser mensurado, pois ele € ocupado por aividades inerentes a propria

profissdo, como, por exemplo, o estudo:
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O tempo de trabalho, tanto no Brasil como na Franga, é dificil de mensurar, pois a
maioria dos professores trabalha também em casa, sga preparando as aulas ou
estudando, sga corrigindo exercicios, redagbes ou provas. Trata-se de uma
profissdo, segundo as professoras, de tempo integral, que ocupa néo sd 0 espaco
publico como o privado. O tempo da atividade produtiva remunerada estd longe de
ser impermeavel ao tempo da vida privada — afazeres domésticos, os filhos, |azer,
descanso. Para as professoras, o trabalho de ensinar é um trabalho que se faz o
tempo todo. (SOUZA, 2008, p. 4).

Assim, como organizar de forma diferenciada o espago e as préticas escolares? Com

que tempo? O tempo “livre’ de nossos professores é cada vez mais reduzido, pois eles

7

acumulam aulas e funcbes em diferentes redes. No entanto, tudo isso é ignorado na
implementagdo das reformas educacionais que alteram as atividades a serem realizadas e
assumidas pelas escolas, mas sem transformar a maneira como se estrutura o tempo da
docéncia. Tempo esse necessario para gque o professor invista em sua formagéo e na melhoria

de seu trabalho. Relacionado ao tempo, um professor afirmour:

“Hoje eu vejo que ha um grande equivoco em relacdo ao tempo do professor. A
carga horéria é cada vez maior e tanto 0 governo como as pessoas nao consideram
a necessidade do professor ter um tempo disponivel e eu ndo estou falando em
tempo para ndo fazer nada, pois eu penso assim, que quando aos domingos eu vou
a banca de jornal e seleciono as minhas leituras para a quinzena ou quando eu vou
na biblioteca e retiro um livro, eu estou trabalhando, é tempo de trabalho, é um
tempo necessario, eu preciso ter esse tempo para me preparar, para me formar
continuamente, mas isso ndo é reconhecido, nédo € valorizado. Agora ndo d& para
pensar nisso coma carga horaria que eu tenho, pois 0 pouco tempo gque me sobra é
para preparar minimamente as atividades da semana” (P24).

Ainda sobre o tempo de trabalho dos professores, Souza (2008) aponta que ele pode
ser definido em torno de dois eixos, sendo um primeiro quantificado, remunerado e realizado
na escola, portanto visivel, e um segundo ndo codificado, realizado fora da escola e, por isso
pouco avaliado e ndo remunerado. A analise que a autora apresenta corroborateoricamente 0s

dados empiricos coletados na pesquisa, como a afirmacdo do professor apresentada acima:

O tempo de trabalho das professoras € definido em torno de dois eixos. O primeiro,
estritamente normativo, determina o tempo de servico medido em horas de aulas. O
tempo de servico semana, conforme o estatuto e as disciplinas, pode ser modulado
em funcdo de tarefas ou atividades fora da sala de aula. O segundo eixo ndo permite
ddimitar claramente o tempo profissional, pois ndo € codificado, depende de
concepcles, de préticas profissionais e das representagdes construidas sobre o
oficio, é dificilmente mensuravel devido ao fato de que pouco aparece, é redlizado
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fora da escola, quase sempre em casa, por isso pouco avaliado e controlado pelos
gue administram o sistema escolar. (SOUZA, 2008, p. 6)

A dificuldade dos professores para se apropriar de um conhecimento mais amplo, seja
em relagdo ao tempo ou aos recursos financeiros, que lhes permita exercer com maior
facilidade o papel em sala de aula, € agravado também pelas condigdes impostas aos
encontros coletivos que sdo realizados no interior das escolas, mas fora do horério normal de
aulas e que, apoiando-se em Souza (2008), pode ser definido como um trabalho previsto no
estatuto e medido em horas, horas exiguas se considerarmos as imensas exigéncias da
docéncia. Além do pouco tempo destinado aos encontros coletivos, ja registramos em trabalho
anterior (Dias-da-Silva e Fernandes, 2006) que nossas escolas convivem com aitinerancia dos
professores secundarios que, para integralizar uma jornada de trabalho, acumulam aulas em
escolas diferentes ou, para complementar a renda, acumulam aulas na rede privada ou
municipal "%,

Como organizar o trabalho coletivo para que os exigidos projetos saiam a contento?
Em que condigbes se encontram nossos professores? Algumas falas dos entrevistados nos
oferecem as pistas para confirmar que o trabalho coletivo ndo esta se efetivando, fato que
acentuado pela propria forma como a rede esta estruturada e que traz implicacBes para as
atribuicoes de aulas e para a organizacéo das reunides semanais. A auséncia do coletivo em
nossas escolas € apontada por vinte e quatro professores. Oitenta por cento deles afirmam
categoricamente que, considerando as condic¢des atuais, ndo ha como ter trabalho coletivo nas
escolas.

Dias-da-Silva (2001), baseada em dados obtidos a partir de pesguisa colaborativa
desenvolvida em uma escola publica no final dos anos 90, ja apontava que as condicdes

presentes nas escolas de periferia se constituiam em impeditivos para o fortalecimento do

2 Encontramos entre nossos entrevistados sete casos de professores que acumulam cargos e fungdes e que
trabalham em média 60 horas semanais.
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trabalho coletivo. Algumas condigbes - como as regras de atribuico, a fragmentagcdo das
disciplinas, os baixos salarios que obrigam o professor a pegar muitas aulas em lugares
diferentes - ainda permanecem presentes na rede publica (independente de ser escola central
ou periférica) e, mais do que isso, ndo parece haver preocupacdo das politicas publicas em
alterar essas condicdes para melhorar as condicdes de trabalho coletivo nas escolas’™.

A auséncia do trabalho coletivo dificulta e muito arealizagdo dos projetos de trabalho
que pressupdem a troca continua entre os professores. Nao da para desenvolver projetos
adeguadamente em escolas onde o coletivo tem “ um professor chegando e o outro saindo na
hora do HTPC” (P 4) ou como afirma a professora abaixo, uma escola com “muitos
coletivos’:

“ O maximo que vocé tem na escola é a equipe de professores do periodo da manhg,
€ a equipe de professores da tarde, ndo tem um corpo articulado, entéo as coisas
emperram. N&o tem um coletivo, hd poucos momentos em que se refinem todos e
nem ai o coordenador consegue fazer a articulagéo do coletivo” (P 5).

O nimero elevado de professores em uma mesma escola’™ e a dificuldade para reuni-

los também € lembrado por uma professora de Artes da Diretoria de Araraquara:

“ Aqui tem 90, 100 professores, 70 sdo efetivos e os demais sGo ACTs. Como reunir
todo mundo?” (P 26)

Para Zibas (2005), a itinerdncia dos professores é um elemento que fragiliza os
encontros coletivos e a realizagdo dos projetos, além de dificultar a identificagdo dos

professores com as instituigoes escolares e seus alunos:

E por demais sabido que os docentes, trabalhando em duas ou mais escolas, sempre
argumentam ndo ter disponibilidade para atividades conjuntas, aém de ndo se

" Algumas condigbes de trabalho adversas sdo histéricas na rede publica paulista, notadamente a questdo da
itineréncia, darotatividade dos professores e a busca por trabalho em escolas mais prestigiadas do ponto de vista
social e distantes das areas periféricas. Tais problemas ja eram apontados por Pereira em pesquisa realizada na
década de 60 na regido metropalitana de Sdo Paulo (PEREIRA, 1969)

™ O nimero eevado de professores nas escolas publicas paulistas foi agravado com a reestruturacéo da rede de
ensino ocorrida em meados da década de 90. Com a reestruturacao, as escolas “primarias’ foram separadas das
“secundérias’ e algumas delas passaram a ter um ndmero muito elevado de classes e de professores, 0 que
dificulta arealizago de projetos e 0s encontros col etivos.
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identificarem com as diferentes ingituicBes em que exercem a docéncia e muito
com as comunidades. (ZIBAS, 2005, p. 213)

E fundamental lembrar que as criticas destinadas & maneira como o trabalho coletivo é
organizado, bem como a realizagdo de projetos, vém de professores bem sucedidos e todos
efetivos na rede publica e que, portanto, deveriam ter melhores condigdes de trabalho. No
entanto, mesmo que o professor exerca a docéncia em uma Unica escola, ele convive com
outros professores que trabalham em duas, trés ou quatro instituicdes. Assim, em boa parte
das escolas paulista, hd varios horarios de trabalho coletivo, que ndo sdo, portanto, coletivos.

Apenas duas professoras que trabalham em uma mesma escola na Diretoria de
Araraquara afirmaram que nagquela instituicdo o trabalho € realmente coletivo e que ndo sdo
admitidos horérios alternativos para as reuniées semanais. Também nesta escola, a maioria
dos professores é efetiva e trabalha ha vérios anos no mesmo local™. Uma dessas
entrevistadas afirmou categoricamente: “ Aqui tem sim trabalho coletivo, e quem nao se
enquadra néo fica por aqui” (P 21).

Em muitas escolas publicas, além da itineréncia, ha a rotatividade dos professores,
notadamente nas escolas de periferia onde o nimero de professores OFAs™ é muitas vezes
superior ao nimero de efetivos. Nestas escolas, o fortalecimento do coletivo é ainda mais
dificil, pois elas convivem com os “ professores delivery” (Aranha, 2007) ou “ professores-
macacos’ (Dias-da-Silva, 2001) que “pulam” de uma escola para outra para dar suas aulas,
sendo ndo raramente requisitados via telefone. Nossos professores entrevistados néo sdo
delivery, mas sofrem com a presenca dos eventuais nas escolas e, talvez por isso, doze de

nossos professores (€ importante notar que a critica mais acentuada aos colegas de trabalho

> Durante a entrevista com uma das professoras pudemos comprovar que, de fato, o trabalho coletivo naquela
escola € uma redidade. Eles desenvolvem poucos projetos, mas agueles que sdo definidos tém o
comprometimento geral, como é o caso das teméticas Unicas que sdo estabel ecidas para o trabalho nos semestres
e aglutinam as diferentes atividades realizadas pelos professores. O resultado do trabalho é muito bom e eles
contam com o acompanhamento e registro continuo por parte do professor coordenador, um dos poucos
apontados nas entrevistas como realizador de um trabalho bem sucedido.

" OFAs — Ocupantes de Funcgo Atividade — professores contratados temporariamente pela Secretaria de Estado

da Educacéo.
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vem dos professores com maior tempo de atuagdo no magistério) criticaram os colegas que
“ficam de passagem” nas escolas e que ndo seguem as regras pactuadas pelo grupo, como

expressa a professora abaixo:

“ Os eventuais sAo aqueles que nao participam do coletivo da escola, para elesfica
muito dificil ter uma visdo do todo, o papel de cada um e o papel de todos para que
as coisas caminhem bem. Eu acho que a resisténcia acaba sendo principalmente
deste grupo, entdo sdo professores que vém eventualmente a escola, ndo
participam dos HTPs, entdo ndo conhecem profundamente as coisas que foram
combinadas e ai ele ndo compartilha das mesmas coisas, €l es nem tem condigdes
para isso porque um dia esta nesta escola, amanha esta em outra escola, em um
periodo estd aqui, emoutro periodo ja estda emoutra ecola...” . (P 4).

Assim, como anteriormente apontado em Dias-da-Silva e Fernandes (2006), é nesse
contexto de trabalho que se exige que as escolas formem suas equipes pedagogicas e realizem
Seus projetos, pressupondo encontros de um coletivo docente marcado pela sobrecarga de
tarefas, pela itinerancia e pela rotatividade, condic¢des que dificultam qualquer possibilidade
de construgdo e partilha de trabalho coletivo. A auséncia dessas condigdes €, a rigor, pré-
condig&o para que o trabalho coletivo se efetive. Muitos professores apontam essas condi¢des

como aspectos que colocam em risco a discussao e a continuidade dos projetos:

“A prépria equipe escolar muda muito todos os anos, sempre ha professores
chegando e saindo, a equipe nunca é a mesma. Se a escola tivesse um grupo coeso
seria maisfacil” . (P 17)

Sem um trabalho realmente coletivo os projetos se transformam, muitas vezes, em
meras ilustragdes. E, neste caso, ilustragdes que valem “pontos’ na cultura do desempenho.
Assim, muitas escolas, para ndo serem rebaixadas financeiramente ou para que os professores
individualmente ndo sejam penalizados no bonus mérito, realizam seus chamados projetos de
forma muito precaria. A “projetocracia” (Correia e Matos, 2001), resultante da
performatividade, leva ao risco das escolas abandonarem seus contetidos fundamentais para se
dedicarem a realizagdo de algo que ndo se sabe a0 certo 0 que é. Assim, a pressdo para a

realizacdo dos projetos, mesmo em condi¢bes adversas, estd levando as escolas a realizarem
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trabalhos de qualidade duvidosa. A preocupacdo passa a ser ndo mais a formagéo, mas a
avaliacdo pogerior a que a escola serd submetida, mesmo que a avaliagdo também se
preocupe mais com o espetéculo que com o processo de ensino-aprendizagem. Os professores
sdo praticamente unadnimes em afirmar: “ Tirou foto? Registrou? Entdo estd bom!” (P 18).
Uma professora expressa a dificil relacéo entre a escola que ai esta e o papel do professor que

parece estar se perdendo:

“Hoje emdia eu digo que a preocupacéo, a palitica educacional esta voltada para a
fotografia, a mostrar, ao marketing sO, ao espetaculo e a aprendizagem em s nao
vem acontecendo, vem apresentando muitos problemas. 1sso é muito doloroso e me
coloca diante de uma quest&o: o que estou fazendo aqui?” . (P 12)

Ha um sofrimento éico (Correia e Matos, 2001) evidente no trabalho realizado pelos
professores. Esse sofrimento, anosso ver, é resultante da contradicéo a que os professores séo
submetidos nas escolas em que trabalham. Essa contradicdo se agrava em funcdo da
existéncia de um “velho” sistema ético (calcado na cultura escolar) que convive paralelamente
com um “novo” sistema ético baseado no individualismo, na produtividade e na
performatividade (Ball, 2002). As mudangas das escolas e a contradi¢do evidente que nelas se
observa, coloca em risco o “oficio”, a constituicdo da identidade do professor secundario.
Para Ball (2005), a reforma faz com que os professores abram mé&o de suas crengas e
COMpromissos auténticos a respeito do ato de ensinar, fazendo com que eles passem a
conviver com duvidas e questionamentos sobre 0 papel a ser realizado nas escolas, ja que, de
repente, fazer corretamente o trabalho passa a significar sentir-se mal em relagdo ao que et
sendo proposto.

Desta forma, ndo ha como negar: as reformas, particularmente a instituicdo do bonus,
acarretaram em alteragcOes significativas no modo de ser professor. Liidke e Boing (2004)
afirmam que as novas condi¢bes impostas ao trabalho dos professores fazem desmoronar 0
oficio e desestruturam a vida do professor que anteriormente se ancorava na transmisséo de

valores e de maneiras de ser e de fazer. Na opinido dos professores (aproximadamente
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noventa por cento dos entrevistados) € muito triste conviver com a desvalorizagdo da escola e
do proprio trabalho.

Na “escola do espetaculo” ndo é apenas a relacdo do professor com as préticas
docentes que estd passando por transformacBes. A propria relagdo com a formacéo
profissional enquanto necessidade continua do oficio do professor também esta sendo alterada
pela perspectiva performética. A formacdo continuada dos professores € apontada como mais
um dos elementos da performatividade, pois 0s cursos realizados contam “pontos’ na
evolucdo funcional, sendo quantificados e transformados posteriormente em *“beneficios”
financeiros, mesmo que isso ndo acarrete em melhorias no trabalho realizado em sala de aula
(até porque faltam as condicBes necessarias para que esses novos saberes sejam de fato
transformados em novas e melhores préticas pedagogicas).

Ball (2005) aponta que a pedagogia influenciada pelos aspectos do gerenciamento, tais
como as avaliagles e as andlises que interferem no pagamento relacionado ao desempenho,
ampliam a responsabilidade individual sobre o processo educacional, incutindo a
performatividade na “alma’ do professor. A performatividade tem levado os professores, j&
sobrecarregados com as tarefas cotidianas, a participarem de cursos de qualidade duvidosa,
sejam eles oferecidos pelo proprio Estado ou até mesmo pagos pelos docentes com os baixos
sal&rios recebidos pelo trabalho nas escolas. N&o ha nos documentos oficiais referéncias
claras aos cursos que os professores devem freglentar e nem mesmo critérios sobre a
validagdo dos titulos, mas assim mesmo, a procura por certificados € visivel, pois eles
asseguram progressao na carreira e, portanto, maior saario. Essa falta de clareza em relagéo
aos critérios para a freguéncia nos cursos de formagdo continuada € apontada por uma

professora da Diretoria de Bauru:

“As regras da progressao funcional é que levam os professores a procurarem
adoidamente os cursos, inclusive cursos de qualidade duvidosa. E uma progressio
maluca, ninguém sabe ao certo o que conta e o que ndo conta. Onde estd escrito?
N&o ha clareza sobre o que conta e 0 que ndo conta e ha risco até de ndo contar
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nada. O discurso é ‘vocé tem que se atualizar’. Ta certo. Mas em que condicOes?
Nada parece que ta funcionando” . (P 3)

Os cursos que foram ofertados pela rede estadual, como por exemplo, aqueles

n 77

oferecidos pelo Programa de Formagdo Continuada “Teia do Saber”*’, ndo sdo valorizados

pelos professores. Prova disso € o baixo niUmero de entrevistados que se inscreveram no
Programa, apenas cinco professores entre as trés diretorias participaram destes cursos nos
ultimos tempos. Por outro lado, mais da metade dos professores entrevistados teceram criticas
em relacdo a qualidade dos cursos e aos programas oferecidos pela rede estadual, como € o

caso dos professores abaixo:

“Muitos desses cursos oferecidos nao tém qualidade, € uma questdo de prego. Eu
me recusel a fazer, pois veio um documento para vocé assinar onde vocé se
inscrevia e se comprometia a ndo desistir do curso uma vez iniciado. Vocé ndo
sabia quais seriam os professores, qual a instituicdo, qual o horario do curso e
precisava assinar o papel. Como eu vou assinar um documento se ndo se 0 que
vem pela frente? Quando vocé vai fazer um curso vocé observa o corpo docente, vé
0 programa, analisa os professores. Agora como VOCé assina uma carta em
branco? Eu me revolteé quando aquilo chegou na escola, eu ndo posso me
inscrever em um curso se ndo sei nada sobre ele” . (P 1)

‘N&o ha uma valorizagéo, ndo sao oferecidos bons cursos, o que vale é o papel. Se
€ obrigatdrio o professor vai atrds apenas do papel, muitos vao atras do papel e
nao do conhecimento, € o que nés estamos vendo agora com a Progressao da
Carreira. Muitos professores estéo fazendo o Teia do Saber atras de um papel e
nao do conhecimento, ndo importa o que eles estdo vendo |a. Pode ser uma
péssima formacao continuada, mas para eles funciona porque tem o papel |4 Eles
véem a pontuagao, quantos por centos... Por outro lado, o trabalho cotidiano néo é
avaliado” (P 11)

A qualidade dos cursos é posta em cheque pelos entrevistados, assim como a
competéncia dos professores responsaveis pela formacdo e o desconhecimento darealidade da

escola publica por parte das instituicdes de ensino superior onde os cursos sdo oferecidos:

" Os cursos do Programa Teia do Saber so realizados nos finais de semana e S0 oferecidos por instituicdes
publicas e privadas que participam de pregfes e etrénicos coordenados pelas Diretorias Regionais de Ensino.
Dentro de uma légica de formagdo estritamente mercadoldgica, em que a autonomia mora € vencida pea
autonomia econémica (Ball, 2005), vence a ingtituicdo que oferecer 0 menor preco para a formacdo dos
professores.
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“ Eles ndo conhecem a nossa realidade, €es ndo sabem com que tipo de aluno nds
trabal hamos, eles sdo total mente fora da realidade da escola. Entdo fazer um curso
desses para que? Eu so fui umdia e ndo voltel mais' . (P 22)

O trabalho docente, marcado pela sobrecarga de tarefas, pela ampliacdo das
responsabilidades sociais, pelos baixos salarios e acimulo de aulas, entre outras coisas, ainda
sofre com a cobranca da participacgo em cursos que sdo realizados nos poucos horérios livres
que os professores deveriam destinar a familia e a prépria formagdo cultural. Os cursos
oferecidos pela rede estadual ocorrem, normalmente, aos sdbados, e isso € alvo de critica por

parte dos professores:

“Eu ndo tenho outra escola, eu ndo tenho familia, mas muitos professores tém
filhos, marido, mulher e ainda no sdbado vai fazer os cursos da rede por causa da
evolucdo funcional, € uma loucura. Que tempo sobra para a formacdo?” (P 20)

“Muitas vezes os professores sdo surpreendidos por cursos que eles até anseiam
por fazer, mas nao aos sabados. No sdbado é o dia que eu consigo pesquisar
alguma coisa na Internet, consigo ler um jornal, consigo por minimamente a minha
vida em ordem, minha familia, meus filhos. Nao da para imaginar depois de uma
semana de trabalho desgastante o profissional ficar o sabado todo em um curso. E
preciso levar em conta as condic¢des de trabalho e de satde dos professores’. (P
24)

Um outro programa de formagdo continuada com direito a certificagdo que valia
“pontos’ na progressdo funcional dos professores foi o “Ensino Médio em Rede’.
Diferentemente do Programa Teia do Saber, cuja inscricdo era opcional, esse programa foi
obrigatorio aos professores que lecionavam no ensino medio. Suas atividades eram realizadas
durante as Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) e orientadas pelos professores
coordenadores. Por ter sido uma atividade obrigatoria, 0 nimero de participantes foi elevado,
vinte e dois de nossos entrevistados foram inscritos neste programa. Entretanto, a inscricéo
compulsoria ndo € correspondida com uma avaliagcdo positiva, os professores fazem diversas

criticas a forma como as atividades s8o realizadas e a propria formatacdo do programa:

“ Eu fico louca com o Ensino Médio em Rede. Nao tem material para todo mundo,
nos ndo assistimos as videoconferéncias e precisamos fazer as atividades em cima
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de algo que n&o temos. E preciso ler o PCN + que é do ensino médio, a escola ndo
tem e mesmo quando vocé empresta ndo da tempo para ler, eu tenho muitas aulas,
nao tenho como fazer isso em casa, no HTPC néo d& tempo porque precisa discutir
os projetos e fazer as atividades. E tudo muito complicado” . (P 13)

“O Ensino Médio em Rede que nés temos na escola deveria ser uma garantia de
formagdo de professores. Ele foi bem elaborado, ele tem bons textos, ele tem
atividades maravilhosas. S6 que tem um problema, ndo ha continuidade das
atividades desenvolvidas, nem todos participam das atividades, um participa em
um ano, no outro ano ele vai para outra escola, outro chega e ndo viu nada disso
antes. Entdo fica dificil” . (P 3)

“ Estdo sendo investidos milhdes neste projeto (Ensino Médio em Rede) e ele ndo
tem resultados praticos, ndo atinge a sala de aula. Parece um telefone semfio’. (P
18)

As criticas aos cursos oferecidos e aos mecanismos de pressao e cobranca que forcam
os professores a participarem sdo evidentes nas falas dos professores. No entanto, €
imperativo afirmar que os professores entrevistados afirmam gostar de etudar (fato j&
demonstrado no capitulo anterior) e demonstram ter um compromisso pessoal com a propria
formacgdo, mas eles rejeitam a obrigatoriedade, as convocagdes e 0s cursos aos finais de
semana que, longe de atender as necessidades da escola atual, fazem parte da l6gica absurda
da performatividade. A formac&o vista sob a perspectiva da performatividade leva a assuncéo
do individualismo, o que dificilmente contribui para o desenvolvimento das escolas a partir do

trabalho coletivo. Neste sentido, Cunha (1999) afirma que:

A responsabilidade da formagao continuada se dé de forma cumulativa e individual,
incentivando-se para que cada um faga seus cursos e sua carreira, idéia que
dificilmente coabita com uma profissonalidade solidéria, em que o projeto
educativo do espaco de atuacdo seja o nucleo do préprio aperfelcoamento pessoal .
(CUNHA, 1999, p. 134)

Além das criticas aos programas e projetos de formacdo postos em pratica pelas
reformas educacionais, os professores também reivindicam mudangas nas condigdes de
trabalho para que possam se dedicar plenamente as atividades docentes, incluindo as
atividades de formagdo que sdo inerentes a prética profissional. “ Eu tenho dois cargos, dou
guase sessenta aulas por semana, gue horas que eu vou estudar?” guestiona uma professora.

Neste sentido, a escola performéatica que tem se disseminado nos uUltimos anos, somente fara
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sentido se considerar a necessidade de mudancas nas condic¢des de trabalho dos professores.
Caso contrario, ela sera apenas condicionadora de novas préaticas apoiadas na racionalidade
econdmica que serdo incapazes de alterar o0 ensinar e aprender, fazendo de nossas escolas
apenas um local de “espetaculo”.

E nesta escola performética, com excesso de atividades e improvisacio, sobrecarga de
tarefas, imposi¢ao de projetos e fragilizacdo do trabalho coletivo que o professor coordenador
deve atuar. Como? Quais sd0 as condi¢Oes para integrar o coletivo e construir o projeto
politico pedagdgico? Que papel tem sido destinado a coordenacdo pedagogica neste contexto
de reformas educacionais? No proximo capitulo analisaremos as sucessivas resoluces
referentes a funcdo de PC que foram publicadas pelas reformas educacionais paulistas e

apresentaremos a avaliagdo dos trinta professores entrevistados sobre esta fungéo.
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CAPITULO 4

A COORDENACAO PEDAGOGICA NASREFORMAS

EDUCACIONAISPAULISTAS

Os primeiros registros relativos a atuacdo da coordenacdo pedagdgica no estado de
S80 Paulo datam da década de 1960, quando algumas experiéncias progressistas foram
realizadas na rede publica de ensino, mediante a implantacdo da Escola Experimental da
Lapa, dos Ginasios Vocacionais e da Escola de Aplicagdo da USP (Tamberlini, 2001; Fusari,
1997; Silva Jr., 2002; Garcia, 1995; Martins, 2001). Em um contexto que favorecia o trabalho
coletivo e o fortaecimento de relagdes democréticas, deu-se inicio ao trabalho de
coordenacdo pedagogica na rede estadual, constituindo-se, apesar de serem experiéncias bem
pontuais, como importantes projetos educacionais.

Desta forma, podemos considerar que, para aém dos ditames tecnicistas, a
coordenacdo pedagdgica nasceu junto com a inovagdo educacional e com a possibilidade de
concretizagdo de uma escola com projetos diferenciados assentados no trabalho coletivo
(Fernandes, 2004). O papel desempenhado pelos coordenadores nestas escolas nédo tinha
relacdo com a centralizacdo burocrédtica e a hierarquizacdo do poder caracteristicas da
organizagdo escolar pautada na racionalidade técnica (t& em voga naquele momento). A
rigor, o trabalho de coordenacéo se assentava efetivamente na necessidade de formagdo e
articulacdo pedagdgica do trabalho dos professores. Os coordenadores pedagogicos tiveram
grande participagdo no processo de formagdo continuada de professores que ocorria nestas

escolas e que permitia, de acordo com Fusari (1997, p.5), “ 0 contato com 0 que era mais
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avancado nas teorias educacionais em geral, numa tentativa deliberada de, opondo-nos ao
ensino tradicional, gestarmos novas caracteristicas de uma pedagogia renovada” .

Na década de 1980, a luta pela democratizacdo da sociedade em um periodo pés-
ditadura militar colocou a educacéo novamente como foco dos ideais progressistas, incluindo
uma intensificagdo da atividade sindical, bem como de reivindicagdes por uma escola mais
justa e democratica. Fruto desta abertura politica, a educagéo conheceu nesta década novos e
inovadores projetos no campo educacional que tinham o intuito de enfrentar os graves
problemas da escola publica paulista, entre os quais a elevada repeténcia. Entre as novas
medidas ocorreu, por exemplo, a implantacdo do Ciclo Bésico (prosseguimento dos estudos
entre a 12 e a 22 série do Primeiro Grau). Para acompanhar e auxiliar o professor frente a tal
alteracdo curricular foi introduzida nas escolas a figura do professor coordenador pedagégico.
No Ciclo Bésico, o grupo de professores era responsavel por eleger um docente para realizar

temporariamente o trabalho de articulagdo pedagdgica (Cunha, 1995; Christov, 2001).

Ainda nesta década, encontramos registros que apontam a existéncia da funcdo de
coordenacdo pedagdgica em outras escolas da rede estadual visando aimplantacéo de projetos
especificos da Secretaria de Estado da Educago tais como o Projeto Noturno™ e o CEFAM”®
(Almeida, 1998; Zibas, 1997). Nestes projetos, a coordenacdo pedagdgica também era
exercida por um professor eleito entre os pares que se responsabilizava, entre outras tarefas,
pela organizacdo das reunifes pedagdgicas e pelo acompanhamento da implantacdo de

propostas de melhoria do ensino estabelecidas pelas escolas.

"8 De acordo com Almeida (1998), este projeto foi executado em 152 escolas estaduais durante os anos de 1984 e
1985 e teve 0 objetivo de melhorar 0 processo ensino-aprendizagem dos alunos do noturno através da el aboragéo
de propostas de melhorias especificas para cada unidade escolar.

" O CEFAM — Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério — foi criado por decreto
governamental em 1988. Os dezoito centros que foram espalhados pelo estado visavam a formagdo especifica
para o exercicio do magistério na educacdo infantil enas sériesinicias.
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Em 1991, com a implantago de outro novo projeto, denominado ‘Escola Padrdo’® -

gue estabeleceu uma organizacdo administrativa e curricular diferenciada para algumas
ecolas estaduais escolhidas pela SEE - também houve a implantacdo da funcdo de
coordenacdo pedagdgica a ser ocupada pelos professores. Diversamente a maioria das escolas,
as ‘Escolas Padréo’ passaram a contar com uma coordenacdo geral (coordenacdo do diurno e
do noturno) e com coordenacdes de areas ou matérias afins™, sendo que os coordenadores de
&reas ndo se desvinculavam totalmente da sala de aula, dividindo a carga horéria entre o
trabalho com os pares e 0 exercicio da docéncia. Na ‘Escola Padréo’, o professor coordenador
também era eleito pelo grupo de professores.

Portanto, podemos considerar que, diferentemente de outros estados brasileiros, em
S80 Paulo a funcéo de coordenacdo ndo tem sido realizada por um especialista com formagao
em Pedagogia, mas por um professor que realiza temporariamente atividades de articulagdo
do trabalho pedagdgico nas escolas estaduais. O acesso a essa funcdo se d4 através de
designacles, ou seja, autorizaches para que professores j4 pertencentes a rede estadual
realizem temporariamente a atividade prevista no Estatuto do Magistério.

Em S&o Paulo, a separacdo entre supervisdo e coordenacdo pedagdgica extrapola a
simples distingdo de nomenclatura, ja que ao supervisor é destinado o trabalho mais
burocrético e centrado em unidades de administracdo (Diretorias de Ensino), de onde eles
acompanham as escolas que estdo sob sua responsabilidade. As visitas dos supervisores as
ecolas sdo esporadicas e ndo raramente acompanhadas da verificagdo burocréica de
documentos sobre o trabalho escolar, como verificagdo de livro ponto, atas de reunides de
pais, atas de conselho de escola, andlise de balancetes da Associacdo de Pais e Mestres etc. O

acesso ao cargo de supervisor, assim como a dire¢do das escolas, se da através de concurso

8 O projeto Escola Padrao abrangeu 2.225 escolas publicas estaduais que receberam recursos obtidos de um
convénio de US$ 18 milhdes assinado junto ao Banco Mundial.

8 A coordenacio de édrea (disciplinas) apresentava semelhancas com o trabalho redlizado nos Ginasios
Vocacionais, sendo que nestes ginasios a funcao também era desempenhada por um professor experiente que
coordenava seus colegas sem desvincul ar-se da salade aula.
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publico de ingresso, no qual podem participar pessoas com uma experiéncia minima de cinco
anos na docéncia e com formagdo em Pedagogia (S&o Paulo, 1986). A aprovagdo em concurso
publico permite o ingresso e a efetivacdo do supervisor no quadro de funcionérios da
Secretaria da Educagéo, garantindo uma estabilidade no trabalho e a inclusdo na hierarquia de
poder do sistema publico de ensino. Assim, a coordenacdo nos diferentes projetos ja
apontados sempre foi apresentada como uma fungdo e ndo um cargo.

Os anos finais da década de 90 foram marcados pela extingdo do Projeto ‘Escola
Padréo’ e pelo inicio da implementacdo das reformas educacionais que alteraram
profundamente o cotidiano das escolas publicas paulistas. Entre as vérias medidas reformistas
gue naguele momento chegaram as unidades escolares estava a implantagdo da funcdo de
professor coordenador pedagégico (PCP) em todas as escolas estaduais com mais de dez
classes em funcionamento, o que congtituia a quase totalidade da rede estadual. A expansdo
da funcdo para essas escolas foi garantida pelo projeto “Escola de Cara Nova’ - com a
publicacdo da Resolucdo SE n° 28 de 4 de abril de 1996 - que estabeleceu as condic¢des legais
para o processo de escolha e designacdo de professores para exercer a funcéo de coordenacéo
pedagdgica.

Esta Resolucéo garantia que qualquer professor com mais de trés anos de exercicio no
magistério paulista pudesse exercer a funcdo de coordenagdo pedagogica, independente de sua
formacdo inicial, o que o desobrigava tanto de ser formado em Pedagogia quanto de acumular
uma larga experiéncia profissional. Diversamente as criticas destinadas a outras medidas que
chegaram as escolas, a criagdo da funcdo de PCP no ambito da reforma foi digna de
comemoragao tanto nas escolas como no movimento sindical, pois a criagdo dafungdo parecia
atender uma reivindicacdo antiga na luta dos professores por uma escola publica, democrética
e de qualidade, favorecendo a articulacéo do trabalho coletivo - uma bandeira progressista e

uma necessidade histérica da escola publica paulista
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Problematizando esta questédo, podemos reconhecer que a funcéo de coordenagdo
pedagodgica ndo foi uma novidade no pacote de reformas implementado no final do século
XX, pois historicamente ela sempre esteve relacionada a implantagdo de inovacOes
pedagdgicas e/ou de novos projetos educacionais nas escolas paulistas. Por outro lado, uma
investigacdo anterior (Fernandes, 2004) nos permitiu interpretar que, enquanto as experiéncias
ja ocorridas com a coordenacdo pedagdgica basearam-se em idedrios progressistas que
ocorreram sob contextos politicos e econdmicos diferenciados (voltados a tentativas de
democratizagdo do ensino e das relagdes de trabalho no interior das escolas), a criagdo do
PCP podeter sido necessaria no pacote de reformas para que o professor atuasse no sentido de

“gerenciar” as propostas da “Escolade Cara Nova’, garantindo que elas saissem a contento.

Ou seja, apesar das reformas neoliberais retoricamente afirmarem o oposto, a
implantagdo dos PCP pode ter (re) criado a fun¢éo pressupondo o papel do professor como
objeto e ndo como sujeito, a quem cabe a regulacdo pelas formas burocréticas de controle e de
tarefas determinadas externamente. Portanto, “ a atual presenca dos PCPs esta inserida em
um contexto contraditério marcado pelo jogo sutil que existe entre as reformas educacionais
dos anos 90 e a presenca de uma visao progressista de educacéo, heranca dos anos 60/80
quando experiéncias positivas marcaram a educacéo paulista” (Fernandes, 2004, p. 105). E
nesta contradicdo entre a gestdo democrética e as politicas gerencialistas e performaticas que

consideramos estar situada a (re) criagdo dos PCPs em S&o Paulo.

Nos anos posteriores a 1996, cuja legislacdo criou a funcdo de PCP no bojo das
reformas educacionals, a Secretaria de Estado da Educacéo de S&o Paulo (re) editou outras
quatro novas resolucdes®, alterando as regras e rumos na coordenacgo das escolas. Sera que,
como alegado, as novas resolugdes apenas corrigiram rumos e falhas apresentadas pelas

anteriores? Ou a mudanca de legislacdo implicou um afastamento dos principios que

¥ Resolugo SE 76 de 13/06/1997; Resolugdo SE 35 de 07/04/2000; Resolugdio SE 66 de 03/10/2006 e
Resolucdo SE 88 de 19/12/2007.
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sustentavam a reivindicagdo historica do professor coordenador pedagdgico nas escolas
paulistas, confirmando a presenca de um ‘gerente’ para as reformas? Com a certeza que a
legislac@o explicita posi¢des, realizamos uma analise documental sobre as cinco resolucdes
gue se sucederam ao longo desses 11 anos (1996, 1997, 2000, 2006 e 2007) de gestéo tucana

em SP.

4.1 — A criacdo da funcao de professor coordenador: uma analise da legisacao

A andlise das cinco Resolugdes correspondentes a funcdo de professor coordenador -
que inicialmente era “pedagdgico” e agora ndo mais — nos permitiu elaborar quadros
comparativos dos elementos legais apresentados pelos diferentes momentos das reformas
educacionais paulistas. Algumas mudancas ocorridas nos textos legais s&o mais evidentes,
outras mais sutis, mas todas elas carregadas de intencionalidade. Registro aqui as mudancas
consideradas mais relevantes.

Uma primeira alteracdo em relagdo a funcéo se refere a denominagdo a ela atribuida

pelo poder central:

Resolucdo SE 28 de
04/04/1996

Resolucdo SE 76 de
13/06/1997

Resolu¢do SE 35 de
07/04/2000

Resolugdo SE 66 de
03/10/2006

Resolucdo SE 88 de
19/12/2007

Escolade CaraNova | EscoladeCaraNova | Escolade CaraNova | Escola do | Sho Paulo faz escola
Acolhimento

Professor para Professor para | Docente para ocupagdo | Docente paraocupacdo | Docente para ocupagao

exerciciodafungdo de | exercicio da funcdo de | dafuncdo de Professor | de posto detrabalhode | dafuncdo

Coordenacao Coordenacao Coordenador Professor Coordenador | Coordenador que serd

Pedag6gica Pedag6gica compartilhada com a

Direg&o e Supervisdo
Escolar.

QUADRO 12 — Denominagéo da fungdo nas Resolucdes SE 76 de 13/06/1997; SE 35 de 07/04/2000; SE 66 de 03/10/2006 e SE 88 de
19/12/2007.

Duarte (2007), em pesquisa realizada sobre o trabalho do professor na funcéo de

coordenacdo pedagdgica, chama a atencdo para o fato de que a Resolucdo publicada em 07 de
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abril de 2000 altera a denominagd do ocupante da funcdo de professor coordenador

pedagdgico que passa a ser apenas professor coordenador:

Aparentemente inofensiva, mas se analisada tecnicamente nem tanto, esta mudanca
de nomenclatura pode colaborar para que o Professor Coordenador assuma outras
funcBes que ndo as suas, e neste sentido contribuir gradativamente para a perda de
sua identidade profissional e de seu espago de atuagdo. (DUARTE, 2007, p. 75).

Por outro lado, a Ultima resolugdo deixa claro que a fungdo de professor coordenador

serd compartilhada com a Diregdo e a Supervisdo Escolar, o que a liga intimamente ao

“sisstema’ e aos padrdes gerencialistas e performaticos, afastando-a da concepcéo progressista

gue via na carreira aberta um mecanismo de aproximacdo com 0s professores e de

fortalecimento das relagdes democraticas.

Além da distin¢cdo de nomenclatura outras alteragdes foram observadas nas condicdes

legais referentes a funcéo de coordenacdo pedagdgica. Entre elas estéo:

Asjustificativas para afungdo

Resolucdo SE 28 de
04/04/1996
Escola de CaraNova

Resolucdo SE 76 de
13/06/1997
Escola de CaraNova

Resolugdo SE 35 de
07/04/2000
Escola de CaraNova

Resolugdo SE 66 de
03/10/2006

Escola do
Acolhimento

Resolucdo SE 88 de
19/12/2007
S&o Paulo faz escola

-Auxiliar na construgéo
coletiva do projeto
pedagdgico e na
articulag8o das agles
pedagogicas;
-Acompanhar e avaiar os
projetos de reforgo e
consequiente di minui¢&o
daevaso e repeténcia;
-Favorecer momentos
voltados parao

aperfei gopamento e
audizagdo em servico;
-Articular aU.E,
Supervisdo e Oficina
Pedagdgicaparaa
integracdo do curriculo no
EF eEM.

-Articular e mobilizar a
equipe escolar na
construcao do projeto
politico pedagdgico;
-Suprir as U.Es de
profissionals competentes
paraaocupagdo da
fungéo.

-Desenvalver o projeto
politico pedagdgico
objetivando aprimorar o
processo deensino e
aprendizagem;

-Integrar o curriculo do EF
eEM;

-Potencidizar o trabad ho
articuladoentreaU.E, a
supervisgo e a Oficina

Pedagdgica.

-Integrar o curriculo entre
0s professores;

-Elaborar, implementar e
avaliar aproposta
pedagogica;
-Acompanhar e avdiar o
desempenho escolar dos
aunos,

-Atuar naformagéo

conti nuada dos docentes;
-Articular as agdes de
coordenaggo e otimizagdo
de recursos e parcerias
com a comuni dade;
-Dinamizar 0s espagos
pedagdgicos e integrar 0s
trabahos daUE,
supervisdo e Oficina

Pedagdgica.

-Constituir-se em um dos
pilares estruturai's da atua
politica de melhoriada
qudidade de ensino;
-Ampliar o dominio dos
conhecimentos e saberes
dos dunos;

-Elevar o nivel de
desempenho escolar
evidenciado pelos
instrumentos de avdiagdo
interna e externa;
-Intervir na prética
docente;

-Promover o

aperfei gpamento
profissiond dos
professores com vistaa
eficaciae melhoriado
traba ho.

QUADRO 13 - Justificativa para a fungdo nas Resolucdes SE 76 de 13/06/1997; SE 35 de 07/04/2000; SE 66 de 03/10/2006 e SE 88

de 19/12/2007.
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Asjustificativas para a existéncia da funcdo deixaram de ser focadas na articulagéo do
trabalho coletivo e na construcéo do projeto politico pedagdgico (Escola de Cara Nova) para
se congtituir em pilares fundamentais da atual politica de melhoria da qualidade do ensino
(Séo Paulo Faz Escola). Da atuagdo no aprimoramento do processo de ensino-aprendizagem
(Cara Nova), os professores coordenadores passaram a ser 0s responsaveis pela otimizagéo
dos recursos e parcerias entre a escola e a comunidade (Escola do Acolhimento) e,
atualmente, ainda deveréo assegurar a elevacdo dos niveis de desempenho escolar expressos
nas avaliagbes externas e intervir na promo¢ao do desenvolvimento dos professores com
vistas a eficicia e melhoria do trabalho (S&o Paulo Faz Escola).

A preocupacdo da atual resolucéo com a atuacdo dos PCs aponta mais claramente que
os coordenadores deverdo ser os “gerentes’ da reforma, 0s responsaveis por incutir nos
professores uma cultura de envolvimento pessoal e de responsabilizagdo por resultados
julgados externamente (Ball, 2005). Os préprios termos utilizados na Ultima resolucdo, tais
como desempenho, efic&cia e avaliagdo externa demonstram o dominio do gerencialismo e da
performatividade nas politicas educacionais paulistas.

Os requisitos para ocupacao da funcéo

Resolucdo SE 28 de
04/04/1996
Escola de CaraNova

Resolucdo SE 76 de
13/06/1997
Escola de CaraNova

Resolugdo SE 35 de
07/04/2000
Escola de CaraNova

Resolugdo SE 66 de
03/10/2006

Escola do
Acolhimento

Resolugdo SE 88 de
19/12/2007

S&o Paulo faz escola

-3 anos de exercicio no
magi stério pablico
oficial do Estado.

-3 anos de exercicio no
magistério pablico
oficial do Estado;

-Ser selecionado, em
nivel de Delegacia de
Ensino, em prova
escrita elaborada pela
Secretaria da
Educagéo;

-Licenciatura pleng;

-3 anos de experiéncia

docente;

-Estar vinculado arede
estadual como docente.

-Licenciatura pleng;

-3 anos de experiéncia
como docente darede
estadual;

-Ter vincul o docente
narede puiblica de
ensino, por ocasido da
apresentacdo da
proposta e des gnag&o.

-Licenciatura pleng;

-3 anos de experiéncia como
docente darede estadual;
-Ser docente efetivo ou ter
vinculo garantido em e,
com, no minimo, 10 aulas
atribuidas;

-Ter preferencialmente
experiéncia docente no
segmento pretendido;

QUADRO 14 — Requisitos para ocupagdo da func@o nas Resolugdes SE 76 de 13/06/1997; SE 35 de 07/04/2000; SE 66 de

03/10/2006 e SE 88 de 19/12/2007.
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Na apresentacéo dos requisitos para fungéo, podemos observar que inicialmente ela
poderia ser ocupada por professores que apresentassem minimo de trés anos de experiéncia
docente (Cara Nova), depois passou a ser exigida a certificacdo em Licenciatura Plena e
experiéncia no magistério publico estadua (mudanca ocorrida ainda durante a Escola de Cara
Nova) e agora, além das exigéncias anteriores, ha também necessidade de que o professor sgja
efetivo na rede paulista ou, sendo ACT, que tenha uma jornada superior a dez horas/aulas na
escola em que pretende atuar na funcéo.

Uma alteragdo importante nesta Ultima Resolucdo foi a inclusdo da experiéncia
docente no segmento em que o PC pretende atuar. O desconhecimento das regras e normas
que compdem a cultura escolar em cada segmento de ensino é apontado pelos professores
entrevistados como um dos fatores de fracasso do trabalho do PC nas escolas. Assim, ser PEB
| e atuar em uma escola de Ensino Médio pode acarretar em grandes dificuldades para o PC
que desconhece desde as regras de atribuicéo de aulas e organizagdo curricular até as préticas
cotidianas de itinerancia e rotatividade dos professores. Por outro lado, a exigéncia de trés
anos de experiéncia docente que permaneceu em todas as resolucgdes caracteriza um professor
ainda iniciante, portanto como afirma Huberman (1992), um professor que est4 “tateando” a
escola e a carreira, enfrentando e se familiarizando com os embates cotidianos e passando
pelo chamado “choque de realidade”.

O processo de escolha dos ocupantes da funcéo

Resolucdo SE 28 de
04/04/1996
Escola de CaraNova

Resolugdo SE 76 de
13/06/1997
Escola de CaraNova

Resolugdo SE 35 de
07/04/2000
Escola de CaraNova

Resolugdo SE 66 de
03/10/2006
Escola do Acolhimento

Resolugdo SE 88 de
19/12/2007
Sdo Paulo faz escola

-Prova escrita com 40
questes;
-Apresentacdo de
proposta de trabalho
a0 corpo docente;
-Indicagdo, pelo corpo
docente da escola, do
candidato cuja
proposta de trabalho

-Prova escrita com 30
questdes objetivas;
-Acerto minimo de
50% das questoes;
-Apresentacdo de
proposta de trabalho
a0 corpo docente;
-Proposta deve ter:
diagnéstico dos

-Prova em &mbito de
Diretoria;

-Prova com 30 questdes
objetivase 1
dissertativa;

-Acerto minimo de
50% das questoes;
-Apresentacdo de
proposta de trabalho ao

-Processo seletivo
organizado pdasDEse
vélido por 3 anos;
-Prova escrita - DEs
definem o percentual
minimo de acertos;
-Apresentacdo de
proposta de trabalho
junto as U.Es,

-Processo seletivo a
ser redlizado na
Diretoriade Ensino e
vélido por 3 anos;
-Prova escrita
elaborada pela
CENP;
-Apresentacéo de
projeto de trabal ho;




foi aferida pela
maiorig;

-Ratificagdo pelo
Conselho de Escola, da
indicacdo efetuada;
-Designacéo, pelo
Diretor, do candidato
indicado.

pontos criticos do
processo ensino-
aprendizagem,
sugestdes de
atividades coletivas
para aperfeicoamento
do trabalho coletivo e
propostas de
acompanhamento e
avaliagao do projeto
pedagdgico da escola.
-Indicagdo do
candidato escolhido
pelo corpo docente;
-Ratificagdo pelo
Conselho de Escola.

corpo docente;
-Proposta deve ter:
diagnéstico dos pontos
criticos do processo
ensino-aprendizagem a
partir dosindicadores
educacionais,
atividades propostas
para o desenvolvimento
e aperfeicoamento do
trabal ho pedagdgico na
escola;
-Indicagéo pelo
Conselho de Escola da
U.E;
-Designagéo pelo
Diretor de escola.

-Proposta deve ter:
diagnéstico da escolaa
partir dosindicadores de
resultados educacionais,
propostas para o
desenvolvimento e
aperfeicoamento do
trabal ho pedagdgico da
escola;

-Selegdo eindicagdo
pelo Conselho de
Escola;

-Diretor participara do
processo de selecéo e
indi cagdo (organizagao
dos procedimentos de
andlise das propostas,
coordenagso, orientacao
edefinicdo de critérios e
de técnicas avaliatérias
que assegurem a
indicagao);

-Validagdo de cursos
oferecidos pela SEE;
-Designagdo pelo Diretor
daescola

-Projeto deveter:
identificacdo do
proponente, descricéo
datrajetoria escolar,
formagdo e
experiéncia
profissional;
judtificativae
resultados esperados,
incluindo diagnéstico
fundamentado por
meio dos resultados
do SARESP ou
outras avaliagoes
externas; objetivos e
descricio sintética
das agbes que
pretende
desenvolver;
proposta de avaliagéo
e acompanhamento
doprojeto e
edtratégias previstas
paragarantir o seu
monitoramento com
eficacia

-Redlizacéo de
entrevigtaindividual
com o Diretor e
Supervisor;
-Designagéo pelo
Diretor de escola.
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QUADRO 15 — Processo de escolha dos ocupantes da fungdo nas Resolugdes SE 76 de 13/06/1997; SE 35 de 07/04/2000; SE 66 de
03/10/2006 e SE 88 de 19/12/2007.

As alteragdes ocorridas nas Ultimas resolucdes em relacdo ao processo de escolha dos
ocupantes da funcdo destruiram o simbolo da democratizagcdo das relagdes de trabalho no
interior das escolas. a eleicdo dos professores coordenadores pelos pares. Na primeira
Resolucéo, a escolha ficava centralizada nos professores que, a partir da apresentacdo de uma
proposta de trabalho, escolhiam um colega que apresentasse 0s requisitos legais exigidos para
desempenhar a fungdo. Definida a escolha pelos professores, o0 Conselho de Escolha apenas

ratificava a decisdo do grupo de docentes. A partir da Resolucdo 35 de 07/04/2000, a escolha
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passou a ser responsabilidade do Conselho de Escola, ou seja, dos representantes dos
professores, alunos, pais e funcionérios e ndo mais por meio de eleicdo direta pela totalidade
dos professores.

Em 2006, a resolugcdo ampliou a participacdo dos diretores na decisdo, ja que passou a
ser destinado a eles a definicdo dos critérios de selecdo dos ocupantes da fungdo. A
participacéo dos diretores neste processo retirou parte do “poder” que os professores tinham
no interior das escolas. A centralizagdo da escolha nas méos dos professores sempre foi um
aspecto louvado pela categoria, pois se constituia em um dos raros momentos em que a “voz”
e aopinido docente eram realmente consideradas.

Em muitas escolas, nossos dados mostrardo isso, a possibilidade de escolher o PC é
analisada pelos professores como fato extremamente positivo. Mesmo em situages em que a
escolha dos professores ndo recaia sobre um PC bem sucedido, os professores avaliavam
como favorédvel o fato de poderem participar da escolha que, ainda, proporcionava o
aprimoramento das relagdes democraticas no interior das escolas.

A Ultima resolucdo (19/2007) € mais explicita, ela retira totalmente os pares do
processo de escolha do professor coordenador. A responsabilidade pela definicdo do
candidato passa a ser (perigosamente) apenas do diretor e do supervisor da unidade escolar. A
atuacdo do supervisor, historicamente distanciada das questdes cotidianas das escolas, €
apontada pelas novas reformas como uma das medidas necessérias para a implementacdo das
acOes programadas. Tal fato amplia o controle sobre as escolas e “amarra’ o PC a0 poder
externo, colocando-o, sob o ponto de vista da SEE, como um elemento importante na gestéo
das reformas. Além disso, a resolucéo favorece a concentragdo do poder nas maos daqueles
gue hierarquicamente ocupam uma posicdo mais elevada na organizacdo do sistema

educacional paulista.
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O proprio texto expresso na Ultima resolugdo aponta os professores coordenadores
como “ pilares estruturais das novas politicas educacionais a quem cabe acompanhar e zelar
pela eficacia das novas medidas’ . Visto desta forma, o trabalho do PC passa a ser regulado e
controlado pelo diretor e pelo supervisor que, na concepcdo gerencialista, SG0 0S responsaveis
pela implementacgo dos padrdes de qualidade nas escolas®®. Assim, os PCs passam a ser 0s
“olhos visiveis’ do sistema e podem se transformar em objetos de controle cotidiano dos
professores.

As mudancas ocorridas na rede estadual tém semelhangas com a andlise apontada por
Shiroma e Campos (2006, p. 228) onde elas afirmam que os documentos relacionados aos
aspectos gerencialistas procuram difundir uma nova agenda e um novo discurso sobre a
gestdo educacional, mas principal mente procuram operar uma transformagdo na subjetividade
dos educadores mediante a implantagdo de mecanismos de controle que afetam fortemente a
organizacdo, a avaliagdo e a gestdo do trabalho docente.

Concordando com as autoras, podemos afirmar que em S&0 Paulo estdo implantadas
as condicBes necessdrias para uma nova identidade dos sujeitos que compdem a gestdo
escolar.

As atribui¢des destinadas a funcdo

Resolugdo SE 28 de
04/04/1996
Escola de CaraNova

Resolugdo SE 76 de
13/06/1997
Escola de CaraNova

Resolugdo SE 35 de
07/04/2000
Escola de CaraNova

Resolucdo SE 66 de
03/10/2006
Escola do Acolhimento

Resolugdo SE 88 de
19/12/2007
Sdo Paulo faz escola

-Assessorar a direcdo da
escola na articulagéo das
acles pedagdgicas e
didaticas

-subsidiar o professor no
desenvolvimento de seu
trabal ho.

Assessorar a direcéo da
escola na articulagéo das
acOes pedagogicas,
-Auxiliar a direcéo na
coordenacao dos
diferentes projetos,
inclusve os dereforco
da aprendizagem;

-Assegurar aintegracdo
das atividades do plano
de trabalho da escola;
-Acompanhar a
execugdo ea avaliagdo
das agbes e metas
fixadas pela escola;
-Participar dosHTPCs;

-Acompanhar e avaliar o
ensino e o processo de
aprendi zagem,;

-Atuar no sentido de
tornar as agdes de
coordenacao pedagdgica
espaco coletivo de
construcao permanente

8 No inicio de 2008, as escolas estaduais foram impactadas pela implantagdo de novas medidas que visam
alterar o trabalho dos supervisores, diretores e professores coordenadores. Esses trés e ementos presentes na
cadeia hierdrquica das escolas tém recebido materiais prontos a serem aplicados nas reunides com 0s
professores. Os materiais, verdadeiros manuais neotecnicistas, definem desde as tematicas a serem trabalhadas
nos HTPCs até a defini¢ao dos horérios de pausa para o café.
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-Assessorar a direcdo na
relacéo
escola/comunidade
-Subsidiar os professores
no desenvolvimento de
suas atividades;
-Potencializar e garantir
o trabal ho coletivo na
escola, organizando e
participando das HTPCs;
-Executar, acompanhar e
avaliar as agdes previstas
no PPP.

-Acompanhar o trabal ho
docente e, nas Escolas
de Tempo Integral,
orientar os profs. das
oficinas curriculares;
-Proceder a anélise dos
resultados da avaliagdo
de desempenho;
-Registrar e divulgar
avancos e edtratégias
relativas ao ensino;
-Coordenar, acompanhar
eavaliar asatividades de
recuperagdo e os demais
projetos da escolg;
-Ampliar eo
fortalecimento da
relacdo escola-

comuni dade.

da prética docente;
-Assumir o trabalho de
formag&o continuada, a
partir do diagnéstico dos
saberes dos professores;
-Assegurar a
participacéo dos
professores, garantido a
realizacdo deum

trabal ho produtivo e
integrador;

-Organizar e selecionar
materiais;

-Conhecer osrecentes
referenciais tedricos
relativos aos processos
deensnoe

aprendi zagem, para
orientar os professores,
-Divulgar préticas
inovadoras.

QUADRO 16 — Atribuices destinadas a funcéio nas Resolugdes SE 76 de 13/06/1997; SE 35 de 07/04/2000; SE 66 de 03/10/2006 e
SE 88 de 19/12/2007.

As atribuicdes da fungdo séo apresentadas sob a forma de tarefas a serem realizadas no
dia-a-dia das escolas. Elas se tornam mais detalhadas com a aprovacdo das Ultimas resolucdes
gue direcionam mais o trabalho do professor coordenador para o cumprimento das
determinagcOes do sistema, apesar do discurso oficial afirmar que valoriza o coletivo como
possibilidade de construcdo permanente.

Como podemos observar, na primeira resolucéo (1996), as atribuicbes eram bastante
genéricas, porém ndo eram poucas as tarefas solicitadas aos ocupantes da funcdo. Ao
professor coordenador pedagdgico caberia assessorar a direcéo da escola na articulagdo das
acOes pedagogicas e didéticas e subsidiar o professor no desenvolvimento de seu trabalho. Na
segunda resolucdo ndo ha nem mesmo um rol de atribuicBes para a funcéo, subentendendo-se
gue elas permaneceriam as mesmas citadas na resolucdo anterior.

Ja as resolugbes publicadas a partir do ano 2000 detalham mais as atribuicles e as

tornam mais proximas dos objetivos defendidos pela Secretaria de Estado da Educacéo.
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Assim, aos professores coordenadores passa a ser cobrado 0 acompanhamento dos projetos
desenvolvidos pela escola, a orientacdo dos professores em relacdo aos referenciais tedricos
defendidos pela SEE, o desenvolvimento e andlise de referenciais de desempenho escolar e
até mesmo a ampliacdo da articulagdo escola e comunidade, aspecto decisivo na “Escola do
Acolhimento”.

As novas tarefas solicitadas aos professores coordenadores se déo justamente em um
contexto em gue as exigéncias com os aspectos formativos se reduzem. Ao PC ndo é exigida
formagdo pedagOgica e nem é oferecido ingtitucionalmente uma formagdo, mesmo que
pragmética, para atuagdo na funcdo. Assim, podemos dizer que o sistema acredita na
mobilizacéo individual de saberes e habilidades pessoais para a atuacéo competente que pode
reduzir-se a uma simples transmissdo das determinacOes oficiais. Para Shiroma e Campos
(2006, p. 227), as carreiras profissionais nos novos moldes de gestdo transferem para os
sujeitos a formacdo que, de maneira geral, € defendida como uma formagdo individual e
permanente ao longo davida

E importante notar também que, apesar da nomenclatura “pedagdgica’ ter sido
suprimida da denominagdo da funcdo, ela é solicitada nas atribui¢cbes que sdo estabelecidas
legalmente. Vale questionar a que concepcdo pedagdgica a Secretaria Estadual da Educacéo
esta se referindo. Seria apenas considerado pedagdgico o acompanhamento das acles

hY

desenvolvidas pela Secretaria em contraposcd a autonomia das escolas e a
profissionalizag&o dos professores?

A avaliagdo do trabalho realizado pelos ocupantes da funcéo

Resolugdo SE 28 de
04/04/1996
Escola de CaraNova

Resolugdo SE 76 de
13/06/1997
Escola de CaraNova

Resolugdo SE 35 de
07/04/2000
Escola de CaraNova

Resolugdo SE 66 de
03/10/2006
Escola do Acolhimento

Resolugdo SE 88 de
19/12/2007
S&o Paulo faz escola

-A designagdo tera
duracéo atéoinicio do
ano letivo subseqliente;
-Prorrogacéo da
designacdo dependera de

-A designagdo tera
duracéo atéoinicio do
ano letivo subseqliente;
-Prorrogacéo da
designacdo dependera de

-A designagdo tera
duracéo atéoinicio do
ano letivo subseqliente;
-Prorrogacéo da
designacdo dependera de

-A designagdo tera
duracéo atéoinicio do
ano |letivo subseqliente;
Prorrogacéo da
designacdo dependera de

-Avaliagdo anual no més
de dezembro pela
direcéo e supervisio da
escola;

-Avaliagdo devera ser
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avaliacdo do Conse ho
de Escola.

avaliacdo do Conse ho
de Escola.

avaliacao do Conse ho
de Escola.

avaliacao do Conse ho
de Escola e da direcéo;

registrada em ata.

Avaliagdo deve ser
registrada em ata.

QUADRO 17 — Avaliacdo do trabalho dos ocupantes da fun¢do nas Resolugdes SE 76 de 13/06/1997; SE 35 de 07/04/2000; SE 66
de 03/10/2006 e SE 88 de 19/12/2007.

A avaliacéo do trabalho dos ocupantes da funcéo de PC pelos professores das escolas
visava a participacdo coletiva nos processos de tomada de decisbes, um elemento progressista
e importante na democratizagcdo das relacbes escolares. Mas, a avaliagdo também era um
elemento importante para a busca do exercicio satisfatério da fungdo, principalmente se
considerarmos o caréter transitério da funcéo, ja que perante uma avaliagdo negativa, o PC
deveria deixar afuncdo e uma nova eleicio deveria acontecer®.

Todas as resolugbes apontam a necessidade de avaliagdo anual do trabalho do
professor responsavel pela funcdo. Entretanto, a avaliagdo que era responsabilidade exclusiva
do Conselho de Escola, passou (a partir de 2006) a ter a participacéo incisiva do diretor,
reduzindo a participagao e decisdo do grupo de professores e dos demais segmentos da escola,
além de poder viabilizar situagfes de manipulacéo e relacdes de favorecimento pessoal.

Ja a ultima resolucdo explicita claramente o controle da fungdo. A avaliagdo passa a
ser feita totalmente sem a participagcdo dos representantes dos diferentes segmentos e se
concentrara a partir do final de 2008 nas maos dos diretores e supervisores que, em funcdo do
ndo cumprimento das atribuicOes legais e das determinagOes impostas pela atual reforma,

poder&o decidir sozinhos pela saida do professor da fun¢éo de coordenacao.

8 Apesar de ndo ocorrer com muita fregiiéncia, houve casos em que perante a avaliacdo negativa dos
professores, 0 PC ndo foi reconduzido a fungdo. Nas entrevistas com os trinta professores, houve pelo menos
oito relatos de situagtes deste tipo.



A substituicdo dos ocupantes da funcéo

Resolucdo SE 28 de
04/04/1996

Resolucdo SE 76 de
13/06/1997

Resolugdo SE 35 de
07/04/2000

Resolucdo SE 66 de
03/10/2006

Resolucdo SE 88 de
19/12/2007

funcéo ou ndo
corresponder as
atribui ¢des conforme
avaliacdo do Conse ho
de Escola.

corresponder as
atribui¢des conforme
avaliacao do Conse ho
de Escolg;

afastar-se por um
periodo superior a 30
dias ou perder o
vinculo com arede
estadual (OFA)

por escrito; acritério
da administracio em
decorrénciade ndo
corresponder as
atribui ¢des da funcao;
ao entrar em
afastamento por mais
de 30 dias
consecutivos ou ao
perder o vinculo
docente.

Escolade CaraNova Escolade CaraNova Escolade CaraNova Escola do | Sho Paulo faz escola
Acolhimento

-N&o haverd -N&o havera -E vedada a -N&o havera
substitui ¢&o; substitui ¢&o; substitui ¢&o; substitui ¢&o;
-Nova designacao -Nova designacao -Nova designacao -Nova designacao
deverd ocorrer quando | ocorrera quando o PC deverd ocorrer quando | deverdocorrer quando
o professor designado pedir dispensa da 0 PC pedir dispensa 0 PC solicitar dispensa
pedir dispensa da fungdo; ndo mediante solicitagdo por escrito ou a critério

da administracio em
decorrénciade ndo
corresponder as
atribui¢des do trabal ho;
entrar em afastamento
superior a45 dias, a
U.E deixar de
comportar o posto de
trabalho ou ndo tiver o
ndimero minimo de

aulas.
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QUADRO 18 - Substituicdo dos ocupantes da fungdo nas Resolugdes SE 76 de 13/06/1997; SE 35 de 07/04/2000; SE 66 de
03/10/2006 e SE 88 de 19/12/2007.

A transitoriedade da funcdo, chamada carreira aberta, permitia que o PC deixasse a
funcdo voluntariamente quando ndo mais quisesse desempenhar as atribuicbes. Também havia
uma previsdo de substituicdo quando o Conselho de Escola, mediante avaliacdo anual,
concluisse que o PC ndo cumpria satisfatoriamente a funcdo, devendo ser aberto um novo
processo de escolha e designagdo. Dessa forma, o controle era centralizado nas mé&os do
Conselho e dos representantes dos diferentes segmentos da escola.

Nas duas ultimas resolucdes (2006 e 2007), um novo item foi incluido nalegislacéo, o
que d& a administracdo escolar o poder de pedir a saida do PC quando este ndo cumprir as
suas atribuicbes sem ter que se submeter ao parecer do Conselho. Neste caso, o Conselho de
Escola perde totalmente o seu poder deliberativo. Na correlacéo de forcas que se instala, as
opinides dos diretores e supervisores podem se sobrepor as necessidades da escola e dos

professores, negando atdo sonhada participacdo nos processos decisorios. 1sso evidencia mais
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uma vez a autonomia regulada trazida pelas reformas educacionais e explicita claramente o

papel de “gerente’ destinado ao professor coordenador: se ndo cumprir a regra imposta, €

substituido por outro que o faga.

A bibliografia utilizada nas provas de selecéo®

Resolugdo SE 28 de
04/04/1996
Escola de CaraNova

Resolugdo SE 76 de
13/06/1997
Escola de CaraNova

Resolugdo SE 35 de
07/04/2000
Escola de CaraNova

Resolucdo SE 66 de
03/10/2006
Escola do Acolhimento

Resolugdo SE 88 de
19/12/2007
S&o Paulo faz escola

Legislagéo

-Diretrizes educacionais
para o Estado de S&o Paulo
dejaneiro de 1995 a31 de
dezembro de 1998.
Maeriais institucionais
oficiais

-Série |déias, elaborada pela
FDE (ndmeros 6, 11, 12, 13,
16, 19)

-Materia s produzidos pela
Escola de caranova
diretores.

-Série Argumento el aborada
pela CENP.

Materiais institucionais néo-
oficiais

SILVA, T.R.N; DAVIS, C.
E proibido repetir. Estudos
em avaiacdo educacional.
Cadernos de Pesquisa, FCC.
No. 7, 1993.

Maerias ingtitucionais
oficiais

-Materia s produzidos pela
Escola de caranova
diretores.

-Série Argumento el aborada
pela CENP.

-Série |déias, elaborada pela
FDE (ndmeros 8)

Materiais institucionais néo-
oficiais

SILVA, T. R.N; DAVIS, C.
E proibido repetir. Estudos
em avdiagdd educaciond.
Cadernos de Pesquisa, FCC.
No. 7, 1993.

Livros
HOFFMANN, J. avdiagéo:
mito e desafio. Porto

Alegre: Mediagao, 1996.

Legislagéo

-LDB (9304/06).

Maerias institucionais
oficiais

-Propostas Curriculares
CENP

-A escola que faz a
diferenca CENP
-Materiais produzidos pela
Escola de Cara Nova
Sd as-ambientes;

-Ensinar pra vader! Projeto
Classes de
CENP

-A construgdo da proposta
pedagdgica daescola CENP
-Escola em  movimento,
1994.

-Os avangos na construgao

Aceleragdo

de uma culturaavdidivana
rede de ensino paulista FDE
-Série |déias, elaborada pela
FDE (8, 16, 22 e 28)
Materiais institucionais néo-
oficiais

-Raizes e asas. CENPEC
Artigos publicados pela
FCC.

Livros

12 livros de diferentes

autores.

As provas seriam el aboradas
pelas Diretorias de Ensino
que se encarregaram de
definir abibliografia aser
estudada pel os professores.
Na&o houve defini¢do de uma
bibliografia minima na

Resolugéo.

Maeriais ingtitucionais
oficiais

Materiais produzidos pela
SEE — Séo Paulo faz Escola
-Propostas Curriculares para
oEFeEM;

-Documento de apoio para
ES atividades.
-Caderno do gestor.

-Série |déias (16)

-Revista Acesso (10)
Livroserevistas
-AZANHA, J. M. P. Uma
reflexd0o sobre a did&ica
Séo
1987. p. 70-77.

-CASTRO, M. H. G. O
Desafio da qualidade. In:
ITAUSSU,A; ALMEIDA, R
(Org.). O Brasil tem jeito?
Rio de Janeiro: Zahar, 2007.
-MACEDO, L.

Paulo: Naciond,

Competéncias na educago.
S&o Paulo, 2007 + 6 artigos
extraidos da Revista Pétio
(Artmed).

-MELLO, G.N. -5 artigos
extraidos de livros e um
artigo de um materia
patrocinado pela Fundagéo

Leman.

QUADRO 19 - Bibliografia utilizada nas provas de selego para 0s ocupantes da funcéo nas Resolugdes SE 76 de 13/06/1997;
SE 35 de 07/04/2000; SE 66 de 03/10/2006 e SE 88 de 19/12/2007.

A bibliografia sugerida para o estudo daqueles que pretendiam fazer a selecéo para

ocupacao dafuncdo de professor coordenador também apresentou grandes alteracdes ao longo

da implementacdo das reformas educacionais.

& A relacdo completa encontra-se no APENDICE 6.
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A primeira resolucéo, divulgada no auge da “Escola de Cara Nova’, trouxe uma
bibliografia formada basicamente por materiais institucionais oficiais, muitos deles
publicados em anos anteriores a reforma, como foi 0 caso dos textos pertencentes a Série
Idéias que comegou a ser publicada em meados da década de 80 e a Série Argumentos do
inicio dos anos 90, ambas produzidas pela Fundagéo de Desenvolvimento da Educagéo e pela
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas, ligadas a SEE. A Série |déias aglutinou
artigos dos principais educadores brasileiros comprometidos com a democratizagéo da escola
publica, entre eles textos que versavam sobre a construcdo do projeto politico pedagdgico, o
trabalho coletivo, aformagdo continuada, o planejamento de ensino e as questdes curriculares,
a organizacdo do trabalho docente e novas formas de avaliagdo. Mas, além destes artigos, a
retorica da reforma também estava presente mediante os manuais da “Escola de Cara Nova’,
as Diretrizes Educacionais para o Estado de S&o Paulo para o periodo de 1995 a 1998 e um
material institucional publicado pela Fundagcdo Carlos Chagas que trazia um artigo sobre
repeténcia escolar de autoria da secretéria Rose Neubauer e de Claddia Davis publicado em
1993.

Essa bibliografia era pertinente ao contexto vivenciado pela reforma e as novas
exigéncias feitas as escolas que deveriam, entre outras coisas, elaborar o projeto politico
pedagdgico, aprimorar 0 processo de recuperacdo da aprendizagem e “assimila’” a
organizacdo por ciclos de aprendizagem e a progressao continuada.

A Resolucdo publicada em 1997 seguiu, de certa forma, a bibliografia anterior, apesar
de ser mais enxuta. Entre os materiais estavam novamente os publicados por instituicdes
publicas, como a Série |déias e a Série Argumentos. Em relacdo a esta Ultima foi solicitado
um nimero em especial, publicado em 1994, que trabalhava com a idéia de uma escola em
movimento em que alunos e professores teriam novos papéis a desempenhar. Os manuais da

“Escola de CaraNova’ continuaram a ser exigidos como bibliografia necesséria, bem como o
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artigo sobre repeténcia de autoria da secretaria. A novidade ficou por conta de um livro de
Jussara Hoffmann sobre avaliagdo do ensino.

Na terceira resolucéo relativa a funcéo de professor coordenador, publicada em 2000,
diferentemente da anterior, a bibliografia incluiu uma grande quantidade de documentos
institucionais e oficiais a serem estudados, entre eles, a propria LDB, as Propogtas
Curriculares do Estado de S&o Paulo, os temas transversais abordados pelos Parametros
Curriculares Nacionais, alguns volumes da Série | déias, os manuais da Escola de Cara Nova,
materiais especificos sobre as classes de aceleracdo e estudos avaliativos comparativos
referentes aos anos iniciais da reforma educacional.

Nesta resolucdo, além dos materiais oficiais foram sugeridos também artigos
publicados pela Fundacéo Carlos Chagas — Rose Neubauer e Claudia Davis (1993) e Zilma
de Oliveira (1998) - e materiais publicados pelo CENPEC®, uma ONG que tem
desempenhado forte papel de consultoria educacional no estado de S& Paulo. Também
chama atencdo a grande quantidade de livros e autores sugeridos pela resolucéo, tais como:
Aquino, Busguets, Coll, Dalbén, Gonzalez, Hoffmann, Maia, Mello, Passos, Perrenoud,
Prado Souza, Veiga. Entre os assuntos abordados pelos livros estavam os conflitos em sala de
aula e as relagbes familia/lescola, os temas transversais, os conselhos escolares e as
experiéncias de gestdo colegiada e o construtivismo, mas 0 grande mote era a novamente
avaliagéo.

Boa parte das obras sugeridas pela resolugdo 35/2000 era recente, tendo sido
publicadas pds-reformas educacionais no pais, com destaque para 0s ‘ mentores europeus das
reformas educacionais brasileiras, entre eles, César Coll (que participou ativamente do
processo de elaboragdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais) e Philippe Perrenoud,

defensor das competéncias. A grande exigéncia de leitura talvez se explique pelos resultados

8 CENPEC — Centro de Estudos e Pesquisas em Educago, Cultura e Ao Comunitéria.
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negativos que ja estavam sendo apresentados em relagdo aos anos iniciais da reforma ou,
ainda, tenham sido uma tentativa de minimizar a resisténcia dos professores as medidas
reformadoras, colocando os novos PCs como arautos da progressdo continuada e das novas
tendéncias avaliativas, bem como defensores da pedagogia das competéncias e do
fortalecimento das relagdes entre familia e escola.

Por sua vez, aresolucdo publicada em 2006, durante a “Escola do Acolhimento” néo
apresentou uma bibliografia geral a ser utilizada como parametro na selecdo dos professores
coordenadores. A escolha dos textos, documentos, livros e artigos ficaram a cargo das
Diretorias Regionais de Ensino numa demonstracdo de “descentralizacdo” das acOes
pedagdgicas®. Sob nosso ponto de vista, tal fato é mais uma demonstracdo da minimizagéo
dos contetidos e da superficialidade de uma politica educacional que supervalorizou o afeto,
as competéncias e 0 pragmatismo em nossas escolas.

A recente reforma intitulada “ Sdo Paulo Faz Escola’ alterou o processo de selecéo dos
professores coordenadores e também a bibliografia apontada como bésica para arealizacéo da
prova. Apresentando-se como uma “revolucdo” na educagdo paulista, a atual reforma aponta
que ir4 centrar esforcos na questdo curricular e isso se evidencia nos textos, artigos e
documentos relacionados na bibliografia. Entre os documentos oficiais destacam-se as
“biblias” da atual reforma: 0 Caderno do Gestor, as propostas e diretrizes curriculares recém
editadas e as orientagOes para as atividades a serem realizadas pelos professores durante o
periodo de recuperacdo, nos 45 dias iniciais de aula na rede paulista. Além disso, houve
referéncia a um Unico nimero da Série |déias e da Revista Acesso voltada para a utilizagéo

das novas tecnologias.

8 Logo depois de publicada essa resoluco participamos do processo seletivo em uma Diretoria Regional de
Ensino do interior paulista que incluiu na bibliografia um livro do secreté&rio Gabriel Chalita — “Educacdo: a
solucdo esta no afeto”. Uma demonstracéo do personalismo e da superficialidade que atingiu a educacdo paulista
neste periodo.
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Os artigos sugeridos pela atual reforma fazem parte de livros e revistas relacionados
a0 campo educacional. Entre os autores citados, apesar da presenca de Azanha, Castro e
Berger, ha grande destaque para Namo de Mello® com seis artigos e Lino de Macedo com
sete artigos de livros e revistas, aém de um capitulo de um livro organizado pela atual
secretaria da educagdo. Entre os artigos h& uma tendéncia generalizada para a defesa da
pedagogia das competéncias, para 0 desenvolvimento de projetos e para novos modelos de
gestdo educacional, tudo em consonancia com as exigéncias do mercado. As proposas
apresentadas pela atual gestdo nos colocam frente a um movimento de intensificagdo das
politicas neoliberais que defendem a reducéo do papel do Estado, as politicas avaliativas, a
regulamentacdo externa e a pedagogia das competéncias. Ou seja, h& agora uma abordagem
mais explicita que devera ser implantada para viabilizar o pacote de reformas.

De maneira geral, 0 que se observa no desenvolvimento legal da fun¢éo € uma maior
proximidade com os elementos presentes na administracdo gerencialista e performética que
vem dominando o governo paulista desde meados dos anos 90. A “Escola de Cara Nova deu
lugar & “Escola do Acolhimento” que, por sua vez, foi substituida pelo pacote “Séo Paulo Faz
Escola’. Novos rétulos, velhas politicas, pois 0 que vemos € o refinamento de propostas de
cunho neoliberal que sdo sugeridas pelos 6rgdos internacionais e implantadas, pelo menos em
parte, pela nova secretéria da educacdo que as apresenta com a promessa de “salvacdo da
colheita’.

Nesta “nova colheita’, apontada pela atual secretaria na apresentacdo do Caderno do
Gestor (So Paulo, 2007) como “ um divisor de aguas para a educacéo paulista’, o PC tera
um papel fundamental na “ constituicdo de um dos pilares estruturais da atual politica de
melhoria da qualidade de ensino”, afastando-se significativamente a funcéo dos anseios do

magistério e aproximando-a dos mecanismos de poder e controle do sistema educacional. A

8 Zibas (2005b, p. 1071) afirma que Guiomar Namo de Mello sofreu uma pioneira mutagio pol itico-ideol dgica
nas décadas finais do século XX, transformando-se em grande defensora da mudanca do papel do Estado na

educagéo.
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resolucdo publicada na atual reforma também alterou um aspecto fundamental na funcdo: a
remuneracdo do professor coordenador. Antes, o salario do PC era idéntico aquele recebido
por outros professores em um mesmo nivel de carreira. Pelas novas regras, ele passara a ter
um sal&rio equivalente ao do diretor de escola, portanto, cria-se uma hierarquia salarial que
distingue os PCs dos demais professores.

Shiroma e Campos (2006), analisando o papel dos diretores catarinenses na
administragdo gerencial, afirmam que eles assumem o papel de gerentes executivos na
implementacdo das reformas. No caso do Estado de S&o Paulo, acreditamos que esse papel
também esta relacionado ao professor coordenador. Enquanto os diretores se ocupam com 0s
aspectos burocréticos e com a captacdo de recursos, sdo 0s PCs que agora deverdo promover a
mudanca na cultura escolar, uma mudanca voltada para os elementos determinados
externamente e necessariamente impositivos. O tipo de lideranca que os PCs deverdo exercer

nas escolas é uma necessidade do modelo gerencialista:

Tal vez e elemento mas crucia dd uso del gerencialismo en las escuelas este en la
creacion de un tipo particular de liderazgo que es delineado para desempenar un
papel central en € redisefio del sector publico que deja la direccion politica para
centro, pero la responsabilid por su implementacion para la periferia. En este
proceso, € aspecto central del liderazgo local es reducido a una mera funcion
técnico-raciona. (SHIROMA E CAMPOS, 2006, p. 226)

Com a mesma base de atuacdo dos secretérios anteriores, a atua reforma continua a
neglicenciar a “voz’ dos professores. No entanto, dessa vez a negacdo da cultura escolar é
mais explicita e assumida pelo poder publico. A chamada “criacéo”, como se fosse algo
totalmente novo, da funcdo de professor coordenador, e as novas fungdes atribuidas a ela
deixam evidentes os propdsitos reformistas. A analise da legislagdo nos permite acreditar que
esta ocorrendo um aprimoramento das questfes relativas ao controle do trabalho do professor
em sala de aula. Este controle se expressa, entre outras coisas, pela aplicacéo de avaliagOes

externas, pelo envio de projetos formatados sem a discussdo docente, pelo planejamento
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centralizado, pela imposicdo do modelo das competéncias e pela atuagdo do professor

coordenador como disseminador das propostas oficiais.

Infelizmente, parece que as novas politicas colocam a funcdo de professor
coordenador, simbolo da democratizacéo das relaces de trabalho, em um beco sem saidas.
Depois de alguns avangos, 0 que vemos € um retrocesso em relacdo ao fato do professor ser
sujeito de seu proprio trabalho. Sujeito e a0 mesmo tempo objeto de controle, a funcéo
adquire novas atribuicdes, afastando-se gradativamente dos ideais progressistas gestados nos
anos 80. Assim como as politicas neoliberais se apropriaram de outras bandeiras
progressistas, tais como a autonomia e a gestdo participativa, transformando-as em
mecanismos de controle e regulagdo, talvez 0 mesmo esteja ocorrendo com a funcéo de
coordenacdo pedagodgica.

Tal situagdo comprova a hipétese levantada durante o mestrado (Fernandes, 2004) de
gue o professor coordenador edtaria atuando como um “gerente” na implementacdo das
reformas educacionais no ambito das escolas. A utilizacdo da fungdo como mecanismo de
cobranca das propogtas oficiais pode estar associado ao grande descontentamento dos
professores em relacdo a funcdo, conforme explicitam a seguir nossos trinta entrevistados ao

avaliar o trabalho realizado pelos PCs nas escolas publicas estaduais paulistas.

4.2 - A “voz' dos trinta professores entrevistados sobre a coordenacéo pedagoégica e o
trabalho do professor coordenador

Inicialmente € importante considerar que os trinta professores entrevistados foram
unanimes em afirmar que a coordenacdo pedagbgica € uma funcdo de extrema importancia em
nossas escolas. Eles consideram a criagdo da funcdo de PC uma grande conquista do

magistério, como evidencia uma das professoras:

Eu acho que € extremamente importante o trabalho da coordenagéo. Foi, sem
divida alguma, uma grande conquista que tivemos. E o coordenador que articula o
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trabalho na escola. O professor chega na escola as 7 horas, ele trabalha na sala de
aula, sozinho com seus alunos, esse é o seu mundinho. E o coordenador que vai
integrando os professores, esabelecendo a comunicagdo. O coordenador une o
grupo, quando a escola fica sem a coordenag&o eu sinto que o professor fica meio
desamparado, a gente ndo sabe ao certo do que esta acontecendo, porque a gente
tem o momento de intervalo na sala dos professores, mas ndo d& para falar com
todo mundo, é o tempo que vocé vai no banheiro, come alguma coisa... Eu acho
gue o coordenador nesse tempo conversa, passa algumas informacgdes, deixa 0s
recados, ainda que por escrito. Ele articula o grupo, a gente fica sabendo das
coisaspor meiodele. (P. 1)

Por outro lado, parte consideravel dos professores que participaram das entrevistas
ignora aspectos especificos previstos legalmente para o trabalho da fungéo no contexto das
reformas. Foram vérias as resolugdes publicadas sobre o trabalho do PC e os professores
afirmam desconhecer as atribuicdes legais desta funcéo®. As atribuices legais explicitadas
inicialmente na Resolugcdo SE n. 28 de 04 de abril de 1996 e complementadas pelas
Resolucdes 76/1997, 35/2000 e 66/2006™, ndo sdo conhecidas por onze de nossos trinta
entrevistados (37%). A leitura das atribui¢des do PC parece ndo ter sido alvo de discusséo nos
momentos de HTPC, de eleicdo ou mesmo de avaliagdo anual de desempenho da funcéo, o
que acarreta alguns equivocos no dia-a-dia da escola, como nos confirma uma das

professoras:

“Ninguém nestes momentos pega o papd, a le, e discute as atribuicdes do
coordenador, fala as atribuicles sdo estas, o coordenador tem que fazer tal coisa.
A gente, pela experiéncia, supbe o0 que o coordenador deve fazer, mas ndo sabemos
guais sdo todas as atribuicles legais. Eu penso que essas atribuicdes deveriam ser
discutidas, porque nés ndo sabemos ao certo o que o coordenador deve fazer e isso
pode até acarretar em uma avaliagdo equivocada. Por exemplo, cuidar da
disciplina € atribuicdo do coordenador? Quando o professor manda aluno e ele
ndo resolve o professor ja fala: este coordenador ndo esta fazendo nada. Mas eu
nao sei se isto é atribuicdo dele ou ndo, porgue se ndo é ele ndo pode ser julgado
por isso. Entdo precisa ser mais esclarecido quais sdo estas atribuicdes’ . (P 2).

8 E importante dizer que o desconhecimento das atribuicdes legais ndo impediu que os professores analisassem
criticamente o trabalho dos PCs, pois nossos entrevistados eram professores experientes e em condicdes de
avaliar o que se espera da funcéo.

% ResolugBes que j& haviam sido publicadas no momento das entrevistas com os professores. Posteriormente,
umanova Resolucdo (SE 88/2007) foi publicada com novas atribuic¢des para a funcéo.
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Os dezenove professores (63%) que afirmam ter conhecimento das resolugbes
relativas a funcdo, também apresentam elementos que confirmam a auséncia de discussdo

coletiva no interior das escolas acerca da legislagdo que trata das atribui¢des dos PCs:

“ Ja fui coordenadora por isso sai. No dia-a-dia as atribui¢es ndo sdo discutidas,
a gente acaba se envolvendo no cotidiano da escola, os problemas das salas de
aula, os problemas com os alunos (...), tantas cobrancas que acaba ficando tudo
muito perdido, ndo sobra tempo para discutir as atribuicdes’ . (P 28)

Com a quase inexisténcia de discussdes coletivas em relagdo as atribuigdes do
professores coordenadores™, como é possivel encontrar um ndmero relativamente alto
(dezenove professores) de conhecedores da legislagdo? A prépria fala dos professores
apresenta a resposta: 0s que conhecem a legislagcéo ja ocuparam algum cargo ou fungdo na
rede publica ou privada de ensino, ou sgja, jativeram alguma experiéncia de lideranca e desta
forma realizaram a leitura e a discusséo do documento legal, salvo a situagdo de dois
professores que durante a década de 90, quando a funcéo foi estendida e regulamentada na
rede publica de ensino, faziam parte da diretoria do maior sindicato da categoria (Apeoesp) e,
no interior dainstituicdo, realizaram uma profunda discusséo sobre o papel do PC.

E importante registrar que trés professores dos que conhecem as atribuicdes legais
apontam que ndo h4 interesse por parte de alguns diretores em discutir o trabalho do PC
porque, muitas vezes, os ocupantes da funcdo deixam de realizar suas tarefas junto aos

professores para fazer atividades que competem a direcéo:

“ A ecola, ndo sei as outras, mas a minha ndo tem preocupacdo em discutir quais
as atribuicbes do PCP, o que ele deve ou ndo deve fazer. Talvez ndo sga
interessante nem para o diretor discutir isso porque pode mexer com coisas que ja
estéo crigalizadas, como é o caso do desvio de fungdo. Muitas vezes o PCP faz as
vezesdo diretor” . (P 11).

“...discutir mesmo qual é o papel do coordenador a gente ndo vé, em nenhuma
escola que eu trabalho eu vejo alguém dizer o coordenador tem essa, essa e aquela
funcdo, mesmo porque se o diretor esclarecer qual é a fungéo do coordenador vai

°> Entre os dezenove professores que conhecem as atribuicdes legais do PC, apenas cinco (sendo quatro na
Diretoria de Araraquara), afirmaram conhecer as determinagdes das Resol ugdes através de discusses realizadas
no interior das escolas, 0 que confirma ser pouco comum este tipo de pratica no cotidiano escolar.
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prejudicar ele mesmo porque ele transfere muitas atribuicdes da direcdo para o
coordenador, entdo tem um jogo de interesses por parte do diretor também’” . (P 9)

Mas, se ha dificuldades nas escolas para se colocar em discussdo o trabalho do
professor coordenador, ela ndo € generalizada. Algumas escolas optam por colocar a funcéo
no centro do trabalho coletivo e os frutos dessa agdo parecem recair sobre a equipe escolar de
maneira geral. E importante ressaltar que na Diretoria de Araraquara duas professoras
afirmaram que na escola em que trabalham € prética rotineira nos encontros coletivos a
discussao das atribuicdes e a avaliagao do trabalho do PC. Justamente na escola em que atuam
essas professoras € que recebemos a indicagdo do PC que estava na ativa naguele momento
como detentor de um trabalho bem sucedido, o que nos leva a pensar que discutir as
atribuicdes é um fator importante para se refletir sobre o papel que o professor coordenador
tem nas escolas e a mesmo tempo é um elemento que permite ao PC se auto-avaliar e
melhorar suas acdes cotidianas junto aos professores™.

O que € um trabalho bem sucedido na coordenacdo pedagdgica? Essa foi uma
pergunta feita aos nossos professores e a resposta por eles oferecida demonstrou muita lucidez
sobre a escola em que trabalham e sobre a funcdo de coordenacdo pedagdgica. No entanto, as
respostas foram direcionadas, muitas vezes, em funcdo do que eles esperam que a
coordenacdo realize, do que ela deveria ser, muito mais do que aquilo que eles observam ser
feito no dia-a-dia das escolas. Assim, eles fizeram uma andlise sob 0 ponto de vista de um
coordenador ideal, um coordenador que de fato cumpra o importante papel que historicamente
os professores reivindicaram. As respostas apresentadas foram analisadas e categorizadas e

podemos afirmar que elas se aproximam do idedrio progressista, das demandas antigas dos

°2 Durante as entrevistas que foram realizadas na escola pudemos observar que o trabalho coletivo era bastante
marcante e constatamos que ele é fruto de um trabalho prioritariamente voltado para o fortalecimento da
articulacdo entre os docentes. A equipe escolar era bastante estavel e os HTPCs eram realizados em conjunto,
obrigatoriamente. Esta foi a Unica escola, entre as que observamos, que tinha uma semana de prova organizada
pela coordenacdo pedagdgica em torno de temas centrais estabelecidos pelos professores. Além disso, havia
também um trabalho intensivo em cima dos indicadores apresentados pela escola nas avaliagdes externas.
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professores, muito embora, ocorram alguns exageros em relacdo a idealizagdo de um PC
“perfeito” que, considerando as condigdes atuais, dificilmente existira

Um primeiro item apontado pelos entrevistados como indicador de uma agdo bem
sucedida na coordenacdo € a articulagdo do trabalho pedagdgico. Vinte e cinco professores
(83%), divididos quase equilibradamente entre as trés Diretorias, apontaram a importancia da
atuacdo do PC para garantir a articulagdo coletiva no interior das escolas. Como ja
salientamos, o trabalho do professor coordenador foi uma medida aceita sem grandes
resisténcias nas escolas e no movimento sindical, pois implicava a articulagdo do trabalho
coletivo, uma bandeira progressista e uma necessidade antiga dos professores. Talvez dai
decorra aimportancia atribuida ao trabalho do PC, quando os entrevistados se referem ao fato
desta fungdo servir para integrar, unir, promover o trabalho interdisciplinar, reunir os
professores por areas, ou como tantas vezes foi lembrado pelos professores, o coordenador € o

“elo” que liga os diferentes sujeitos responsaveis pelo processo de ensino-aprendizagem:

“ O coordenador deve ser aquele que integra, aquele elo entre os professores’. (P
14)

“Eu acho que o bom coordenador é o €elo entre o professor-direcao, professor-
professor e professor-aluno. Ele cuida desta parte pedagdgica mesmo” . (P 3).

A acdo articuladora é muito valorizada pelos professores, principalmente frente a
necessidade do PC em reunir os professores por &reas do conhecimento ou em viabilizar

projetos coletivos. Vale destacar que as respostas aparecem quase sempre no ‘condicional’ —

7

“seriaaguele que...”, “isso seriaideal...”, “é preciso que’...

“Uma coordenagdo satisfatOria seria aquela que nos trouxesse material, que
trouxesse informagBes para o professor, que viabilizasse reunides entre as éreas,
gue ele propusesse trabalhos disciplinares e coordenasse esses trabalhos
interdisciplinares’ . (P 22)

“ A ele cabe fazer a interdisciplinaridade e ele tem que ver a importancia de todos
0s conteddos e respeita-los dentro de sua especificidade e de repente vocé esta
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desenvolvendo um tema e ele pode gjudar, vocé pode trabalhar com a sua colega,
ela estd fazendo tal coisa, € um trabalho assim que nés precisariamos. 1sso seria o
ideal na coordenacgao, seria ele ter uma formagdo para ir amarrando os contetdos
e ndo ser um aventureiro na coordenacdo” . (P 30)

Juntamente com a necessidade de articulagdo do trabalho pedagdgico, aparece
referéncia as agbes que o PC realiza no sentido de subsidiar os professores nas atividades
docentes. Entre os professores entrevistados, vinte deles (67%) valorizaram a atuagéo do PC
em relacdo ao apoio e orientacdo pedagdgica para enfrentar o isolamento do trabalho docente.
A atuacdo positiva do professor coordenador neste sentido € vista como uma maneira de
auxiliar e melhorar o trabalho em sala de aula. E a partir do acompanhamento do PC que,
segundo nossos entrevistados, é possivel refletir sobre o préprio trabalho e buscar novas
aternativas para a atuagdo junto aos alunos. Eles indicam que é o PC que, mediante maior
disponibilidade de tempo para 0 estudo e para a atualizagdo, poderia ajudar o professor em

sua prética cotidiana:

“O bom coordenador deveria ser um apoio para os professores, aquele que os
professores. procurassem para pedir uma agjuda sobre aluno, pedir uma sugestdo
de um livro para ler, sabe aquele apoio quando vocé ndo sabe o que fazer? Esse
profissonal poderia ajudar neste sentido, ele daria um apoio, uma ajuda, um
dialogo que a gente normalmente ndo tem, a gente erra, continua e ninguém vé,
ninguém diz olha que trabalho bacana a fulana faz. Nao tem assim esse retorno e
nem uma orientacdo, entdo na verdade cada umfaz o que quer, € umtrabalho meio
solitario o do professor” . (P 10)

“Ele deveria ser aquele que a partir de uma propogta do grupo deveria discutir,
buscar solugdes, desenvolver projetos, discutir algo quando ha um entrave com
alguma classe, discutir formas de organizagdo da sala. Eu acho assm que a
coordenadora deveria atender o professor, mas ndo na disciplina, na parte
pedagdgica. Assm, ela deveria ficar em um local com recursos disponiveis para
pesquisar e para poder ajudar o professor: olha eu encontrei esse material que
pode ajudar nas suas aulas.Ela precisaria ter tempo para estudar e organizar as
discussies, para conversar com o professor quando ele precisar, porque elas ndo
tém tempo para vocé, discutir coisas interessantes, socializar as experiéncias entre
os professores..” . (P 16)

E importante ressaltar que os entrevistados atribuem um papel importante ao PC
também no acompanhamento dos novos professores. Segundo eles, essa tarefa faz parte do

trabalho do professor coordenador bem sucedido, mas esta ocorrendo com pouca freqiiéncia
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nos dias atuais. O apoio da coordenagdo no inicio da carreira docente € importante na visao de
nossos entrevistados para suprir algumas lacunas tanto de formagdo quanto em relagcdo as

questdes burocréticas/organizacionais que envolvem o trabalho nas escolas:

“ O bom coordenador também deve orientar os novos professores. Os professores
novos que estdo chegando aqui ndo sabem nem preencher um diario de classe, a
universidade ndo da estas orientacOes, ele ndo sabe o que € dia letivo, dia ndo
letivo, entdo o coordenador tem que acompanhar, tem que orientar” . (P 2)

“Eu acho também que um papd importante que os coordenadores tem para
desempenhar é acompanhar, ajudar esses professores que estdo chegando, que ndo
tem prética. Isso € algo que o coordenador ndo faz na escola publica e nem na
escola particular” . (P 16)

Uma professora se refere a necessidade do PC acompanhar 0s novos professores

usando a sua propria tragjetoria docente iniciada nos anos 1970 como referéncia:

“No meu primeiro ano como professora eu fui privilegiada porque eu comecei a
dar aulas em uma escola que tinha uma coordenadora pedagdgica, poucas escolas
tinham e 14 tinha e eu tive a sorte de ter muita ajuda da parte dela, ela foi muito
importante. Sabe aquela Stuacdo de eu ndo sei como eu fago isso, eu ndo sei
preencher isso, eu ndo sei como lidar como isso, ela me ajudou muito, por isso eu
sempre penso em como seria importante se os professores coordenadores fizessem
isso como pessoal que estd chegando” . (P 30)

A articulagio do trabalho pedagogico e a ajuda oferecida aos professores se soma 0
papel do professor coordenador no aperfeicoamento e atualizagdo docente. Dezessels
entrevistados (53%) citaram que este € um elemento caracteristico do trabalho bem sucedido
do PC. Na perspectiva dos professores, o aperfeicoamento e atualizacdo docente ndo se
referem apenas a um aprofundamento tedrico, mas € importante o PC cuidar também da parte
metodoldgica, oferecendo sugestdes de atividades préticas a serem desenvolvidas com 0s

alunos:

“Tem que ajudar o professor a selecionar materiais, tem que apontar os materiais
gue podem ajudar o professor na sua pratica. Entdo eu acho assm que tem que
aproximar o professor dessas coisas. Tem que dizer: “ olha pessoal chegou isso,
chegou aquilo...” eletem que ajudar os professores’ . (P 5)

“Eu acho que nédo é so fazer a discussao tedrica, ndo é O pegar textos e ficar
lendo, é ajudar na questdo pratica mesmo porque a gente esta perdido mesmo, nds
estamos em um campo de batalha” . (P 3)
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A atuacdo dos PCs na formagdo continuada dos professores é vista como atividade
privilegiada por 53% de nossos entrevistados. Esses professores apontaram também a
importancia de que a formagdo e a atualizacdo em servico sejam realizadas a partir de uma

base diagnostica que considere os problemas e necessidades reais das escolas:

“Ele tem que ter conhecimento dos objetivos da escola que coordena. Ele é
pedagdgico, é isso que ele tem que fazer e para trabalhar o pedagdgico é preciso
conhecer 0s professores que a escola tem, quando ele conhece os professores da
escola ele tem condigdes de saber quais sdo as areas que mais precisam de
atencdo, que tipo de trabalho precisa ser feito, ele tem condi¢es de estabelecer
parcerias com os professores. Quando ele conhece os professores eu acho que ele
tem maiores possibilidades de fazer um bom trabalho porque €ele fica sabendo onde
estéo as lacunas de formacdo, onde estdo as maiores necessidades e com isso €
possivel ele estabelecer metas para serem atingidas’ . (P 5)

Um item que compde as atribuicbes legais da funcdo de PC, mas que ndo €
evidenciado com muita forca pelos entrevistados, € a articulagdo da escola com outras
instancias do sistema educacional, tais como as Diretorias Regionais de Ensino e a prépria
Secretaria da Educacéo. Apenas seis professores (20%) apontaram tal articulagdo como trago
de um trabalho bem sucedido. Talvez isso tenha relacdo com o fato dos professores néo
aceitarem com facilidade que a funcéo, tdo esperada e reivindicada, seja utilizada como
mecanismo de implementacdo das reformas impostas pelo sistema educacional. Assim, apesar
de constituir-se como uma atribuicéo legal da funcéo, os professores ndo véem esse fato como
importante para arealizagdo de um bom trabalho nas escolas.

A avaliacéo do trabalho bem sucedido na coordenacdo € pautada, principalmente, pela
valorizagdo das atitudes profissionais demonstradas pelos ocupantes da funcéo. Tal fato nos
chamou aten¢do, pois imaginavamos inicialmente, até por conta da literatura conhecida, que
as atitudes/tragos pessoais teriam um peso maior na condugdo dos trabalhos do PC em relagéo
as atitudes profissionais (articulagdo, formagdo, acompanhamento de professores, entre
outras). Voltando a literatura especifica sobre a coordenagdo pedagdgica, encontramos em

Christov (2001) e Bruno (2006) afirmagdes que dao conta de que 0s saberes interpessoais séo
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mais importantes para a atuacio do PC que os saberes pedagogicos™. Bruno (p. 14) chega,
inclusive, a afirmar que “ 0 sucesso e a efetividade (ou o mais absoluto fracasso) da atuagao
junto a comunidade escolar depende sobremaneira da qualidade das relagdes que esse
profissional constr6i com seu grupo” .

Percebemos que hd ai uma diferenca em relacéo aos dados obtidos por meio de nossas
entrevistas em que 0s professores & negam a importancia dos saberes interpessoais, mas
eles s8o categoricos ao afirmar que o conhecimento, o saber pedagdgico, é mais importante na
conducdo dos trabalhos que as caracteristicas pessoais (ser amigo, simpatico, solicito etc.) dos
PCs. Eles se referem a necessidade do coordenador ter ética profissional, ser democrético, ter
lideranca ou ser responsavel e comprometido com o trabalho, mas elas sdo poucas vezes
lembradas quando o professor se refere as caracteristicas do bom coordenador. Uma Unica
caracteristica pessoal foi mais fortemente citada pelos professores, a saber, 30% dos
entrevistados apontam que o PC bem sucedido é aquele que sabe se posicionar diante das
situacOes, que sabe tomar atitudes adequadas frente ao grupo quando ocorrem conflitos e
problemas cotidianos. No entanto, os préprios professores relacionam essas atitudes
adequadas a formagéo do PC.

Como ja dissemos anteriormente, a grande novidade da Resolucéo 28/1996 e das
resolucBes posteriores foi, além de garantir na prética aquilo que j& se anunciava legalmente™,
permitir que qualquer professor com mais de trés anos de exercicio no magistério paulista
pudesse exercer a funcdo de PC, independentemente de sua formagdo inicial, o que o
desobrigava tanto de ser formado em Pedagogia com habilitagdo em Supervisdo Escolar

guanto de acumular uma larga experiéncia profissional. Se por um lado a ndo exigéncia da

% E importante ressaltar que as pesquisas realizadas por Christov (2001) e Bruno (20086) tiveram como sujeitos
os proprios PCs, enquanto que nossas entrevistas focaram a opinido do professor, bem sucedido e experiente, em
relacio a coordenacio pedagogica. E possivel que as representagdes que os professores e os PCs tém em relagio
afuncado sgjam bastante diversas e, talvez, isso explique porque ha nas escolas um descontentamento latente com
o trabalho realizado pela fungdo nos Ultimos anos. E provavel que o PC acredite que o professor espere algo por
seu trabalho e que esse desejo sgja diferente daquilo que o professor real mente espera da funcéo.

% Desde o Estatuto do Magistério aprovado no inicio da década de 70 j& se esperava a regulamentacéo da fungéo
de professor coordenador.
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formacéo pedagdgica democratizou 0 acesso dos professores a coordenacdo pedagdgica, por
outro lado permitiu que muitos professores assumissem a fungdo sem ter um claro
entendimento das questdes pedagdgicas que permeiam o cotidiano escolar (didética, curriculo,
avaliacdo, legislacdo, gestéo escolar etc.).

Diante deste aspecto surgiu uma indagagéo: como deve ser a formacéo do PC? Apesar
de ser uma pergunta aberta e genérica, as respostas que 0s professores apresentaram
apontaram quase que por unanimidade (97% dos professores) a necessidade do PC ter um
conhecimento ou um saber pedagégico para atuar na funcdo, reforcando que o professor

coordenador € um parceiro, mas ndo pode ser um “igual”:

“ Ele precisa saber mais que o professor” (P 16)
“ E necessario alguém que saiba formando o outro” (P 18).

“Quando a gente vota para um determinado coordenador a gente espera que ele
saiba mais do que a gente porque ndo adianta ter alguém igual a gente no
conhecimento, ele tem que ter argumentos para mostrar para a gente aonde estédo
os erros, paraajudar” . (P 10)

Os entrevistados apontam que é imprescindivel a presenca de uma boa formacéo para
a atuacdo positiva do PC. Nossos entrevistados afirmam que essa “boa’ formagdo vem da
licenciatura e do estudo continuo ao longo do exercicio profissional. Mais da metade dos
entrevistados (57%) se refere a necessidade do PC estudar constantemente: “ Nao da para ser
coordenador sem estudar” (P 12) ou entdo, “ € muito pouco exercer a coordenacdo apenas
com que aprendeu na licenciatura, ele precisa de mais, ele precisa estudar sempre”’ (P 27).

Na opinido dos entrevistados, mais do que dominar um conhecimento especifico, o PC
precisa de conhecimento pedagdgico na conducdo das atividades de articulagdo,

acompanhamento, aperfeicoamento e atualizacdo dos professores™. Eles confirmaram a

importancia do saber pedag6gico, um conhecimento mais amplo que possa permitir ao

% Logo no inicio da criacio da funco, a Apeoesp (1996, p. 8) j& alertava para o fato de que ser “ ser professor-
coordenador é diferente de ser professor” e apontava a necessidade de aprimoramento do conhecimento
pedagdgi co dos PCs para uma maior compreensao do universo escolar.
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professor coordenador fazer uma leitura do mundo em que vive e compreender a educacdo em

relacdo ao contexto social e econdmico mais amplo:

“O coordenador tem que ter leitura de mundo, o conhecimento especifico quem
tem que ter € o professor, mas se o coordenador tem leitura de mundo, uma visdo
ampla dos aspectos educacionais, da importancia da educacdo, ele consegue
conversar, discutir, oferecer propostas para todas as areas, de identifica os
objetivos, a importancia das disciplinas! Ele ndo precisa dominar as areas, saber
os contetidos especificos de cada disciplina para ser um bom coordenador” . (P 1)

“Uma boa formac&o garante a ele acesso a coisas que ndo dizem respeito apenas
ao contelido especifico, mas permite que ee tenha acesso a todo um conhecimento
pedagdgico, a um conhecimento que ele precisa ter para dar conta das situacdes
gue cotidianamente acontecem na escola, ele precisa ajudar a resolver coisas que
o0 professor ndo tem um preparo para fazer, as vezes ele ajuda a fazer o trabalho de
um psicdlogo, de um assistente social. Entdo, um coordenador bem formado sabe
como fazer essas coisas e quando ele ndo sabe, ele sabe como ir buscar, onde ir
buscar, o que ele tem que consultar. Entdo o coordenador bem formado, ndo so no
contetdo especifico, mas com uma visio geral de escola, consegue fazer bem
melhor o seu trabalho” . (P 4)

Como provoca um professor:

“Em qualquer oficio a formacdo é importante, desde a florista, até o poeta,
passando até pela profissional do sexo, pelos professores, pelos coordenadores.
NGs somos 0 que pensamos, se vocé tem uma boa formagdo € importante, pois de
alguma forma vocé conduz as coisas com um certo grau de simplicidade e de
sofisticagdo, vocé luta mais pelas coisas, vocé é mais justo” . (P 24)

A deficiéncia na formacdo, seja ela relacionada a formacdo inicial ou até mesmo a
formagdo continuada que em S&0 Paulo ndo se apresenta de forma planegjada, dificulta a
atuacdo do professor coordenador pedagdgico no cotidiano escolar, dificultando a
concretizagdo do trabalho de interlocucdo entre os diferentes sujeitos escolares. Todos 0s
entrevistados destacaram a importancia da autoridade pedagdgica o que, segundo eles, difere
de autoritarismo e abuso de poder. Na opinido dos entrevistados, os PCs bem formados sdo 0s
que tém autoridade pedagogica, pois eles conseguem convencer os professores através do
conhecimento e ndo da imposi¢ao:

“ Semter conhecimento €l e ndo tem autoridade pedagdgica nenhuma para conduzr
0 grupo de professores’ . (p. 10)
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“ Quando ele tem uma boa preparacdo ele consegue as coisas sem precisar impor
nada” . (P 13)

“Ele tem que ter uma bela formacdo e uma experiéncia para ter o respeito dos
professores que ele vai cuidar. Ele tem que ter autoridade para coordenar, vocé
pode até nao concordar com ele, mas quando ee tem formagdo vocé respeita, €
como o professor, se ele ndo tem uma boa formacgdo e uma experiéncia, os alunos
vao detonar, eles ndo vao respeitar, entendeu?” (P 26)

Por outro lado, os professores criticam os procedimentos das reformas educacionais
em relacdo a escolha dos PCs, pois, segundo eles, ocorre uma minimizacdo da formacéo a ser

apresentada, acarretando em problemas posteriores para as escolas:

“ Eu acho que néo é qualquer um que faz uma provinha na DE e que apresenta um
projeto na escola que pode ser coordenador, ele tem que estar preparado! O que a
gente vé& muito é coordenador que ndo entende do pedagdgico, ndo entende do
contexto socio-palitico, ndo entende de legislagdo. Ai vocé pergunta alguma coisa
e ee sempre responde ndo sei. Quando ele nao tem conhecimento pedagdgico ele
ndo tem autoridade. Ele tem ter conhecimento para convencer os professores, ndo
€ sO levar um texto e ler por ler, e tem que justificar, mostrar porque €
importante, fazer as relacfes e isso ele sO faz quando e sabe” . (P 16)

Entre os entrevistados que apresentam a necessidade de que o PC tenha uma boa
formacdo, quatro sujeitos destacam também a importancia da formacéo politica aliada a
pedagbgica. E interessante notar que esses quatro professores, mesmo pertencentes a
diferentes Diretorias de Ensino, tiveram no passado uma vinculagdo muito forte com o
sindicato, atuando como importantes liderancas sindicais, o que talvez explique a forte
presenca da andlise politica no discurso em relacdo a formagéo do PC:

“Um coordenador sem uma formagdo mais ampla vai se resumir a cumprir apenas
as suas obrigactes imediatas e a funcdo ndo pode se reduzir a isso. A coordenacédo
tem que se congtituir em algo maior, €le tem que exercer o seu papel que é um
papel politico que tem que ser exercido dentro de uma escola que também tem uma
funcdo social. Se o coordenador € engajado em algum movimento social, de

qualguer ordem, aquela escola vai ser diferente, ela vai ter uma funcéo social que
vai fazer diferenca naquela regido, naquela cidade” . (P 7)

Em virtude da grande referéncia ao chamado conhecimento pedagdgico, que também
apareceu nas entrevistas iniciais utilizadas como pré-teste, optamos por incluir uma questéo

sobre a necessidade ou ndo do PC possuir graduacdo em Pedagogia. A legislacgo especifica
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ndo exige a titulagdo em Pedagogia, mas ela faz a diferenca no trabalho do PC? E da
graduacdo em Pedagogia que viria 0 que os professores chamam de conhecimento
pedagdgico? De acordo com vinte e um de nossos professores (70%) o conhecimento ou saber
pedagdgico € muito mais amplo que um curso e a apropriacdo deste saber ndo se da
necessariamente através da frequiéncia as aulas de Pedagogia ou de uma certificagéo.

O que nossos entrevistados confirmam € aimportancia do interesse do PC pelo mundo
da educagdo, um interesse que o leva a buscar o conhecimento em diferentes espacos e
lugares. Além disso, eles colocam em questionamento a fragilidade dos cursos e certificados
em Pedagogia, obtidos normalmente por meio de cursos de complementacdo realizados

durante os finais de semana:

“ Eu acho que o conhecimento pedagdgico € necessario, mas este conhecimento a
gente nao consegue apenas no curso de Pedagogia. Tem gente que faz um péssimo
curso de Pedagogia e que s tem o diploma, ndo tem o conhecimento. E ha outras
pessoas que mesmo sem ter um diploma em Pedagogia |éem bastante, participam
das discusses, conhecem legidacdo, conhecem as teorias educacionais. Entéo €
um conhecimento que extrapola um curso em s, € mais amplo. E é claro que ter
esse conhecimento mais amplo é fundamental para quem atua como PCP” . (P 11)

“ Eu acho que o conhecimento pedagdgico independe da formagdo em Pedagogia.
Existe um trecho no Lusiadas de CamBes em que €ele afirma que vale menos o
homem douto que o homem feito de experiéncias, eu ndo me lembro bem a frase,
mas é mais ou menos esse o sentido. O coordenador se passar por um curso de
Pedagogia ele pode receber uma ajuda para exercer o seu papel de suporte, mas
eu acho que isso ndo é suficiente, até porque muitos cursos de Pedagogia néo sdo
consistentes, sdo cursos realizados de forma vaga, realizados nos finais de
semana” . (P 19)

E importante ressaltar que treze dos professores entrevistados (43%) possuem uma
segunda titulagdo em Pedagogia e, destes, apenas trés consideram importante que o PC tenha
freqlientado este tipo de curso. Essa informacdo associada a andlise que outros professores
fazem sobre a Pedagogia leva-nos a refletir sobre a qualidade dos cursos que sdo oferecidos
aos professores. Os entrevistados denunciam que muitas vezes 0 curso € apenas uma

formalizagcdo burocrética em que a freqiiéncia as aulas tem como objetivo maior a certificagdo
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e ndo o conhecimento, sendo que a exigéncia de um diploma pode favorecer mais a “indastria

educacional” do que amelhoria da escola:

“ Atrdlar isso (a formacdo) a uma titulacéo so faz com que interesses empresariais
gue rondam esse mundo acabem ganhando mundo” . (P 24)

Porém, ha quem gquestione também os fundamentos politico-pedagdgicos dos cursos

realizados:

“ A formacdo em Pedagogia nos leva a uma reflexao até sobre o tipo de curso de
Pedagogia, s2 0 coordenador fez um curso de Pedagogia rancoso, tecnicista,
hierarquico, que tipo de contribuicdo ira trazer para a escola, que tipo de
coordenacdo eleira reproduzr na escola?” (P 20)

Quase tdo importante e aliada a0 conhecimento ou saber pedagdgico, a experiéncia

profissional é apontada como elemento importante para a boa coordenacdo pedagégica. A

guase totalidade dos entrevistados (28 professores) aponta a necessidade do PC ter uma

experiéncia docente anterior para atuar com sucesso ha coordenacdo pedagdgica, apesar da

funcdo ter a exigéncia de apenas trés anos de trabalho na carreira. A maneira como 0S

professores se referem a experiéncia, confere a ela um componente formativo, ou seja, a sala

de aula, na opinido dos entrevistados, oferece ao professor um saber profissional que Ihe

permite ter autoridade para analisar, refletir e criticar as organizagoes escolares:

“Ele tem que saber 0 que é chegar na sala as 13:50, fazer chamada, dar aulas,
parara parara.... preencher diério, passar matéria, dar avaliagdes, pensar sobre 0s
resultados. Ele tem que passar por isso, ele tem que ter essa experiéncia, por isso
eu digo que ndo s6 meramente passar pela sala de aula, mas é saber como a sala
de aula funciona. Sem experiéncia ele ndo consegue compreender as nossas
angustias dentro da sala de aula. A sala de aula é muito complicada, estar 14 nas
emergéncias cotidianas com 35 alunos ndo é facil” . (P 10)

“Eu acho que a experiéncia pesa muito porque dentro de sua vivéncia como
professora vocé se depara com “n” dStuagdes e quando vocé vai auxiliar um
professor é na sua vivéncia como professora que vocé vai encontrar as referéncias
para ajuda-lo. E nas experiéncias pessoais que vocé vai buscar uma solucéo, sio
contextos diferentes, mas vocé pensa o que pode ajudar, |4 funcionou assim, aqui
também podemos fazer de tal jeito. Se vocé ndo tem experiéncia ndo tem essa
referéncia. A experiéncia também é importante porque no inicio da carreira vocé
ainda esta aprendendo a ter aceitac@o pelo grupo, aceitagdo pelos alunos. Entéo
se vocé é muito inexperiente ndo sabe como lidar com essas situacgfes’ . (P 15)
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Apesar dos professores valorizarem a experiéncia docente, eles ndo concordam com a
idéia de que ela seja apenas acimulo de tempo ou uma questdo de anos de trabalho e aceitam
a idéia de que um colega com poucos anos de experiéncia possa ser um bom professor
coordenador. Dezessete entrevistados (57%) consideram fundamental a aprendizagem dos
sujeitos em relacdo as circunstancias decorrentes do proprio trabalho ou da vida e isso, para
eles, deriva de uma relagdo Unica e pessoal com o tempo, um tempo que ndo Se restringe aos

momentos em gue a pessoa esta na escola:

“Eu acho que a experiéncia é importante, mas e€la depende mais da relacdo do
sujeito com o seu trabalho do que do tempo de trabalho em si mesmo. Tem gente
gue tem vinte anos de trabalho sempre fazendo a mesma coisa. Entdo que
experiéncia ee tem? Outros podem ter menos tempo e uma experiéncia, uma
vivéncia de situagGes mais rica que o outro. Acho que é o Névoa que fala um pouco
dessa relagdo. Entao eu acho que tem que ter um tempo minimo porque ee precisa
conhecer a sala de aula, saber como é o trabalho com os meninos, mas depois eu
acho que é uma questao mais individual, ter vinte ou quatro anos depende mais de
cada pessoa” . (P 11).

“ Agora, eu acho que se trés anos é muito ou é pouco € muito relativo, depende de
cada pessoa, depende da escola em que €e estd, depende dos problemas que
surgem, depende do apoio que ele recebe ou ndo da direcdo e dos professores,
depende da receptividade que o coordenador tem dentro de um grupo, depende das
sugestGes que €ele da, tudo conta. Tem algumas pessoas que apesar de ter pouco
tempo de experiéncia como professor tem uma visdo de mundo, tem uma
experiéncia que as vezes nao € tao grande na sala de aula, mas tem experiéncia de
vida e isso também ajuda na hora de resolver certos problemas, sdo pessoas que
tem discernimento, que sabem lidar com as pessoas, neste caso eu acredito que
essas pessoas dao conta sim do recado sem ter muita experiénciaemsala” . (P 4)

Por outro lado, entre os professores que confirmaram a necessidade da experiéncia
para o trabalho bem sucedido do PC, hé4 referéncias ao fato da legislagdo exigir um tempo
muito curto de docéncia para a ocupagdo da funcdo. As resolucbes determinam que o
professor coordenador tenha no minimo trés anos de docéncia, mas para treze de nossos
entrevistados (43%) esse tempo exigido é muito pouco porgque se constitui ainda como o
inicio da carreira docente, um momento marcado ainda por medos e incertezas por parte do
professor. Naopinido dos entrevistados, a entrada na carreira docente € um momento dificil e

complexo e ndo h& condi¢bes de alguém assumir a coordenagdo antes de passar por esse
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processo inicial. O inicio da carreira é visto como um “ritual de passagem” por esses
entrevistados que avaliam as dificuldades que ele apresenta como porta de entrada para o
mundo da educacdo. Para eles, somente depois de passar por esse ritual € que os professores

tém condicoes de exercer afuncéo de PC com mais tranquiilidade:

“Trés anos € o minimo, porque com trés anos de trabalho vocé ainda esta
aprendendo, sempre se aprende, mas com mais experiéncia vocé tem mais
seguranca. Para comandar a equipe ele tem que ter experiéncia, porque para
coordenar ele pode encontrar pessoas que tem muita mais experiéncia que ele,
entdo ele pode colocar algumas coisas que 0 outro sabe muito mais que ele, é
dificil, porque vai faltar o conhecimento necessario. E é até assm, a inseguranca
gue vocé tem no inicio da carreira atrapalha, porque é assim, ele vai ler e vai
achar que tem que fazer tudo, entdo isso eu N80 pPosso, isso eu tenho que fazer. Ele
fica inseguro e muito preso as determinac8es, porque eu vg o assim que quem vai
coordenar tem que tomar certas atitudes, tem que dar muitas vezes a cara a tapa,
ele tem que colocar algumas coisas, ser desemido. E quem esta no inicio da
carreira tem muitos medos’ . (P 1)

“ Eu ainda acho que trés anos ndo é suficiente. Eu com trés anos de magistério ndo
me colocaria para ser coordenador, com trés anos de experiéncia, ndo! Com trés
anos ha muitas coisas ainda a serem conhecidas. Com trés anos vocé ainda esta se
adaptando, vai levar um bom tempo para ser aceito por um grupo, para entender
como funciona ndo sb a sala de aula, mas a parte burocréatica, administrativa,
legal deuma escola”. (P 2)

Em sintese, para nossos entrevistados, o PC bem sucedido é aquele que é bem
formado, apresenta atitudes profissionais perante o trabalho e os professores, apresenta uma
ampla visdo dos aspectos educacionais, interessa-se pelo estudo continuo e tem um minimo de
experiéncia docente. Esses elementos, ha opinido dos entrevistados, s&o necesséarios parao PC
lidar mais tranquilamente com as mais diversas situagdes apresentadas no cotidiano escolar.

Questionados sobre o fato da coordenacdo pedagdgica ser funcdo e ndo cargo efetivo
na rede publica de ensino, nossos entrevistados (70%) defenderam a transitoriedade do
trabalho do professor coordenador, ou sgja, afirmaram gue a carreira aberta (aguela que néo
exige concurso de efetivacdo) é mais democrética. O fato da coordenacdo pedagdgicater sido

criada legalmente como uma funcdo Ihe conferia um caréter democrético®, pois a escolha

%A “funcéo” de PC também foi alvo de elogios pela AEOESP que na época da Resoluggo 28/96 publicou um
documento afirmando que a escolha do professor coordenador através da carreira aberta atendia parcialmente a
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ficava centrada na eleicdo pelos pares que mediante votacdo ofereciam a oportunidade de um
professor permanecer na funcdo até a proxima avaliagdo, quando o PC poderia ou ndo ser
reconduzido ao trabalho. O momento de escolha dos PCs foi apontado como um dos poucos

momentos em que a“voz’ dos professores era de fato considerada nas escolas:

“ A func8o tem a questéo da avaliacdo gque eu acho interessante. O professor faz a
prova da Diretoria, apresenta uma proposta para o Conselho de Escola e o
Conselho tem um grande poder de decisdo na escolha da pessoa, 0 que eu acho um
fato inovador porque na empresa, por exemplo, as pessoas nao escolhem quemira
liderar a equipe. Eu acho que este € um dos poucos momentos que o professor €
realmente ouvido, que ele tem um certo poder. Ele escolhe e se 0 coordenador ndo
levar as coisas a sério, ndo se entender com a equipe escolar, novamente o
Conselho pode avaliar e reconduzr ou ndo o coordenador a fungdo. Tudo tem dois
lados, ha pontos favoréaveis e desfavoraveis. Mas eu ainda acho que é mais positivo
ser fungdo porque se o coordenador for ruim e for cargo vocé terd que ficar com
ele até ele se aposentar, é o que acontece com o professor, por exemplo” . (P 1)

A eleicdo pelos pares, com seus acertos e erros, também é elogiada pelos entrevistados

gue a consideram um momento importante de exercicio da democracia

“Eu acho que a gente ainda tem dificuldades para lidar com a democracia.
Escolhemos mal? Vamos tentar corrigir na préxima eleicdo, vamos escolher
melhor da proxima vez, a gente ainda tem dificuldade para lidar comisso e o jogo
democrético €le tem erros, mas eu acredito que ele sgja a melhor forma de
convivéncia social, ndo tem outra. Nés temos insatisfacbes, mas nos temos a
possibilidade de mudanga, no autoritarismo as coisas s80 como sdo, ndo tem
possibilidade de mudar nada” . (P 23)

“ Al, funcéo! Néo fala em cargo ndo (muitos risos). A gente acaba escolhendo mal,
a gente acaba n&o discutindo as atribui¢des do coordenador, a gente ndo cobra, as
coisas vao passando no dia-dia, mas com o cargo € muito mais complicado. Tem
muitos cargos que a gente Vé&... tem supervisor, tem diretor. Com cargo ele ia s
achar mais controlador ainda. Imagine o risco que a gente ndo correria” . (P 28).

Porém, para os entrevistados, o fato de ser fungdo também apresenta algumas
dificuldades, por isso nove professores (30%) questionaram o carater de transitoriedade da
funcéo dentro da atual realidade apresentada pelas escolas. Segundo esses professores, por ser

transitoria, a funcdo estd submetida as orientagdes politicas momenténeas e também,

uma reivindicagdo j& bastante antiga do movimento dos professores. Da mesma forma, eles elogiaram o
reconhecimento da vivéncia escolar como espago de constituicdo de competéncia profissional, que foi valorizada
em relacdo a uma comprovacdo de habilitagdo academi camente adquirida. (SAO PAULO, 1996, p. 8)
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tristemente, aos abusos de poder por parte de alguns diretores que chegam a controlar o

processo de escolha e de avaliag&o dos PCs, como denunciam alguns entrevistados.

“ Tem muita gente colocada sem aceitacdo do grupo, sem que 0 grupo queira, tem
gente colocada por parente. Mesmo que 0 grupo nao queira, ele é obrigado a
aceitar. Ele é pressionado, ndo tem aceitacdo espontanea pelo grupo. Eujavi caso
em gue uma professora brigou, teve problemas com os alunos, precisou se afastar e
a diretora falou tem que ficar na coordenacdo, vocés vao ter que colocar ali,
porqgue faltam dois anos para se aposentar. Para tirar da sala de aula usa-se a
coordenacdo como tabua de salvagao” . (P 15)

“ Essa relagéo é complicada, € um cargo de confianca do diretor, mas vocé pode
me dizer, mas a escolha é dos professores, a escolha € do Conselho, e ai € um
problema porque o Consdho segue a cartilha do diretor, o Conselho é
manipulado. E dificil a escola em que o grupo de professores bate de frente com o
diretor. A prépria avaliagdo do trabalho do coordenador é manipulada, isso
guando ela é feita. Chegam até a jogar fora as folhas que ndo interessam e
mandam para a DE s6 aquilo que é de interesse do diretor. Quantas vezes isso nao
acontece? N&o deveria, mas isso é comum nas escolas. E muito dificil vocé
encontrar um grupo de professores que se disponha a bater de frente com o
diretor” . (P 3)

Junto a opc¢do pela “funcéo” e a defesa de seu cardter democrético, os professores
apontaram um problema que de certo modo esté& relacionado a transitoriedade: a rotatividade®’
dos PCs que, junto com outros aspectos, fragiliza a formagdo de equipes nas escolas e o

fortalecimento do trabalho pedagogico coletivo:

(...) quando é funcdo ha a ocorréncia da rotatividade de coordenadores, o que
também é um problema para o trabalho da escola, assim como a rotatividade de
diretores. As escolas que desenvolvem um bom projeto, aquelas onde as coisas
acontecem, sdo escolas que tem uma fixagdo de um grupo que a longo prazo tem
condigdes de desenvolver um bom projeto. (P 11)

Além da questdo da rotatividade, os professores apontaram outras dificuldades
percebidas por eles no trabalho dos PCs. Como j& salientamos em estudo anterior (Fernandes,
2004), sdo muitas as dificuldades vivenciadas pelos professores coordenadores que
obstaculizam a realizagdo de um trabalho bem sucedido. Neste sentido, os resultados da atual
investigacdo indicam que a “voz’ dos professores entrevistados se aproxima da anélise dos

pesquisadores.

" Alguns professores relataram que nas escolas em que trabalham chegam a passar até dois PCs por ano na
coordenacdo pedagdgica. Como ter uma equipe de trabalho dentro desta instabilidade?
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De acordo com nossos entrevistados, o cotidiano do PC € marcado por grandes
dificuldades para organizar e direcionar 0s encontros coletivos nas escolas. Para vinte e nove
entrevistados, 0 que representa quase a totalidade dos professores ouvidos, essa € a maior
dificuldade percebida no trabalho do PC. Para organizar o trabalho coletivo, os professores
apontam que os PCs enfrentam grandes problemas com a rotatividade e a itinerancia da
equipe escolar que dificulta a articulacgo das agbes pedagdgicas, a formagdo continuada e o
desenvolvimento do projeto politico pedagdgico. Tais elementos, desejados pelas escolas,
poderiam ocorrer durante os HTPCs, mas diante das condic¢des de profissionalizagdo que sdo

vivenciadas pelos PCs nas escolas, eles acabam se tornando fragilizados:

“ Ainda ndo ha um trabal ho coletivo nas escolas, apesar de se dizer que sm. Agora
para o coordenador cada ano € um ano, a cada ano se muda tudo, se muda a
equipe de professores, se muda, as vezes, o diretor. Entdo ndo é facil. Sdo
professores que entram, professores que saem, professores que saem de licenca.
Ent&o é dificil, porque o coordenador trabalha com uma situagdo muito fréagil, ele
lida com pessoas, elas sdo autbnomas, elas temdireitos garantidos, tal dia eu estou
faltando, tal dia eu estou abonando e o coordenador ndo pode falar nada” . (P 14)

“Eu vgjo que a articulacdo exige um esforgo colossal dos coordenadores porque a
propria estrutura da rede dificulta a manutencao de uma equipe” . (P 20)

Aliada a rotatividade, esta a itineréncia dos professores. Para completar uma jornada
de trabalho que permita sobreviver com dignidade, o professor é obrigado a assumir aulas em
diferentes escolas e diferentes redes de ensino. Correndo de uma escola para outra, o
professor participa precariamente das atividades realizadas na hora de trabalho pedagdgico
coletivo. Os entrevistados afirmam que nos encontros coletivos nem todos os professores
estdo presentes, um chega, o outro sai. Como ter estudo, formacdo, articulacdo nestas
condigoes?

“Ha muita dificuldade em organizar o coletivo da escola, em organizar grupos,
principalmente em uma escola grande como a minha. Aqui o0 coordenador ndo
consegue fazer esse trabalho. Aqui tem 90, 100 professores, 70 sdo efetivos e
outros sao ACTs. SHo trés mil alunos, isso aqui € uma cidade e isso é uma

dificuldade grande para o coordenador, ele nunca consegue fazer um HTPC com
todo mundo, um HTPC realmente coletivo” . (P 26)
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“H& uma dificuldade de juntar todos os professores em um grupo e isso é um
obstaculo para o trabalho do coordenador. Quando vocé ndao tem um trabalho
coletivo, a luta € muito solitaria, porque alguns fazem e outros nem se importam,
alguns saem antes da hora, outros chegam antes da hora, outros estdo presentes,
mas ndo ficam envolvidos com as coisas da escola, entdo fica tudo muito dificil. Se
a escola tem um coletivo forte e é preciso que isso aconteca para que as Coisas
déem certo, o trabalho do coordenador se torna muito maisfacil” .(P 4)

O HTPC, medida que também veio atrelada as reformas atuais e que foi tdo
comemorada quanto a criagdo da funcdo de professor coordenador, pois era outra
reivindicacdo historica do magistério, apresenta inUmeros problemas para ser organizado e
para cumprir de fato seus objetivos. Tristemente, nossos professores apontam que esse horario

ndo esta sendo produtivo:

“E muito triste porque o HTPC foi uma luta e eu acho que a gente tem que
continuar Iutando para aumentar o tempo de HTPC, mas € preciso também mudar
a visdo do professor emrelacao a isso porque ele ganha para estar |4 e tem que ser
um espaco de troca. A gente ndo tem mais a troca, a gente se encontra pelos
corredores porque neste horério de HTPC ndo da tempo e o terceiro HTP quem

faz, fazemjanela. Entdo como € que a gente faz se naquele tempo ndo da?” (P 7)

O tempo destinado a realizagdo do HTPC (2 horas semanais) é também alvo de critica
dos professores entrevistados. Eles consideram a jornada de trabalho semanal muito pesada e
justificam que, tanto eles como os PCs, precisariam de mais tempo para se reunir, para

estudar®,

“ Falta tempo para o HTP, h& as reunides semanais, mas € pouco, tem o Ensno
Médio em Rede, nem todos fazem. O tempo a que me refiro € um tempo para a
articulacéo da equipe, por exemplo. Muitos criticam os recados que sdo passados
nos HTPs, mas eles sAo necessarios, se ndo houver o tempo para organizar as
atividades da escola como iremos fazer? Tem que ter tempo para um saber o que
outro esta fazendo, por exemplo”. (P 1)

“ O tempo para formacao é pouco, sdo sO aquelas duas horinhas e ha muitas coisas
para resolver e os HTPs que sdo por exceléncia o0 momento da formagdo ndo estéo
servindo para isso. Teria que ter mais tempo para se atualizar, conhecer novos
textos, discutir, pensar os problemas da escola, procurar solugBes para 0s
problemas da escola” . (P 17)

% A experiéncia da Escola Padr&o, cuja jornada de trabalho era menor e contava com mais tempo semanal para
reuniGes coletivas e estudos docentes, é lembrada por muitos professores. Para €l es, aquele foi um modelo ideal
de organizacdo da jornada docente.
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“Eu tenho uma visdo diferente de uma parte dos professores que s véem o
momento do HTPC como algo negativo, como uma perda de tempo que deveria
acabar. Eu acho que deveria ser ampliado e ser trabalhado de uma outra forma,
por exemplo, eu gostaria de ter trés horas por semana para poder conversar com
as outras pessoas que dao aulas na area de ciéncias humanas, na area de exatas’ .
(P 24)

N&o é apenas a peguena carga horéria destinada aos HTPCs que € percebida pelos
entrevistados como uma dificuldade para a realizacdo do trabalho do PC. Nossos professores
apontam também que o hor&rio em que se realizam as reunides, normalmente no final do
periodo de aulas, associado a sobrecarga de tarefas do professor, € um obstéculo para a

articulagéo coletiva e para o estudo docente:

“Agora o HTPC conta com alguns desafios, com algumas dificuldades, algumas
delas, por exemplo, como ha uma sobrecarga de trabalho, entdo o horario de
HTPC ja é complicado, ao invés de vocé se reunir, suponhamos que de terca-feira
de manha vocé tem uma reuniao com Seus pares, mas nao é assim, a reuniao é na
hora do almogo, € no final das aulas, quando o professor ja trabalhou o periodo
todo” . (P 24)

“O trabalho de formacdo esta sendo feito muito precariamente por causa das
condicBes que a gente encontra nas escolas. Os professores ja chegam cansados
nos HTPCs, ees querem fazer aquela atividade logo, eles queremir embora, tudo
é feito para cumprir tabela. Eu vejo que a formagéo continuada é importante desde
gque se tenha tempo para. Entdo a formacdo esharra nessas questdes
estruturais’ .(P 20)

De horérios destinados a0 estudo e a formagdo, de “palco de negociagbes’ como
define Torres (2001, p. 45), as reunides entre 0os professores acabam por se configurar em
“palco de encenacbes’, cumprindo, muitas vezes, um papel meramente formal entre as

atividades a serem realizadas pelas escolas.

Também foi apontada pelos entrevistados que uma dificuldade percebida no trabalho
do PC é o papel que é destinado a funcdo na veiculagdo, imposicdo e defesa de projetos
determinados pela Secretaria da Educagdo. Somada as urgéncias e necessidades do cotidiano
escolar, essa é, na visdo de 25 professores entrevistados (83%), uma séria dificuldade

vivenciadas pelos professores coordenadores que correm o risco de atuar Como transmissores
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das propogtas oficiais. Os entrevistados reclamaram do fato de ndo serem ouvidos pelos PCs,
bem como da utilizacdo do tempo destinado para 0 HTPC para a veiculagdo de propostas

oficiais que desconsideram a realidade da escola e, sobretudo, negam a voz dos professores:

“ Dos coordenadores pedagogi cos que eu tive eu percebo que eles ficam muito
apegados a cumprir asregras que véemda Diretoria de Ensino e muitas vezes ele
até tem um embasamento pedagégico, mas diante de um comunicado que vem da
Diretoria ele se preocupa muito em seguir o que esta ali einclusive quando ha ali
a permissdo para a realizacédo de trabal hos diferenciados ele ndo faz, eefica
apegado aos documentos” . (P 23)

“Todos os coordenadores pelo que eu sei sempre estdo recebendo ordens, eles
estdo sempre cumprindo alguma coisa, isso tem que terminar...Preciso mandar tal
coisa... Precisa fazer tal projeto para mostrar. Nunca sai de dentro do professor. A
gente ndo tem tempo e nem vez de decidir o que fazer para melhorar a escola” . (P
18)

Mas, se ha reclamagdes em relacdo ao fato do PC veicular os projetos e as ordens
superiores, h4 também experiéncias bem sucedidas que sdo apontadas pelos entrevistados
guando o coordenador consegue - com 0 apoio do grupo - fazer valer os interesses coletivos e
as necessidades da escola™. Na opinido dos entrevistados, para que os PCs consigam
trabalhar com o grupo e desenvolver agbes de acordo com as necessidades e condigdes
concretas das escolas, é preciso algumas condi¢des. Para eles, é imprescindivel que o PC
tenha boa formagdo e apoio de um coletivo forte e articulado que dé sustentagdo as medidas
gue a escola defende e que nem sempre sdo as medidas adotadas pela Secretaria. Na opinido
dos professores entrevistados, a atuagcdo em equipe oferece maior forca ao trabalho do PC e
possibilita maior resisténcia em relacdo as determinagdes do sistema, possibilitando que o

professor coordenador atue como sujeito da prética pedagogica e ndo como gerente:

% E importante registrar que os professores entrevistados na Diretoria de Araraquara afirmam que héa tentativas
de imposic¢do dos projetos oficiais por parte dos PCs, mas eles alegam também que ha um respeito em relagdo ao
gue os professores pensam e cabe a eles a decisdo final sobre fazer ou ndo os projetos. Nas Diretorias de Jall e
Bauru isso praticamente ndo foi citado e os professores se mostraram mais indignados em relagéo ao fato de
serem obrigados a cumprir ordens superiores. Cabe registrar também que essas duas Diretorias sdo, segundo
informacdes ndo oficiais, sempre avaliadas positivamente pela Secretaria Estadual de Educac&o.
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“O coordenador experiente, bem formado e comprometido sabe tirar das
orientagdes da DE o que é mais importante. Ndo da para fazer tudo o que €es
guerem, tem coisa que ndo da e o coordenador precisa falar ndo. Ele tem que
trazer para a escola as inovagBes que possam contribuir e ndo aquelas que
sobrecarregam o professor e em nada ajudam nas aulas. Ele tem que falar que
algumas coisas a escola ndo tem condi¢cBes materiais, financeiras e, as vezes, até
de tempo para realizar. O coordenador tem que defender a escola, €le tem que
vestir a camisa da escola e ver o0 que mais se adapta a sua realidade. Ele primeiro
precisa pensar na escola e ndo no sstema” (P 2).

“Agora, 0 coordenador age como um reprodutor dos projetos do governo? Ai
depende da formagédo dos coordenadores, da andlise dos projetos, de uma visdo
mais ampla da educacdo e até mesmo de um reconhecimento dos limites da
pedagogia dos projetos. Ele ndo pode simplesmente pegar e levar para a escola,
ele tem que fazer escolhas e ai entra a questdo da autonomia desse sujeito e de
como ele lida com as questdes democréticas. Ele precisa analisar e ver quais
projetos podem, quais sdo viaveis de serem aplicados. Sendo fica fazendo projeto
de prevencéo, projeto de meio ambiente, projeto de cidadania, mas como? Em
quais condicbes? Com quais objetivos? Isso depende muito do coordenador,
depende de como ele apresenta esses projetos para equipe, depende dele ouvir 0s
professores, depende da aceitagdo da opinido do outro, do conhecimento da
realidade, sO assim ele pode estabelecer projetos prioritarios’ . (P 20)

Outra dificuldade apontada pelos professores entrevistados refere-se ao desvio de
funcéo e a sobrecarga de tarefas que, de acordo com eles, ocorre constantemente no trabalho
do PC, pois muitas atividades realizadas por eles no dia-a-dia das escolas ndo séo atribuicdes
da fungcdo e poderiam ser realizadas por outros sujeitos da estrutura escolar, liberando o
coordenador para atividades especificamente pedagdgicas. Vinte e dois professores (73%)
afirmaram que essa é uma grande dificuldade para a realizac&o do trabalho satisfatério do PC.
Segundo os entrevistados, os PCs se transformam em “auxiliares da diregdo”, “inspetores de
aluno”, “secretérios de luxo”, “faz-tudo”, “bombril” e realizam tarefas que ndo condizem com
afuncéo:

“Em muitos casos ele passou a exercer a direcdo, em muitas escolas ele € o
terceiro diretor dentro da escola, ele ndo age como coordenador, ele trabalha ali
para fazer o horario da escola, para abrir portdo, arrumar eventuais, cuidar da
disciplina dos alunos, pra fazer boletim de ocorréncia, ele age ali como se fosse o

diretor, um outro diretor, mas na realidade ndo é nem um diretor, ele estd no meio
do caminho entre uminspetor de alunose o diretor” . (P 8)

“ O problema é que ele acaba fazendo o papel dele de maneira muito capenga, a
minha coordenadora mesmo se incomoda com isso, ela sabe que ela faz um servigo
capenga, mas ela também sabe que ndo da para €a fazer sO 0 servico da
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coordenacdo, porgue ali € assim a vice-diretora esta de licenga? Quem € que vai
ficar na escola? E o coordenador! Se ela esta |4 é ela que vai atender o professor,
€ ela que vai atender o pai, que vai atender o aluno, se tem um problema € ea
mesmo que vai atender, entdo é o chamado “ bombril” e o pedagdgico mesmo
acaba ficando para um outro momento, um momento que nem sempre ocorre. A
escola tem algumas urgéncias que exigem que as pessoas facam algo, a diretora
nao esta e acontece alguma coisa as pessoas olham para a coordenadora como que
exigindo que dla faga alguma coisa e isso é angustiante para ela também” . (P 10)

A realizacB0 de atividades que ndo competem & coordenacio pedagdgica se soma a
sobrecarga de tarefas. O cotidiano do professor coordenador € permeado por muitos pedidos
de entrega de relatérios, acompanhamento de projetos da Secretaria da Educacdo,
preenchimento de formulérios e outros. Cattonar (2006), Lessard (2006) e Shiroma e Campos
(2006), analisando outros contextos e, especificamente o trabalho do diretor de escola,
apontam que esta fungdo também apresenta uma sobrecarga de tarefas, o que talvez explique
a transferéncia de trabalhos aos professores coordenadores. Interpretando sob esta
perspectiva, podemos dizer que tanto os PCs como os diretores e professores, sdo submetidos
anovas e pesadas exigéncias que derivam da reforma administrativa e financeira dos sistemas
e da descentralizacdo que enviam as escolas novas tarefas sem que as mesmas tenham
alteragdes nas condicOes estruturais. Desta forma, o tempo que deveria ser destinado ao
pedagdgico é tomado pelas urgéncias administrativas.

Mas, para aém da cobranca externa em relagdo ao trabalho do PC, ha também a
transferéncia de algumas tarefas que legalmente cabem ao diretor, mas que no dia-a-dia das

escolas sdo transferidas para 0s ocupantes da fungéo, como denunciam os professores:

“Ha também a sobrecarga de atividades, o diretor chega e joga tudo para o
coordenador, a diretoria chama e joga tudo para o coordenador e ele tem que s
virar para fazer tudo e isso dificulta muito o trabalho dele” . (P 7)

“Indisciplina € ele que resolve, conversa com pais, faz relatérios, tudo.
Campanhas dentro da escola, tudo fica para o coordenador” . (P 12)
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Por setratar de uma figura relativamente nova no dia-a-dia das escolas, € comum o PC
se deparar com conflitos de poder e de territério com a direc&0'®. Este item foi apontado por
vinte professores entrevistados (67%), notadamente nas Diretorias de Bauru e Jal (oito

indicagdes em cada uma delas):

“ Tem coordenador que temidéias boas, mas as vezes ele se depara com um diretor
conservador que ndo quer fazer certas mudangas, ou entdo, ele tem dificuldades de
relacionamento com o diretor. Quando estas coisas acontecem muitas coisas sdo
barradas ai. Sem o0 apoio da diregdo ndo da para o coordenador desenvolver um
trabalho legal. Nem tudo o coordenador pode fazer, ele depende desta relacdo com
o diretor. No HTP, por exemplo, se 0 coordenador quiser trabalhar algo e o
diretor falar ndo, ele ndo pode fazer. Tem diretor que interfere neste que € o
momento de encontro com os professores e quer queira, quer ndo, a escola tem
hierarquia e o coordenador mesmo que ndo sgja submisso ndo pode fazer tudo do
jeitoqueeequer”. (P 2)

“ Ahl Eu acho que uma das maiores dificuldades € a relacéo da coordenagéo com
a direcdo, as vezes ela precisa tomar certas atitudes, mas ai esbarra na diregao,
ndo sabe se vai poder, ndo sabe se o diretor vai permitir. Eu acho que a melhor
saida € aquela em que hd uma unido entre direcdo, coordenacdo e professores. Se
a direcdo apoGia o coordenador ele tem condi¢Bes de caminhar, ele pode ir. A
direcdo € um ponto central, se €la é ditadora ou se é ausente demais as coisas
complicam. Sabe, tem diretor que tem medo do coordenador pegar o lugar dele,
tem escolas em que os préprios alunos acabam achando que o coordenador € o
diretor, as vezes a escola estd uma bagunca e ai entra um coordenador que
organiza as coisas, que bota as coisas em ordem e isso ameaca o poder do diretor
porque fica muito evidente que ele ndo estd fazendo o seu trabalho, entdo tem
gente que ndo gosta” . (P 5)

Os conflitos denunciados pelos professores ndo se resumem apenas a dificil relagdo
gue os PCs mantém com a direcdo de algumas escolas, mas h& relatos de conflitos entre os
ocupantes da funcéo e os proprios docentes. A auséncia de umaidentidade clara para a funcéo
e a assuncdo do discurso da reforma faz com que muitas vezes os PCs mantenham uma
atitude de distanciamento em relagdo aos pares, 0 que provoca situacbes de desconforto,
desconfianca e ndo raramente de conflitos. O dificil equilibrio entre a docéncia e a
coordenacdo, entre a legitimidade e o poder, é apontada como uma dificuldade por 30%

professores entrevistados:

100 A presenca do professor coordenador pode ter trazido alguns problemas para os diretores pouco democréticos,
pois, de certaforma, aimplantacdo da funcéo quebrou umarigida hierarquia de cargos que historicamente existia
nas unidades escolares e que garantia a centralizac&o do poder e as decisdes nas méos do diretor.
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“ Ele se torna coordenador e esquece que ele é professor, que estd fazendo parte da
equipe da escola. Ele é professor e passa a pichar os demais, a fazer um discurso
como se ele ndo fizesse parte daquela equipe. O professor X é tal jeito, os
professores de minha escola sio resigentes, eles sAo isso, sAo aquilo. E como se
ele pertencesse a um outro grupo. Ele encarna o poder, agora eu sou
coordenador” . (P 1)

“ Quando o governo do estado iniciou a sua palitica de formac&o dos professores
coordenadores pedagdgicos ele entrou no sentido de que, imputou na cabega do
professor coordenador pedagogico que €le era uma autoridade na escola, uma
autoridade sem cargo, porque nos falavamos e a propria lel diz isso: é funcdo e
nao é cargo, € posto de trabalho, é temporério. Mas, ai eles incutiram isso no
professor coordenador pedagdgico e eles passaram a ser 0 braco direito do diretor
de escola, isso era 0 que muitos diretores queriam, e com o passar do tempo esse
brago direito do diretor de escola passou a ser um menino de recados’ . (P 7)

E interessante notar que dois entrevistados, professores formados em Ciéncias Sociais,
interpretam a relagéo conflituosa que envolve a disputa de poder e territério entre os PCs e 0s

professores a partir da perspectiva de Foucault:

“ As vezes a gente tem o problema dos micro-poderes, o poder sobe a cabega e 0
professor absorve o poder. Hoje €le esta aqui com a gente, amanha ele é eleito pelo
grupo e muda tudo, muda até a roupa, a maneira de se relacionar com os colegas.
Acho que o Foucault explica isso muito bem, os pequenos poderes... Ele assume a
hierarquia rapido demais porque apesar de ser fungdo a coordenacgdo traz
embutida a hierarquia. Quando um professor vai para a coordenacdo é comum a
gente ver o “ capitdo-do-mato”, aquele que pensa, como eu fui esculachado pelo
outro, agora éaminhavez’ . (P 20)

“O grande desafio quando alguém deixa a sala de aula para ocupar qualquer
cargo ou fungéo é ndo embrutecer, € continuar pensando como professor. Eu acho
muito bom quando a pessoa depois de muito tempo consegue continuar falando em
terceira pessoa, nos professores e ndo eles os professores, e isso esta cada vez
mais raro. O Foucault quando ele trabalha alguns conceitos, entre eles os micros
poderes, explica isso tudo. Quando nds estamos com o poder e todas as suas
manifestacdes, € importante que N30 nos esquecamos nunca que todos NGs somos
avidos pelo poder, por alguma forma de poder (...). O desafio € se vocé sai da sala
de aula e se torna um coordenador € continuar com muito orgulho sendo
professor”. (P 24)

A necessidade de responder as cobrangas da Secretaria da Educagéo, marcada pelo
cardter performético e gerencialista de gestdo escolar, leva o coordenador a uma rotina
burocratizada que muitas vezes pasteuriza 0 seu trabalho e desvia sua atencdo para o
preenchimento de papéis que ndo raramente, sGo esquecidos e pouco utilizados na reflexdo da
prética e na tomada de decisbes. Doze de nossos entrevistados (40%) criticam o fato do PC

ter uma rotina burocratizada, principal mente porque os relatorios preenchidos e a definicéo de
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indicadores que tomam boa parte do tempo deles nas escolas ndo serve posteriormente para
andlise e tomada de atitudes que de fato sirvam para melhorar a escola. A rotina burocratizada
faz, na opinido dos entrevistados, com que os PCs cumpram apenas procedimentos formais

gue posteriormente sdo abandonados no cotidiano:

“ A coordenadora é indiferente emrelagéo a situagéo da escola, é sb preencher
papéis, so fica atras daquela deliberacdo 11, aquela dasfichas individuais dos
alunos, ela so fica atras do preenchimento destas fichas. Os professores preenchem
a parte deles, colocam 14 as dificul dades e ndo sabem nem o que estdo col ocando,
ai ela pega e ndo faz nada com aquilo, ndo toma nenhuma providéncia, ndo propde
nenhuma mudanga, s se preocupa com a burocracia, o preenchimento das fichas
demonstra claramente isso porque so se exige para cumprir uma exigéncia legal,
burocratica” . (P 6)

“ E dada muita énfase aos aspectos administrativos e esquecemos aquilo
comumente chamado de pedagdgico e ele deixa de ser feito, por exemplo, vocé tem
tantas preocupagdes com nimeros, com relatorios, comindicadores educacionais,
tantas preocupacdes que o coordenador muitas vezes vai deixando de dar énfase a
aspectos que sdo realmente importantes’ . (P 24)

Ao apontar as dificuldades, os entrevistados reconhecem que algumas delas fogem do
controle do professor coordenador, como € 0 caso dos aspectos relacionados a organizacdo da
rede de ensino. E obvio que a itinerancia e a rotatividade dos professores ocasionam
problemas para a atuagdo do PC. Mas, como ele pode resolver essa questdo? Amparados por
uma legislacdo educacional, os professores pedem remocdo de uma escola para outra, ano
apos ano. Entdo como culpabilizar apenas os PCs pela organizacgo dos HTPCs? Nesse ponto,
nossos professores realizaram uma andlise contextualizada da situagdo e, muitas vezes,
procuraram minimizar a culpa atribuida aos PCs em relag8o ao trabalho cotidiano: “ Nao da
para colocar tudo nas costas da coordenagao” (P 16).

Em sintese, as entrevistas revelam professores IUcidos e criticos cujas andlises e
interpretacbes, na grande maioria das vezes, coincidem com aspectos denunciados pela
literatura especializada. Aparece claramente a distancia entre um ‘dever-ser’ (que oS
professores sabem qual é) e a ocupacdo de uma funcdo t&o sonhada e necesséria que vem

sucumbindo as pressdes pela imposicdo das reformas. Na maior parte das vezes aparecem
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mais criticas e dificuldades que efetivamente caminhos bem trilhados. Essa avaliagdo dos
professores ja antecipava (e sustenta) porque houve poucos bons PCs reconhecidos pelos
entrevistados. Ao serem solicitados a indicar bons PCs, os professores, muitas vezes, reagiam
com “ Ah! Preciso pensar um pouco” (P7), “ Que pergunta dificil, hein?” (P 12) ou entéo,
“ Agora vocé me pegou, ndo sel se vou poder Ihe ajudar muito nesta questao” (P 5).

Num cendrio adverso, de uma escola impactada por sucessivas reformas educacionais
cujas condigdes de profissionalizagdo ndo foram efetivamente alteradas, destacamos trés
professores coordenadores do conjunto indicado pelos colegas entrevistados como
profissionais que conseguem realizar um bom trabalho na coordenacdo pedagdgica das
escolas. Quem sdo esses professores? Como realizam o trabalho na fung@o os professores
indicados pelos entrevistados? No proximo capitulo apresentaremos a “voz’ dos bons

professores coordenadores.
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CAPITULO5

A “VOZ” DOSBONSPROFESSORES COORDENADORES

Como vimos nos capitulos anteriores, os trinta entrevistados ndo indicaram
simplesmente nomes de PCs bem sucedidos, mas nos ofereceram elementos importantes para
a avaliagcdo da funcéo e para o apontamento das dificuldades vivenciadas cotidianamente nas
escolas. Trés professores coordenadores, trés escolas estaduais localizadas em cidades
diferentes, trés regibes distintas do interior paulista. Em comum, um bom trabalho
reconhecido pelos pares e o fato de serem considerados experientes no exercicio da docéncia,
jaque eles tém, pelo menos, 17 anos de atuagcdo no campo educacional.

A PC de Bauru, a mais velha dos trés, 52 anos, € professora PEB | efetiva na rede
estadual de ensino ha 25 anos, mas antes desse periodo atuou na Educacdo de Jovens e
Adultos, no extinto Mobral, e como professora de Educagéo Infantil na rede municipal de
uma cidade da Grande S&0 Paulo, totalizando mais de trinta anos de experiéncia na
docéncia'®. Extremamente solicita, a PC é simpética, educada, bem humorada, alegre (até no
uso de roupas e acessorios coloridos) e bastante elegante.

A PC de Jai'®, a mais jovem dos investigados, 37 anos, é professora efetiva na rede
estadual onde atua ha 18 anos. Iniciou sua carreira docente como PEB | e, pouco tempo
depois, ao concluir o curso de licenciatura, ainda no inicio da década de 90, optou por ser
professora de Histéria no Ensino Fundamental e Médio. Foi professoratambém de uma escola
particular em uma outra cidade da sua regido. Bonita e esguia, com olhos muitos azuis, a PC

tem aparéncia bastante jovem. Ela é calma ao falar, é simpatica e muito educada. Trata as

101 Antes de ser professora, ela teve uma tinica experiéncia de trabalho fora do magistério, foi costureira durante
alguns anos antes de comegar a dar aulas.

192 A PC nunca trabalhou em outra atividade fora do campo educacional, sempre foi professora e iniciou sua
carreira docente um dia depois de completar dezoito anos.
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pessoas com polidez, sejam elas representantes da direcéo e colegas professores ou alunos e
funcionérios.

Jao PC de Araraguara, 47 anos, é professor de Geografia ha 25 anos. Iniciou a carreira
docente em um curso supletivo e atuou, posteriormente, também como professor da rede
privada de ensino, onde permaneceu por varios anos. Ele chegou a trabalhar como gerente em
um posto de gasolina por dois anos, abandonando completamente as aulas, mas retornou ao
magistério. De aparéncia séria, demorou algum tempo para se envolver com a entrevista
inicial, embora tenha sido sempre solicito e educado. Bastante agitado, fazia muitas coisas ao
mesmo tempo.

Todos os entrevistados apresentaram alguma experiéncia prévia em cargos ou fungdes
de lideranca escolar antes de atuarem como professores coordenadores na rede publica
estadual. A experiente PC de Bauru foi, no final da década de 70, supervisora de Educagéo de
Jovens e Adultos e de Educacéo Infantil na rede municipal de ensino de uma cidade da
Grande S&o Paulo, periodo anterior a sua entrada como professora na rede estadual. A PC de
Jal foi, em 1996, Assistente Técnico Pedagbgico (ATP) da disciplina de Histéria em uma
Diretoria Regional de Ensino do interior paulista e o PC de Araraguara atuou, no inicio da
década de 90, na coordenacdo do ensino fundamental em um colégio particular de sua cidade.

Na funcdo de coordenacdo pedagdgica na rede publica estadual, todos eles

apresentaram um relativo tempo de experiéncia’®

. A PC de Bauru est4 na coordenagdo da
mesma escola desde 1992, portanto um periodo que antecede as reformas educacionais
recentes, ja que ela foi inicialmente professora coordenadora pedagogica do Ciclo Bésico e

depois, com a reorganizacdo das escolas em ciclos, passou a atuar como PC do Ciclo Il (52 a

103 Ao escrever a verso final da tese nos vimos diante de uma curiosidade: o que estariam fazendo atualmente
esses trés sujeitos? A curiosidade surgiu em funcdo das mudancas recentes ocorridas na rede estadual e da
relativa distdncia entre 0 momento da coleta dos dados (fina de 2007) e o momento dedicado a andlise e
sistematizac8o dos dados (1° e 2° semestre de 2008). Procuramos verificar e descobrimos que atual mente a PC de
Jal, que havia deixado a coordenacdo em 2007, voltou a ocupar a funcdo, a PC de Bauru permanece na fungao
na mesma escola e o PC de Araraguara esta atuando como diretor substituto em uma outra escola da rede
estadual.
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82 série) do Ensino Fundamental e do Ensino Médio na mesma escola, apesar de ndo ser
efetiva nesta unidade. A PC de Jall atuou como professora coordenadora por 6 anos, mas teve
que retornar a0 seu cargo de professora (na mesma escola) porgue a coordenagdo do periodo
noturno foi extinta devido a reducdo do nimero de salas de aulas decorrentes do fechamento
do curso Técnico em Aclcar e Alcool. Ja o PC de Araraquara, permaneceu na funcédo de
coordenacdo pedagdgica por 6 anos e saiu no inicio de 2007 para substituir a vice-diregdo da
mesma escola. Ele ndo é professor efetivo na escola em que atuou como PC. Assim, os PCs
de Jall e Araraguara, diferentemente da PC de Bauru, passaram a ocupar a funcdo no bojo das
reformas educacionais recentes.

Instigada a conhecé-los melhor, realizamos com os trés professores coordenadores
entrevistas densas e observacdes de atividades realizadas no cotidiano escolar. Durante vérias
horas destinadas aos encontros, procuramos saber quem eram esses professores reconhecidos
pelos pares como responsaveis pela realizacdo de um bom trabalho na coordenagéo
pedagdgica. Nos encontros, foi questionado desde a origem social dos professores ou que
atividades costumavam realizar fora e dentro da escola, até como realizavam as tarefas
cotidianas culminando com as dificuldades que vivenciavam e como superavam os obstéculos
do cotidiano escolar.

Neste capitulo, sintetizamos em trés partes nossos encontros. caracterizacdo geral das
escolas em que os trés professores coordenadores trabalham, o capital cultural e social que

eles apresentam e a*“voz” dos PCs em relagcdo a escola e ao trabalho cotidiano na fungéo.

5.1 — Breve caracterizacao das escolas que coor denam
Como se caracterizam as escolas em que atuam os trés professores coordenadores

indicados como bem sucedidos por seus pares? Essa € uma questdo central para analisar o
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trabalho desempenhado na coordenacdo pedagdgica. Por isso, antes de dar-lhes a “voz”,
caracterizaremos brevemente as escolas.

Os professores entrevistados atuam em escolas que tém algumas caracteristicas em
comum. Considerando o nimero de alunos matriculados, todas as unidades escolares sdo de
porte médio'™: a escola de Bauru tem 545 alunos e 32 professores, em Jali ha pouco mais de
800 alunos e um corpo docente formado por 60 professores, jAem Araraquara ha 780 alunos e
53 professores. As escolas de Jall e Bauru oferecem o Ciclo 1l do Ensino Fundamental e o

Ensino Médio. Ja a escola de Araraquara tem apenas turmas do Ensino Fundamental.

Sintetizando algumas caracteristicas fisicas dessas escolas, podemos perceber que:

ITENS ESCOLA BAURU ESCOLA JAU ESCOLA ARARAQUARA
N° salas de aula 15 23 23
Porte Médio Médio Médio
Prédio Déc. 70 com muitas adaptagBes Déc. 60 construggo ainda original | Déc. 60 ¢/ algumas adaptacoes
Est. conser vagio Bom Otimo Bom
Tamanho salas Pequenas Amplas Pequenas
Ventilag&o salas Pouco argjadas Argadas Argadas
Biblioteca Pequena e improvisada Sala propria e grande Sala prépria e pequena
Quadra Coberta Coberta Coberta
Péatio Pequeno Amplo Amplo
Refeitorio Pequeno Grande Grande
Sala professores Pequena Grande Pequena
Salareunides Né&o ha Né&o ha Né&o ha
Sala coor denagao MinGscula Pequena Pequena
Sala direcdo N&o ha Ampla Pequena
Corredores Estreitos Amplos Amplos

QUADRO 20 - Caracteristicas fisi cas das escolas em que atuam os trés PCs.

Em relacdo as condi¢des fisicas das escolas podemos dizer que elas apresentam bom

estado de conservagdo: em nenhuma delas foram observadas paredes pichadas e salas de aula

104 A Secretaria de Estado da Educac&o de S3o Paulo identifica as escol as que tem entre 300 e 1000 alunos como
unidades de porte médio.
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deterioradas ou carteiras quebradas e amontoadas (situagdo muito comum nas escolas
paulistas). Ja a disposicdo dos comodos e suas condigdes sdo bastante variaveis, podendo ser
encontradas desde salas amplas, agradaveis e arejadas, como é o caso da Diretoria de Jau, até
salas de aula peguenas e apertadas, como ocorre em Bauru e Araraguara (com a diferenca que
as salas da escola de Araraguara s&o bem arejadas).

Na Diretoria de Bauru, onde trabalha a mais experiente dos PCs, é que encontramos
um espaco fisico menos aconchegante. A escola foi construida em 1958 em um terreno
bastante pequeno’®, onde um muro a separa de uma igreja catélica. N&o ha espacos para
amplos jardins ou &reas de convivénciaao ar livre. Em seu interior, tudo € bastante apertado e
improvisado, seus corredores sd0 edtreitos e ndo ha sala especifica para direcdo que acaba
dividindo espaco com a secretaria. A biblioteca é pequena, apesar de ter bastantes livros. A
sala dos professores é pouco ampla e serve também como espaco para as reunides, jda salada

coordenaczo'®

€ extremamente apertada e, apesar dos esforcos da PC em manté-la
organizada, parecia estar sempre “fora de ordem” com muitas coisas para serem guardadas, o
que Ihe dava um aspecto de deposito e obrigava a PC a movimentar-se com dificuldades entre
as caixas e materiais acumulados nos cantos.

A escola de Jall ocupa uma quadra completa na regido central da cidade. Ela foi

construidal®’

em 1963 e apresenta salas de aula amplas e arejadas. Ela tem amplos espacos
ocupados por jardins e arvores, onde ha bancos para os alunos sentarem, lerem e
conversarem. Tem um grande refeitério, patio coberto e despensas. A biblioteca € grande,

com muitos livros organizados por secles e tem, até mesmo, uma videoteca. A sala dos

professores € ampla, organizada e mobiliada com armérios antigos, sendo um local bastante

105 A impressdo que tivemos é que o prédio foi construido para atender uma clientela pequena e de ensino
primério. Mas, talvez, com os passar dos anos e com a expansao urbana, ela tornou-se exigua para atender a
clientela que vive em seu entorno.

106 A sdla da coordenacdo era extremamente pequena. Havia na sala apenas uma pequena escrivaninha, uma
cadeira, um armério, um computador e um pegueno banco onde a coordenadora recebia as pessoas.

97 prédio atual foi construido na década de 60, mas a escola j& funcionava como grupo escolar em outro local
desde 1932.
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aconchegante. Os corredores sGo amplos e nos espagos que separam a ala administrativa das
salas de aula h4 muitos vasos de coloridas flores. H4 salas separadas e muito bem arrumadas
para direcdo e vice-direcdo. A secretaria € bem ampla e argjada. A sala da coordenacao,
apesar de pequena, é organizada e com muitos materiais a disposicéo dos professores.

A escola de Araraquara, cuja construcdo é a mais antiga, data de 1946, ainda conserva
muitos aspectos de sua construcdo original e tem um amplo espaco externo onde também se
observa a presenca de muitas e grandes arvores. Ela apresenta salas de aula peguenas, mas
muito bem arejadas. Suas janelas sd0 cobertas por limpas cortinas e seus corredores sdo
amplos. A secretaria e a sala da direcdo ficam préximas as salas de aula e apresentam
tamanho adequado, sendo que ambas tem ainda moveis antigos que compunham o mobiliario
escolar, tais como chapeleira e grandes escrivaninhas. A sala da coordenagdo, muito
arrumada, foi improvisada em um espaco externo, onde anteriormente funcionava uma
despensa. A sala dos professores foi acomodada em um espago improvisado, mas ela é ampla
€ com muitos armarios para os professores guardarem os materiais. A biblioteca funciona em
uma sala peguena e ndo ha espacos para os alunos circularem ou fazerem consultas.

Considerando as caracteristicas pedagdgico-administrativas das escolas, temos.

ITENS

ESCOLA BAURU

ESCOLA JAU

ESCOLA ARARAQUARA

Rotatividade

pequena

Pequena

Pequena

Condicéo funcional

Maioria profs. efetivos

Maioria profs. efetivos

Maioria profs. efetivos

Experiéncia escola

Maisde 5 anos

Maisde 5 anos

Maisde 5 anos

Itinerancia

Pequena

(exceto noturno)

Pequena

(exceto noturno)

Pequena

(exceto noturno)

Atuacdo na docéncia

Superior a5 anos

Superior a5 anos

Superior a5 anos

Diregao

Efetiva

Efetiva

Efetiva

Quadro 21 - Caracteristi cas pedagégi co-administrativas das escolas em que atuam os trés PCs.

Em relagdo as caracteristicas pedagdgico-administrativas, as escolas apresentam

alguns tracos em comum: todas sdo de médio porte com maioria do corpo docente efetivo e
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trabalhando na escola h4 mais de cinco anos, portanto, h& uma relativa estabilidade do corpo
docente. A maioria dos professores também ndo acumula aulas em diferentes redes, por isso a
itinerancia é pequena e, os casos de professores que circulam entre varias escolas € comum
apenas no periodo noturno.

Nos trés casos a direcéo € efetiva e o cargo é ocupado por diretores que trabalham na
unidade escolar hd mais de cinco anos. Os trés PCs afirmaram ter uma relagdo cordial com a
direcéo, havendo respeito pelo trabalho desenvolvido pelos ocupantes da fungéo. Apesar de se
sentir respeitada, a PC de Jal diz que sofria uma “leve’ pressdo da direcdo para fazer os
projetos que vinham da SEE e, afirma que, na maioria das vezes, os redlizava para néo se
indispor com a diretora e manter um clima agradavel na escola.

Quanto as caracteristicas do entorno social e da comunidade atendida pelas escolas,

temos:
ITENS ESCOLA BAURU ESCOLA JAU ESCOLA ARARAQUARA
L ocalizag&o Periferia Centro Bairro classe média
Clientela Camadas populares Camadas médias e populares Camadas médias e populares
Moradores bairro Moradores de diferentesbairros | Moradores de diferentes bairros
Part. comunidade Pequena Grande Pequena

Quadro 22 - Caracteristicas do entorno social e da comunidade atendida pelas escolas em que atuam ostrés PCs.

hY

Em relagdo a clientela atendida pelas trés escolas, notam-se algumas diferencas
evidentes entre elas. A escola da Diretoria de Jall esta localizada no centro da cidade e atende
alunos de diversos bairros, aguns bem distantes, e de diferentes fragcbes de classes sociais,
havendo um predominio de alunos da classe média baixa que foge dos elevados precos
cobrados pelas escolas particulares das cidades da regido, ja que ndo ha no municipio escolas
privadas. A escola da Diretoria de Araraguara esta localizada em um bairro de classe média
proximo ao centro da cidade. No passado, a escola atendia os filhos de ferroviérios que

moravam em seu entorno, mas com o passar dos anos, a escola passou a ser circundada por
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bairros mais nobres, o que a levou a atender uma populagdo de classe média que, atualmente,
divide o0 mesmo espaco com alunos de &reas rurais e de bairros mais distantes. Ja a escola da
Diretoria de Bauru esta localizada em um antigo conjunto habitacional situado na periferia da
cidade e bastante distante do centro. Ela atende apenas alunos de camadas populares que séo
moradores dos arredores.

A participagdo dos pais na escola da Diretoria de Bauru € pequena e a direcéo utiliza
algumas estratégias para atrai-la para as reunides bimestrais e para as festas comemorativas,
tais como a distribuicdo de cestas bésicas e 0 sorteio de brindes. Porém, nesta escola, hd um
aspecto que facilita a relagdo dos professores com os pais no cotidiano: o tempo de atuacéo
dos docentes na escola. Por trabalharem ha vérios anos na mesma escola, 0s professores
conhecem os alunos e seus pais, bem como as dificuldades que sdo por eles vivenciadas.
Quando ndo h& possibilidade dos pais irem até a escola, os professores utilizam o contato via
telefone. Na escola de Araraquara, a participacdo dos pais no cotidiano da escola também é
pequena, porém eles participam macicamente das reunides bimestrais marcadas pela escola.
Ja a escola da Diretoria de Jal € a que apresenta uma atuacdo mais efetiva dos pais,
diferentemente das cidades maiores. Nesta escola, a comunidade participa ativamente das
atividades propostas, tais como festas e gincanas. Além disso, 0s pais participam também das
reunides de Conselho de Classe/Série, pois elas sdo abertas a comunidade.

A imersdo no cotidiano das escolas em que os PCs trabalham, permitiram apontar
alguns elementos importantes que ajudaram a interpretar 0 bom desempenho na funcéo de
coordenacdo pedagogica. Nas escolas em que eles trabalham ha pequena rotatividade do
corpo docente, pois é elevada a presenca de professores experientes e efetivos na rede
estadual de ensino. Além disso, a itinerancia € pouco freqliente, pois seu corpo docente atua
prioritariamente na rede estadual. Infelizmente, ha itinerancia no periodo noturno, pois as

escolas apresentam poucas salas de aula para compor a jornada dos professores. Em razéo da
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pequena rotatividade e itinerdncia, 0 grupo de professores € coeso e articulado. A
permanéncia dos docentes pode ser somado o papel da diregdo que, nos trés casos, € efetiva e
representada por diretores que estdo ha mais de cinco anos na unidade escolar, aém do
tamanho das escolas que apresentam porte médio (entre 300 e 800 alunos). A articulagdo do
coletivo se reflete na presenca de projetos politicos pedagdgicos que tem objetivos claros e
postos em prética pela equipe escolar.

A coordenacdo pedagdgica nestas escolas atua com uma relativa autonomia, ndo
havendo sérios conflitos entre a direcdo e os PCs. Por outro lado, os investigados além de
serem professores experientes, apresentaram mais de cinco anos consecutivos de trabalho na
funcdo na mesma escola. Eles evidenciam também um forte compromisso com a profisséo e
com a educacdo dos alunos, seja no sentido pedagdgico ou social.

Consideramos que essas caracteristicas das escolas e do corpo docente gjudam a
explicar porque o trabalho se diferencia em relagdo tantos outros PCs que ocupam a mesma
funcdo nas demais escolas. Inimeras pesguisas algumas mais recentes (Dias-da-Silva, 2001;
Dias-da-Silva e Lourencetti, 2002; Lourencetti, 2004; Marin e Guarnieiri, 2002; Sampaio e
Marin, 2004; Oliveira, 2003; Zibas, 2005; Almeida, 2006) e outras produzidas em décadas
passadas (Pereira, 1969; Pereira, 1967; André e Mediano, 1989; Mediano, 1998) apontam a
importancia e a necessidade de se considerar as condices objetivas de trabalho para a
“ sustentabilidade pedagogico-cultural de qualquer politica educacional” (Zibas, 2005).

A escola s6 é possivel ser I6cus de formacdo e de profissionalizacdo se esta tiver
condigbes minimas de desenvolvimento coletivo. Diferentemente da maioria das escolas
paulistas “cujos ritos e regras parecem maiS promover 0 aprisonamento que o
aprimoramento do desenvolvimento profissional” (Dias-da-Silva, 2001), as escolas em que
trabalham os trés PCs oferecem oportunidades de construcdo de formas de enfrentamento para

0s problemas cotidianos.
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Barroso et a (2006, p. 167), ao analisar instituicdes portuguesas de destague em
funcéo de sua atratividade, afirma que as escolas investigadas apresentam alguns fatores que
contribuem para oferecer um ensino diferenciado. Naguele contexto, sGo apontados como
fatores importantes: a localizagdo geografica, 0 bom estado de conservacdo dos edificios, a
estabilidade do corpo docente e sua mobilizagdo em torno dos projetos da escola e a
existéncia de projetos educativos e planos de atividades que formam um conjunto de
principios orientadores muito fortes. Esses fatores sdo bastante semelhantes as escolas que
pesguisamos nas trés diferentes Diretorias Regionais de Ensino, o que confirma a importancia
das condictes de trabalho para o desempenho satisfatério da funcéo.

Também André e Mediano (1989) ja apontavam ha quase vinte anos atras que a escola
bem sucedida, alvo de investigacdo do tipo etnogréfica, apresentava algumas caracteristicas
gue interferiam de maneira positiva no desempenho dos alunos. Algumas dessas
caracteristicas sdo semelhantes as apresentadas por nossas escolas investigadas, tais como: a
énfase na disciplina escolar, o compromisso pedagdgico e social dos professores e equipe
escolar com a aprendizagem dos alunos e o comprometimento da supervisio escolar’® com a
melhoria da qualidade do ensino.

Em sintese, as trés escolas apresentam caracteristicas gerais que divergem da situacéo
comum vivenciada historicamente pelas escolas da rede publica estadual paulista. E nestas
trés escolas com condigdes de trabalho minimamente favoraveis, com peguena rotatividade e
itinerancia, presenca de professores experientes, direcdo efetiva, entre outras coisas, que
nossos entrevistados trabalham. Mas, quem s&o esses coordenadores? Como se caracteriza a

tragjetoriaindividual de cada um deles? A seguir conheceremos um pouco mais esses sujeitos.

108 Aftividade que tem grande relacio com o papel da coordenacéo pedagdgica no estado de S&o Paulo.



5.2 - O capital cultural e social dostrés professores coordenador es

Abaixo organizamos um quadro-sintese com as principais informagdes sobre a origem

social dos professores coordenadores:

SUB- ITENS PROF. BAURU PROF. JAU PROF. ARARAQUARA
Sexo Feminino Feminino Masculino
Ano nascimento 1956 1971 1961
Local nascimento Avaré (SP) Jali (SP) Araraquara (SP)
|dade 52 anos 37 anos 47 anos
No. Irméos 4 irmédos 6 irmaos 2 irmaos
Escolaridade pai 43 série 43 série 43 sérieincompleta
Escolaridade mée 42 série 42 série 42 série
Escolaridade dos | 1E. Superior; 3 E.Médio Todos concluiram E. Superior. Todos concluiram E. Superior.
irmé&os
Profissdo pai Ferrovi&rio Chefe derefinaria Pequeno comerciante
Profissdo mae Dona de casa Dona de casa Dona de casa

Profissio irmaos

Enfermeira;Comerciaria;

Comerciante; Seguranca

Psicologa; Diretora; Supervisora;

Professora;Quimi co; Farmacéutico

Farmacéutica; Professora

Estado civil Vilva e divorciada Casada Solteiro
Profissdo conjuge 1°. Marido — Ferroviario Professor -
2° Marido — Cartorério
No. Filhos 2 2
Amigos Tem muitos amigos Tem muitos amigos Tem muitos amigos

Ensino Fundamental

Escola pablica

Escola pablica

Escola pablica

Ensino Médio

Habilitacdo para o Magistério

(escola publica)

Habilitacdo para o Magistério

(escola publica)

Técnico em Eletrénica (escola

privada)

Ensino Superior

Letras e Pedagogia (privada)

Histéria e Pedagogia (privada)

Estudos Sociais, Geografia e

Pedagogia (privada)

QUADRO 23 — Origem social dostrés PCs.

Os trés nasceram em cidades do interior do estado de S&o Paulo, porém em décadas
diferentes, sendo que a PC de Bauru é a que apresenta maior idade. Todos pertencem a
familias de origem humilde, cujos pais ascenderam socialmente em relagdo aos avos por meio
do trabalho. Em relacdo a escolaridade dos pais, eles tém algo em comum: em todos os casos

0s pais estudaram até, no maximo, a4 série do antigo primario.
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Todos os entrevistados tém irméos e as PCs do sexo feminino sdo pertencentes a
familias mais numerosas. Entre os irméos, todos sdo escolarizados, sendo que no caso dos
PCs de Jal e Araraquara todos fregiientaram algum tipo de curso superior, ja a PC de Bauru
tem apenas uma irma que cursou esse nivel de ensino, resultado, em sua opinido, do pequeno
incentivo da mée aos estudos. Entre os irmaos escolarizados ha uma grande concentracdo no
trabalho educacional, nos trés casos hé irmaos/irmas que trabalham ou ja trabalharam como
professores.

As duas mulheres também s8o casadas e tem um casal de filhos cada uma delas. A PC
de Jal é casada com um professor que atualmente cursa o doutorado em educacdo em uma
instituicdo privada e tem dois filhos pequenos. A PC de Bauru foi casada com um ferroviario,
ficou vilva, casou-se hovamente com um cartorério e separou-se recentemente. Ela tem dois
filhos adultos, um esta cursando doutorado em engenharia e a filha estéa matriculada no curso
de Sistemas de Informagdo na UNESP. J4 o PC de Araraquara € solteiro e vive com um
amigo.

Todos os PCs afirmam ter muitos amigos e dizem que muitos deles também sdo
professores que trabalham na mesma escola. No caso do PC de Araraquara, o circulo de
amizades € mais restrito aos colegas de profissdo, enquanto que as demais PCs possuem um
circulo de amizade mais amplo, envolvendo pessoas com formacfes diferentes, mas sempre
escolarizadas, como advogados, engenheiros, juizes ou bancérios. Em todos 0s casos, ha uma
valorizagdo das relagbes de amizade que sdo consideradas como apoio nos momentos de
dificuldades e de descontracéo nos momentos de alegria.

Dois dos professores entrevistados tém algum tipo de engajamento em grupos sociais,
com excecdo da PC de Jal que afirmou ndo participar de nenhum tipo de grupo social,
religioso ou sindical. Entre os grupos freguentados pelos professores estdo, principalmente,

aqueles voltados as agdes voluntérias e de caridade. A PC de Bauru j& foi voluntéria do
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Centro de Valorizagdo da Vida (CVV) e atualmente participa com regularidade das atividades
do Lar dos Velhinhos Desamparados. O PC de Araraquara participa com frequéncia das
atividades do Asilo e Centro Espirita. Apenas a PC de Bauru j& atuou no sindicato dos
professores (APEOESP).

As atividades relacionadas ao lazer sédo pouco frequentes e justificadas por sua
auséncia nas cidades do interior, bem como pela falta de dinheiro e de tempo pararealizé-las
de maneira diversificada. A atividade de lazer mais fregliente € o cinema, atividade realizada
desde a juventude pela PC de Bauru que, ainda nos dias atuais, vai a0 cinema ao menos uma
vez por semana. Ja a PC de Jall vai a0 cinema uma vez por més em um centro urbano maior
localizado proximo de sua cidade, enquanto que o PC de Araraquara costuma realizar esta
atividade apenas uma vez a cada bimestre.

A participagdo em teatros é frequente na vida da PC de Bauru que costuma se deslocar
até Sdo Paulo para assistir a hovas pegas. A PC de Jall realiza trimestralmente essa atividade
guando sua pequena cidade, que tem um bom teatro, recebe companhias vindas de grandes
centros do pais. Jao PC de Araraguara costuma participar com pouca frequiéncia deste tipo de
atividade.

Todos os investigados afirmam gostar de ler, embora a PC de Bauru seja a Unica a
afirmar que realiza esta atividade com regularidade. Os demais dizem que estéo lendo pouco
nos ultimos tempos e afirmam estar cansados e desmotivados para a leitura. Quando se
dedicam a leitura, os PCs optam pelos jornais, revistas, livros de auto-gjuda e romances. Em
todos os casos, eles afirmam que Iéem pouco sobre educagdo e quando realizam leituras
relacionadas ao trabalho procuram fazé-la na escola e ndo em casa. Apesar de ndo se
dedicarem muito a leitura, esta foi uma atividade de lazer importante durante a juventude dos
trés entrevistados, principalmente da PC de Jal que, por morar em uma pequena cidade, ndo

tinha outras opgdes de lazer.
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Em relac8o as viagens, elas sdo realizadas ab menos uma vez por ano, principalmente
para o litoral durante o periodo das férias escolares. A PC de Bauru é quem viaja com maior
frequiéncia, indo regularmente & S& Paulo onde freglenta livrarias, testros, cinemas ou
mesmo faz compras. Nenhum deles conhece algum pais estrangeiro e apenas a PC de Bauru
fez muitas viagens durante a juventude, decorrente da mobilidade profissional de seu
padrasto. Ja o PC de Araraquara viajava pouco (opc¢ao dos pais) e a PC de Jal ndo viajava em
funcdo das condicdes financeiras da familia

Quanto a formag&o escolar, apenas o PC de Araraguara entrou na escola com 7 anos
de idade. As duas PCs iniciaram as atividades escolares com 6 anos e todos eles freguentaram
o ensino fundamental (12 a 82 série) em escolas publicas estaduais. O ensino médio, antigo
colegial, foi cursado pelo PC de Araraguara, obrigado pela mée, em uma escola técnica
privada (ndo gostava do curso e se submetia as recuperactes e exames com frequéncia).
Também a PC de Bauru chegou a freglientou o curso Técnico em Contabilidade em uma
escola privada, que abandonou ao engravidar do primeiro filho. Quando retornou, pediu, por
sugestdo de uma amiga, transferéncia para o magistério em uma escola publica. Ja a PC de
Jall freguientou o curso Magistério na Unica escola publica da cidade que oferecia o ensino de

2°. Graul.

Breve trajetéria escolar da PC de Bauru

A PC de Bauru afirma que gostava muito de estudar e era considerada boa aluna por
seus professores. A méde, pouco escolarizada, ndo incentivava muito os estudos™™, sua
participacdo na vida escolar era pequena e se resumia a freqiéncia as reunides de pais e

mestres. Durante sua infancia teve sua trgjetéria escolar marcada por varias transferéncias

109 Até os dias atuais, a mée sugere que a filha estaria melhor financeiramente se tivesse seguido a profissio de
costureira, oficio que a PC aprendeu por volta dos 14 anos e que foi sua primeira atividade profissional.
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entre as escolas, pois seu padrasto era mestre de obras e freglientemente era transferido para
outras cidades do pais para realizar seu trabalho. Assim, ela estudou em diferentes cidades e
diferentes estados (S&o Paulo, Goias, Minas Gerais e Parand). Ela afirma que a mudanca
prejudicou o andamento dos estudos, mas por outro lado permitiu que conhecesse diferentes
pessoas e diferentes culturas, o que contribuiu muito para sua formagdo geral.

Ela se lembra das professoras do curso primé&rio que, segundo ela, tinham muito
prestigio social, eram “bonitas e elegantes’. Diz ndo esquecer das roupas gque elas usavam,
dos vestidos bonitos e combinando com 0s sapatos, cintos, brincos e colares. Quando as via
na escola pensava que um dia iria ser igual a elas, embora afirme gque este era um sonho de
inféncia que depois foi abandonado e retomado em fungdo das circunstancias da vida

Como j& foi registrado, seus estudos secundérios ocorreram, inicialmente, em uma
escolatécnica particular e foram interrompidos pela gravidez do primeiro filho. Depois de um
tempo sem estudar, retornou a escola e pediu transferéncia, por sugestéo de uma amiga, parao
curso magistério em uma escola publica estadual. A transferéncia para o curso de Magistério
acarretou mais um ano de estudos, pois ndo havia compatibilidade com as disciplinas do curso
técnico. Ainda durante o curso de Magistério, comecou a dar aulas no Mobral, se “encantou
com a educacdo” e se “descobriu como professora’”.

O curso superior, licenciatura em Histéria, comecou a ser freglientado vérios anos
mais tarde, em uma faculdade particular da Grande S& Paulo. Mas, novamente, a PC
precisou mudar de cidade e o curso foi interrompido porque ndo havia compatibilidade
curricular com outra instituicdo de ensino. Depois de um tempo, uma nova mudanca: ela
retornou a sua cidade de origem e ndo concluiu a licenciatura. Apenas em 1982, quando volta
amorar em Bauru, ela se matricula em um curso de Pedagogia realizado aos sdbados em uma
pequena cidade da regido. Anos depois, j& com os filhos crescidos, retorna na década de 90, a

faculdade para fazer o curso de Letras também em uma instituicdo privada. Neste caso, 0
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curso atendia a um desgjo pessoal e ndo mais profissional, ja que ndo pretendia ser professora
de Lingua Portuguesa. De maneira geral, podemos afirmar que a PC € sedenta de saber, ela
muito diferenciada em relagéo atantos professores que encontramos na rede publica.

A opcéo pelo magistério

A opcdo pelo magistério foi aleatdria na vida da PC de Bauru que, depois da gravidez
do primeiro filho, retornou para a escola para concluir o curso técnico. Por sugestéo de uma
amiga e em funcéo das dificuldades que naturalmente surgiram com a maternidade, pediu
transferéncia para o curso de formacdo de professores. Antes disso, somente havia pensado
em ser professora durante a infancia, o que considera mais uma ilusdo de menina do que
propriamente uma aspiragao profissional.

A importancia do curso de formagao de professores

Segundo a PC de Bauru, 0 curso de Habilitagdo Especifica para 0 Magistério que
realizou em meados da década de 70, tem importancia até os dias atuais em sua carreira
profissional, pois Ihe deu uma boa base para trabalhar nas escolas, onde ainda como estudante
comegou a atuar como professora no antigo curso Mobral. A atuagdo na alfabetizacdo de
adultos e os conhecimentos adquiridos ao longo do curso serviram para despertar nela o
interesse pelo mundo da educacéo.

A PC nédo faz qualquer referéncia aos cursos de Pedagogia e Letras que foram
cursados em ingtituicbes privadas depois que ela ja apresentava uma grande experiéncia
docente. Quando questionada sobre isso, afirma que sua base de atuagéo veio da formagéo
para atuar nas séries iniciais e ndo dos cursos de licenciatura. Ou seja, a raiz fecunda foi o
curso de magistério.

Os cursos realizados depois da licenciatura
Ela participa de muitos cursos de curta duragdo. Fez especializagdo em

Psicopedagogia em uma instituicdo privada e outra especializagéo oferecida pela USP em
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parceria com a Secretaria da Educagdo sobre as novas tecnologias educacionais
(Educomunicagdo). Afirma que esta desanimada com 0s novos cursos que estdo sendo
oferecidos pela rede estadual, pois a progressdo na carreira € pouco estimulante,
principalmente para o professor em vias de se aposentar. Além disso, ela diz que os cursos
oferecidos pela DE tem alguns problemas evidentes, j& que eles ndo tem trazido grandes
“novidades’ para o trabalho nas escolas e, ainda, s8o ministrados pelos ATPs que, em sua
opini&o, sdo pouco preparados para a funcdo e para a formagdo continuada dos professores da
rede.
A importancia dos cursos de formag&o continuada

Afirma que alguns cursos contribuiram muito para a sua formagéo profissional. Entre
0S mais recentes cita um curso de Gestéo Escolar oferecido pela PUC-SP em parceria com a
Secretaria de Educacdo: “ Esse foi bom, porque nos Ultimos tempos, os cursos tém deixado a
desgjar, nem todos 0s cursos sao bons’. Em sua opini&o, 0s cursos precisam ser oferecidos
por especialistas que conhecam muito bem a temética a ser explorada, ja que: “ é diferente
ouvir o Luckes falar sobre avaliagdo e ouvir as ATPs da Diretoria de Ensino falarem sobre o

mesmo assunto. Os cursos precisam ser oferecidos por quem tem autoridade, conhecimento

na area” .

Breve trajetéria escolar da PC de Jau

A PC de Jal diz que, durante o ensino de 1°. Grau, nunca foi considerada uma aluna
brilhante, pois era uma “aluna mediana”’, “aluna de nota B”, “daquelas que se sentavam no
meio da sala’. Os primeiros anos de escolaridade foram cursados no Grupo Escolar,
considerado 0 melhor estabelecimento de ensino de sua cidade, “onde lecionavam 0s
melhores professores e estudavam os alunos de condigbes sociais e econdmicas mais

privilegiadas’.
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Seus pais incentivavam muito a frequiéncia dos filhos a escola, principalmente o pal,
“homem de pouco estudo, mas de muito conhecimento e leitura”. De origem italiana, o pal
dizia que as filhas precisavam estudar para ndo serem dependentes dos maridos, pois para ele
a dependéncia levava a submissao.

Na escola, a PC se saia muito bem nas disciplinas ligadas as ciéncias humanas, como
Histéria e Geografia, mas ndo gostava da &rea de ciéncias exatas e tinha que se esforcar muito
paratirar notas boas em Matemética.

A partir da 52 Série foi estudar no Ginasio onde as turmas eram mais heterogéneas,
principalmente do ponto de vista econdmico e social. Nesta escola, aprendeu a conviver com
pessoas muito diferentes e afirma que isso foi fundamental para se tornar uma pessoa
tolerante e amiga de todos.

Ao longo da trajetéria escolar, ela se lembra de dois momentos em que se empenhou
muito em relagdo aos estudos. O primeiro foi durante o curso de magistério, ela gostava muito
das disciplinas pedagogicas e estudava bastante porque queria ser uma boa professora. O
empenho durante o magistério ndo foi em vao, ja que logo no final do curso ela foi aprovada
no concurso para professora PEB | darede estadual paulista e ingressou na rede publica como
docente da mesma escola em que estudava O segundo momento de empenho e
comprometimento com os estudos ocorreu durante o curso de licenciatura em Historia. Eladiz
gue era muito jovem quando entrou na universidade e gque, junto com este desafio houve o
inicio da carreira docente na escola priméria. O curso superior foi concluido em uma
instituicdo privada, confessional, localizada em uma cidade da regid. Em relagdo a
licenciatura diz: “amadureci muito e me esforcel para adquirir o conhecimento tedrico
necessario para o exercicio na profissdo, admirava meus professores e, mais tarde, quando

comecel a dar aulas meinspirel na maneira como eles atuavam’.
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Diferentemente da escola bésica, no curso de Historia foi considerada uma boa aluna.
Estudava muito e ndo saia de casa aos finais de semana para se dedicar aos trabalhos e leituras
gue eram solicitados. Ao final do curso recebeu o prémio de melhor aluna e foi convidada
para seguir na universidade e atuar junto a area de pesquisa. Afirma que essa foi uma decisdo
dificil em sua vida, mas acabou optando pela docéncia e pela permanéncia em sua cidade de
origem.

Ja casada e atuando como professora de Historia na rede publica e privada de ensino,
fez aos sdbados o curso de complementacdo em Pedagogia em uma faculdade privada.

A opcdo pelo magistério

A entrada no magistério se deu por influéncia familiar e ndo por um desejo pessoal.
Embora admirasse suas professoras, ndo pensava em se tornar uma delas. Todas as irmas
haviam feito magistério e na pequena cidade em que vivia (e ainda vive) ndo havia outra
possibilidade de trabalho para as mulheres que assegurassem progressdo e estabilidade
profissional além do exercicio da docéncia. Seu sonho era fazer Psicologia, mas o pai a
desestimulou porque ndo teria onde trabalhar e assim, ela decidiu seguir a carreira das irmas
mais velhas. O magistério lhe deu a opcéo de trabalhar meio periodo e pagar os seus estudos
na universidade privada onde também optou por um curso de licenciatura. Diz que depois que
comecou O curso de Magistério gostou muito e se dedicou para ser uma boa professora.

A importéancia do curso de formagao de professores

Afirma ser uma boa professora e, segundo ela, da boas aulas porque teve bons
“modelos’ e fez bons cursos, tanto no ensino médio como no ensino superior. Valoriza
bastante o curso de Magistério que a ajudou demais em sua formagéo e até mesmo na atuagaéo
posterior como PEB Il. A valorizacdo do curso € justificada por tudo que ela afirma ter
aprendido nas disciplinas de Didética e Metodologia de Ensino. Foi no curso magistério que

diz ter aprendido realmente a ensinar, bem como foi neste momento que, segundo ela,
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compreendeu como 0 auno se desenvolve cognitivamente e se apropria dos conhecimentos.
Em relacdo a formagdo superior, diz que a mesma Ihe deu uma base cientifica importante.
Afirma que aprendeu muito durante o curso de licenciatura em Histéria e diz que d& aulas sem
dificuldades por conta de tudo gque aprendeu, ela diz que faz esquemas na lousa e consegue
ensinar sem precisar recorrer freqiientemente ao livro didatico.
Os cursos realizados depois da licenciatura
Logo depois que concluiu a licenciatura em Historia, a PC de Jall se matriculou em um
curso de especializagcdo em Histéria Social ha mesma universidade em que havia se graduado.
Freqlientou, mais recentemente, um curso de especializacdo sobre a América Latina na
UNESP-Araraquara. Participou e ainda participa de muitos cursos de curta duragdo, com
destagque para a década de 90 quando participou de vé&ios cursos oferecidos pela
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP) e pelo Centro de Aperfeicoamento
em Recursos Humanos (CARH). Ela acumula uma grande quantidade de cursos especificos
em Histéria e outros na &rea de educacdo, 0 que nos leva a afirmar que ela é dos trés PCs a
mais intelectualizada.
A importancia dos cursos de formac&o continuada
Aponta que todos os cursos gue realizou tém importancia em sua formagdo profissional.
Para ela, até mesmo 0s cursos que considera ndo terem sido bons sdo validos porque
“permitem uma reflexéo sobre o que o professor ndo quer ser e ndo quer fazer”. Diz que 0s
cursos que realizou, principalmente no CARH, foram fundamentais para ampliar sua visdo em
relacéo a educacdo e ao mundo. Aprendeu muito sobre Metodologia de Ensino nos cursos que
freqientou na CENP quando foi Assistente Técnico Pedagogico na Diretoria Regional de

Ensino.
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Breve trajetéria escolar do PC de Araraquara

Este PC tem boas lembrancas das professoras primérias e dos anos em que estudou em
uma escola publica tradicional da cidade. Lembra-se muito do prédio imponente e da grande
escadaria da escola com seu corrimdo de madeira que “o faziam sonhar”.

Afirma que ndo era um aluno exemplar, embora gostasse de estudar. Era esforgado,
mas faltava bastante as aulas por conta de alguns problemas de salde. Tinha um
comportamento igual a maioria das criangas, “brincava, baguncava, colava e enforcava aulas,
ndo era um aluno santo”.

Durante todo o ensino de 1°. Grau estudou com a mesma turma, o que possibilitou
uma unido e amizade muito grande com os demais alunos, muitos dos quais séo seus colegas
até os dias de hoje. Os amigos da escola eram importantes, pois, segundo €ele, a cidade tinha
grupos sociais muito fechados e as amizades ndo se consolidavam com facilidade no ambiente
extra-escolar.

No colegial foi transferido para uma escola particular para fazer o curso Técnico em
Eletronica, que ndo gostava, e ia “forgado” por sua méae que achava que ele deveria ter uma
profissdo. Tirava muitas notas baixas e frequentemente precisava fazer estudos de
recuperacdo. Durante 0 curso técnico, teve que fazer exames finais de vérias disciplinas e
sempre era aprovado com dificuldades.

Segundo €ele, o pai o incentivava pouco em relagdo aos estudos e a frequiéncia as aulas.
Ele demonstra tristeza ao lembrar que o pai estimulava e investia muito na carreira escolar da
irma mais velha, que se formou em farmacia em uma universidade publica

Ao terminar 0 curso técnico, matriculou-se no curso de Direito de uma instituicdo
privada na mesma cidade em que morava. Naguele momento, o primeiro ano de Direito era
bésico e se juntava na mesma turma alunos de diferentes cursos. Neste momento teve contato

com os alunos de Estudos Sociais e resolveu transferir 0 curso, pois nele teria “maior
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possibilidade de refletir e expressar seus pensamentos’. Concluida a licenciatura curta em
Estudos Sociais se matriculou em um curso de complementacdo em Geografia em uma
instituicdo privada da cidade de Franca.

Posgteriormente, quando j& atuava como professor e coordenador em uma escola
particular, fez 0 curso de complementacdo em Pedagogia aos sdbados em uma instituicéo
privada localizada em uma pequena cidade de sua regido.

A opcdo pelo magistério

O PC de Araraquara diz que sempre teve vontade de ser professor, mas por influéncia
familiar se matriculou no curso de Direito e freqlientou as disciplinas bésicas com aturma de
Estudos Sociais. Ao final do primeiro ano, pediu transferéncia para este curso. Ainda durante
0 curso de licenciatura curta, comegou a dar aulas no antigo curso supletivo e gostou muito da
experiéncia e do contato com os alunos, o que o fez investir na carreira docente.

A importéncia do curso de formagao de professores

O curso de formagdo de professores, realizado em uma instituicdo privada, o deixou
em choque, pois segundo ele, os contetidos trabalhados na maioria das disciplinas ndo tinham
nenhuma preocupagdo em aproximar a teoria com o que ocorria de fato na escola. O PC
afirma que essas disciplinas ndo ajudaram em nada na sua formag&o para a docéncia, porém
outras, como foi 0 caso de Didética, trouxeram grandes contribuicbes para a atuagdo
profissional. Ele afirma que aprendeu mais trabalhando, mais com a experiéncia, que com a
formacao recebida no curso de licenciatura

Os cursos realizados depois da licenciatura

O PC n&o fez nenhum curso de especializacdo, mas participou e ainda participa dos
cursos de pequena duracdo oferecidos pela DE, mesmo quando ndo é convocado. Ele afirma
gue sempre quer saber mais. Para ele, uma das coisas que considera importante em sua

formacao docente foi a participacdo, ha alguns anos atrés, no Nucleo de Ensino da Faculdade
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de Ciéncias e Letras da UNESP-Araraguara. O Nucleo de Ensino que, naquele momento,
reunia professores da rede publica estadual com o objetivo de discutir a escola e seu trabalho,
era coordenado por docentes da universidade que se preocupavam com a melhoria da
qualidade do ensino publico.
A importancia dos cursos de formag&o continuada

O PC de Araraguara diz que fez muitos cursos e que aprendeu muito com eles (o que
contraria sua afirmacao anterior, comum entre os professores, de gque tudo se aprende com a
experiéncia), mas que atualmente 0s cursos estdo acrescentando pouco conhecimento, como €
0 caso do Programa “Tela do Saber” promovido pela Secretaria Estadual. Para ele, mesmo nas
situagdes em que o curso realizado ndo € bom, € possivel tirar alguma coisa para a prética
Atribui um grande valor a0 Nacleo de Ensino e diz que as discussdes la realizadas
influenciaram sua forma de trabalhar e ver a escola. Ele ainda utiliza algumas atividades

realizadas no Nucleo de Ensino com seus professores.

Sintetizando, as informagdes sobre o capital cultural e social dos PCs nos ajudaram a
conhecer melhor a trajetoria dos trés sujeitos. Esses dados foram colhidos em um momento
inicial da entrevista, no qual abordamos as questdes relativas ao foco 1 do roteiro - questdes
relacionadas a apropriacéo do capital cultural e social. Em outros encontros, privilegiamos
o foco 2 das entrevistas - o trabalho na coordenagédo pedagdgica.

Em relagdo ao primeiro foco, podemos dizer que os trés PCs, antes de ocuparem a
funcao, foram professores bem sucedidos, o que garantiu uma base de atuacdo positiva gerada
pela apropriacd de um conhecimento pedagdgico, obtido, principalmente no curso de
magistério (caso das PCs de Jal e Bauru). Essa base de atuacdo postiva pode ter sido
conseguiéncia do desvelamento do sentido da educacéo e da escola, j& que, os trés afirmaram

gue, ao frequentar os cursos de formag&o de professores e ao se envolverem com as aulas e 0s
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alunos, se deram conta da importancia da tarefa que estavam assumindo e passaram a se
empenhar em cumprir bem as atribuigdes que lhes eram destinadas. Assim, o trabalho docente
representado por uma experiéncia bem sucedida, serviu de base para uma atuagdo positiva na
coordenacdo pedagodgica.

Por outro lado, a andlise do perfil dos trés minimiza a supremacia das caracteristicas
individuais dos professores coordenadores, ja que os investigados ndo descendem de familias

cujo capital cultural é elevado™®

. Considerando a origem social, podemos afirmar que 0s
investigados apresentaram ganhos em relacdo aos pais ou avoés, ja que chegaram a um nivel
de escolaridade superior a eles, mas da mesma forma, podemos afirmar que eles ndo tém uma
formacgdo de alta distingao, pois nenhum deles estudou em instituicdes escolares capazes de
suprir totalmente as lacunas presentes no capital cultural familiar, seja pelas condigdes
financeiras pouco favoréveis ou pela localizagdo geografica. Assim como a maioria dos
professores brasileiros, eles ndo se formaram em faculdades prestigiadas e, no caso dos trés
houve a certificagdo em algum momento da vida escolar em cursos “vagos’ realizados aos
finais de semana em faculdades privadas de qualidade duvidosa. Porém, no caso das PCs do
sexo feminino, houve a realizaco de bons cursos de formacdo de professores para as séries
iniciais.

Os dados obtidos apontam que eles ndo sdo possuidores de um grande capital cultural
muito distinto e que ndo detém um vasto e profundo conhecimento no campo educacional.
N&o houve durante as entrevistas referéncias a tedricos da educacdo que pudessem justificar o
trabalho por eles realizado nas escolas. Embora eles sejam professores muito envolvidos com
a participagdo em cursos oferecidos ou ndo pela rede estadual, os depoimentos ndo revelam

densidade de interpretacdo tedrica em relacdo as acles e atitudes cotidianas e, ndo raramente,

eles recorrem as experiéncias anteriores como professores para justificar o trabalho realizado.

10 seia 0 capital cultural expresso sob a forma objetivada (posse de bens culturais, tais como quadros, livros,

obras de artes etc.) ou institucionalizada (certificacdo escolar mediante um diploma), j& que os pais dos
entrevistados eram pouco escol arizados (todos estudaram até no maximo a4 série).
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E importante observar também que os baixos salérios e a auséncia de tempo implicam
em restricdo cultural aos PCs. Até por viverem em cidades de porte médio e pequeno do
interior, eles pouco freglientam teatros, shows, museus ou até mesmo o cinema. A Unica que
afirmou participar de tais atividades com mais frequiéncia € a PC de Bauru que, por suavez, €
a que tem uma situacdo financeira mais estavel e ndo dependente unicamente de sua atuacdo
no magistério (ela € viuva e ja tem os filhos adultos). As viagens, outra fonte importante de
enriquecimento do capital cultural, também é realizada com pouca freqiiéncia. Nenhum dos
entrevistados ja viajou para fora do pais ou costuma vigjar para participar de eventos no
campo educacional. As viagens ficam praticamente restritas as férias escolares e tem como
destino principal as cidades litoréneas ou até mesmo a casa de parentes.

A propria leitura, fonte constante de conhecimento e atividade intrinseca ao trabalho
docente, ndo é realizada com muita frequiéncia. Os PCs afirmam gostar de ler, mas dizem que
tem realizado pouco esta atividade nos Ultimos tempos, j& que estdo com o tempo reduzido e
com uma sobrecarga de tarefas a cumprir. A PC de Bauru € quem realiza esta atividade com
maior freqliéncia. Até mesmo o tipo de leitura realizada pelos entrevistados ndo € indicativo
de acesso a uma cultura mais elevada, pois eles afirmam ler, atualmente, jornais, revistas,
livros de auto-gjuda e romances. A leitura voltada especificamente para educagdo néo €
prética freqliente para os trés PCs, exceto quando ha uma obrigatoriedade em relago aisso.

A vida social dos trés PCs também ndo é muito diversificada. Eles ndo participam
ativamente de grupos ou circulos sociais, ndo tendo uma participagdo em grupos que |hes
garantam um reconhecimento ou distin¢do social. A propria situagdo de proletarizacdo do
magistério (Enguita, 1991; Oliveira, 2004) pode estar contribuindo para um refluxo das
atividades sociais, ja que os professores (e 0s nossos entrevistados ndo se excluem) compdem
uma fragdo de classe em continua decadéncia econdmica e cultural que dificulta o acesso aos

bens culturais valorizados e aos grupos sociais mais reconhecidos, empobrecendo a formagéo
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de maneira geral. Por outro lado, os entrevistados ndo tém tampouco uma grande atuagdo
politica. Apenas a PC de Bauru ja realizou algum tipo de militancia entre os professores, 0
gue talvez se explique pelo fato de ser mais velha e ter vivenciado um momento em que a
participacdo nos movimentos sindicais era bastante importante.

Depois de identificadas as trajetorias individuais dos PCs, utilizando como base o
roteiro que haviamos elaborado, procuramos verificar: Como os PCs realizam o trabalho
cotidiano nas escolas? Que visdo eles apresentam sobre a escola publica atual? Como
superam os obstaculos apresentados pelo trabalho cotidiano? Essas e outras questfes foram

abordadas durante as sessdes de entrevistas, cujos dados sdo analisados a seguir:

5.3—A “voz’ dostrés professores coordenadores sobre o trabalho nas escolas™*
5.3.1 - O olhar sobre a escola publica atual

A mesma questdo apresentada inicialmente aos trinta professores entrevistados na
primeira etapa da investigacéo, e que possibilitou uma analise densa sobre a escola publica
paulista em um contexto de reformas, foi feita aos trés professores coordenadores. Ao fazer
essa questdo pretendiamos conhecer o olhar dos PCs sobre as escolas publicas estaduais e
verificar os pontos de aproximacdo e distanciamento em relacdo a visdo que os demais
professores haviam anteriormente apresentado.

Os trés professores afirmaram categoricamente que acreditam na escola publica e que
amaioria dos docentes que atuam no magistério paulista é responsavel, sério e comprometido
com a qualidade do ensino. Os trés fizeram quest&o de frisar que esta ndo é a visdo que a
midia esta divulgando nos Ultimos anos. Para eles, a midia, o governo e a sociedade em geral,

culpabilizam injustamente os professores pelos problemas que as escolas apresentam. Na

™ Devido a extensdo do texto, destacaremos apenas 0 excerto de um PC quando os demais apresentarem argumentos da
mesma natureza. Apenas em casos em que houver grandes discrepancias entre as falas dos trés € que apresentaremos mais de
um excerto.
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opinido dos entrevistados, ndo ha como culpar apenas os professores ou atribuir a eles a

responsabilidade pelas mudangas, pois ha muitos fatores que precisam ser considerados.

“Para a midia todos sdo ruins, incompetentes e ndo querem trabalhar. Eu acho um
absurdo, eu esou no sistema, mas eu ndo estou sozinha, entdo eu N80 Posso Sser
culpada por tudo, a dirigente também faz parte do Sstema, a secretéria da
educacéo também, entdo eles também sdo culpados. Nds estamos na educacgéo e
eles também! Eles também tém uma grande parcela de culpa, de participacdo, na
faléncia do ensino o que a midia estd mostrando. Ao fazer este tipo de critica a
midia coloca todos no mesmo bolo e ndo é assim, tem muita gente boa nas escolas
publicas’ . (J)

A visdo apresentada pelos professores coordenadores se aproxima da andlise de

Esteve (1995, p. 104), para quem:

Grande parte da sociedade, alguns meios de comunicacdo e também alguns
governantes chegaram a conclusdo simplista e linear de que os professores, como
responsaveis directos do sistema de ensino, sdo também os responsavei s directos de
todas as lacunas, fracassos, imperfeicbes e males que nela existem. (ESTEVE,
1995, p. 104)

Apontando grandes modificagdes no que se refere a organizagdo das escolas e aos

problemas por ela apresentados, bem como a auséncia de participacéo dos professores na

definicdo das politicas publicas atuais, os PCs deixam transparecer um gosto amargo em suas

falas, 0 que indica a presenca de sujeitos esgquecidos, abandonados na dura realidade das

escolas:

“Tudo virou uma bola de neve, € uma coisa atras da outra e faz tempo que a gente
vem denunciando, mas agora ndo tem mais para onde correr, agora chegou no
apice. Faz tempo que a gente que esta dentro da escola esta vendo que tudo vai
mal, mas ninguém quer saber o que a gente pensa. Um manda o outro e ai chega
aqui na escola e tem que fazer. A gente ndo € contra as mudancas. A gente ndo €
contra 0 aluno aprender, a gente ndo é favor da repeténcia. Mas ele tem que
aprende! O que a gente é contra é ele chegar e ser promovido, ninguém se importa
se ele sabe ou ndo. Ninguém ndo, o professor se importa, mas ndo adianta nada
porque ninguém quer saber o0 que o professor pensa” . (B)

Os PCs criticaram igualmente a perda do prestigio social da escola e dos professores

gue vem se acentuando nos Ultimos anos:

“E preciso recuperar o prestigio social que a escola tinha, hoje éa perdeu
totalmente. Hoje o pai chega aqui e discute com o professor e as vezes até com o
diretor. E complicado. Os valores sdo outros, eles vém e falam com a gente de
igual para igual, o professor ndo é mais aquela figura, ndo existe mais aquela
figura do diretor. Eles chegam aqui e falam com a gente como se fossemos um
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nada. Ai o cara vai no médico e respeita o cara, nao discute com ele, ouve 0 que
ele tem para falar, mas aqui eles acham que mandam, eles acham que entendem.
Todo mundo se acha no direito de falar um monte para o diretor, parece que
gualguer um pode ensinar, que qualquer um pode ser professor. Houve uma
desqualificagdo da profissdo” . (B)
A critica em relacdo a perda do prestigio social encontra respaldo em outros autores
tais como Dias-da-Silva (2001), Esteve (1995) e Enguita (1991). Para este Ultimo autor, a
educacdo é um campo aberto em que todas as pessoas se acham no direito de opinar, tecer
criticas e, principalmente, realizar julgamentos, segjam os mesmos advindos dos especialistas
ou dos pais dos alunos. Para Enguita (1991, p. 45) isso ocorre porque o saber do professor
“ndo tem nada de sagrado e a educacdo é um desses temas sobre 0s quais qualquer pessoa
se considera com capacidade para opinar, de modo que seu trabalho pode ser julgado e 0 €
por pessoas alheias ai grupo profissional” .

Evidentemente, as mudancas verificadas no ambito familiar também sdo lembradas

pelos PCs que afirmam:

“ As criangas que nos recebemos hoje ndo tém mais a célula familiar, ndo tem mais
alguém para olhar o caderno, para perguntar como ele estd indo na escola. As
criancas ndo tém mais uma relacdo de respeito, de amor ao proximo dentro de
casa e tudo desemboca na escola. Os alunos reclamam da falta de dialogo, €
perceptivel a falta de perspectivas, de crenga no futuro”. (A)

Essas mudangas, frutos das imensas alteragcbes ocorridas no contexto social, sfo
identificadas por Esteve (1991) como indicadores da inibicdo educativa dos agentes sociais.
Para 0 autor, o aumento das exigéncias pedagdgicas e administrativas a que as escolas e seus
sujeitos foram submetidos estdo acrescidas de novas responsabilidades educativas, ja que a
alteracdo na constituicdo e organizagdo familiar, seja pela entrada da mulher no mercado de
trabalho, pela reducdo das horas de convivio entre as pessoas ou até mesmo a reducéo no
nimero de membros, fez a escola assumir outros papéis. “ Neste sentido, sdo cometidas a

escola maiores responsabilidades educativas, nomeadamente no que diz respeito a um
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conjunto de valores basicos que, tradicionalmente, eram transmitidos na esfera familiar” (p.
100).

Para os professores entrevistados a situagdo aua € muita complexa, principalmente
porque as novas politicas, juntamente com as alteracdes ocorridas na sociedade mais ampla,
alteram consideravelmente o trabalho realizado. Para os entrevistados, o que tem salvado as
escolas sdo as agoes estabel ecidas coletivamente que funcionam como resisténcia e a0 mesmo

tempo alternativas as politicas atuais, dando sentido ao trabalho realizado:

“ Eu acho que as politicas atuais interferem muito no trabalho da escola, mas é ai
que entra o coletivo, é ee que determina o bom trabalho, sdo as agdes da escola,
as normas que ela estabel ece col etivamente, i1sso eu acho que interfere muito. Aqui
eu acho que a gente ainda consegue fazer um bom trabalho porque a escola é
pequena, sdo 15 classes, a gente conhece muito bem os alunos, a clientela, a
comunidade. Os alunos entram aqui na 52 série e sO saem no ensino medio, entéo
a gente sabe muito bem quem eles sdo, como é avida deles’ . (B)

A maneira como os PCs analisam a escola atual e o impacto advindo das politicas
educativas coincide com a visdo apresentada pelos trinta professores. Entrevistados em
momentos diferentes e em situagdes diferentes, as vozes de ambos se entrecruzam como se
eles estivessem dialogando. Tal fato comprova as semelhangas em relagdo aos impactos das
reformas educacionais sobre os professores, independentemente da posicdo que 0s sujeitos
ocupam no espago escolar.

A andlise da escola atual e 0 peso atribuido ao trabalho coletivo e as agbes e normas
estabelecidas pelas escolas que estéo presentes nas falas dos PCs, nos levou a interpretar a
Situacdo a partir da teoria das regulagdes. Para Barroso (2006), ndo podemos negar o peso da
regulacdo externa sobre 0 ensino, mas, da mesma forma, ha que se considerar a maneira como
as escolas e seus sujeitos se articulam e reinterpretam as determinagdes externas, realizando
uma microregulacdo local, umaregulacéo situacional, em fungdo dos interesses e objetivos de
cada unidade escolar. Ou seja, ndo ha apenas uma regulacdo, mas um sistema de regulactes

gue permite equilibrar as diversas forcas, garantindo as transformagdes do proprio sistema.
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Ao afirmar que “ sdo as agdes da escola, as normas que ela estabel ece coletivamente,
isso eu acho que interfere muito” (B), os PCs mostram a forga do protagonismo dos sujeitos
escolares que ndo cumprem simplesmente normas e regras, aplicando medidas definidas de
cima para baixo: “ a escola tem muitos problemas, mas a gente tenta encontrar caminhos, as
coisas chegam aqui e a gente faz o que da para fazer e do jeito que a gente acha que d& para
fazer e ai o coletivo € importante, pois o PC ndo pode mandar fazer tudo ou negar tudo, ele
precisa do apoio do grupo” (J). Desta forma, as escolas sdo espagos de contradicéo,
expressando no seu cotidiano uma correlagdo de forgas antagbnicas (André, 1989), mas elas
também sdo espacos de atuacdo de sujeitos e ndo de objetos, sujeitos que atuam como “ Nos
darede” :

Se entendermos a “regulacdo do sistema educativo” como um “sistema de
regulagdes’ torna-se necessario valorizar, no funcionamento desse sistema, o papel
fundamental das insténcias (individuos, estruturas formais ou informais) de
mediacdo, tradugdo, passagem dos vérios fluxos reguladores, uma vez que é ai que
se faz a sintese ou se superam os conflitos entre as vérias regulactes existentes.
Estas ingdncias funcionam como uma espécie de “nés da rede’ de diferentes
reguladores. (BARROSO, 2006, p. 65)

Nesta escola, encarada como espago de contradicdo e de transformagdo permanente,
como os PCs investigados avaliam o trabalho na coordenacdo pedagdgica? Para eles, o que é

um trabalho bem sucedido na coordenag&o?

5.3.2 — O trabalho bem sucedido na coordenagdo pedagdgica das escolas sob o olhar dos PCs
Ao serem questionados a respeito do trabalho bem sucedido na coordenagéo
pedagbgica, os professores afirmaram que o bom coordenador € aguele que consegue, de fato,
provocar alguma mudanca na escola. As mudangas a que se referem sdo voltadas para o bem
da escola e ndo para o cumprimento de leis e ordens estabelecidas externamente. Eles

defendem mudancas que sejam capazes de melhorar a qualidade do ensino: “A gente ndo é



200

contra as mudancas... mas ele (aluno) tem que aprender” (B). Ao apresentar tal posicéo, 0s

PCs afirmam a importancia da fun¢éo na defesa e manutencdo do papel histérico da escola.

“Um trabalho bem sucedido na coordenacéo é quando ela consegue no final do
ano apresentar algum avanco, alguma mudanca no trabalho da escola. Também é
satisfatério o trabalho que considera a participacdo coletiva, as decisdes dos
professores. Quando eu falo em mudanca ndo € mudanca grandiosa ndo, as vezes €
uma pequena mudanca no indice de evasio, de repeténcia, € coisa pequena, mas
tem que ser verdadeira, ndo € mudanca so no papel, sd para fazer de conta para o
governo. E importante quando vocé percebe que houve uma mudanca no dia-a-dia,
por exemplo, reduziu a evasio, os alunos estdo permanecendo na escola. SAo
coisas pequenas, mas que dio um trabalho danado. E pequena, mas vocé percebe
uma mudanca para o bem da escola, para o bem do aluno. As vezes, o coordenador
consegue uma mudanca com um professor em relagdo ao trabalho que ele realiza
com alguma classe, uma mudanca na visdo daquele professor em relacdo ao
trabalho, em relacdo a sala de aula, uma mudanca metodoldgica, as vezes ele
consegue mudar isso, ele consegue interferir” . (J)

Os trés destacam o sentido da escola publica que precisa ser fortalecida para cumprir
seu papel histérico e, para isso, uma atribuicdo central do PC é fortalecer a equipe escolar.
Assim, um indicador importante no trabalho bem sucedido €, para os PCs, a coesao da equipe

7

escolar e a boa relagdo do PC com este coletivo, “ é um trabalho feito com eles e para eles’
(B).

Os PCs entrevistados foram categéricos ao afirmar que o trabalho realizado na funcéo
resulta do envolvimento de uma equipe e da clareza da finalidade do trabalho da escola e dos
objetivos a serem alcancados. Nenhum deles disse acreditar que o trabalho bem sucedido é
fruto apenas da atuagdo individual. Eles afirmaram que ndo trabalham sozinhos, s&o
respeitados pela diregdo e tem 0 apoio dos professores:

“O trabalho que foi desenvolvido aqui realmente foi bom. Nés tinhamos um
trabalho voltado realmente para a aprendizagem dos alunos, aqui nos
desenvolviamos projetos juntos, tinhamos as provas bimestrais que eram feitas no
coletivo, tinhamos a analise dos dados do Saresp e tudo isso influenciava a
maneira como nos trabalhavamos. Foi um bom trabalho, mas aqui eu tinha muito
apoio da direcéo e dos professores. A direcdo aqui respeita muito a opinido dos
professores e a opinido da coordenacdo. H4 muitas divergéncias, mas o bem da
escola, os objetivos que ela precisa cumprir, € que predomina” . (A)

Este olhar dos PCs bem sucedidos sobre o trabalho na escola se aproxima da maneira

como Mediano (1998) se referia ao trabalho de uma orientadora pedagdgica em uma boa
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escolado interior do Rio de Janeiro. Naquele contexto, o trabalho da orientadora se destacava
por que havia um esfor¢o da mesma em articular os professores a partir de uma preocupagdo
pedagdgica, visando um trabalho mais consistente com os alunos.

Apesar de nossos investigados sinalizarem que enfrentam dificuldades no trabalho
cotidiano, os PCs demonstraram ter uma boa relagdo com a equipe escolar. A cumplicidade
entre o PC, os professores e a direcdo € grande e 0s objetivos da escola s80 postos em
primeiro lugar. Eles demonstram uma grande confianca no trabalho dos professores e um
respeito em relagdo a eles.

Para fortalecer o coletivo e melhorar o trabalho da escola, os PCs investem na
realizacdo de acOes de articulacdo do trabalho docente, mais um indicador para eles do

trabalho bem sucedido na coordenacdo:

“ Se 0 coordenador ndo conseguir articular o trabalho pedagogico ele ndo faz um

trabalho por completo. Ele precisa saber o que o professor de artes estd fazendo
em uma classe e articular o trabalho desse professor com os demais. E preciso
saber e trocar experiéncias sobre o porque o professor de matemédtica de uma
determinada série trabalha de um jeito e o outro trabalha com a mesma série de
maneira diferente. Articular € um fator importantissmo no trabalho do
coordenador, é ele que tem articular os professores que estdo na sala de aula, € ele
que tem que fazer o elo, o professor que estd na sala ndo consegue fazer isso
sozinho, quem tem que fechar o grupo, articular o grupo € o coordenador’. (A)

As acdes de articulagcdo dao sentido e significado ao trabalho que o PC redliza e, so
nestes momentos, que eles aproveitam para intencionalmente acompanhar, gjudar e orientar
os professores. Para os PCs entrevistados, essas tarefas ndo sdo faceis de serem realizadas,
mas sdo fundamentais. As PCs de Jal e Bauru afirmam que no dia-a-dia da escola sobra
pouco tempo para 0 acompanhamento do trabalho dos professores, ja que muitas urgéncias e
emergéncias desviam a atencdo do coordenador para outras tarefas, porém ambas afirmam

fazer um esforgo pessoal para gjudar o professor:

“ E muito importante acompanhar o trabalho dos professores, mas o coordenador
nem sempre consegue fazer isso porque na prética ele fica apagando tantos
incéndios que sobra pouco tempo para ele acompanhar os professores’ . (J)
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O PC de Araraguara foi o Unico que disse acompanhar sistematicamente o trabalho

dos professores através de visitas as salas de aula. Ele considera primordial a acéo de

articulagdo, pois € o PC que permite que o trabalho individual realizado pelo professor em

sala de aula sgja integrado ao todo da escola:

“Eu nunca fui um coordenador de gabinete, eu sabia 0 que se passava na escola,
eu conhecia os alunos e eu conhecia os professores. O trabalho do professor é
individual, mas logicamente deve ser atrelado ao geral. Agora, ndo € porque é
individual que o coordenador néo vai estar junto ai, ele precisa acompanhar, estar
junto, ele tem que estar, ele precisa saber 0 que os professores estédo planejando
para poder ajudar, para ajudar na articulagdo. Aqui tem cinco quintas séries,
entao o coordenador precisa saber o que esta sendo plangjado porque sendo cada
professor, em cada classe faz uma coisa diferente. Entdo ele tem que estar junto,
ele tem que integrar os professores, orientar os professores quando e es precisam.
Isso é primordial” . (A)

Os trés entrevistados também apontam como indicador de um trabalho bem sucedido

na coordenacdo o planejamento das atividades a partir de uma base diagndstica e, assim como

os trinta professores entrevistados anteriormente, eles se referem a exigéncia de se considerar

as necessidades da escola na definicdo das propostas a serem postas em pratica. Para os PCs

de Bauru e Araraguara as necessidades da escola € que devem pautar os HTPCs e 0s projetos

aserem realizados:

“ O coordenador precisa considerar as necessidades da escola. De que adianta eu
chegar aqui e ficar na minha sala, eu chegar aqui e dar uma orientacao que esta
fora da realidade da escola? Eu preciso conhecer a escola, seus alunos e seus
professores. Eu disse para vocé que eu vinha para o HTPC com uma pauta, mas as
vezes essa pauta precisava ser alterada em funcdo das necessidades dos
professores, eu ndo podia desconsiderar isso. Eu preciso ter em mente qual era a
necessidade da escola naquele momento, eu ndo posso fingir que as coisas néo
exigem’ . (A)

O posicionamento dos PCs sobre a importancia de considerar as necessidades da

escola vai ao encontro da afirmacéo de André e Mediano (1989) arespeito do bom supervisor

escolar e seu comprometimento com a aprendizagem e a sala de aula:

Parece poder-se afirmar que a supervisdo quando estd comprometida com os
problemas de sala de aula, colocando-se a servico dos professores e visando as
necessidades dos alunos, constitui-se num apoio ao processo ensino-aprendizagem,
contribuindo de forma decisiva para a sua efetivagio. (ANDRE E MEDIANO,
1998, P. 165).
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E importante destacar que a PC de Jall, apesar de concordar com a importancia de se
considerar as necessidades da escola na definicdo das agOes a serem realizadas, aponta para
um risco que pode surgir ao se fazer essa opc¢do: o imediatismo pedagdgico e social. Para ela,
a0 serem definidas as acles a serem realizadas pela escola é mais importante a consideragéo
dos aspectos gerais da educagdo e da escola a longo prazo que suas necessidades

momentaneas:

“ Considerar as necessidades da escola é importante, mas nao € o mais importante,
porque se vocé ficar sO preso as necessidades que a escola apresenta, aos
problemas daquela comunidade escolar, aos problemas daquele aluno, vocé corre
0 risco de esquecer os objetivos gerais da escola, os objetivos gerais da educagao,
VOcé corre o risco de ficar preso no imediatismo, na resolucdo de problemas, nas
imperfeicbes e a gente esquece do que € mais amplo. O professor tem
necessidades? Tem necessidades de formagio que sio especificas? E claro que
sim, mas o coordenador ndo pode perder a visdo do todo, dos objetivos gerais’.

Q)

Além das aces cotidianas voltadas para a ajuda e orientagéo dos professores, 0os PCs
entrevistados apontaram a formagdo continuada realizada durante as horas de trabalho
pedagdgico coletivo (HTPC) como a tarefa mais importante para a coordenacdo pedagogica.
Todos os entrevistados afirmaram que esta € uma atividade essencial, embora justifiquem que
nem sempre 0s encontros coletivos se destinem exclusivamente & formag&o, pois outras

tarefas aparecem para serem realizadas neste momento:

“Nossa! Isso é fundamental, é essencial. Eu digo sempre assim que a formacédo é
esséncia do HTPC. O professor precisa estar em busca do novo e o PC precisa
ajudar nesse sentido. Aqui € muito legal porque tudo que tem de novidade a gente
traz para o HTPC e discute e os professores sGo muito receptivos a essas
discussfes. Eu acho que muito que acontece aqui € fruto desse movimento de
aperfeicoamento que existe entre os professores. Eu snto ndo fazer mais em
relacdo a isso porque nao da. S8o muitas coisas para serem feitas no HTPC e
sobra pouco tempo mesmo para a leitura, para o estudo. Mas, quando el e acontece
€ muito bom. Quando da tempo os professores falam: vamos discutir, vamos ler,
vamos fazer. Eu ndo posso reclamar que os professores daqui sio acomodados
porque eles ndo sdo e isso facilita muito a realizacdo de algumas acfes de
aperfeicoamento e atualizacdo” . (B)

A PC de Jal afirma que a prioridade dada as acdes de formagdo e atualizagdo dos
professores levou a escola em que trabalha a ser identificada na cidade como um lugar em que

realmente os docentes estudavam:
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“Eu dou muita importancia para o estudo. Nossos HTPCs eram de estudo
realmente, a gente percebia que havia muitos problemas no pedagdgico, tinham
casos de professores que precisam refletir sobre metodologia e havia até
professores que ndo davam uma aula diferente porque ndo dominavam o conteido
especifico. Entdo a gente priorizava o0 estudo mesmo. A gente tinha muita
preocupacao com a formacdo do professor, com a questdo metodoldgica, com a
didatica mesmo. A gente se reunia duas tardes e a gente organizava os HTPCs da
proxima semana, a gente usava esse tempo para ler, para selecionar 0s textos,
para fazer uma discussdo prévia, para selecionar os materiais dos cursos que a
gente participava, a gente separava algumas dindmica que ajudavam bastante.
Entdo tudo que a gente aprendia, a gente procurava partilhar com os professores,
a gente fazia com que eles estudassem, mas muitos ndo gostavam disso ndo. Esse
sempre foi o diferencial desta escola, todo mundo sabia que aqui a gente estudava
mesmo” . (J)

Entretanto, apesar de destacarem a importancia das atividades realizadas durante os
HTPCs, os entrevistados afirmaram gque nem sempre estes momentos sdo utilizados com
finalidades formativas'?, confirmando uma critica ja apontada anteriormente pelos trinta
professores entrevistados, que ndo raramente se referem aos HTPs como “horérios de tempo
perdido”, indicando que este momento t&o importante para articulagdo do trabalho docente,
muitas vez, ndo se constitui em espago privilegiado de troca e formacéo.

O encontro semanal com os professores é visto como privilegiado pelos professores
investigados, embora eles afirmem que ha duas dificuldades constantes para a realizacéo dos
encontros semanais. um primeiro ponto € que nem todos os professores participam dos
HTPCs nas escolas e, um segundo ponto, € que ha muitas orientacdes oficiais e, até mesmo
recados, que chegam nas escolas para serem discutidas durante os encontros e que desviam o
objetivo central que é o estudo e a formagdo docente.

Diferentemente dos trinta professores entrevistados que apontaram o tempo destinado
aos encontros coletivos como insuficientes, os PCs de Bauru e Araraguara dizem que mais
importante que ampliar o tempo, € a necessidade de saber organizar adequadamente o HTPC

e selecionar as prioridades a serem trabalhadas. Ou sgja, hd um indicador de que a escola néo

112

Quando foi publicada a Resolugéo 28/1996, havia um forte direcionamento do trabalho do PC para as agbes
de organizagéo dos encontros coletivos, momentos privilegiados para a formagéo e articulagdo dos professores.
Esse papdl, reivindicado historicamente pelos professores, foi louvado pela APEOESP que, mediante um curso
de formag&o, procurou garantir que a atuagdo do PC fosse focada principal mente nestes el ementos.
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pode ficar presa apenas as necessidades imediatas que, apesar de importantes, sdo infinitas, e
nem sempre permitem que as prioridades sejam de fato atendidas:

“ Eu acho que o tempo é tranqiilo. Da para fazer um bom trabalho, é s organizar

o trabalho. Da para fazer a formagao, conversar sobre as necessidades da escola
tranquilamente, mas € preciso estabelecer o que é prioridade, pois aparecem
muitas coisas para serem resolvidas neste horario semanal e o PC precisa saber
distinguir o que é importante ou ndo” . (A)

Ja a PC de Jal concorda que deve haver ampliagdo do tempo e também reviséo da
forma de organizacdo dos HTPCs. Para ela, a reorganizagdo do horério deve ser feita ndo
pelos coordenadores, mas pela propria Secretaria de Estado da Educacdo que precisa permitir
um outro tipo de organizacdo que privilegie os encontros dos professores por areas do

conhecimento, tal como ocorreu durante a Escola Padr3o:

“Eu acho que o tempo destinado aos encontros coletivos € pequeno, é pouco
tempo. Eu gostava muito quando tinha a Escola Padré&o e o tempo para o HTPC
era maior e era feito por area. Agora, para aumentar o tempo destinado para as
reunides é preciso mexer na organizacdo, se ficar do jeito que esta hoje é
complicado, ndo resolve e isso ndo depende do PC, é preciso que a propria
Secretaria permita um outro tipo de organizacdo que favorega mais a escola e 0s
professores’ . (J)

E importante ressaltar que tanto os depoimentos dos trinta professores, como dos trés
PCs, deixam evidente que o0 que eles precisam é de um novo tipo de contrato de trabalho com
mais tempo destinado aos encontros coletivos e ao plangjamento de agles efetivas e
articuladas do trabalho pedagdagico.

Nos trés casos, 0os PCs apontaram a necessidade de uma preparacdo prévia das
atividades a serem utilizadas com os professores como indicador de trabalho bem sucedido.
Questionados sobre quais atividades eles, considerados PCs bem sucedidos, realizavam,
responderam que entre as atividades mais comuns preparadas e realizadas nas escolas em que

atuavam estavam a leitura e andlise de fragmentos de textos, noticias de jornais, realizagcdo de

dindmicas de grupos e reflexdes a partir de musicas e filmes.

“No HTPC eu procurava levar materiais que fizessem o professor repensar a sua
pratica (Pega uma pasta). Olha aqui, eu usava misicas, textos, filmes. Eles tinham
gue se manifestar de diferentes formas, eu usava o desenho, o recorte e a colagem,
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a pintura. Muitas dessas coisas eu aprendi nos cursos que eu fui fazendo durante a
minha trajetéria, principal mente no Nucleo de Ensino da Unesp” .(A)

Apenas a PC de Jal, a mais intelectualizada, disse que a leitura de livros inteiros
acontecia com fregiiéncia na escola em que atuava.

Além das atividades formativas, o HTPC também foi citado pelos PCs como o
momento utilizado para a organizagéo das atividades cotidianas realizadas nas escolas, tais
como: discussdo e elaboragdo de projetos, selecdo de materiais didé&ticos, organizagdo de
visitas e excursdes, preparacao de atividades comemorativas e organizacdo de pautas para as
reunioes de pais e mestre.

“Olha, eu vou mograr para vocé (pega o caderno em que anota as atividades do
HTPC), eu sou uma baguncada, mas ta tudo aqui, aqui estdo os textos que nds
usamos durante 0 ano, os projetos que nos discutimos, as solucbes que foram
propostas para os problemas das classes. Ta aqui a proposta pedagdgica, as
visitas, quem vai, quem ndo vai, quem € o responsavel, ta tudo aqui. A gente
também discute no HTPC as questfes de organizacdo da escola, os provdes. Olha
aqui, o Dia das Maes, pauta de reunido de pais. As olimpiadas, tudo. Todos os
recados eu procuro passar neste horario. A gente discute junto também a relacao
de alunos que vai para o Conselho Tutelar por causa das faltas, tudo a gente
discute” . (B)

Os PCs apontaram também que nos encontros semanais com os professores eram

discutidos os problemas relativos aos alunos, com destaque para a indisciplina, bem como

para organizacao e preparacdo de reunides de pais:

Mas, para mim, 0 HTPC néo é 0 leitura de texto, as vezes é o momento para o
professor conversar com um pai ou com um aluno, para resolver problemas de
indisciplina. Quando havia algum problema com aluno eu permitia que ees
USassem esse espago para conversar, para resolver esse problema. Entdo o HTPC
era o momento de fazer essas reflexdes também” . (A)

Ou sgja, duas horas semanais € muito pouco tempo para o “mundo” de coisas que 0s

professores e PCs tem que pensar e fazer!
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Os PCs de Araraquara™ e Bauru

nos disponibilizaram materiais que eles
utilizavam nos HTPCs e, inclusive, alguns resultados de tarefas realizadas pelos professores.
Entre os materiais estavam desde musicas e recortes de jornais e revistas'™ até textos de auto-
gjuda extraidos de livros e da Internet e materiais publicados pela Secretaria da Educagdo,
notadamente os textos do Ensino Médio em Rede. N&o foi apresentado nenhum artigo
cientifico, capitulo de livro especifico sobre educacéo ou artigos de revistas importantes como
Pétio ou Presenca Pedagdgica.

Os materiais utilizados nos momentos de HTPC ofereceram importantes pistas sobre o
capital cultural dos PCs e dos professores que sdo seus alvos de trabalho, ja que se observa
nos textos uma opgdo Uutilitarista e superficial do conhecimento produzido no campo
educacional. A ndo utilizagdo de livros completos ou artigos cientificos nos leva a inferir que
tanto os PCs como os professores apresentam um capital cultural empobrecido, fato ja
demonstrado por outros estudos anteriores (Bianchini, 2005; Penna, 2007). Por outro lado, tal
fato mostra que as escolas ainda ndo tém uma vinculagdo com a universidade e com o
conhecimento que ela tem produzido, ja que os resultados de pesquisa e as produgdes
relativas as escolas publicas ndo tem chegado até os professores que, de maneira geral, ainda
utilizam na formag&o continuada materiais de qualidade duvidosa e/ou materiais institucionais
e oficiais. Além disso, podemos dizer que os materiais utilizados priorizavam os aspectos
voltados a prética cotidiana e a organizagcdo da escola

Além de atividades voltadas a organizacdo da escola, somente a PC de Bauru
possibilita que o espaco do HTPC sgja também utilizado para discusséo de assuntos de

interesse profissional e politico da carreira do professor. Na escola em que €ela trabalha, parte

13 O material que o PC de Araraquara disponibilizou estava guardado no arquivo morto da escola. Segundo uma
inspetora de aluna (aluna de licenciatura em Matemética), depois da troca de PC, houve uma faxina geral na sala
da coordenacdo e muita coisa foi jogada no lixo. Ela recolheu alguns materiais e os guardou porque achou que
um dia poderiam vir a ser utilizados por alguém.

14 A PC de Jal ndo disponibilizou nenhum material porque ja ndo tinha mais acesso aos armérios, sempre
trancados, da sala da coordenacgéo.

15 Era sempre a Revista Nova Escola.
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do tempo de um encontro mensal é dedicado a discussdo sobre reforma previdenciaria,
direitos dos professores e leitura dos informes do sindicato. Durante nosso encontro, ela
mostrou um recorte de jornal sobre a reforma previdenciéria e um folder da Apeoesp que

haviam sido discutidos recentemente no encontro com os professores:

“Ah! Uma coisa importante, aqui a gente acha um jeito de discutir assuntos que
sd0 de interesse dos professores, olha, reforma previdenciaria, aqui nos
discutimos, paralisacdo, quem vai parar, quem ndo, porque vai parar, porque a
paralisacdo. Tem que ter um espaco para isso e nés usamos o HTPC” . (B)

Por outro lado, h& dificuldades em conciliar o trabalho a ser realizado pela
coordenacdo durante os HTPCs com os desejos dos professores. A PC de Jal relata que
procurava buscar atitudes de conciliagéo para obter melhores resultados na funcéo e néo

indispor com os colegas professores:

“ Os professores queriam usar o momento de HTPC para discutir os problemas dos
alunos, sabe aquela conversa * o fulano de tal classe....” , mas enquanto se discutia
o problema da 52 série o professor que nao tinha aulas naquela classe conversava
com o colega, ele ndo fazia outra coisa e 0o HTPC virava um muro de lamentagtes
e isso também néo levava a nada.eu ndo concordava com o HTPC ser utilizado
para este tipo de pratica, mas depois de um tempo, para ndo desagradar muito os
professores nés propomos que uma HTPC do més servisse para isso, para o
levantamento de problemas e dificuldades, era o verdadeiro muro de lamentacfes e
guando era periodo de provas, nés deixavamos que eles corrigissem as provas
naguele momento. Nos fizemos isso para tentar conciliar os diferentes interesse”.

Q)

Também os PCs de Araraquara e Jal relataram que, a0 serem substituidos por outros
colegas no exercicio da fungdo, houve um abandono das acBes voltadas para 0 estudo e a
formacéo docente. Segundo eles, isso é alvo de criticas por parte dos professores que atuam

na escola, mesmo dagueles que anteriormente reclamavam de estudar durante os HTPCs:

“ Tem professor que fala que ndo acredita que sai de casa para vir na escola e ndo
fazer nada. Tem professores que criticam essa enrolacdo. Alguns professores,
agqueles que sdo mais envolvidos, as vezes nos encontram e falam que sentem
saudades dos HTPCs que nés faziamos, € es lembram de como isso ajudou na hora
de prestar um concurso, tem professor que diz que nem precisou estudar muito
porque ja conhecia muita coisa em funcdo dos estudos aqui na escola. Mas, é
pouca gente, a maioria hdo gostava do que era feito e hoje prefere vir, matar o
tempo, criticar e ndo estudar, infelizmente, isso € muito comum. Eu acho isso muito
triste porque este horario é para o estudo e é a Unica forma de mudar realmente a
pratica da sala de aula € através do estudo, do conhecimento, da visdo mais ampla
sobre educagdo” . (J)
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Por outro lado, a propria estrutura organizacional da Secretaria de Estado da Educacéo
dificulta a articulagéo do trabalho coletivo, pois é muito comum nas escolas a ocorréncia de
vérios horérios de HTPCs decorrentes do acimulo de aulas dos professores e da ja conhecida
itineréncia. Nas escolas dos trés PCs investigados ndo ha sérios problemas em relacéo a isso,
pois a maioria dos professores sdo efetivos que cumprem uma Unica jornada de trabalho
semanal, 0 que possibilita que os encontros semanais entre 0s professores sejam realmente
coletivos. Apesar disso, ha ainda alguns poucos casos de professores que ndo participam do
HTPC por insuficiéncia da jornada (menos de 10 aulas semanais) ou o realizam em outras
unidades escolares (principalmente os professores do noturno). Nestes casos, perguntamos
ao0s PCs quais as estratégias utilizadas para articular todos os professores da escola.

Eles afirmaram que, se preocupam em envolver todos os professores nas agdes da
escola e fazem isso procurando compensar a auséncia de parte dos docentes nos HTPCs
através de conversas individuais ou coletivas durante os intervalos entre as aulas, bilhetes
deixados na sala dos professores ou no livro ponto e recados na lousa da sala dos professores.
Esses recursos, na opini&o dos PCs, servem para colocar os professores a par das atividades e
discussbes realizadas pelo grupo, visando ndo exclui-los do trabalho coletivo. A comunicagédo
por escrito e o registro das principais discussdes realizadas pelos professores durante o0s
HTPCs também era entregue a todos os professores como forma de garantir a socializacéo das
discussdes e decisdes coletivas.

“ O que eu acho que é muito importante e que depende de todos, eu fago por escrito
e dou pra eles. Tém professores que participaram com a gente e que ajudaram a
definir essas coisas, outros ndo. Quando o professor ndo vem eu procuro pegar
esse professor para conversar em um outro momento e discutir com ele. Quando o
professor € novo e ainda nao sabe como funciona o sistema daqui, eu procuro
sentar e passar tudo para ndo dar problema depois. Na sala dos professores tem
também uma lousa onde eu deixo todos os recados, onde eu anoto as coisas mais
importantes. Ha casos em que deixo bilhetes no livro ponto com orientagdes ao
professor ou pedindo para ele me procurar. Tem professores que ddo aulas todas
as noites e que encontram com todos os professores que vem neste horério, porque
eu sO trabalho a noite de 22 e 52 feira, entdo eu ndo encontro com todo mundo.
Neste caso, eu pego para um desses professores servirem de ponte, para falarem
com os professores com os quais eu ndo encontro. Eles me ajudam. O pessoal da
tarde e da manhé é mais facil porque eu estou aqui todos os dias, agora a noite eu
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preciso da ajuda dos professores para fazer isso. A articulagdo ndo é sd no
HTPC" . (B)

Também o intervalo entre as aulas deixa de ser espaco apenas de descanso e passa a
ter caréer formativo, se constituindo em importante momento para que o PC converse com 0s
professores e coloque-os a par das decisdes coletivas. Todos os PCs afirmaram que
procuravam participar diariamente dos momentos de descanso dos professores, aproveitando-
0s para conhecer o que eles estavam fazendo em sala de aula e quais as dificuldades que
estavam enfrentando. Além disso, muitas coisas que eram ditas de forma informal, se

transformavam em assuntos para os proximos HTPCs:

“ Eu geralmente como coordenador eu néo ficava na minha sala, pelo menos umas
trés ou quatro vezes por dia eu passava nas salas de aula, na hora do intervalo eu
ficava com eles na sala dos professores. Eu procurava estar sempre junto com eles,
entdo eu sabia 0 que estava dando certo, 0 que ndo estava, eu sabia como articular
o grupo em funcdo das atividades que eles estavam realizando, eu sabia 0 que 0s
diferentes professores estavam trabalhando na sala de aula. Era nesses momentos
gue eu fazia a ligacdo com os professores que ndo faziam HTPC aqui com os
demais, era na hora do intervalo ou quando eu ia na sala que eu mostrava para
esses professores o que os demais estavam fazendo, era nessas horas que eu
conversava com eles, que eu falava da necessidade deles ndo serem diferentes’ . (A)

Em Jal, uma outra forma de articular o grupo se dava através da realizagdo de
reunides mensais com o grupo de professores que ndo faziam HTPC na escola. Neste caso,

havia dispensa dos alunos nas Ultimas aulas para que os professores pudessem se encontrar.

“Eu procurava criar outras formas para articular os professores porque de noite
nem todos fazam o HTPC, os professores do curso profissionalizante, por
exemplo, ndo participavam do HTPC, entdo eu precisava encontrar outros
caminhos para articula-los ao coletivo porque a escola era uma so e eles tinham
gue seguir regras comuns. Ent&o eu fazia com o aval da direcdo uma reunido com
0s professores do noturno por més. Eu fazia assim, eu reunia os professores depois
do intervalo, nas duas Ultimas aulas nés dispensavamos 0s alunos e reuniamos 0s
professores. Era neste momento que a gente procurava ler um texto, fazer um
estudo e discutir os problemas do noturno. Era ai que a gente discutia as regras,
gue a gente conversava sobre os objetivos da escola. Era nesses momentos que eu
conversava com 0s professores, que eu articulava 0 noturno com o restante da
escola” . (J)

A alternativa encontrada pela PC ocorria de forma “ilegal” e com o aval da diregéo,
pois oficialmente a escola ndo podia adotar este procedimento. A atitude apresentada vai ao

encontro da interpretagdo de Barroso (1996) sobre a “autonomia clandestina” que se
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manifesta nas situagdes cotidianas das escolas quando, as instituigdes, contornam alguns
preceitos legais que impedem ou dificultam a tomada de decisdes em campos considerados
estratégicos para atingir seus objetivos educacionais: “ Cada escola, com seus actores, produz
regras proprias (implicitas ou explicitas) de funcionamento, modela suas estruturas, organiza
e desenvolve a sua gestao, constréi as suas culturas, e, em alguns casos, elabora 0s seus
proprios projectos educativos’ (p. 23). Para Barroso, a adocdo de situacBes deste tipo
depende muito das caracteristicas dos proprios responsdveis pela gestdo escolar que,
utilizando a “zona de manobra” existente entre as regras formais-legais e a singularidade com
gue a escola se organiza, adotam diferentes estratagemas para implantar situagbes de
inovacao pedagdbgica.

No trabalho cotidiano dos PCs investigados é evidente o esforco que eles fazem para
manter os professores como um corpo articulado em torno de objetivos comuns, constituindo-
se em importantes “elos’ de ligacdo e formagdo entre os diferentes sujeitos da escola. A
avaliagdo que os trés PCs fazem acerca do trabalho bem sucedido na fungdo se aproxima da
literatura especifica que aponta a atuacéo na articulagdo, formagdo e acompanhamento dos
professores (Avellar, 2002; Orsolon, 2001; Christov, 2001; Almeida e Placco, 2001,
Clementi, 2001) como importantes tragcos da coordenacdo pedagdgica. No entanto, é
importante ressaltar que, mais que se aproximar da literatura, a avaliagéo coincide com aquela
realizada pelos trinta professores entrevistados, mostrando uma sintonia entre esses sujeitos
gue, mesmo ocupando diferentes posi¢cOes na estrutura escolar, sdo igualmente sujeitos de
uma escola em constante movimento.

Na avaliagdo que os entrevistados fizeram sobre a fungéo e, especificamente, sobre a
propria atuacdo, apontada como bem sucedido pelos pares, um elemento importante para a
realizacéo do trabalho foi apontado: a formagdo dos PCs. Os investigados afirmaram, sem

excegdo, que a auséncia de conhecimentos pedagdgicos por parte do PC € um problema muito
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sério, pois sd consegue formar o outro aguele que tem uma boa formacdo. Assim, €
importante afirmar que, para todos, o PC precisa ser um parceiro, mas ele ndo pode ser um
“igual”. Ele precisa ter conhecimentos, saberes, para coordenar o coletivo, opinido

semel hante aquela apresentada pelos professores entrevistados:

“ O professor coordenador precisa formar, ele precisa ajudar e sd consegue fazer
isso se ele conhecer. Ele tem que saber mais que o professor, o professor s
respeita o coordenador se ele souber, se ele conhecer. Ele precisa saber mais que
o professor para ajuda-lo a refletir, para propor mudancas. Se ele for igual ele ndo
contribui nada” . (J)

No mesmo sentido, Fusari (2000), em artigo sobre 0 papel do coordenador pedagdgico
na formacdo docente também garante que a formacdo continuada somente € bem sucedida
guando algumas condicdes béasicas sdo atendidas, entre as quais se destaca como elemento
crucial aformacdo do proprio PC.

Ha que se ressaltar também que os trés relacionaram a questdo do conhecimento do
PC a0 respeito que ele recebe dos professores, pois, assim como os trinta entrevistados, eles

indicam que o conhecimento € que traz autoridade e legitimidade para o trabalho cotidiano:

“ Quando o coordenador nao tem formagao é um problema sério. Eu ja disse para
vocé que ele tem que ter conhecimento, ele tem que saber, ele tem que conhecer as
leis. As vezes o professor vem e reclama, critica, quer te convencer que Vocé esta
errado, se vocé ndo tem conhecimento, se vocé ndo conhece a lei ele te dobra.
Vocé precisa conhecer para o professor te respeitar. Se o coordenador nédo tem
conhecimento nenhum ele ndo convence o professor, se ele ndo domina aquilo que
ele fala ele ndo tem crédito entre os professores’ . (A)

Aliada a formacdo, eles apontaram como tracos do professor coordenador bem
sucedido a necessidade do PC demonstrar atitudes profissionais com os professores das
escolas. Todos os entrevistados demonstram ter uma boa relagdo com os professores das
escolas em que trabalham ou trabalharam (fato comprovado pelas observactes que fiz durante
os encontros com os PCs). No entanto, para os entrevistados, o PC ndo pode ser apenas
“bonzinho” ou amigo dos professores. “ Eu acho que dentro da escola por mais que VOcé sgja

amiga do professor, por mais que vocé goste do professor, vocé tem que ter um olhar
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profissonal em relacdo a €€’ (J). Para além de relacBes pessoais é essencial apresentar
atitudes profissionais. De acordo com os PCs, a relagdo que eles tém com os professores €

pautada pelo respeito aos sujeitos, independentemente da amizade pessoal existente na escola:

“ Eu acho que a amizade, as relacfes de trabalho sdo importantes. Mas, em minha
opinido o gque conta mesmo sdo as atitudes profissionais. Eu acho que se vocé néo
tiver competéncia ndo adianta ser amiga, ser boazinha. Precisa entender do que
esté fazendo. Precisa ser profissional. Eu tenho sm uma grande amizade com eles,
com alguns mais e com outros menos. Entdo entra no lado pessoal, eu sei dos
problemas que eles passam, eu tenho uma amizade muito grande com eles, mas
guando eu tenho que falar alguma coisa também eu falo e eles me respeitam muito.
Se tem algum problema em sala de aula ou alguma coisa que ndo estou gostando,
eu ndo mando recados néo, eu falo com ees. Entdo eu acho que essa relacdo de
amizade e respeito ajuda muito no trabalho da escola. Eu procuro conversar muito
com os professores, owvir o que elestém para falar e quando é preciso eu defendo
a equipe, mas dou bronca também quando € necessario” . (B)

Os entrevistados também d& grande importdncia a experiéncia profissional,
reafirmando o caréer formativo do trabalho ja apresentado pelos professores. Paratodos eles,
a experiéncia adquirida ao longo do exercicio da docéncia foi fundamental para constituir a
maneira como eles véem os alunos, a escola e os professores. A rigor, a experiéncia
profissional é citada por eles como mais importante que o conhecimento tedrico/cientifico,
talvez porque ela viabilize um saber-fazer que ajuda na atuagéo funcional.

Os entrevistados, sem excegdo, afirmaram que € impossivel atuar satisfatoriamente na
funcdo sem ter passado antes pela sala de aula. Na opinido dos entrevistados a experiéncia
“ permite compreender o0 que o professor sofre em sala de aula” (B), “é elemento importante
a ser partilhado com os demais professores’ (J), principalmente porque “ o professor esta na
coordenacao, ele ndo é efetivamente um coordenador” (A). A experiéncia docente é vista
pelos PCs como um elemento importante para a compreensado do trabalho do outro e para a
ndo culpabilizagcdo dos professores:

“Sem a experiéncia vocé ndo consegue ver o lado do outro, vocé ndo consegue
entender as situagdes que ocorrem em sala de aula. Pensa em uma coisa: ja pensou
uma coordenadora ou uma diretora que termina Pedagogia e vem para a escola
sem experiéncia? Imaginal O que ela vai entender da rotina da escola? O que sabe
sobre a dindmica da escola e dos professores? Das dificul dades que € es passam?
Vocé precisa conhecer o lado da sala de aula, ter experiéncia para compreender
tudo isso. Sendo é facil ficar criticando, mandando, falando o que o outro tem que
fazer. A realidade de sala de aula precisa ser conhecida, eu acho que essa
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experiéncia é formativa também. Eu acho que o coordenador precisa ter essa
experiéncia, ele precisa saber ouvir o professor, compreender o professor, se
colocar no lugar do professor. Quando alguém néo conhece essa realidade € muito
comum falar coisas do tipo: como eles ndo déao conta? Eles ndo fazem porque ndo
querem! Quando vocé conhece, quando vocé passou por aquilo vocé sabe como é.
Vocé sabe que as vezes o professor ndo faz algumas coisas porque nao da e néo
por falta de vontade. N&o € so ter conhecimento da parte pedagdgica, pode ser um
6timo especialista, conhecer muito da Pedagogia, mas ndo da para ter uma boa
atuacdo se desconhecer a realidade da escola, sem ter a experiéncia da sala de
aula. O conhecimento pedagdgico € muito importante, mas precisa ter esse
conhecimento prético também” . (B)

A experiéncia permite uma compreensdo empética e ndo avaliadora ou julgadora dos
professores, diferentemente da arrogancia e da relagdo de superioridade/subordinagcdo que,
muitas vezes, marca o especialista. Na visdo dos entrevistados, € a experiéncia partilhada que

gjuda o PC arespeitar os professores como sujeitos, como “iguais’:

“Eu sempre procurei me colocar como professora, como alguém que cumpria os
deveres como 0s outros professores da escola. Eu sempre pensava, eu continuo
sendo professora, eu falava para eles que eu continuava tendo 0s mesmos
problemas que eles. Entdo eu acho que a minha experiéncia como professora
gjudava muito, acho que a experiéncia era um elemento de partilha. Eu sempre
procurel pensar no coletivo, no bem da escola mesmo como professora. O
professor ja é muito massacrado, entdo e precisa de alguém, ele precisa de um
apoio. Ser coordenador ndo é status, mas ssim uma forma de ajudar os seus
colegas’ . (J)

Por outro lado, a PC de Jal sinalizou que além do acimulo de experiéncia, o PC deve

ter tido uma atuag&o bem sucedida como professor:

“A experiéncia pesa, mas ela ndo € determinante. N&o adianta colocar na
coordenacdo alguém que ja tem mais de 20 anos e esperar que SO por isso ele vai
fazer um bom trabalho, a experiéncia sozinha ndo traz resultados. Tem professores
gue tem mais de 20 anos de experiéncia e que nunca mudaram e ndo vao mudar,
sd0 péssimos profissionais. Entdo se um cara desse vai para a coordenacdo néo
vai resolver muito, tem gente que é muito experiente, mas que se da muito mal nos
relacionamentos, que ndo respeitam as pessoas. Entao eu vejo que a experiéncia é
importante, mas ndo fundamental. Agora é importante registrar que o coordenador
tem que ter passado pela sala de aula, isso ele precisa conhecer” . (J)

Ao falar sobre a atuagdo bem sucedida na fungdo, perguntei aos PCs se a articulagdo
da escola com outras instancias do sistema educacional, tais como as Diretorias Regionais e a
Secretaria de Educagéo, era considerada por eles como indicador importante para a realizagdo

do trabalho na fungdo. Sobre esse questionamento eles apresentaram opinides divergentes.
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A PC de Jal disse acreditar que esta articulagdo € pouco necessé&ria e que as escolas
precisam ter maior integracdo ndo com o sistemaem si, mas sim com as Universidades, ja que
elas poderiam auxiliar muito mais na busca de solugbes para o cotidiano escolar que a
Secretaria da Educacdo. Na opinido da PC, as escolas trabalham muito sozinhas, os sujeitos
estdo muito isolados e a socializagdo do conhecimento cientifico produzido pela universidade

ndo chega até os professores:

“Particularmente eu acho que a articulagdo com o sistema de maneira geral €
pouco necessdria e sinto que falta muita articulacdo entre a universidade e a
escola basica, essa articulagdo o coordenador precisava fazer, essa € muito mais
importante que a articulagdo com a Secretaria da Educacdo. Sabe porque que eu
falo iss0? Porque a Secretaria da Educacdo ndo quer nem saber o que de fato
acontece aqui na escola, a preocupacao dela é com os dados, com 0s nUmeros,
com os gréaficos. A preocupacdo € outra. Agora, se houvesse a possibilidade de
articular a escola com a universidade ai sim nos teriamos resultados, eles nos
gjudariam e a escola poderia ajudar a universidade na formacdo dos novos
professores. Eu acho que falta hoje a socializagdo do conhecimento cientifico, falta
essa articulacdo entre elese nés’ . (J)

A mesma PC diz que foi uma funcionaria “obediente’ e que sempre fez tudo que a
Diretoria Regional |he pedia, mesmo quando ndo concordava. Segundo ela, isso era
necessario para ndo entrar em conflitos com a direcio da escola. E importante registrar
também que, em funcdo da pressdo vinda da direcdo, muitas vezes ela cumpria o que Ihe era
pedido apenas no papel, pois ndo queria se desentender com os professores que certamente

desaprovariam as determinagdes vindas da Diretoria de Ensino:

“Eu acho que como coordenadora o meu relacionamento com a Secretaria e a
Diretoria era bem de obediéncia, infelizmente. Eu procurava fazer tudo que eles
mandavam, mas muitas vezes eu ndo concordava e eu sabia que os professores
irlamresistir e ai entdo eu fazia tudo no papel e nada acontecia na pratica. Vinha
um projeto eu montava no papel, vinha outro, eu fazia a mesma coisa, precisava
mandar um relatorio eu mandava. Essa escola nunca foi chamada por algo que
deixou de fazer, pelo menos no papel. Eu me sentia meio obrigada a fazer isso
porque o coordenador precisa ter um bom relacionamento também com a diregdo e
€ela cobrava que as coisas fossemfeitas..” (J)

Também o PC de Araraquara afirmou que a Diretoria de Ensino e a Secretaria de
Educagdo ndo conhecem realmente as condicoes de trabalho das escolas e por isso muitos

projetos enviados por elas ndo condizem com a realidade que vivenciam no dia-a-dia. Em
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funcdo disso, ele defende que os projetos ndo podem ser acatados de forma acritica pelas
escolas:

“ Agora eu acho que o pessoal de cima, o pessoal da DE precisava conhecer maisa
escola, ees precisavam vir mais aqui do que a gente levar a escola até eles. Eu
acho que se eles vierem eles vao deixar de ter essa utopia de querer que a gente
faca coisas que ndo funcionam. Tem muitos projetos que ndo funcionam, que sdo
invidveis e ai a escola precisa avaliar de forma critica para ver o que tem e o que
ndo tem que fazer” . (A)

Para este mesmo PC, o papel dele como coordenador era informar a escola das
decisbes da Secretaria, era fazer a articulagdo entre elas, mas a decisdo pelo cumprimento das
determinacOes era sempre transferido ao grupo de professores, a quem cabia, segundo ele, a
palavra final. No entanto, os professores eram alertados para as possiveis cobrangas que iSso

poderia acarretar:

“ Como coordenador eu tinha queir |a e ouvir. Euiala e eles falavam: isso precisa
ser feito assm. Quando eu chegava na escola eu falava para os professores que
precisava fazer o projeto, mas eu deixava livre para ele definir o que fazer. Eu
sempre falava que eles poderiam nao fazer, mas que teriamos que aguentar as
cobrancgas. Eu procurava ndo impor, eu deixava o grupo decidir o que fazer” . (A)

Ja a PC de Bauru apresentou duas respostas diferentes a esse questionamento. Em um
de nossos encontros, ela disse que era importante a escola se dar bem com a Diretoria e

afirmou que tinha um bom relacionamento com a mesma e com a supervisora responsavel :

“ Eu acho 6tima a nossa relagdo com a Diretoria, embora a nossa relacdo maior
sgja com a supervisora. A supervisora que trabalha aqui estd ha varios anos
conosco, ela ja foi diretora dagui. A escola tem um bom relacionamento sim com a
DE. A supervisora da apoio total a escola, dela nos ndo podemos falar nada, o que
nos precisamos ela procura na medida do possivel atender e nés fazemos 0 mesmo
emrelagcdo a DE”. (B)

Mas, num outro encontro, realizado algumas semanas depois, ela “soltou a lingua’ e
disse: “Oh! Eu vou tefalar a verdade’:

“Eu ndo dou importancia nenhuma para isso porque eu acho que eles nédo
respeitam a escola, eles ndo respeitam o trabalho que a escola faz Onde € que esta
a autonomia da escola? Autonomia entre aspas, porque nés nao temos nenhuma
autonomia. O calendario, por exemplo, vem pronto, € isso ou € isso, a gente ndo
pode mudar nada. Tudo vem pronto. Os projetos também, nds elaboramos, eles
foram homologados e de repente eles vém e vao jogando outros projetos sobre a
escola. E uma loucura, vocé tem um momento no inicio do ano para definir os
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projetos, vocé senta, prepara, procura fazer um trabalho sério e eles chegam e
mudam tudo. As vezes, vocé tem HTPC ou reuni&o de pais, vocé organiza tudo, tem
coisas importantes para tratar. Ai vocé chega aqui na escola e se depara com uma
convocagdo para aquele mesmo dia. Eles ndo querem nem saber o que voceé tinha
plangjado. Vem uma convocagao hoje e vocé prepara ir amanha. A Secretaria da
Educacdo, a DE, €les ndao se programam de jeito nenhum, € tudo sem
plang amento, tudo em cima da hora” . (B)

Vale registrar a importancia desse depoimento. A primeira resposta € positiva, mas é
de “fachada’ e se desfaz conforme aumenta a interacdo empética com o pesquisador,
desvelando uma questdo essencial: as escolas ndo sdo consideradas na definicéo das agbes da
Secretaria de Educacdo e dos 6rgdos intermediérios. As escolas e seus professores séo
desrespeitados e pressionados para que as determinagdes oficiais sejam cumpridas. Mas, ao
mesmo tempo, escolas e seus sujeitos reinterpretam essas determinagdes e normas. Elas ndo
se submetem a uma simples regulacdo do sistema, elas, sdo sujeitos de sistemas de regulaces
que, locamente, readlizam austamentos e desenvolvem estratégias que garantam a
especificidade do trabalho da escola secundéria

O depoimento da PC de Jal ao afirmar que “eu fazia tudo no papel e nada acontecia
na pratica. Vinha um projeto eu montava no papel, vinha outro, eu fazia a mesma coisa,
precisava mandar um relatério eu mandava’, indica estratégias de enfrentamento
encontradas pelas escolas para lidar com os diferentes conflitos que se estabelecem. Para
Birgin (2000), as estratégias podem ser entendidas como comportamentos que 0s sujeitos
desenvolvem buscando manter ou melhorar o trabalho em diferentes cenarios. Assim, para a
autora, as estratégias tomam corpo em ingtituicdes, sujeitos e histérias concretas que se
entrecruzam no espago escolar juntamente com as regulagdes que o Estado realiza. Nossos
dados permitem concluir que, visando manter os objetivos definidos pela escola e a coesdo do
grupo de professores, os PCs se arriscam perante 0 sistema e buscam estratégias que

permitam realizar um trabalho coerente com o que pensam e acreditam.
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Desta forma, a imposi¢ao das reformas foi identificada pelos PCs como uma grande
dificuldade a ser vencida no trabalho cotidiano, dificuldade essa ja apontada por Guilherme
(2002) a0 analisar o trabalho das escolas frentes as alteracfes trazidas pela implantacdo dos
ciclos de ensino. Quais sdo as fragilidades que, na opinido dos PCs, interferem na realizagcdo
de um trabalho bem sucedido?

Quando questionados sobre isso, 0s trés professores entrevistados apontaram dois
grandes focos de dificuldades e fragilidades: a resolugdo de problemas de indisciplina e a
sobrecarga de tarefas a que s&o constantemente submetidos. A sobrecarga de tarefas,
associada, muitas vezes a auséncia de uma identidade clara para a funcdo, ja havia sido
apontada pelas pesquisas como um dos entraves para o trabalho do professor coordenador
(Dias-da-Silva e Lourencetti, 2002; Christov, 2001 e 2004; Clementi, 2001; Almeida, 2004;
Bruno, 2004).

A sobrecarga de tarefas, provocada pelo nimero insuficiente de funcionérios na escola
e pela falta de definicdo da identidade do professor coordenador, dificulta uma atencdo maior
aos aspectos pedagdgicos da escola, pois eles constantemente precisam voltar o olhar as
urgéncias e emergéncias do cotidiano:

“Na escola é assm: falta o inspetor, quem aperta o sinal e recolhe os alunos? E o
coordenador. Falta a servente, ele ajuda a servir a merenda. Falta o diretor, ele
cobre. Nao tem substituto, €le entra na classe e assim vai. Afinal quem é o
coordenador?”’ (J).

Para os PCs, as mudancas recentes ocorridas na organizagdo das escolas que viram
transferidas a elas desde a gestéo dos recursos humanos (controle de faltas e pagamento dos
professores; digitacdo e atualizac8o constante das notas, faltas, transferéncias e matriculas dos
alunos) até a gestdo dos recursos financeiros, fazem com que os PCs redizem diversas
atividades que n&o sdo suas atribuicdes e, na opinido deles, isso precisa ser considerado pelas

pessoas ao se avaliar os ocupantes da fungdo: “ Por que o coordenador néo faz o papel dele?
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E por que ele ndo quer? Tem muitas coisas que precisam ser consideradas neste sentido,
principalmente a falta de funcionérios’ (B).

Para a PC de Bauru, a sobrecarga de tarefas é a maior dificuldade que ela enfrenta na
funcdo. Ela diz ficar angustiada por ndo conseguir cumprir adequadamente as tarefas de
cunho pedagdgico. Quando questionada por que faz o que ndo € atribuicdo da funcéo, eladiz
gue € porgue ndo tem quem realize as atividades, pois ndo houve aumento das tarefas, mas

ndo contratacdo de novos funcionérios e, independente disso, “ a escola precisa andar” :

“Toda hora chega gente na porta. E aluno que vem e fala que a professora esta
chamando na porta, ah! Da isso, da aquilo, da ndo sei o que. Quando nao é gente
pedindo alguma coisa, chamando para ir na classe, é pai de aluno que vem para
conversar. Eu sel que tudo isso ndo é da minha funcdo, mas ndo tem como ndo
fazer. VVocé faz, ndo tem outro jeito e fica angustiada porque deixou de fazer outras
Coisas que eram necessarias’ .

Mas, por que vocé faz essas atividades? (entrevistadora)

“Porgue ndo tem outro jeito. Ndo tem quem faga. Nao tem funcionario. N&o tem
ninguém para ficar na direcdo naquele momento. Entdo vocé faz. Também ndo
pode deixar o professor na méo. Ele precisa desse apoio. Vamos dar um exemplo, o
diretor estd numa reunido, estd na DE. D& um problema numa sala, a sala esta
dando trabalho, eu vou la. Eu ndo posso fechar os olhos. Agora mesmo a diretora
quebrou o pé, tem uma verba para gastar e tem prazo, precisa comprar as Coisas,
ela ndo pode ir. Vai perder a verba? Eu ndo posso deixar acontecer isso. Gastar o
dinheiro, fazer compras néo € atribuicdo do PC. Mas eu vou fazer o que? Entao,
vocé sabe que néo deveria fazer algumas coisas, mas faz porque sendo fica sem
fazer” . (B)

Para a PC de Jal a sobrecarga de tarefas é uma dificuldade presente no desempenho
da fungdo. Para ela, um PC faz muitas coisas, mas deixa de fazer o necessario que é se
dedicar ao pedagdgico. No entanto, ela mesma aponta que muitas das atividades que o PC
realiza ndo podem ser identificadas como desvio de funcdo, pois, segundo sua interpretacéo,
ha tarefas que ndo sdo atribuicdes legais do PC, mas que sdo imprescindiveis para 0 bom

funcionamento da escola:

“Ha coisas que vocé faz porque nao tem funcionario, ndo tem quem faga, entéo
vocé acaba se envolvendo. Os alunos do noturno ndo tinham merenda, eles
trabalhavam o dia todo e vinham para a escola sem comer. Eu fui atrés, eu fui na
prefeitura, eu consegui a merenda, mas ndo tinha quem servisse, entdo eu
distribuia a merenda, eu distribuia os paes, aquilo ndo era minha funcéo, mas eu
ndo podia deixar o aluno sem comer, entdo 0s alunos e os professores reconheciam
muito isso” . (J)
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Ja para 0 PC de Araraquara ndo h& sobrecarga de tarefas quando elas sdo divididas
adequadamente entre os membros da escola. Ele também se refere ao desvio de funcéo
chamando a atencéo para o fato de que so ha desvios se vocé faz todos os dias tarefas que néo

sdo dafuncdo e deixa de fazer o que realmente € necessario:

“Eu acho que a funcdo de professor coordenador tem algumas atribuicdes que
estéo no papel, papel aceita tudo, mas desce no dia-a-dia da escola e vé se ele da
conta de fazer tudo o que esté 1a. Eu acho que é desvio de fungdo se o coordenador
fizer todos os dias coisas que ele ndo precisa fazer, por exemplo, fazer cachorro
guente todo dia é desvio de funcéo, fazer de vez em quando é uma tarefa que ele se
prop0s a fazer para ajudar a escola. Alguém faltou e precisa servir a merenda, tem
gue servir, ndo pode deixar os alunos semcomer” . (A)

O envolvimento do PC na resolu¢cdo de problemas disciplinares € apontado como
outra grande dificuldade da funcdo. Os entrevistados afirmaram que ocupam parte
consideravel do tempo de trabalho diério “ apagando incéndios’ (J) e que isso ndo é bom nem
para os professores e nem para 0s PCs. Mas, por outro lado, eles apontam que os professores
estdo sofrendo com os problemas disciplinares e que, muitas vezes, eles se sentem
abandonados porque ndo ha quem os gude. Assim, os PCs, dizem que se trabalham em
equipe € necessario dar apoio aos professores a questdo disciplinar para que a relacéo ensino-
aprendizagem seja mais efetiva:

“Nao é para o coordenador cuidar da disciplina. Mas, sera que da para o
professor ensinar com indisciplina? Se tem indisciplina vocé precisa dar apoio
para o professor, precisa tirar o aluno da sala, precisa conversar. N&o é
atribuicdo, mas se somos uma equipe isso precisa ser feito. O professor precisa
desta ajuda” . (A)
Semelhante ao posicionamento dos PCs em relacdo a indisciplina, André (1989) ja
apontava que na boa escola hé énfase na disciplina escolar e uma preocupacdo generalizada
com a maneira como 0s alunos se comportam dentro e fora da sala de aula, pois“ o clima de

organizacéo e tranquilidade parecia afetar positivamente o ensino e a aprendizagem” (p.

161).
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Além do controle disciplinar e da sobrecarga de tarefas, dificuldades espontaneamente
citadas pelos PCs investigados, solicitamos que eles se posicionassem especificamente em
relacdo a outros aspectos apontados pelos trinta professores entrevistados como dificultadores
do trabalho na funcdo de coordenacdo pedagdgica, tais como a existéncia de conflitos nas
escolas (entre os PCs e os diretores, bem como entre eles e os professores), a veiculagdo e
imposicéo de projetos da Secretaria da Educagdo, a rotina de trabalho burocratizada, a
rotatividade e itinerancia dos professores. Algumas dessas dificuldades foram apontadas pelos
PCs como inexistentes nas escolas em que trabalham, outras, apesar de ocorrerem, foram
citadas como pouco freglientes e, por i1sso, com pequena interferéncia na atuacéo cotidiana da

funcéo.

A existéncia de conflitos com a diregcdo, por exemplo, foi avaliada pelos trés como um
sério problema vivenciado pelos ocupantes da funcdo nas escolas paulistas, pois eles
conhecem muitos colegas que ja passaram por esta situacdo e dizem ter ouvido muitas
referéncias a este problema nas reunides realizadas pelas Diretorias de Ensino:  “ Nas
reunides de PCs é muito comum relatos de conflitos com a diregdo. E uma coisa absurda,
pois sdo cargos e funcdes que tem atribuic¢des diferentes, mas que precisam caminhar juntas
para o bem da escola” (B). Para eles, os conflitos existem porque ha em muitas escolas uma

disputa latente de poder entre os diretores e os PCs:

“ Sabe, tem escolas que o diretor precisa mostrar que manda, precisa mostrar que
tem poder, que ele € a lideranca mais forte e ai ele fica medindo forcas com o
coordenador e ai ele cai numa competitividade absurda” (J).

No entanto, eles afirmaram que ndo se depararam com este problema de forma direta

nas escolas. Talvez, essa seja uma das razdes do sucesso que eles tiveram na fungéo:

“ Eu acho que os conflitos com a diregéo interferem muito no trabalho, mas eu néo
posso falar sobre isso porque nunca tive esse problema aqui. Aqui a gente discute
muito, ninguém passa por cima de ninguém. A diretora respeita a opinido de todo
mundo, nds respeitamos os professores. Tem que resolver alguma coisa? A
diretora vem e conversa comigo, eu faco a mesma coisa com ela. Ela vem e
pergunta 0 que eu acho, MesmMo que sgja uma coisa pequena, as vezes € um bilhete
gue vai ser mandado para os pais, ela vem e pergunta. Ela respeita muito a minha
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opinido e eu tenho um espaco para trabalhar. Dentro do que é possivel ela me da
muita autonomia” . (B)

Apenas a PC de Jal disse ter convivido com certa pressdo da diretora em relacdo a
realizacdo dos projetos vindos da Secretaria de Educacdo, mas que, apesar disso, nunca
chegou ao ponto deter conflitos explicitos com a direco. E claraaintencdo da PC em manter

um clima cordial naescola. Apesar disso, ela identificatal posturacomo ndo muito correta:

“Eu ndo tive conflitos diretos com a direcéo porque eu falei para vocé que era
obediente, mas eu acho que isso é sério. Eu procurava nao arrumar confusao com
€la, por isso, eu criava estratégias para nao brigar com ela € nem mesmo com os
professores’ . (J)

Para os PCs, os conflitos interferem muito no trabalho realizado pelos ocupantes da
funcdo, trazendo resultados pouco favoraveis para o trabalho global da escola. Eles afirmam
também que os conflitos entre os ocupantes da funcdo e os professores sd0 mais perniciosos
que os conflitos com os diretores, ja que é preciso manter um grupo coeso para que o trabalho
na funcdo dé resultados positivos. Para a PC de Jal, € mais importante ter o apoio do grupo
gue o apoio da diregéo:

“ Eu acho assim que os conflitos com a direcdo sdo menos graves gque os conflitos
com os professores, porque as vezes o coordenador tem problemas com a diregéo,
mas ele tem o0 grupo ao seu lado. Quando ele se da bem com o grupo, ele se
fortalece, ele tem o apoio do grupo e é mais facil dele enfrentar os mandos e
desmandos da direcdo. O que acontece muito por ai € que o coordenador se
aproxima muito da direco e se afasta do grupo com o qual ele tem que trabalhar,
tem muita gente que deve favores ao diretor, que foi colocado na funcdo pelo
diretor, que segue tudo o que o diretor manda” . (J)

Os entrevistados afirmaram que nunca tiveram conflitos sérios com a equipe docente e
argumentaram que isso é possivel porque respeitam os professores e procuram manter uma
postura de didlogo e compreensdo em relacdo a eles. Eles defendem que o PC deve ser uma
figura préxima dos professores. Além disso, para eles, hé necessidade do PC conquistar seu

espaco de trabalho, conquistar o respeito dos professores:

“ O trabalho na escola ja é dificil e conseguir algo depende do trabalho em equipe,
depende da sintonia, depende do respeito, depende da aceitacdo de idéias
diferentes. Para o PC entéo isso é fundamental porque €e ndo tem um cargo, ele
tem uma funcio, ele pode voltar para a sala de aula a qualquer momento. Nao
adianta, se vocé ndo tiver o grupo junto com vocé, vocé ndo consegue nada. Nao
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adianta chegar na escola e querer mandar em todo mundo, mandar em professor,
mandar em funcionario. Nao adianta querer chegar na escola e deixar sua marca,
VOCé tem que conquistar 0 espago, conquistar 0 respeito. Sem apoio vocé ndo
consegue nada, vocé sd arruma atrito” .(B)

E interessante notar também que eles argumentam que o bom PC n&o deixa chegar ao
ponto do conflito se estabelecer na escola, ele busca o didlogo e desenvolve mecanismos de
mediacdo. Para eles, o0 bom PC conversa, dialoga, busca parcerias, provoca reflexdes e

resolve rapidamente os problemas surgidos com os professores:

“ O coordenador tem jogo de cintura, ele sabe como conciliar as coisas. Eu acho
até que uma atribuicdo do coordenador € mediar esses conflitos com os
professores, € articular e ele sO articula se der bem, s= ele respeitar e for
respeitado. O coordenador esperto ndo deixa chegar ao ponto de ter um conflito
sério como professor” (J).

No entanto, € importante registrar que nenhum deles acredita que a resolucéo de
conflitos se faz por meio do autoritarismo, eles defendem o respeito entre os pares e véem a

resolucéo de problemas como um elemento formativo para o professor:

“E preciso contornar as situagdes, é preciso conversar e colocar o professor no
lugar do outro porque as vezes ele critica porque ndo se coloca no lugar do
coordenador, ele ndo muda o ponto de vista. Neste momento, ele também aprende.
Agora, o coordenador precisa ter uma relativa autoridade perante os professores,
€le ndo pode ser autoritario, mas ele tem que ter autoridade para fazer isso” (A).

Outra dificuldade apontada pelos trinta professores entrevistados foi a rotina de
trabalho burocratizada. Quando questionados sobre isso, as PCs de Bauru e Jal afirmaram
que é grande a quantidade de relatérios e papéis a serem encaminhados a Diretoria de Ensino
e que, geralmente, essas tarefas se resumem a meras formalidades, j& que ndo ha devolutivas
em relacdo ao que é encaminhado:

“ A rotina burocratizada atrapalha muito. E muita coisa para fazer, muito relatorio
e nada tem devolutiva. Vamos supor, projeto de educacéo fiscal, vocé tem que
mandar |4 um relatério com as atividades que foram desenvolvidas e ai? Nada
acontece. Ninguém confere. Vocé pode escrever o que quiser. Nao fale que eu
inventei um relatdrio da videoconferéncia que eu ndo fui e ninguém percebeu? E
muito raro ter um fechamento, uma devolutiva. Tudo que é feito é sb perda de
tempo. Nesse tempo a gente poderia estudar, preparar methor umHTPC” . (B)
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Ja o PC de Araraguara afirma que a rotina ndo é téo burocratizada como dizem os
professores, pois muitas coisas que séo realizadas cotidianamente tém sentido e significado
no trabalho pedagdgico. Ele apontando que os registros, por exemplo, devem ser encarados

COmo hecessarios na prética pedagdgica da escola e ndo como meras tarefas burocréticas:

“Eu acho que a rotina ndo é tao burocratizada assm como falam, alguns é que
transformam a rotina em burocracia. Por exemplo, tem ata? Tem que fazer. Por
que precisa fazer ata? Precisa registrar, € necessario. N&o adianta reclamar, tem
coisas que tem que fazer, tem coisas que estdo na lei. O coordenador precisa saber
0 que ele precisa fazer, que papeis ele precisa preencher. Hoje, vocé precisa estar
documentado, tem que registrar, tem um processo VOcé precisa apresentar a
documentacdo. Além dessa documentacdo eu acho que é necessario registrar as
atividades que sdo realizadas na escola, 0 registro € necessario, entao precisa
fazer. Outra coisa, tudo que esta no papel é mais seguro. Escreveu, assinou, tem
mais seguranca. E mais burocrético? E, mas é mais seguro depois’ . (A)

Assim como a rotina burocratizada, os PCs foram questionados sobre a rotatividade e
itineréncia dos professores, j4 que durante as entrevistas eles ndo fizeram referéncias
espontaneas a essas condigdes que, na visdo dos trinta professores entrevistados tanto
interferem narealizagdo do trabalho bem sucedido. Ostrés entrevistados foram categoricos ao
afirmar que a rotatividade dos professores, apesar de ser direito assegurado por lei, interfere
demais no trabalho do professor coordenador.

Embora apontem que as escolas em que trabalham ndo apresentem uma rotatividade
acentuada quando comparadas a outras escolas da rede estadual, o fato de sempre chegar
alguém novo na escola dificulta a consolidacdo de uma identidade coletiva, a seqiiéncia das

atividades desenvolvidas e a potencializaréo do projeto pedagégico da escola:

“ A rotatividade eu acho que interfere demais porque sai professor que ja esta
rezando na nossa cartilha, que trabalha junto com o grupo e entra professor que
nao esta rezando. Isso faz vocé comegar todos 0s anos as mesmas Coisas, ao invés
de ir para a frente, de seguir de onde parou, vocé tem que comegar do ponto
inicial. Com isso, quem ja estava aqui fica de saco cheio, enjoado de ouvir sempre
a mesma coisa. As vezes VOcé precisa até arrumar meios de fazer um trabalho a
parte com esses professores. E todo ano é a mesma coisa, iss0 ndo muda” . (A)

Por outro lado, os trés PCs entrevistados alegam que, felizmente, convivem com

poucos professores itinerantes, jA& que a maioria dos docentes que atuam nas escolas
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investigadas sdo efetivos e tem apenas um cargo na rede publica estadual: “ atrapalha sim,
mas ndo ha aqui na escola muitos professores ACTSs, entéo eu ndo tenho muitos parametros
para analisar profundamente essa situacdo” (J). Nas trés Diretorias, a itinerancia € mais
concentrada no periodo noturno, o que obrigava os PCs a utilizarem diferentes estratégias
para articulacdo do coletivo, como ja vimos anteriormente.

Nas entrevistas, questionamos ainda sobre a imposi¢éo de projetos pela Secretaria de
Estado da Educagdo, critica fortemente levantada pelos trinta professores ao se referirem as
escolas que se preocupam exageradamente com os indicadores e com a imagem externa que
Ihes rende uma boa avaliagdo e, consequentemente, um “gordo” bénus mérito. As PCs de
Bauru e Jal afirmaram que esta € uma dificuldade enorme para o trabalho cotidiano na funcéo
de coordenacdo pedagdgica. Segundo elas, ha muitas coisas que vem para as escolas fazerem
e cumprirem e que, muito do que é feito, se da realmente em funcdo do bbénus e ndo das
necessidades reais das ingtituicbes. As duas afirmaram também que para ndo arrumar
problemas nem com os professores e nem com a diregdo, pois ambos se preocupam com 0
pagamento do bdnus, faziam muitas coisas apenas no papel, confirmando a “ Escola do

espetaculo” ja citada anteriormente pelos professores:

“ Esse é um grande problema, uma grande dificuldade, porgque tem um monte de
coisas que vocé sabe que ndo vai levar a nada, tem projetos que vocé sabe ndo vai
dar em nada. Essa é uma dificuldade enorme. Eu ndo falei para vocé, que tinha um
monte de coisas que eu fazia no papel? Fazia para manter o protocolo e para
manter a escola bem quista na Diretoria e eu fazia porgque eu sabia que a recusa
era desnecessaria, que a briga ndo ia dar em nada. Enté@o eu fazia no papel para
nao arrumar confusdo também com os professores, eu sabia que se eu chegasse e
mandasse eles fazer, eles ndo iam gostar e ia dar problemas, o professor sabe que
nada disso funciona e ele ndo quer fazer e ele tem razio. Entdo como eu ja tinha
experiéncia nessas coisas eu mesmo fazia no papel, tem coisa que ndo adianta, que
sO vai te desgastar” . (J)

Os projetos formatados externamente e as determinagdes oficiais deixam evidentes os
novos mecanismos de controle do trabalho docente, confirmando Ball (2005): € um controle a

disténcia, menos visivel, mas igualmente poderoso, principalmente quando se considera que

esta atrelado aos pagamentos dos professores e aos recursos das escolas.
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Birgin (2000) também se refere a essas mudangas afirmando que as politicas atuais
propdem novos modelos ingtitucionais que ateram a maneira como as escolas séo
organizadas e controladas, ja que o Estado regula as mesmas utilizando novos dispositivos.
Para esta autora, “0 eixo jA ndo esta mais nos procedimentos, mas nos resultados. Mais
ainda, na visibilidade dos resultados porgue é por meio de insumos e pela supervisdo dos
produtos que se regulam os procedimentos’ (p. 110).

Desta forma, s80 mais importantes os relatérios encaminhados, os projetos de
“fachada’, os produtos redlizados, que efetivamente o trabalho construido cotidianamente
pelas escolas. Conhecendo o sistema educacional e suas inimeras contradigdes, os bons PCs
recorrem a diferentes estratégias de enfrentamento diante da cultura da performatividade,

como deixaclaro aPC de Bauru:

“ Eles te chamam na DE e nao querem nem saber se ha atividades na escola. Outro
dia, eles chamaram por causa da uma videoconferéncia e de um projeto que
precisava ser desenvolvido. Eu ndo fui mesmo, peguei um professor que estava de
janela e pedi para ele ir para mim, para quebrar esse galho, porque a DE fica
enchendo o saco e querendo que mande alguém. Quando o professor voltou, eu
perguntei: e ai como foi? Ele disse que ndo tinha entendido nada, como toda
videoconferéncia, né. Ai o professor disse que era necessario entregar um
relatorio. Eu falel: ah! precisa fazer umrelatério! Deixa comigo. Peguei, entrel no
google e fiz uma pesquisa sobre o assunto, dei uma lida em alguns materiais que
tinha aqui sobre as necessidades especiais e fiz uma relatério bonitinho. Peguei o
tema e fiz o relatorio. N&o era isso que eles queriam? Alguém leu? E claro que
nao! Ninguém nem percebeu que eu inventei o relatério em cima do gque eu ndo vi.
O que é aquilo gente?” (B)

Assim como os professores entrevistados anteriormente, os PCs ndo sdo refratérios as
inovagdes ou as novas formas de organizagdo do curriculo escolar e seus projetos. Mas, eles
defendem que as escolas é que devem definir o que fazer e quais procedimentos devem
utilizar. Eles defendem o papel protagonista das escolas e seus sujeitos na definicdo do
trabalho a ser realizado. Os trés tém uma posi¢do comum: os melhores projetos sdo agueles
elaborados pela equipe da escola e que atendem as necessidades da mesma. Assim, eles

criticam a Secretaria da Educag@o e reforcam as criticas feitas pelos trinta professores

entrevistados sobre a escola do desempenho:
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“ E uma loucura, porque vocé é obrigado a fazer para mostrar resultados, tem que
fazer, a gente ndo tem autonomia nenhuma para falar ndo vamos fazer, para
escolher 0 que a gente quer fazer. Eu acho isso um absurdo, vocé faz uma proposta
pedagdgica, define as agdes, €labora os projetos, anual mente vocé faz os adendos,
tudo isso vai para a Diretoria, 1a alguém|é (faz uma cara de descrenca), homologa
e devolve para a escola. Entéo esses projetos que ja estao previstos e homologados
€ que deveriam ser prioritarios porque sairam da prépria escola, ees foram
definidos em cima de necessidades que a equipe identificou, eles deveriam ser
privilegiados em cima dos projetos que vem |4 de cima e que ninguém sabe quem
definiu. E uma loucura e eu acho que € uma falta de respeito enorme com o
trabalho da escola, com o trabalho do professor. O pior € que na hora de
computar os projetos que contam para o bonus ou para a avaliagdo da escola, o
gue a gente faz ndo conta nada, conta os projetos deles, os projetos que eles
mandaram” . (B)

Os depoimentos dos PCs ndo deixam duvidas: a Secretaria de Estado da Educagéo de
S80 Paulo utiliza o trabalho da funcéo para a veiculagdo de suas propogtas e projetos. H4, no
entanto que se destacar que os PCs entrevistados ndo atribuem a coordenacdo um papel de
submissdo na implantagdo de projetos oficiais destituidos de relevancia educacional. Além
disso, eles explicitam as estratégias de enfrentamento utilizadas perante as imposi¢oes para
proteger o grupo de professores e para manter os objetivos da escola, apresentando formas de
lidar com as contradi¢cdes que se estabelecem entre 0s interesses da Secretaria e 0s interesses
das escolas. Para Birgin (2000) e Barroso et a (2006), as estratégias que as escolas utilizam
perante o sistema educacional tém consequéncias decisivas no modo como elas organizam a
acao coletiva em seu interior, na forma como elas sintetizam as determinacdes macropoliticas
e as estratégias micropoliticas (Barroso, p. 178).

Chamamos atencdo para algumas palavras que os PCs utilizaram para se referir aos
projetos externos que sdo escolhidos ou preteridos para serem desenvolvidos nas escolas.
Entre as palavras-chaves se destacam “ filtrar” , “ escolher” , “ pesar” . O que isso significa na
prética? Significa que os PCs vao até as reunides nas Diretorias Regionais, ouvem
atentamente as cobrancas que lhes sdo feitas, mas sO levam para a escola 0s projetos que tem
relacdo com os objetivos, metas e aches previstos em sua Proposta Pedagdgica, nucleo da
escola. Ao fazer isso, os PCs optam por logicas de agdo em gue prevalecem a racionalidade

dos sujeitos e as finalidades do trabalho escolar, priorizando as escolhas que déo sentido as
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préticas educacionais (Barroso et al, 2006, p. 179). Ou sgja, eles valorizam a dindmica interna
da escola e sua cultura organizacional, realizando um trabalho intelectual e ndo meramente
“reflexivo”.

Assim, eles trabalham o tempo todo na contradicdo entre a “cultura dos
reformadores’ , expressa em principios e normas performéticas e gerencialistas que sustentam
aregulacdo externa, e a*” cultura escolar” assentada nos sujeitos, nas tradigdes, nas crencgas e
na capacidade de “regjustamentos das regras’, de regulacBes continuas e sistemdticas em
nivel local das determinagdes oficiais. O fato de “ filtrar” , “ escolher” , “ pesar” faz dos PCs
sujeitos do proprio trabalho e exige um conhecimento das necessidades e objetivos da escola,
aém de um dominio mais amplo dos aspectos pedagogicos, seja para refutar os projetos
impostos ou paraimplementé&-los.

De acordo com André (1989), investigando uma boa escola em um outro momento e
contexto educacional, a supervisora escolar que realizava o trabalho satisfatério de articulagéo
docente, “mais do que transmitir informagfes e normas emanadas dos 6rgdos centrais e
regionais, mostrava ter compromisso com a sala de aula” (p. 165). Ta situagdo € semelhante
a0s nossos trés investigados que, de diferentes maneiras, procuravam garantir o
funcionamento adequado das instituicbes com vistas ao efetivo processo de ensino-
aprendizagem dos alunos, papel central das escolas.

As diferentes l6gicas de acdo (Barroso et a, 2006) e as estratégias utilizadas pelos
PCs acabavam por ajuda-los a superar as dificuldades cotidianas. A maneira como eles
organizam as ages das escolas pesa positivamente a favor do trabalho realizado. O coletivo €
0 edteio do trabalho desses professores coordenadores. E imperativo reconhecer que em
nenhum momento eles afirmaram contar com o apoio da Diretoria de Ensino ou da Secretaria
de Educagdo, mas eles se remeteram sistematicamente ao apoio do grupo como forma de

vencer as dificuldades cotidianas. Para articular o coletivo, fortalecendo a equipe escolar, os
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PCs investigados apostam em acgdes de articulagéo realizadas tanto nos momentos destinados
aos HTPCs, como nas atividades do cotidiano.

Nossos investigados atuam na fungdo, mas sem perder o olhar de professor em relagéo
aos demais docentes e aos alunos, ou seja, eles ndo agem como gestores/técnicos que
culpabilizam os professores, eles os consideram igualmente sujeitos do trabalho educativo e
capazes de melhorar as condigdes da escola publica. Eles defendem o bom trabalho que é
realizado por muitos professores e criticam a midia e a sociedade por culpabilizarem, de
forma superficial, apenas os professores pelos problemas da escola publica atual. Da mesma
forma, eles rechagcam as politicas publicas que ignoram a opinido dos professores e as
necessidades da escola

Os PCs deixam claro durante as entrevistas que néo trabalham sozinhos ou de forma
isolada. H4 um apoio constante entre eles e os professores, denotando uma grande
cumplicidade. A cumplicidade é muito evidente quando se trata de proteger o grupo e aescola
diante de “invasdes externas’, quando se trata de regras e determinagdes vindas da Secretaria
de Educacdo. Quando isso ocorre, os PCs “fingem” cumpri-las para garantir que o0s
professores trabalhem mais livremente e realizem o0s projetos que foram definidos
coletivamente. A rigor, eles atuam como parceiros dos professores na manutencéo da“ Escola
do espetaculo”, o que significa utilizar diferentes estratégias perante as interferéncias das
politicas educacionais externas em relagdo as escolas. Eles conhecem a legislacéo e, por isso,
s80 capazes de desenvolver estratégias de enfrentamento para “burlar” o controle que se
estabelece em relagdo as escolas, 0 que significa conhecer as regras e 0s ritos a que sdo
submetidos os professores. Eles tém conhecimento, por exemplo, sobre quais “chavdes’
utilizar para agradar os avaliadores externos quando preenchem os relatérios e as fichas
avaliativas, operando, assim, mediante novas regulagcdes que preservam e protegem a escola

perante as regulagdes externas. Assim, os bons PCs trabalham continuamente na contradicéo
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entre a “ cultura dos reformadores’ e a “ cultura escolar” , cumprindo o papel histérico da

coordenacdo pedagodgica.
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CONSIDERACOESFINAIS

Depois de percorrer um longo caminho que envolveu estudos tedricos, transcricoes,
andlises dos dados e muitas viagens para realizagcdo desta pesquisa empirica (0 estudo
envolveu vinte e duas escolas de nove cidades diferentes pertencentes a trés Diretorias
Regionais de Ensino de S8 Paulo), pretendemos recuperar os resultados mais importantes
desta investigagdo que, de maneira geral, nos levou ater cada vez mais a certeza, de que 0s
professores si0 importantes protagonistas no trabalho realizado pelas escolas. Escolas essas
que ndo sdo simples instituicdes burocréaticas que cumprem determinacdes vindas de cima
para baixo, mas sim, escolas concretas que se mobilizam para (re)interpretar as atuais
reformas educacionais e para garantir que seus objetivos histéricos sejam cumpridos.

O caminho percorrido ndo teve como ponto de partida um marco zero, mas ele
resultou de pesquisas anteriores que, de forma concreta, gudaram tanto a estabelecer o objeto
de pesquisa como a definir a metodologia e o referencial tedrico utilizado. Neste sentido,
nossa pesquisa anterior (Fernandes, 2004) e a pesquisa realizada por Lourencetti (2004),
foram fundamentais para focar o olhar na escola publica e no trabalho realizado pelos
professores bem sucedidos, bem como para compreender como esses professores interpretam
a escola em um contexto de mudangas. A pesquisa de Lourencetti (2004) anunciava a
necessidade da interseccdo entre diferentes campos do conhecimento educacional, como a
Politica Educacional e o Trabalho Docente. Tal pesguisa trouxe a certeza de que estudar
atualmente a escola e seus professores é tarefa complexa que demanda conhecimentos de
diferentes naturezas, mas conhecimentos que se entrecruzam e se complementam.

Ao fazer essa interseccdo, mais fécil hoje que h& alguns anos atras, encontramos
respostas importantes articuladas pela Rede de Egtudos sobre Trabalho Docente

(REDESTRADO). Ta Rede agrega pesguisadores de diferentes paises do mundo que
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analisam as politicas, as reformas, as escolas e os professores. Podemos afirmar que, da
mesma forma que alguns PCs valorizam o coletivo como uma das saidas para os problemas
gue chegam até as escolas, acreditamos que a defesa da escola publica de qualidade também
pode ser feita por meio dos estudos coletivos que ao mesmo tempo em que denunciam as
mazelas da educacdo também permitem apontar perspectivas e solucdes.

Estabelecidas como objetos centrais desta investigacdo, as escolas publicas estaduais
paulistas, assim como tantas outras escolas brasileiras, podem ser identificadas como
instituicdes que, além do impacto social dos Ultimos anos, passaram por amplas e profundas
mudangas culturais, sobretudo pela implementacdo de sucessivas reformas educacionais que
se apresentaram como “pacotes’ formatados externamente. Com a utilizagcdo de uma matriz
educacional influenciada pelos organismos internacionais, as reformas apoiaram-se em
principios gerencialistas e performaticos que introduziram amplas mudangas na organizagéo
das escolas e no trabalho de seus sujeitos, principalmente pela reconstrucdo do setor publico
mediante a introducdo da competitividade e a ado¢do de diferentes métodos de regulacdo que
empregam julgamentos, comparagdes e demonstragdes como meios de controle e mudangas
(Ball, 2005).

Assim, a partir dessas escolas impactadas pelas reformas educacionais e de seus
professores, mas sem perder de vista as relagdes com 0 universo mais amplo, procuramos
analisar o papel desempenhado especificamente pelos ocupantes da funcéo de professor
coordenador, um dos elementos centrais das reformas educacionais nas escolas paulistas. A
implantacdo da funcdo de coordenacdo pedagdgica no ambito das reformas recentes constitui-
se em um elemento que mobiliza a escola e suas transformagdes, caracterizando-se como um
trabalho que ndo se reduz apenas ao PC, mas que altera as condi¢cdes de funcionamento de
toda a escola e o trabalho de seus sujeitos. Sob ta concepcéo ampliada de escola, fica claro

que analisar a fun¢éo de professor coordenador € analisar a escola e seus sujeitos.
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Desta forma, procuramos nesta pesquisa analisar as recentes reformas educacionais
brasileiras (notadamente as ocorridas no estado de S8 Paulo) e seus impactos sobre o
trabalho das escolas e seus professores, considerando-se a perspectiva de trinta e trés
professores™® pertencentes a trés Diretorias Regionais de Ensino do interior paulista. Também
analisamos o trabalho do professor coordenador no ambito das reformas educacionais
paulistas a partir da consideracdo da legislacdo pertinente a fungdo, interpretando-a sob o
referencial tedrico que adotamos para a compreensdo das reformas educacionais, bem como
nos propusemos a analisar o trabalho do PC identificado como bem sucedido por seus pares,
suatrajetoria de vida, seu cotidiano, suas dificuldades e suas possibilidades de atuagéo a partir

da perspectiva de trés professores coordenadores por nos investigados.

E sob este cenério que optamos por dar “voz” aos professores (Giroux, 1997), sujeitos
gue se mostraram extremamente lUcidos ao avaliar as escolas em que trabalham. Todos os
professores participantes da pesquisa tém grande experiéncia na docéncia e, sem excecoes,
mostraram que estavam profundamente incomodados com a atual situagdo das escolas
publicas estaduais paulistas e as mudancas que elas vém conhecendo desde os anos finais do
século XX. Os entrevistados fizeram uma andlise serena e carregada de saberes que nos
permitiram interpretar como as reformas se manifestam no interior das escolas e como 0s seus
sujeitos reagem perante as mudangas. As entrevistas possibilitaram a construgdo de um
panorama geral do cenario paulista pos-reformas educacionais, desvelando uma ‘Escola do
espetaculo’ controlada pela implantacdo do ‘bbnus mérito’ que tem levado a um
desvirtuamento do rumo histérico da educacdo escolar e a ampliagdo da responsabilidade
individual dos sujeitos em relacéo ao processo educacional, incutindo a performatividade na
“ama’ do professor e fazendo-o se tornar responsavel por problemas de ordem estrutural

(Ball, 2005).

16 Consideramos também os trés PCs, ja que eles sd0 igualmente sujeitos em relacdo aos professores
entrevistados.
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Trinta e trés sujeitos, nove cidades, vinte e duas escolas diferentes, uma ampla
regigo™’ localizada no interior paulista. Escolas e professores impactados pelos principios
performaticos e gerencialistas que tém se disseminado nos Ultimos anos sem considerar areal
necessidade de mudancas nas condi¢Oes de trabalho e de profissionalizacdo. Os professores
entrevistados reclamaram categoricamente de serem negligenciados pelas politicas publicas,
“ninguém ouve 0 que a gente tem pra dizer” , que ignoram ndo sO as condicdes de trabalho,
mas também as necessidades reais das escolas. Eles apontaram os problemas que estéo
vivenciando em uma escola marcada, entre outras coisas, pela sobrecarga de tarefas, pela
realizacéo de projetos determinados externamente, pela auséncia do trabalho coletivo e pela
forte pressdo causada pelo bonus.

Foi sob este contexto que foi introduzida, a partir de 1996, a fungdo de professor
coordenador (PC), reivindicagdo histérica do magistério paulista, que, infelizmente foi se
transfigurando na figura de um gerente para a implementacdo das reformas atuais,
confirmando a hipétese que haviamos levantado durante a pesquisa anterior (Fernandes,
2004) de que “o PCP é incorporado pelas reformas muito mais como um ‘gerente’ do que
como um articulador do trabalho pedagdgico” . De fungdo reivindicada historicamente para
fazer a articulagdo das acOes desenvolvidas coletivamente, a coordenacdo pedagdgica foi
apropriada pelas reformas para gerenciar a implantagio das medidas inovadoras. E ao PC que
é solicitado oficialmente o papel de traduzir no cotidiano escolar os objetivos e as intencbes
das determinacfes gerencialistas e performéticas. “ eles te chamam a toda hora, eles ndo
querem saber se ha atividades na escola para serem feitas, se tem atividades programadas.
Eles chamam é sO para pedir projetos e mais projetos que a gente sabe que ndo ddo em

nada” (B).

17 0 nimero de sujeitos investigados e a ampla regido que o estudo abarcou é fato importante a ser considerado
nesta pesquisa, pois muitas criticas dos especialistas reformadores as pesguisas empiricas de base qualitativa é a
investigacdo de um numero reduzido de sujeitos que, de forma aé desonesta, passa a ser utilizada como
agravante para a desqualificacéo das pesquisas que apontam as falhas das politicas educacionais.
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Muitas vezes, o trabalho na coordenagéo pedagdgica se transforma em alvo de criticas
pelos professores, pois ele ganhou uma dimensdo distinta nas reformas educacionais, que
distanciou a funcdo dos desejos progressistas e do real papel de coordenacdo pedagdgica de
uma escola. A avaliacdo que os trinta professores entrevistados realizaram acerca da fungéo
apontou claramente para a distancia entre um ‘dever-ser’ (que eles sabem qual é) e a
ocupacado de uma funcdo tdo sonhada e necessaria que vem sucumbindo as pressdes pela
imposicao das reformas. Assim, a avaliagdo dos professores sobre a funcdo ja antecipava que,
na visdo docente, h& atualmente poucos bons PCs que, de fato, conseguem fazer a articulagéo
coletiva e atuar naformagdo continuada das escolas.

Sob um cendrio bastante adverso, é compreensivel que poucos professores
coordenadores tenham se destacado no conjunto indicado pelos colegas entrevistados como
profissionais que conseguem realizar um bom trabalho na coordenacdo pedagdgica das
escolas. Pois, assim como as politicas neoliberais se apropriaram de outras bandeiras
progressistas, tais como a autonomia e a gestdo participativa, transformando-as em
mecanismos de controle e regulagd, 0 mesmo ocorreu com a fungdo de coordenacéo
pedagdgica.

Os bons e raros professores coordenadores que se destacaram foram nossos sujeitos
investigados na segunda etapa da pesquisa, nos mostrando que existe uma resisténcia as
reformas, seja explicitaou sutil. Alvos de entrevistas densas, assim como de acompanhamento
de acles realizadas no cotidiano escolar, eles se mostraram sujeitos capazes de resistir
politicamente as pressdes reformistas, atuando como sujeitos de uma prética social e coletiva.
Os ocupantes da funcdo resistem as reformas educacionais, ndo porque sdo rebeldes ou
displicentes, mas porque acreditam que o papel da escola secundaria é oferecer ensino de
gualidade a todos. Assim eles avaliam e julgam as prescrigdes legalistas e oficiais, ndo

atribuindo a coordenagdo um papel de unicamente de submissdo na implantacdo de projetos
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destituidos de relevancia educacional. Norteados por este principio, eles buscam juntamente
com os demais professores, estratégias de enfrentamento para os problemas da escola, numa
proximidade com o que o Barroso (1997) classifica de “ autonomia clandestina” quando os
responsaveis pela gestdo se esquivam de certos preceitos legais que impedem ou dificultam a
tomada de decisdes consideradas relevantes para burlar o sistema e fazer valer as necessidades
coletivas da escola.

Ao atuar desta maneira, os PCs se tornam protagonistas de sistemas de regulagoes.
Barroso (2006) afirma que é preciso considerar que a0 mesmo tempo em gque ha uma
influéncia externa, representada, entre outros, pelos organismos internacionais (Banco
Mundial, UNESCO, BIRD etc), que exercem um efeito regulador transnacional sobre os
diferentes paises, ha também a aceitacdo de algumas regras e normas no ambito do Estado
que, por meio das reformas, procura colocar em préatica as sugestdes e 0s pontos com 0s quais
ha relativa concordancia interna, colaborando, desta forma, para a regulagdo nacional com

base nos seus interesses.

Porém, ao ignorar a participagdo docente na elaboracdo e implementagdo das
reformas, os 6rgdos oficiais (internacionais e brasileiros) ndo se ddo conta de que as mesmas
ndo sdo pura e smplesmente “copiadas’ e executadas de cima para baixo. Elas provocam sim
grandes alteragdes nas escolas, como apontado por Nossos professores, mas S&80 a0 Mesmo
tempo (re)interpretadas e modificadas de acordo com as necessidades e interesses locais, em
um processo continuo de microrregulactes (Barroso, 2006). Para o referido autor isso fica
muito claro quando se analisa as diferencas latentes existentes entre as escolas, “ por mais
centralizada e hierarquizada que tenha sido a sua administracdo, abundam os sinais que
mostram estarmos a assistir a um desenvolvimento (espontaneo, voluntario ou consentido) de

processos formais e informais de regulagéo local” (p. 59).
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Considerando os estudos de Barroso (2004 e 2006), podemos afirmar que ha,
inegavel mente, nas escolas paulistas, uma regulacéo institucional, normativa e de controle que
€ exercida pelos detentores de uma autoridade legitima (governo) gue introduz nas escolas
regras, injungdes e constrangimentos. Entretanto, essas regras e constrangimentos que
orientam o funcionamento do sistema, também provocam um (re) gjustamento em nivel local
identificado como regulagdo situacional, ativa ou autdbnoma. Esses (re)gjustamentos séo
provocados pela diversidade de agdes e estratégias dos sujeitos locais em fun¢do das regras
gue lhe sdo impostas e dos diferentes interesses que estdo em jogo. Assim, “ num sistema
social complexo (como é o sistema educativo) existe uma pluralidade de fontes, de finalidades
e modalidades de regulacdo, em funcdo da diversidade dos actores envolvidos, das suas

posi¢oes, dos seus interesses e estratégias’ (Barroso, 2004, p.21).

Entendendo a escola e seus sujeitos como produtores dessas regulagdes, concordamos
com Birgin (2000) quando afirma que as escolas funcionam como matrizes de tradugdo das
politicas publicas, ndo havendo uma relacdo mecénica, causal e direta entre 0s novos textos

politicos e as préticas docentes. Ao contrario:

“ O trabalho docente constr6i-se precisamente nas formas cotidianas

da micropolitica institucional, no entrelacamento das condicfes
materiais e nas relagcbes sociais (...) trata-se de processos de
negociacdo na rede de relagfes (internas e externas) nas quais a
escola seinscreve” (BIRGIN, 2000, p.98).

Ao vivenciar um contexto contraditério entre a gestdo democratica, t&o sonhada pelos
professores, e as politicas performéticas e gerencialistas que tém marcado as reformas
educacionais, os bons PCs desenvolvem uma série de estratégias de enfrentamento que
permitem as escolas preservar a tradico e a identidade da escola secundaria, assentada na
especificidade e transmissdo dos conteidos. Por outro lado, infelizmente, quando as

regulacdes locais sGo operadas por PCs que agem como “gerentes’, ocorrem SUcessivos
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fracassos educacionais, além da negacdo do rumo histérico das escolas. Situacdo bastante
diferente vivenciam nossos trés investigados que, por serem bons PCs e comprometidos com
a escola publica, conseguem ter um papel protagonista nas regulagdes e nas operactes das

estratégias de enfrentamento, exercendo de fato, a coordenacdo pedagogica

As estratégias adotadas se manifestam, formal ou informalmente, na maneira como as
escolas se (re)organizam ao utilizar a “autonomia clandestina’: “ Cada escola, com seus
actores, produz regras proprias (implicitas ou explicitas) de funcionamento, modela suas
estruturas, organiza e desenvolve a sua gestdo, constréi as suas culturas, e, em alguns casos,
elabora os seus proprios projectos educativos’ (Barroso, 1996, p. 23). O desenvolvimento
das estratégias de enfrentamento sGo manifestacBes das (re) interpretacbes das normas e
regras oficiais no ambito das escolas, mostras de que os professores ndo se submetem a uma
simples regulacdo do sistema. Os professores sd0 sujeitos de “sistemas de regulactes’ que,
localmente, realizam ajustamentos que garantem a especificidade do trabalho da escola e a
permanéncia da cultura escolar (Vifiao, 2002).

Tal fato € explicitado quando os professores entrevistados afirmam que ha na rede
estadual paulista, atuamente, uma “Escola do espetaculo”, uma “escola invisivel”, como
denomina Barroso (2006), uma escola em que “eu fazia tudo no papel e nada acontecia na
pratica. Vinha um projeto eu montava no papel, vinha outro, eu faza a mesma coisa,
precisava mandar um relatério eu mandava” (J). Escolas baseadas numa imagem que é
construida por seus sujeitos para ser apresentada ao poder publico quando deles € exigida a
prestacdo de contas, a performance. As “Escolas do espetaculo”, preocupadas com indices,
projetos e pagamento de bdnus, convivem paralelamente com escolas reais em que 0s
problemas cotidianos, as condi¢gdes de trabalho, as caracteristicas de gestdo e os diferentes
interesses se manifestam, oferecendo o0s elementos necess&rios para a resisténcia e o

enfrentamento ou, entéo, para a submissdo atéo perverso modelo.
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Para Birgin (2000), as estratégias podem ser entendidas como 0s comportamentos que
0s sujeitos desenvolvem buscando manter ou melhorar o trabalho em diferentes cenérios.
Assim, para a autora, as estratégias tomam corpo em instituicdes, sujeitos e histérias
concretas que Se entrecruzam no espago escolar juntamente com as regulacdes que o Estado e
0S organismos internacionais realizam. Visando manter os objetivos definidos pela escola,
objetivos esses que compdem a cultura escolar e a coeséo do grupo de professores, os bons
PCs se arriscam perante o sistema e buscam estratégias que permitam realizar um trabalho
coerente com aquilo que os professores pensam e acreditam.

A maneira como os trés PCs, apontados como bem sucedidos, se relacionam com os
demais professores e a visdo que eles tém em relagdo a escola e ao trabalho docente,
encarando os professores de forma compreensiva e concebendo-os como sujeitos de um saber
e de um pensar, fazem toda diferenca na forma como eles conduzem as atividades que |he sdo
atribuidas. Os nossos investigados ndo atuam como “gerentes’ das reformas educacionais.
Eles sdo sujeitos que, como aliados dos professores, buscam constantemente novas estratégias
em relacdo as normas e regras impostas de cima para baixo. Eles sdo sujeitos que apresentam
uma resisténcia politica em relacdo as reformas educacionais que negam as escolas e seus
professores. Eles atribuem uma fungdo educativa ao papel da coordenagéo, dando sentido e
significado as préticas coletivas de trabal ho.

Nossos dados ndo deixam dividas: a Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo
tem utilizado sistematicamente o trabalho da funcdo de coordenacdo pedagdgica para a
veiculagdo de suas propostas e projetos. No entanto, paradoxalmente, os bons PCs, justamente
por terem clareza do papel da escola e da importancia da funcdo, ndo se atribuem um papel de
submissdo na implantacdo das propostas. E mais: as estratégias que utilizam perante o sistema

educacional tém consequéncias decisivas no modo como organizam a agdo coletiva em seu
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interior, na forma como elas sintetizam as determinagdes macropoliticas e as estratégias
micropoliticas (Birgin, 2000; Barroso et al, 2006).

Assim, eles trabalham o tempo todo na contradicdo entre a “cultura dos
reformadores’ , expressa em principios e normas performéticas e gerencialistas que sustentam
aregulacdo externa, e a*” cultura escolar” assentada nos sujeitos, nas tradigdes, nas crengas e
na capacidade de “reagjustamentos das regras’, de regulacBes continuas e sistemédticas em
nivel local das determinagdes oficiais. O fato de “ filtrar” , “ escolher” , “ pesar” faz dos PCs
sujeitos do proprio trabalho e exige um conhecimento das necessidades e finalidades da
escola, aém de um dominio mais amplo dos aspectos pedagdgicos, seja para refutar 0s
projetos impostos ou para implementé-los.

As diferentes l6gicas de acdo (Barroso et a, 2006) e as estratégias utilizadas pelos
PCs e pelos professores das escolas em que atuam acabam por gjudar a equipe a superar as
dificuldades cotidianas. Assim, o trabalho destas escolas se pauta pela organizacéo e
fortalecimento do coletivo. Em nenhum momento eles afirmaram contar com 0 apoio da
Diretoria de Ensino ou da Secretaria de Educagdo, mas eles se remeteram ao apoio do grupo
para vencer as dificuldades do dia-a-dia. Para articular o coletivo, fortalecendo o grupo, os
PCs investigados apostam em agdes de articulagao realizadas tanto nos momentos destinados
aos HTPCs, como nas atividades do cotidiano.

E importante frisar que nossos investigados atuam na funcdo de PC, mas sem perder o
olhar de professor em relagcéo aos demais docentes e aos alunos, ou sgja, eles ndo agem como
gestores/técnicos que culpabilizam os professores. Eles tratam os professores como sujeitos
capazes de melhorar as condigdes da escola publica. Eles defendem o bom trabalho que é
realizado por muitos professores e criticam a midia e a sociedade por culpabilizarem apenas
os professores pelos problemas da escola publica atual. Da mesma forma, eles rechacam as

politicas publicas que ignoram a opinido dos professores e as necessidades da escola.



241

Desta forma, defendemos que a coordenacdo pedagdgica (aceita sem grandes
dificuldades pelos professores por ser uma medida de caréter histérico (Vifiao Frago, 2001)
gue vinha ao encontro das necessidades da categoria), quando realizada por bons professores,
funciona nas escolas como um importante elemento regulador (Birgin, 2000) que auxilia os
professores a fazer a intermediacdo entre os interesses das reformas e os interesses locais que
compdem uma cultura escolar que ndo se apaga facilmente com as imposi¢oes definidas pelos
reformadores. Talvez por isso, todos os trinta e trés professores, sgjam ou ndo PCs,
reconhecem os problemas e as limitagdes da funcdo de coordenacdo pedagdgica, mas ndo
aceitam que a funcéo seja extinta das escolas. O bom PC ainda é o parceiro que os professores
buscam para o trabalho cotidiano.

O bom PC tem uma atuacéo assentada em um “ profissionalismo pré-reforma” (Ball,
2005), baseado em relagbes de compromisso, didlogo interno com a comunidade e reflexéo
moral sobre o préprio trabalho. Para esta autor, o “ profissional pré-reforma” é aquele capaz
de agir sobre uma base de reflexéo e indeciséo, mas sempre coletivamente e visando atomada
de decisbes adequadas para cada situagdo. Nossos PCs ndo sdo sujeitos facilmente
manipulados, vazios e pragmaticos e o trabalho que realizam ndo se reduz a obediéncia de
regras externas e a submissdo aos julgamentos fixos que definem os padrdes de qualidade a
serem atingidos pelas escolas.

Além de apresentar um profissionalismo pré-reforma, nossos PCs trabalham em
escolas que possuem caracteristicas diferentes daquelas apresentadas pela maioria das escolas
da rede publica estadual, o que em nosso entendimento, também gjuda a explicar porque o
trabalho desses PCs se diferencia em relagdo a outros que ocupam a mesma funcéo nas
demais escolas. As escola em que eles trabalham apresentam condi¢bes favoraveis de
desenvolvimento coletivo — auséncia de rotatividade e itinerancia, presenca de professores

experientes, equipe escolar coesa, direcéo efetiva - diferentemente de escolas “ cujos ritos e
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regras parecem mais promover o aprisionamento que o aprimoramento do desenvolvimento
profissional” (Dias-da-Silva, 2001). Desta forma, as condigdes em que trabalham os PCs
também oferecem oportunidades de profissionalizagdo e construcdo de formas de

enfrentamento para os problemas cotidianos.

As escolas em que trabalham os PCs e onde eles desenvolvem diferentes I6gicas de
acdo (Barroso e a, 2006), definidas como “racionalidades préprias dos actores que
orientam e dao sentido (subjectivo e objectivo) as suas escolhas e as suas préticas, no
contexto de ums accdo individual ou colectiva” (p. 179), leva-os a agir por meio das
estratégias que permitem assegurar a esséncia da cultura escolar. Essas escolas investigadas
podem ser identificadas como instituicdes influenciadas pelas diferentes regulagdes internas,
pelas microregulagdes, que se estabelecem em funcéo do posicionamento da escola e de seus
sujeitos.

Assim como nas escolas portuguesas investigadas por Barroso e sua equipe, as escolas
em gue trabalham os PCs exercem a regulacdo por meio de uma relativa autonomia que se
manifesta na capacidade de transformagdo das normas e determinagdes oficiais ou na
producdo de regras préprias. Nas trés escolas investigadas, os PCs exercem uma forte
lideranca entre os professores, quer seja pelo fato de terem sido eleitos e correspondido as
expectativas do grupo ou pelo grande envolvimento na gest&o escolar. Ou seja, sd0 escolas
gue se constituem como “ espacos centrais do processo de regulacéo das politicas educativas
mediatizando e transformando os efeitos da regulacgao institucional externa” (Barroso et d,

p. 189).

Assim, os dados que surgiram durante a investigacdo e a posterior anélise dos mesmos
apontam que, muito mais forte que apenas o capital cultural dos professores coordenadores,
nossa hipotese inicial, séo as condigdes objetivas de nossas escolas, aliadas ao papel de um

professor-sujeito, que de fato exercem influéncia decisiva no trabalho do bom professor
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coordenador. Em escolas cujas condigdes de trabalho e de profissionalizagdo (estabilidade do
grupo de professores, rotatividade, itinerancia, tempo disponivel para estudar etc.) sdo
diferentes das apresentadas pelas unidades em que trabalham nossos investigados,

conseguiriam eles fazer um trabalho bem sucedido?

Como é possivel o PC desempenhar um bom trabalho em escolas cujo coletivo é
marcado pela rotatividade dos docentes e diretores ou pela itinerancia dos professores? Como
atuar em escolas cuja Direcdo desrespeita o trabalho da coordenacdo e ndo lhes da
autonomia? Como atuar satisfatoriamente em escolas marcadas pela auséncia de recursos
materiais e de espaco fisico? Como ser bom PC em escolas cujarelacdo com o corpo docente
€ marcada pelos conflitos e pela falta de credibilidade? Da mesma forma, como € possivel em
escolas que tenham condic¢bes de funcionamento e organizagdo diferenciadas ter um bom
trabalho na coordenagéo se contar com ocupantes da funcdo que ndo tenham clareza dos
objetivos da funcdo e do papel da escola? Como ter um bom trabalho se a escola tiver PCs
gue ndo respeitem 0 coletivo e nem mesmo se esforcem por buscar estratégias que
possibilitem (re) interpretar as reformas e ndo apenas cumpri-las?

No equivoco das reformas e na assuncdo do discurso da profissionalidade, quase
fomos convencidas que a saida para os problemas das escolas paulistas era por meio da
mobilizacdo das condi¢gdes individuais. Assim, esta pesquisa, nascida no interesse pelas
condi¢cdes de profissionalidade dos professores coordenadores, representadas pelo capital
cultural, passou, a partir dos dados obtidos com entrevistas e observagdes, bem como a
aproximagdo dos dados com a literatura, a focar as condigdes de profissionalizagéo (Cunha,
1999), enquanto processo histérico, evolutivo e coletivo presentes em nossas escolas como
elementos explicativos para a atuagdo favorével dos professores na fungdo de coordenacao,
com destague para as microregulactes que os sujeitos realizam nos diferentes contextos de

atuacdo profissional.
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A escola constitui, assim, um espaco central nas regulacdes das politicas publicas e os
PCs, assim como outros envolvidos na sua organizac8o, sao sujeitos dessas regulagdes. No
caso de nossos investigados, é evidente que eles ocupam diferentes posicdes no espaco
escolar em relacdo aos professores, mas sdo igualmente sujeitos porque 0s respeitam e sdo
respeitados. Além disso, eles tém uma causa maior a lutar: a defesa da escola publica de
qualidade. Esses resultados trazem implicactes diversas para as politicas publicas, pois elas
precisam considerar a importancia dos sujeitos e o papel protagonista que eles desempenham
nas regulacdes dos sistemas. E preciso levar em conta que: “ as escolas deixam de ser (ou de
parecer ser) lugares de aplicacdo de um projecto educativo Unico construido a partir do
centro, para serem (ou parecerem ser) lugares de construcao de projectos educativos mais ou
menos auténomos’ (Barroso, 2006, p. 66).

Mais que uma pesquisa académica para obtencdo de um titulo, essa tese possibilita ser
um instrumento politico de defesa de nossas escolas e de nossos professores. Como toda
pesquisa, elatém lacunas e limitagBes e muitas perguntas ficam a espera de respostas, 0 que,
felizmente, exigird novas investigacdes e producdes de novos conhecimentos cientificos. Para
nos, especialmente, ela trouxe muitas respostas e 0 desejo de seguir investigando e buscando
saidas para nossas escolas e seus professores. Reafirmou também algumas certezas,
principalmente sobre aimportancia da atuagdo dos sujeitos, pois como Gonzaguinha

Eu acredito é narapaziada

Que segue em frente e segura 0 roj&o

Eu ponho fé € na fé da mogada

Que né&o foge da fera e enfrenta o |edo...

As feras, os ledes de uma nova racionalidade, estéo ai para serem enfrentados e essa
€ uma tarefa de todos aqueles que se preocupam com a escola publica e com a oferta de

ensino de qualidade a todas as pessoas.
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APENDICE 1
ROTEIRO DE ENTREVISTA REALIZADA COM TRINTA PROFESSORESDAS

DIRETORIAS REGIONAIS DE ENSINO DE BAURU, JAU E ARARAQUARA

Apresentacdo da pesquisa sobre o Professor Coordenador Pedagdgico das Escolas
Plblicas Estaduais Paulistas e seus objetivos; apresentacdo dos objetivos da entrevista e
sua importancia para a andlise das caracteristicas e identificagdo de bons PCs que atuam

na rede estadual.

1) Perfil pessoal e profissional do entrevistado
- Nome e idade;

- Formag&o bésica— Data— I nstituicéo;

- Formacdo pos-graduacdo — Data — | nstituicao;
- Cursos realizados em servico;

- Experiéncia profissional docente;

- Experiéncia profissional ndo docente;

2) Questdes gerais relativas ao trabalho do professor coordenador

a) Como vocé estd vendo a nossa escola publica hoje? Como vocé avalia o cotidiano de
nossas escolas e de nossos professores?

b) Vocé acha importante que a escola tenha coordenacdo pedagbgica?

c) Paravocé o que é um bom coordenador pedagdgico? O que vocé considera um trabalho
bem sucedido na coordenacéo?

d) Como vocé acha gque deve ser aformagdo do PC que atua nas escolas?
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3) Avaliagao sobre o trabalho do professor coordenador

a) Ter formagdo em Pedagogia, por exemplo, contribui para o trabalho ou tanto faz?

b) A legislacdo paulista estabelece que os ocupantes da fungcdo de PC tenham no minimo
trés anos de experiéncia docente. Vocé acha que esse tempo é suficiente para a realizagdo
do trabalho de coordenagdo?

) Vocé sabe quais sdo as atribui¢des do PCP?

d) Quais sdo 0s maiores obstéculos que vocé aponta para os PCs realizarem um trabalho
satisfatorio na funcéo?

€) A coordenacdo pedagdgica em nossas escolas € uma funcdo, ou sgja, ela é ocupada
temporariamente por alguma pessoa que é nomeada paratal. Se a coordenagéo pedagogica
fosse um cargo, um trabalho efetivo, melhoraria a situagéo?

* Pararesposta negativa, perguntar qual seria a saida

4) Indicagdo de professor coordenador bem sucedido
a) Vocé conhece, ja trabalhou ou trabalha com ou ja ouviu falar de um PC que tenha um
trabalho bem sucedido em escola publica?

b) Quem vocé indicaria como um bom coordenador? Por qué?

5) Validagédo dos dados das pesquisas sobre os professores coordenadores

As pesquisas mostram gue os bons PCPs sdo agueles que articulam o trabalho coletivo,
orientam os professores e implantam inovagdes. Como vocé avaliaria estes coordenadores
indicados em relagéo aos seguintes itens:

a) Articulagdo do trabalho coletivo, fortalecimento dos professores e democratizagdo das

relagbes de trabalho;
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b) Orientagdo aos professores, auxilio na formagdo e estudo e integracdo de diferentes
conteddos e profissionais;

¢) Implantagdo das inovagdes e implantacdo de medidas reformadoras.
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APENDICE 2
QUADRO GERAL DE CARACTERIZACAO DOS TRINTA PROFESSORES

ENTREVISTADOS
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APENDICE 3
PRINCIPAIS INDICADORES RELATIVOS AOSITENSDASENTREVISTAS

1 - O contexto socio palitico e aescola
Item Bauru Jal Araraguara
Desval orizag8o da escola e dos professores 8 8 7
Os projetos politicos e a educacio 5 1
Professores ndo séo ouvidos na e aboragdo das propostas 5 4 2
2 - Criticas as medidas refor mador as dos anos 90 e seus impactos no cotidiano escolar
Item Bauru Jal Araraguara
A - Criticasrelativas aos aspectos administrativos da reforma
Os professores e 0s projetos 7 9 8
As avaliagOes externas 1 2 1
O bbénus 5 4 1
A escola do espetéculo 5 8 5
B - Criticas relativas aos aspectos pol iti co-pedagdgicos da reforma
A formag&o continuada - formagdo x performance 5 5 3
Minimizag&o dos contetidos 7 5 5
Auséncia do coletivo 9 8 7
C - Criticasrelativas aos impactos da reforma no trabalho docente
C.1- Criticas centradas na proprio trabalho docente — a intensificagéo do trabalho
Os baixos sal&rios 5 5 3
A sobrecarga detarefas 4 4 5
A auséncia de tempo e o comprometimento do plan. e org. 6 5 2
A presenca de mecanismos de cobranga e pressao 4 7 3
A culpabilizacdo dos professores 2 2 1
C. 2 - Criticas centradas no trabal ho dos colegas
Criticas aformacao 4 6 0
Criticas ao descompromisso com as regras pactuadas 7 1
Indicadoresrelativos aos itens das entrevistas
Avaliac&o dos PCPs e indicac&o de bem sucedidos
Item 1 — O trabalho bem sucedido na coor denagéo pedagogica
Sub-item Bauru Jal Araraguara
1- Atitudes profissionais
A) Articulacdo do traba ho pedagdgico 9 7 9
B) Plangj, acompanhamento, avaliacdo, ajuda e orientacdo 4 9 7
C) Coordenacéo do aperfeicoamento e atuaizacdo 5 6 5




D) Articulacdo da escola com outrasinsténcias (DE;SEE) 3 1 2
E) Conhecedor da escola e de suas necess dades 5 4 2
2- Atitudes/tracos pessoais
A) Etico 1 1 0
B) Lideranca 3 3 1
C) Jogo de cintura 3 2 2
D) Comprometimento 2 2 1
E) Saber se posicionar/tomar atitudes 5 3 1
Item 2 — O conhecimento das atribuicdes legais do PCP

Sub-item Bauru Jal Araraguara
Sim 5 8
N&o 5 4 2

Item 3 — Formacéo do PCP

Sub-item Bauru Jal Araraguara
1- Ter conhecimento/saber pedagdgico 10 10 9
1.1 - Necessidade de ter graduac@o em Pedagogia
Sim 3 3 2
N&o 7
2- Preocupacéo com a formagdo continuada 6 8 2
3- A experiéncia como componente formativo
Sim 10 10 8
N&o 0 0 2

[tem 4 - A carreirado PCP

Sub-item Bauru Jal Araraguara
1- Cargo (fazem referénciaaele) 8 6 4
2- Fungdo 8 9 8
Defendem a fungdo 7 7 7

Item 5 — Dificuldades da fungdo

Sub-item Bauru Jal Araraguara
1- Desvio de fungéo e sobrecarga de tarefas 8 8 6
2- Conflitos de poder na escola 8 4
3- Veiculagdo de projetos e ordens superiores
Sim 9 9 7
N&o 1 1 3
4) Rotina burocratizada 6 4 2
5) Dificul dades para organizar o trab. coletivo e aformagéo 10 10 9
Pouco tempo 5 4 1
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Saidas dos PCPs (convocagdes) 2 1 1
Normas de trabalho (atribuicdo, hordario HTPC, itinerancia, 3 8 4
rotatividade)

Formagéo do PCF 3 2 0
Resisténcia dos professores 2 4
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APENDICE 4
EXCERTOS

Os professores e os projetos

DIRETORIA DE BAURU

E complicado, mas a gente tem que ir encontrando as brechas do sistema, ndo da para resistir a
tudo, ndo da para falar isso eu ndo vou fazer, aquilo eu ndo vou fazer e pronto. Até porque
algumas coisas ndo s80 necessariamente ruins. Veja, por exemplo, os projetos de leitura, parece
até que eu estou defendendo a brasa pra minha sardinha, eles sao validos, ees tem levado a
literatura para a sala de aula, € claro que quando séo bem feitos. Entdo é ruim s6 porque vem de
cima? (p. 8)

Antes de qualquer projeto a escola é o local do conhecimento académico. Tem que ser na
escola que ele (aluno) adquira esse conhecimento, € para isso que elas existem. Escola ndo € so
circo, sd oba-oba. Tem projetos que sdo bons, esses tem que4 participar, por exemplo, o Projeto
Agua é excelente, ndo da para ficar defora. O Agua ndo é so festa, ele trabalha o conhecimento
sobre as bacias hidrogréficas, a preservagdo dos recursos. Outro projeto € o de leitura, também
tem conhecimento, pode ter coisas erradas, mas ndo da para falar que ndo, de tem coisas boas,
os professores ndo precisam fazer tudo o que eles mandam, da para aproveitar o que € bom.
Agora, tem coisas que vem e que parecem brincadeira, ndo da para fazer (p. 12-13)

Eles enfiam os projetos, mas a estrutura da escola ainda € a mesma, tem prazo para entregar
notas, tem os conceitos. Entdo como € que vocé para com as avaliagfes para fazer gincana e
ndo sei 0 que? Eu ndo quero com isso dizer que sou contra a solidariedade, contra a arrecadacéo
de agasalhos, mas tem hora paratudo... (p. 13)

P5
MS

Os projetos sdo complicados porque virou uma coisa de sO fazer projetos, projetos e eu acho
que ndo € sO isso. E preciso analisar os projetos, principamente aqueles que chegam para a
escola e ver a viabilidade deles, ver se € bom ou ndo para a escola naquele momento. Agora
ndo, faz um monte de projetos e nem se avalia o que fez, ninguém vé o que funcionou ou ndo, o
que precisa ser mudado. Eu fico preocupada com esses projetos porque é muita coisa para
aparecer, € nimero de folhas, tudo é quantificado e eu acho que ndo € sd isso.

Os projetos sdo importantes, eu fago e fagco sempre porgue acho importante, mas ndo me venha
me mandar fazer sO porque estdo cobrando, ndo me manda fazer sO por fazer.

Os projetos da escola nés fazemos e os que vém de fora sb se estiverem ao nosso alcance, mas
eles tentam empurrar, mas ndo da para parar a escola parafazer projeto (p. 13).

O projeto da Prevencéo (Prevencdo também se ensina) € cobrado sim, os demais projetos néo
tem uma imposi¢do, uma obrigacdo, e mesmo que tivesse eu ndo se os professores fariam
porque o Jodo Batista (home da escola) é uma escola de professores mais velhos e quando eles
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ndo querem, eles ndo fazem e pronto (p. 10).

Alguns projetos funcionam, eu ndo posso dizer que tudo é perdido, seria leviano, mas de
maneira geral o professor faz por obrigagcdo e porque ele se sente pressionado a ndo deixar a
escola mal perante a DE, perante as outras escolas (p. 16).

Em relacdo aos projetos hd ssm uma cobrancga, tudo € muito jogado e tudo é muito superficial.
Vocé tem que fazer para cumprir prazos, mas ninguém quer saber se aquilo que estdo
mandando no papel foi feito mesmo (p. 10).

P10
MC

O ano passado nés tivemos um monte de projetos, esse ano a coisa esta um pouco melhor, os
professores tem reclamado do excesso de projetos, ndo pode ser sO projeto, projeto e o
contetido ser deixado delado (p. 15).

DIRETORIA DE JAU

P11

E, muitas vezes ha uma imposicao e os projetos da escola que sdo muito melhores ndo sio
valorizados. A imposicdo de projetos € ruim porque nem todos os projetos se adaptam a todas
as escolas, porque se for assim, a gente ndo precisa mais de plangjamento, € s6 o Estado fazer
uma proposta e entregar para todo mundo e nés sabemos que isso ndo funciona.

E preciso ver o que cabe, 0 que é possivel de ser realizado em nossa escola e ndo a tentativa de
realizar todos os projetos que vem da diretoria e que deixa a escola louca e ai 0 que nés vemos
€ que a escola vai 14 e faz qualquer coisa, tiram fotografias, colam em um cartaz para dar
satisfacdo a diretoria e isso interfere no proprio trabalho do professor, na sua aula porque ele
esté trabalhando com um conteido e tem que parar com o seu trabalho em prol de um projeto
dadiretoria (p. 8).

P12

Entdo, muitas vezes a escola é pressionada a desenvolver projetos que ndo tem nada a ver com
a sua realidade, muita coisa sem sentido porque vem de fora. Muitas vezes, sdo projetos que a
diretoria coloca e que ndo tem porque estar desenvolvendo aquilo e acaba desenvolvendo
porque a escola tem que fotografar, tem que filmar, tem que participar, aquilo conta pro bénus
do professor, bonus do diretor e envolve todos esses aspectos ai (p. 2).

P13

Porque agora é tudo para mostrar. O ........... (diretor da escola) é so festa, € s6 projeto paratirar
foto. Projeto € importante, mas e o contelldo? Na HTP € sO projeto e mais nada. Na HTP é s
iSSO € 0S Mesmos... as criancas estdo sem saber ler e escrever... € sO em cima de projetos e o
conteldo mesmo... Projeto € importante, mas ndo € tudo. Ai depende do coordenador e do
diretor, ndo é pegar tudo, abracar tudo e acabou e agora ta assim, abraca tudo e despegja em
cima da gente (p. 2-3).

P14
SM

S80 muitos projetos, projetos disso, projeto daquilo. O coordenador ndo pode falar para o
professor tem um projeto de tal coisa, vocé quer pegar, quer fazer? Ele tem que considerar
como o projeto vai ser feito, em que condicdes ele vai ser feito (p. 4).

Tudo é paraontem, € o caso, por exemplo, dos projetos, embora as escolas tenham uma relativa
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autonomia em relagdo aos projetos. Mas parece que os coordenadores acham que € para fazer
todos e ai € um efeito domind, eles mandam os professores fazerem, os professores jogam para
os alunos. Os projetos ndo passam por uma avaliagdo para verificar quais projetos se encaixam
no projeto pedagdgico daquela escola, entdo ndo tem que fazer tudo, mas eles acham que tem e
val pegando tudo. Entdo a escola, mesmo que tenha um projeto pedagdgico, vai caindo coisas
sobre a escola e ela vai aceitando e fazendo tantas coisas que 0 ensino vai sendo deixado de
lado (p. 9).

Os projetos sdo bons, todos sdo bons, mas as vezes ele ndo é bom para aquele momento, para
aguela situacdo, para aquele contexto, para agquela escola, entdo a escola tem que peneirar (p.
10).

P15
MJ

Os projetos sdo impostos, veio de |4 e tem que fazer e mostrar o servigo. Algumas coisas sdo
interessantes, mas outros ndo. A gente nao tem apoio e vai fazendo aos trancos e barrancos s6
para mostrar servico. As coisas ndo podem ser assim, as dificuldades da sala de aula séo
grandes e vocé precisa considerar tudo isso para por em prética os projetos. Hoje ndo tem
continuidade, hoje eles mandam um professor para a orientagdo, amanha vai outro e o
coordenador nem acompanha esses professores para passar para o restante do grupo o que foi
passado. Também ndo tem avaliacdo, ndo se discute o que deu certo, o que ndo funcionou,
porque ndo funcionou. E fazer por fazer (p. 6).

P16

Eles dizem assim, a escola tem autonomia para desenvolver seus projetos, mas depois eles
cobram os projetos da secretaria no final do ano, sdo eles que entra no bdnus e ninguém vai
querer ficar sem o bonus. Eles te cercam e ndo deixam vocé escapar. Vocé tem autonomia para
decidir os contetidos, autonomia para uma ou outra coisa, mas com 0s projetos ndo tem saida

(p. 10).

P18

Esses projetos sdo uma enganacdo porque eles atingem uma quantidade muito pequena de
alunos. As vezes, uma coisa que n3o aparece muito, n&o tem tantas fotos, ndo tem cartazes, tem
muito mais resultados. Por exemplo, uma discussdo sobre racismo que envolva a classe toda,
um debate, pode ser uma atividade de aprendizagem sem ter nenhuma repercussao na midia e é
muito melhor porque esta levando o aluno a aprender algo eisso € o principal (p. 4).

Precisa fazer tal projeto para mostrar, nunca sai de dentro do professor. A gente ndo tem tempo
e nem vez de decidir o que fazer para melhorar a escola. Sempre que € feito um projeto € por
obrigacdo, entdo ndo tem participacdo porque o professor ndo se apropria daguele projeto (p.
9).

Eu acho que, por exemplo, quando um projeto vai ser desenvolvido ele deveria ser discutido
coletivamente e isso ndo acontece (p. 11).

P19
FS

Muitos desses projetos que sdo definidos pela Secretaria da Educagdo, por exemplo, séo
definidos em funcéo de uma realidade metropolitana, nds que estamos no interior vivemos uma
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outra realidade social. Entdo, o professor quando recebe algum projeto, sgja ele de Lingua
Portuguesa, de leitura, de Histéria, €e tem que traduzir aquele projeto e ver se ele se adapta a
realidade da sua comunidade, caso contrario, ele ndo tem como se integrar com a comunidade.
E necessario ter uma certa precauciio para analisar esses projetos e por isso ndo adianta querer
levar as coisas a ferro e fogo e querer impor, isso ndo da certo. O que da certo séo os debates
que envolvem os projetos, a direcdo, onde eles tiram os projetos viavels a serem desenvolvidos.
Isso s6 tende a enriquecer 0 ensino. Agora, ha muitas fragilidades na formag&o dos professores
e isso dificulta a andlise dos projetos (p. 3-4).

As escolas tém autonomia para recusar 0s projetos, eu jafalel pravocé que nem tudo que chega
deve ser feito pela escola, 0s projetos precisam ser analisados e ndo impostos (p. 13)

P20
FL

A maneira como a pedagogia dos projetos é trabalhada eles ndo absorvem nada, ha falta de uma
base melhor, ha falta de conteldos para que os alunos possam avangar. Os projetos sao
importantes, mas eles nao podem ser trabalhados desvinculados dos contelidos, as vezes € uma
carga tao grande de projetos que os alunos ndo conseguem absorver as informagdes , € projeto
de meio ambiente, € projeto de prevencdo, € projeto de inclusdo, é projeto de cidadania, é
projeto de éica.

Boa parte destes projetos ndo saem da escola, eles vem de cima e uma dificuldade que a gente
sente € estar adequando o que veio a realidade escolar, isso ndo é facil porque eles ndo foram
pensados pda escola (p. 2).

Ele (coordenador) precisa analisar e ver quais projetos podem, sao viaveis de serem aplicados,
se ndo fica fazendo projeto de prevencdo, projeto de meio ambiente, projeto de cidadania, mas
como? Em quais condi¢fes? Com quais objetivos?

Eu acho que ndo é fazer um monte de projetos, as vezes, a escola tem dois ou trés projetos
maravilhosos que valem muito mais.

Muitos projetos sao feitos s6 pra cumprir tabela, ai conto pontos para o bonus, faz uma média
com a Diretoria Regional eassim vai (p. 12).

DIRETORIA DE ARARAQUARA

P22

Vocé perde muito tempo com essas coisas que dando a sua aula mesmo, perdendo tempo com
projetos que muitas vezes ndo mostram nada, nao viabilizam nada, que € s6 um faz de conta de
gue fez projeto disso, projeto daquilo, projeto de ndo sei 0 que, sG0 muitos projetos e todos
muito superficiais, sabe, ndo funcionam (p. 4).

Sabe, sdo muitos projetos e como lhe falel todos séo muito superficiais. S0 muitos os projetos
gue vem , mas nem todos sdo redlizados, quem define é o coordenador, quem escolhe é o
coordenador (p. 15).

Entdo € muito dificil trabalhar com projetos porque é tudo meio faz-de conta. Tem projetos que
as pessoas fingem que fazem (p. 16).




271

Agora, tem projeto que € legal. Tem professores que fazem projetos maravilhosos, projetos que
eles definem com os alunos (p. 16).

P23

Os projetos sdo necessarios nos dias de hoje para um bom andamento dos trabalhos. Os
projetos estdo sendo adotados como pratica cotidiana e o professor tém a liberdade de escolher
agueles que deseja redlizar, aqueles que ele acha que pode fazer 0 aluno avancar. Os projetos
sdo analisados e a gente ndo pode falar que ndo quer fazer nenhum, nés analisamos e
escolhemos agqueles que temos capacidade de dar conta, ou outras vezes, n6s elaboramos
Nossos proprios projetos. Nos temos um aqui na escola que foi realizado esse ano e que foi bem
sucedido.

Eu sinto que esses projetos da escola tém uma adeséo maior dos alunos porque os projetos da
DE estéo se tornando repetitivos, é agua, lixo, energia elérica, ees estdo sendo repetitivos. Os
projetos que brotam da escola sdo muito mais ricos que aguel es que séo formatados pela DE (p.
9).

P24

Eu sou muito critico em relacdo aos projetos porque eu acho que a escola publica vive de
modismos, agora € a onda dos projetos. Eu sou professor de Geografia e sempre fiz
determinadas coisas que tinham como objetivo transformar 0 aluno em um ser pensante, se esse
€ 0 objetivo dos projetos, entdo eu ja fazia. Entdo € preciso ter também uma sensibilidade para
entender que trabalhar com projetos exige condicdes materiais, que trabalhar com projetos
interdisciplinares exige uma condicdo profissional que nés estamos muito distantes.

O projeto do ponto de vista pedagogico, € e pressupde mais tempo, de pressupde uma melhoria
na qualidade do trabalho, uma diminui¢do no nimero de alunos, pressupde uma melhoria nas
condigdes deinfra-estrutura da escola. (p. 20).

P25

Eu participo dos projetos que eu acredito, porque ndo adianta vocé ir na capacitacdo, pegar um
projeto e dar uma pincelada na escola, colocar no pape e pronto. Ou vocé faz um trabalho bem
feito ou vocé ndo faz, ai é melhor vocé dar a sua aula bem dada e ndo inventar (p. 1).

O aluno tem que ter conteido porque se ele viver a base de projeto, falar sobre AIDS, falar s6
sobre dengue, falar sO sobre economia, falar de energia, sO sobre &gua, sO sobre doencas
sexual mente transmissiveis, se a gente ficar s6 em projetos e a gente esquecer o contedido, nés
estamos falhando porque o conteido € importante, tem que casar essas coisas (p. 2)

Vem um projeto e ele (coordenador) conversa com a gente sobre qual o sentido daquele
projeto, qual o objetivo daquele projeto, porque existem projetos que vem e que a gente ja
trabalha com aquilo, entéo pra que? A gente ja trabalha com aquilo, entdo nés vamos voltar na
mesma tecla? Aquele assunto ja é trabalhado, por exemplo, a preservacdo do patrimonio, é algo
que jafaz parte do nosso dia-a-dia e ai vem a direcdo da escola com um projeto ja montado em
um pape e vem “Oh! Tem que desenvolver isso aqui”, nGés ndo aceitamos, nés nao
desenvolvemos ndo, porque agquel e projeto, a preservacao do patrimonio escolar ja faz parte de
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todas as disciplinas, porque um aluno que depreda uma carteira na hora a gente vai olhar, a
gente toma providencias, entdo nds ndo fazer esse projeto ndo porque isso ai ja é feito no nosso
dia-a-dia. Agora, nds vamos fazer um projeto que é uma coisa que € parte de nosso trabalho?
Isso ndo tem | égica, entdo é nesse sentido que eu estou falando (p. 5).

Outra coisa, projeto pronto elaborado por quem ndo esta na escola, igual o projeto da CPFL,
tinha la o que tinha que fazer, mas nés ndo seguimos a risca aquilo ali, nés fizemos o que nés
tinhamos condicdes de fazer, aquilo que a escola tinha condi¢des materiais de ser feito, ai foi,
noés ndo vamos falar que vamos fazer tudo aquilo e ndo fazer, ndo vamos colocar no papel uma

coisa mentirosa, nos fizemos aquilo que estava dentro das nossas condigdes (p. 5-6).

P26
MZ

Agoratem projetos, varios projetos, eu mesma ndo desenvolvi nenhum projeto neste ano, o ano
passado sim. Eu acho assim que vocé tem que ver qual o link que ha entre o projeto e o seu
conteido, ndo é sb joga |4, tem que ter uma reacdo com o0 que eu estou trabalhando, ndo é
porque € moda trabalhar com projeto que eu vou fazer, tem que saber porque esta fazendo, tem
que saber em que ele vai estar contribuindo para 0 aluno, se ndo vocé vai estar jogando |14 uma
coisa desconectada e que ndo vai servir pranada (p. 6).

P27

O Estado inventa projetos adoidadamente, de monte e o coordenador fica envolvido nisso, a
gente nem acabou um, j& vem o outro, eu acho que a gente tem que fazer alguns projetos
coletivos, nés temos feito trabalhos muito interessantes, envolvendo histéria, geografia,
portugués, a gente joga o contelido dentro do projeto, € interessante, mas tem muitos, um
projeto atrés do outro (p. 4).

Tem muitos projetos e tém alguns que vocé nem gostaria de participar, mas faz porque tem que
fazer, agora no geral a gente sO faz o que realmente interessa.  Coisas do nosso dia-a-dia eu
acho importante trabalhar, eu ndo acho ruim ndo, por exemplo, o problema da droga, ai a gente
tem como trabalhar junto com o contelido da gente, mas tem coisas que ndo jeito e ai a gente
néo faz (p. 9).

P28

Ou vocé desenvolve projetos ou vocé desenvolve, tem os projetos pra tal &rea e quem
desenvolve somos nés, ha uma certa presséo (p. 7).

P30

A gente sempre discute como aplicar, na maioria das vezes a gente vé se é possivel aplicar e se
ndo der a gente abre mdo. Dependendo do projeto tem sim uma pressaozinha para ele ser feito,
por exemplo, o projeto de sexualidade tem que fazer, nés fizemos o da energia. Alguns projetos
sdo feitos sO por algumas areas, outros sdo coletivos. Eu ndo me lembro de outros projetos que
foram obrigatorios aém do da sexualidade (p.6-7).
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APENDICE 5
ROTEIRO PARA ENTREVISTA DENSA COM OSPROFESSORES
COORDENADORES DASDIRETORIAS REGIONAIS DE ENSINO DE BAURU, JAU

E ARARAQUARA

Apresentacdo da pesquisa sobre o Professor Coordenador nas escolas publicas estaduais
paulistas e seus objetivos, apresentacdo dos objetivos das entrevistas densas e da

observacdo do cotidiano e suaimportancia para a andlise do trabalho realizado na funcgéo.

Ficha geral dos entrevistados
Nome;

|dade;

Questéo central

A que ou aquem voceé atribui 0 sucesso que tem ou teve na coordenagdo pedagogica?

Foco 1 - Questdes relacionadas a apropriacdo do capital cultural e social
1.1 - Origem social

a) Quando e onde vocé nasceu?

b) Quantosirméos vocétem?

¢) Qual aescolaridade de seus pais?

d) Qual aprofissdo de seus pais?

€) Qual aescolaridade de seus irmaos?

f) Qual aprofissdo de seus irmaos?

g) Vocé é casada? Qual a profissdo do conjuge?
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h) Vocétem muitos amigos? Em que eles trabalham? Que formacéo eles tem?
i) Além de sua familia vocé se relacionava quando peguena com outras pessoas? Quem

eram? Qual a formagdo que elas tinham?

1.2 - Habitos e costumes
a) Voceé freguenta algum grupo social? Qual?
b) Com que freqiéncia vocé freqlienta cinemas ou teatros?
c) Vocétem o habito de ler? O que vocé |é normalmente? Por qué?
d) Vocé costumavigjar? Que tipo de viagem realiza?

€) Voceé realizava algumas dessas atividades quando era jovem? Quais?

1.3 - Experiéncia escolar
a) Com guantos anos vocé entrou na escola?
b) Onde vocé estudou?
c) Como foi suatrajetéria escolar: primério, secundario e ensino superior? Conte-me um
pouco essa experiéncia
d) Por que aopcdo pelo magistério?
e) Queimportanciateve paravocé o curso de formagéo de professores?
f) Que cursos vocé realizou depois de concluida a licenciatura? Por qué?

g) Queimportancia voceé atribui aos cursos que realizou durante a sua carreira?

1.4 - Experiéncia profissional
a) H&quantos anos vocé estéa na educacdo?
b) Vocéteve experiéncias de trabalho fora da educacdo? Onde trabalhou? Por que saiu?

c) Que experiéncias teve fora da sala de aula?
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d) Queimportanciatem paravocé a sua experiéncia profissional ?
e) De que maneira asuaexperiéncia escolar interfere na sua experiéncia profissional ?
f) A sua experiéncia como professor contribuiu para sua atuagdo como PCP? De que

maneira?

Foco 2 - O trabalho na coordenagéo pedagdgica
Apresente sua visdo sobre as teméticas seguintes:
2.1- A escola publica hoje e o cotidiano das escolas e dos professores;
2.2- Indicagdo de fatores de sucesso na fungdo de professor coordenador;
2.3- Dificuldades e fragilidades cotidianas da funcéo;
2.4- Formas de enfrentamento das dificuldades cotidianas,
2.5- Organizacdo das atividades relativas aos HTPCs;
2.6- Relacionamento da escola com a Diretoria de Ensino/Secretaria da Educagéo;
2.7- Possibilidades de articulacéo do coletivo?
2.8"8. Ainda sobre as teméticas, vou apresentar alguns fatores que, tanto as pesquisas
produzidas sobre o tema, quanto os colegas professores que a indicadaram, apontaram como
aqueles que podem interferir na realizagdo de um trabalho bem sucedido na coordenagéo
pedagbgica. Em sua opinido, como esses fatores interferem no trabalho do professor
coordenador? Fale um pouco sobre eles. Se quiser, atribua uma nota a cada um desses
elementos:
Realizacdo de acOes de articulagdo do trabalho pedagdgico (HTPC, articula profs. por
areas, etc.);
Planejamento, acompanhamento, avaliacdo, gjuda e orientacdo 0s professores;

Acompanhamento dos professores iniciantes;

18 Fosq sintese somente foi proposta aos professores coordenadores na. (ltima sessio de entrevista
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Realizacdo de agdes de aperfeicoamento e atualizagdo dos professores;

Consideracdo das necessidades da escola no plangjamento das atividades a serem

realizadas;

Articulagdo da escola com outras instancias do sistema educacional;

Apresentacéo de atitudes profissionais no trabalho;

Apresentacdo de conhecimento pedagdgico para auar na fungéo;

Apresentacéo de relativa experiéncia profissional para exercer afuncéo.
2.9- Agora vamos falar um pouco mais sobre as dificuldades encontradas no exercicio da
funcéo. Vou apresentar alguns fatores que, tanto as pesquisas produzidas sobre 0 tema, quanto
0s colegas professores que a indicadaram, apontaram como agueles que podem dificultam a
realizacdo de um trabalho bem sucedido na coordenagéo pedagdgica. Apresente sua opinido
sobre essas dificuldades que sdo apontadas pelas pesguisas e por seus colegas:

Auséncia de conhecimento por parte dos professores das atribuicdes legais do PCP,

Desvio de funcéo e sobrecarga de tarefas;

Auséncia de identidade e de um espaco proprio de atuacdo para a funcao;

Conflitos de poder com a direcéo;

Conflitos de poder com os professores;

Veiculagdo e imposicdo de projetos por parte da Secretaria de Educacéo;

Existéncia de uma rotina burocratizada;

Rotatividade da equipe escolar;

Itinerancia dos professores;

Tempo destinado parao HTPC;

Foco 3- Indicadores de sucesso

3.1) O que considera um bom trabalho na funcéo?
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3.2) Vocé seria capaz de materializar sob a forma de um texto, um registro, um material
produzido, por exemplo, o que vocé considera uma atividade bem sucedida que vocé

realizavalrealiza na escola?
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APENDICE 6
RELACAO COMPLETA DA BIBLIOGRAFIA UTILIZADA NAS PROVAS DE

SELECAO PARA OCUPANTES DA FUNCAO DE PROFESSOR COORDENADOR.

Resolucdo SE 28 de 04/04/1996
(Governo Covas — Secr etaria Rose Neubauer)

Escola de Cara Nova

Cagliari, L. C. Avaliando a avaliagdo escolar. FDE. 1993. Série Idéias 19.

Fusari, J. C. A construcdo da proposta educacional e do trabalho col etivo na unidade escolar. FDE.
1993. Sérieldéias 13.

Fusari, J. C. A formac&o continuada de professores no cotidiano da escola fundamental. FDE. 1992.
Série ldéias 12.

Garcia, R. L. Plangiamento e curriculo na escola. FDE. 1992. Série Idéias 12.

Luckesi, C.C. Subsidios para organizacéo do trabalho docente. FDE. A didética e a escola de 1°. Grau.
Série ldéias 11.

Pimenta, S. G. Questdes sobre a organizacdo do trabalho na escola. FDE. 1993. A educacdo e a
qualidade do ensino na escola publica. Série ldéas 16.

S0 Paulo (Estado) Secretaria da Educagéo. A escola de caranova: diretores. 1996

Séo Paulo (Estado) Secretaria da Educacdo. Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas. Escola
em movimento, 1994. Série Argumentos.

S0 Paulo (Estado) Secretaria da Educagéo. Diretrizes educacionais para o Estado de S&o Paulo de
janeiro de 1995 a 31 de dezembro de 1998. DOE. SP. M 56. 23/03/1995.

Silva, T. R. N. Contextualizando o curriculo escolar. FDE. 1989. Toda crianca é capaz de aprender.
Série Idéias 6.

SILVA, T. R.N; DAVIS, C. E proibido repetir. Estudos em avaliagfo educacional. Cadernos de
Pesquisa, FCC. No. 7, 1993.

Resolucdo SE 76 de 13/06/1997 (Gover no Covas — Secr etaria Rose Neubauer)

Escola de Cara Nova

S0 Paulo (Estado) Secretaria da Educagéo. A escola de caranova: diretores. 1996

Séo Paulo (Estado) Secretaria da Educacdo. Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas. Escola
em movimento, 1994. Série Argumentos.

S0 Paulo (Estado) Secretaria da Educagéo. Fundacdo para o desenvolvimento da educacdo, 1990.
Série Idéiasno. 8.

HOFFMANN, J. avaliag&o: mito e desafio. Porto Alegre: Mediagio, 1996.
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SILVA, T. R.N; DAVIS, C. E proibido repetir. Estudos em avaliagfo educacional. Cadernos de
Pesquisa, FCC. No. 7, 1993.

Resolucdo SE 35 de 07/04/2000 (Gover no Ger aldo Alckmin — Secr etéria Rose Neubauer)

Escola de Cara Nova

Aquino, J. R. G. Confrontos na sala de aula: umaleituraingitucional darelacéo professor-aluno. Sdo
Paulo: Summus, 1996.

Busquets, M. D. et alli. Temas transversais em educagdo. S50 Paulo: Atica, 1997.

CENPEC. Raizes e asas. Sao Paulo, 1995.

CENPEC. Raizes e asas: de olho no video. So Paulo: 1996.

Call, C. et alli. O construtivismo na sdla de aula. Sdo Paulo: Atica, 1997.

Dalbén, A. |. L. F. Trabalho escolar e conselho de classe. Campinas: Papirus, 1995.

Gonzaez, E. N. Consalho de classe participativo. Sdo Paulo: Loyola, 1987.

Hoffmann, J. Avaliagdo mediadora. Porto Alegre: Mediacdo, 1996.

Brasil: Lel de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

Lins, R. C. vocé nunca esteve aqui. In: Revista Pétio, 1: 56-59. S8o Paulo: Artes Médicas, 1997.

Maia, E.; Oyafuso, A. Plano escolar: um caminho para a autonomia. Séo Paulo: Cooperativa Técnico-
Educacional, 1998.

Méello, S. L. Perspectiva tedrica e observagdo factual. In: Carvalho, M. C. B. A familia contemporanea
em debate. S&o Paulo: EDUC, 1995.

Passos, |. et dli. Uma experiéncia de gesto colegiada. Cadernos de Pesquisa, 66: 81-94, 1988.
Perrenoud, P. néo mexanaminhaavaliagdo! Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.

Prado Souza, C. Avaliacdo do rendimento escolar. Campinas. Papirus, 1993.

S0 Paulo (Estado). Propostas Curriculares. CENP/SE.

S0 Paulo (Estado) Secretaria da Educagéo. A escola de caranova: Salas- ambiente. 1997

S0 Paulo (Estado) Secretaria da Educagéo. A escola que faz a diferenca. CENP/SE, 1997.

S0 Paulo (Estado) Secretaria da Educagéo. Ensinar pravaler! Projeto Classes de Aceleracéo.
CENP/SE, 1999.

Séo Paulo (Estado) Secretaria da Educacdo. A construcdo da proposta pedagégica da escola. CENP/SE,
2000.

Séo Paulo (Estado) Secretaria da Educacdo. Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas. Escola
em movimento, 1994.

S0 Paulo (Estado) Secretaria da Educacdo. FDE. Os avangos na construcdo de uma avaiativanarede
de ensino paulista— resultados comparativos 96/97/98. S&o Paulo, 1999.

S0 Paulo (Estado) Secretaria da Educacdo. FDE. 1990. A construcdo do projeto de ensino e avaliagéo.
Série ldéias 8.
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S0 Paulo (Estado) Secretaria da Educacdo. FDE. 1993. A autonomia e a qualidade do ensino na escola
publica. Série ldéias 16.

Séo Paulo (Estado) Secretaria da Educacao. FDE. 1994. Avaliacdo do rendimento escolar. Série ldéias
22.

Szymanski, H. Encontros e desencontros narelagdo familia-escola. FDE. 1997. Série |déias 28.

Veiga, |. P. A. Projeto politico pedagogico da escola. Sdo Paulo: Papirus, 1997.

SILVA, T. R.N; DAVIS, C. E proibido repetir. Estudos em avaliagfo educacional. Cadernos de
Pesquisa, FCC. No. 7, 1993.

Oliveira, Z. M. R. Avaliagio da aprendizagem e progressdo continuada: bases para a construggo de uma
nova escola. Estudos em avaliacdo educacional. Cadernos de Pesquisa, FCC. No. 18, 1998.

Resolucédo SE 66 de 03/10/2006 (Gover no Geraldo Alckimin — Secretario Gabriel Chalita)
Escola do Acolhimento — Pedagogia do Afeto

As provas eram elaboradas pelas Diretorias de Ensino que se encarregavam também de definir abibliografiaa

ser estudada pel os professores. Nao havia uma defini¢éio da bibli ografia minima na Resol ugdo.

Resolucdo SE 88 de 19/12/2007 (Gover no José Serra— SecretariaMariaH. Guimar &es)
Sao Paulo faz escola
SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. Proposta curricular
do Estado de S&o Paulo para o ensino de lingua portuguesa
para o ensino fundamental Ciclo Il e ensino médio.
Séo Paulo: SE, 2008.
SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. Proposta curricular
do Estado de S&o Paulo para o ensino de matematica
para o ensino fundamental Ciclo Il e ensino médio.
Séo Paulo: SE, 2008.
SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. Proposta curricular
do Estado de Sdo Paulo para o ensino de histéria para o
ensino fundamenta Ciclo Il e ensino médio.
Séo Paulo: SE, 2008.
SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. Proposta curricular
do Estado de S&o Paulo para o ensino de filosofia para o
ensino médio. S&o Paulo: SE, 2008.
SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. Proposta curricular
do Estado de S&o Paulo para 0 ensino de geografia para
o ensino fundamental Ciclo Il e ensino médio. Sdo Paulo: SE, 2008.
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SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. Proposta curricular
do Estado de S&o Paulo para o ensino de arte parao

ensino fundamenta Ciclo Il e ensino médio.

Séo Paulo: SE, 2008.

SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. Proposta curricular
do Estado de S8o Paulo para o ensino de educagdo fisica

para o ensino fundamental Ciclo Il e ensino médio.

Séo Paulo: SE, 2008.

SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. Proposta curricular
do Estado de S&o Paulo para 0 ensino de ciéncias para 0

ensino fundamental CicloIl.

Séo Paulo: SE, 2008.

SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. Proposta curricular
do Estado de S8o Paulo parao ensino defisicaparao

ensino médio.

Séo Paulo: SE, 2008.

SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. Proposta curricular
do Estado de S&o Paulo para o ensino de quimica para o

ensino médio.

Séo Paulo: SE, 2008.

SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. Proposta curricular
do Estado de S&o Paulo para 0 ensino de biologia para o

ensino médio. S&o Paulo: SE, 2008.

SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. Proposta curricular
do Estado de S&o Paul o: documento de apoio para as atividades

do inicio do ano letivo de 2008.

Séo Paulo: SE, 2008.

SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. Proposta curricular do Estado de Sao Paulo: caderno do
gestor 1. S&o Paulo: SE, 2008.

AZANHA, José Mario Pires. Autonomia da escola, um reexame.

In: BORGES, Abdl S. A autonomia e a qualidade do ensino na escola publica. Sdo Paulo: FDE, 1995. p.
37-46. (Idéias, 16).

AZANHA, José Maria Pires. Umareflexdo sobre a didatica.

In: . Educagdo: alguns escritos. S8o Paulo: Naciond,
1987. p. 70-77.

BERGER FILHO, Ruy. Curriculo e competéncias.Brasilia 2001.
CASTRO, MariaHedena G. O Desafio da qualidade. In:

ITAUSSU, Arthur; ALMEIDA, Rodrigo de (Org.). O Brasil tem jeito?
Rio de Janeiro: Zahar, 2007. cap. 2 - A educagéo tem jeito? p. 35-72.
MACEDO, Lino de. Competéncias na educacdo. Sdo Paulo, 2007.
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MACEDO, Lino de. O desafio da escola paratodos. Pétio: revista pedagégica. Porto Alegre: Artmed, v.
8, n. 32, p. 16-19,

nov. 2004/ jan. 2005.

MACEDO, Lino de. Desafios a préticareflexiva na escola. Pétio: revista pedagdgica. Porto Alegre:
Artmed, v. 6, n. 23, p. 12-15,

set./out. 2002.

MACEDO, Lino de. O fracasso escolar hoje. Patio: revista pedagégica.

Porto Alegre: Artmed, v. 3, n. 11, p. 20-23, nov. 1999/ jan. 2000.

MACEDO, Lino de. Piaget e anossa inteligéncia. Patio: revista

pedagdgica. Porto Alegre: Artmed, v. 1, n. 1, p. 10-13,

maio/jul. 1997.

MACEDO, Lino de. Reflexdes sobre o cotidiano na sala de aula. Patio: revista pedagdgica. Porto
Alegre: Artmed, v. 6, n. 22, p. 10-13,

jul/ago. 2002.

MACEDO, Lino de. Uma questéo de escolha. Pétio: revista

pedagdgica. Porto Alegre: Artmed, v. 10, n. 38, p. 12-15,

maio/jul. 2006.

MELLO, Guiomar Namo de; ATHIE, Lourdes. Gestéo escolar eficaz.

S&o Paulo. Elaborado a pedido da Fundagdo Lemann,

Fevereiro 2005.

MELLO, Guiomar Namo de; DALLAN, Maura Chezzi; GRELLET, Vera

Por uma didética dos sentidos (transposi ¢do didatica, interdisciplinaridade

e contextualizagdo). In: MELLO, Guiomar Namo de. Educag&o escolar brasileira: o que trouxemos do
século XX?

S&o Paulo: Artmed, 2004. p. 59-64 .

MELLO, Guiomar Namo de; DALLAN, Maura Chezzi; GRELLET, Vera

Projetos como alternativa de ensino e aprendizagem. In:

MELLO, Guiomar Namo de. Educagéo escolar brasileira: o que

trouxemos do século XX?

S&o Paulo: Artmed, 2004. p. 51- 53.

MELLO, Guiomar Namo de; DALLAN, Maura Chezzi; GRELLET, Vera

Proposta pedagdgi ca e autonomia da escola. In: MELLO, Guiomar Namo de. Educacdo escolar
brasileira: 0 que trouxemos do século XX?

S&o Paulo: Artmed, 2004. p. 43-50 .

MENEZES, Luiz Carlos de. Projeto pedagdgico: rever o qué, mudar por qué. Acesso: revista de
educacdo e informatica.

Séo Paulo: FDE, v. 10, n. 14, p. 29-34, dez. 2000.
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