PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
PUC - SP

Isabel Aparecida Prandina Baptista

A Atuacdo da Coordenacédo Pedagogica como um dos Possibilitadores do
Reencantamento Docente no Ensino Fundamental de uma Escola PuUblica no

Municipio de S&o Paulo

MESTRADO EM EDUCACAOQ: CURRICULO

SAO PAULO

2009



Livros Gratis

http://www.livrosgratis.com.br

Milhares de livros gratis para download.



PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
PUC - SP

Isabel Aparecida Prandina Baptista

A Atuacdo da Coordenacédo Pedagogica como um dos Possibilitadores do

Reencantamento Docente no Ensino Fun

damental de uma Escola Publica no

Municipio de S&o Paulo

MESTRADO EM EDUCACAOQ: CURRICULO

Dissertacdo apresentada a Banca
Examinadora da Pontifica
Universidade Catdlica de Sao Paulo,
como exigéncia parcial para
obtencdo do titulo de MESTRE em
Educacéo: Curriculo sob a
orientacdo da Prof® Doutora Regina
Lucia Giffoni Luz de Brito

SAO PAULO

2009



Banca Examinadora




Dedico este trabalho as minhas avés Angela e Ana (in memoriam)
gue nunca tiveram oportunidade de aprender a ler e escrever e foram
grandes leitoras e escritoras da vida, a minha irma Mara que
acreditou no meu sonho e a minha filha Julia pela persisténcia e
determinacéo.

Grandes mulheres da minha vida!



AGRADECIMENTOS

A minha irma Mara que sempre acreditou no meu trabalho, pelo incentivo e

ajuda financeira.

Ao meu marido Paulo pelo apoio emocional, pela compreensao, pelas revisoes,

pelas sugestdes e pelo suporte nas atribuicdes diarias.

A minha filha Jdlia pela compreenséo e paciéncia durante 0S meus momentos

de auséncia.

As minhas sobrinhas Barbara e Sophia pela ajuda no curso de inglés e pelo

carinho que sempre me dedicaram.

A minha sobrinha Laura, com seis anos, que ndo sabe o que é dissertacao,

mas ajudou-me a relaxar com seu mundo magico e ladico.

A minha grande amiga Cris que colaborou com sugestdes, leituras, revisbes e

incentivos. Presenca determinante para a concretizacao da dissertacao.

A amiga Rosi Moreira companheira de todas as horas.

A minha Orientadora Profa. Dr2 Regina Lucia Giffoni Luz de Brito, sempre
presente e disponivel na orientacdo do trabalho, incentivando nos momentos

de cansaco e ansiedade com exceléncia metodoldgica e sugestdes preciosas.

As Professoras Doutoras Mere Abramowicz e Maria Amélia Santoro Franco,
que fizeram parte da minha banca e trouxeram contribuicdes valiosas para

minha dissertacéao.

Ao Prof. Dr. Mario Sérgio Cortella pela postura e amorosidade com seus

alunos. Um grande inspirador da minha pratica.



Aos professores do Programa de Pds-Graduacao Educacéo Curriculo.

Aos colegas Fatima, Valdemir, Edi, Isabelle, Acassia e Ivani da turma do 2°

semestre de 2006 da Pos Graduacédo Educacao: Curriculo.

Ao amigo e cunhado Fernando pela confeccdo do “abstract” e pelas conversas

motivadoras.

A supervisora Valéria da DRE-SA, pela competéncia e compromisso com a

Educacao.
As amigas Rose e Denilza, inspiradoras na minha ag&o coordenadora.
Em especial,

Aos colegas e amigos da EMEF. Dep. Cyro Albuquerque que acreditam na

escola publica e trabalham em prol da mesma.



RESUMO

BAPTISTA, I. A. P. A Atuacao da Coordenacao Pedagdgica como um dos
Possibilitadores do Reencantamento Docente no Ensino Fundamental de
uma Escola Publica no Municipio de Sdo Paulo. 2009. Dissertacédo - PUC —

Pontificia Universidade Catoélica, Sdo Paulo, 2009.

A presente dissertacdo insere-se na Linha de Pesquisa Formacdo de
Educadores, do Programa de Pés-Graduacdo em Educacado: Curriculo, da
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo. A pesquisa busca discutir o
trabalho da coordenacéo pedagodgica junto aos professores dentro do espaco
escolar, apresentando motivos e razdes para um desencantamento docente e
acOes que podem ser desenvolvidas pelo coordenador pedagogico, buscando
subsidios na epistemologia da pratica, concomitante as reflexdes sobre a
epistemologia da curiosidade e a pedagogia da esperanca de Paulo Freire,
como possiveis pressupostos de um reencantamento docente. A metodologia
apoiou-se numa abordagem qualitativa com subsidios da pesquisa quantitativa
constituindo-se um estudo descritivo, analitico e interpretativo dos dados. O
cenario da pesquisa foi a Escola Municipal de Ensino Fundamental Dep. Cyro
Albuquerque, localizada no bairro do Capédo Redondo, regido do Campo Limpo,
periferia da zona sul da capital paulista. Os sujeitos pesquisados foram: um
coordenador pedagdgico com 30 anos de magistério municipal, sendo 12 anos
na funcao de coordenacao pedagogica e 8 professores do Ensino Fundamental
| e Ensino Fundamental I, acompanhados pela pesquisadora durante o ano de
2008. Embasados pela analise e interpretacdo dos dados obtidos na pesquisa
de campo foi possivel concluir que existe um desencantamento do professor
pela escola publica motivado pela sobrecarga de missdes atribuidas a ela e ao
professor e o foco pedagodgico € colocado em segundo plano. A atuacdo da
coordenacdo pedagogica mostrou-se motivadora da pratica do professor,

principalmente nos horarios coletivos de estudo.

Palavras-chave: coordenacdo pedagdgica; reencantamento docente;

formacao continuada; ensino fundamental pablico.



ABSTRACT

BAPTISTA, I. A. P. Pedagogical Coordination Action as a Promising Factor
for Teaching Re-enchantment in the Primary Education of a Public School
in Sdo Paulo City. 2009. Dissertation - PUC — Pontificia Universidade Catdlica,
Séo Paulo, 20009.

This dissertation was written under the Pontificia Universidade Catodlica de Séao
Paulo Post-Graduation Programme in Education (Curriculum) and belongs to
the research topic Formation of Educators. It seeks to discuss the pedagogical
coordination work related to teachers in school environment. It presents
reasons for a teaching disenchantment and actions to be developed by
pedagogical coordinators in order to reverse this situation. Its reflections rely on
the epistemology of the practice and are concomitant to Paulo Freire’s
“epistemological curiosity” and “pedagogy of hope” ideas. The methodology was
based in a qualitative nature approach, assisted by quantitative insights, and
generates a descriptive, analytical and interpretative study. The research field
was Dep. Cyro Albuguerque primary public municipal school, located in Capao
Redondo neighbourhood, Campo Limpo region, suburb of Sdo Paulo city.
Individuals investigated were a pedagogical coordinator with 30 years of
teaching experience (12 in the post of pedagogical coordinator) and 8 teachers
from primary teaching (Ensino Fundamental | and Ensino Fundamental Il). The
research occurred during 2008. Data analysis and interpretation shows the
existence of some disenchantment of teachers regarding the public school,
resulted by an overload of tasks and roles attributed to the school and to the
teachers, which results in loss of pedagogical focus. Pedagogical coordination
action has shown its capacity to motivate teachers, especially during collective

study time.

Key-words: pedagogical coordination; teaching re-enchantment; continuous

formation; primary public teaching.
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} Ando devagar porque ja tive pressa
E'levo esse sorriso porgue ja chorei demais
Hoje me sinto mais forte, mais feliz quem sabe
S0 levo a certeza de que muito pouco eu sei
Eu nada sei [...]

(Sater e Teixeira, Tocando em Frente)

Frente da EMEF Dep. Cyro Albuquerque - Foto de Isabel A. P. Baptista



INTRODUCAO

A TRAJETORIA: ndo nasci professora, transformei-me em professora na

escola publica.

Conforme o tempo passa, percebo que ele da a cor e o tom a minha
vida, trazendo certa paciéncia, calma, sabedoria, conhecimento e a busca da
esperanca. Nao uso a expressdo “a cada ano que passa”’ porque nao posso
medir o tempo apenas pelos anos ou dias que se acumulam, mas procuro
medi-lo pelas experiéncias vividas, pelas pessoas participantes da minha
caminhada, pelos fatos marcantes, pelas datas festivas, pelas perdas e pelas
vitorias. Eis aqui um pouco do meu tempo de vida. Recorro a muasica “Tocando

em frente™

como instrumento artistico inspirador desse primeiro momento,
porgue nessa minha andanca de mais de quarenta anos eu ja sorri, ja chorei e
me senti mais forte e preparada para escrever este trabalho, tendo sempre a
certeza de que muito tenho a aprender e viver e que esta dissertacdo € a
concretizacdo de um sonho que quero repartir com todos aqueles que
acreditam na educacao brasileira, principalmente na escola publica, da qual
sou educadora hé vinte anos.

Assim, 0 meu interesse pelo tema titulo dessa dissertacdo deve-se as
minhas vivéncias pessoais e profissionais. Comeco apresentando-me como
mulher, esposa, mae, educadora e moradora da periferia da capital paulista.
Nesse universo feminino é impossivel ndo explicitar as especificidades na
forma de ver e sentir o mundo. Assim, é com o corpo e alma de mulher e

educadora que inicio o meu relato.

Por que a opcédo pelo magistério?

Quando crianga ou mesmo adolescente nunca senti vontade e interesse
em ser professora. Alias, eu observava minha irma mais nova brincando com
suas bonecas no quintal de casa, onde ela ocupava o papel de mestre das
mesmas e raras vezes participei dessas brincadeiras. Quando participava,
geralmente era para atrapalhar. Havia uma pequena lousa pendurada numa

! sater e Teixeira, Tocando em Frente
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parede do quintal e 14 ela ficava horas e horas no seu faz-de-conta, escrevendo
no quadro e solicitando as suas bonecas que copiassem, pedindo siléncio
absoluto e fazendo chamada oral. Ao contrario dela, eu sempre gostei de
desenhar, pintar, ouvir musica, escrever e assistir a filmes na televisdo. Queria
ser arquiteta, artista de televisao, pintora, viajar pelo mundo. Mas, antes de ser
qualquer coisa, acalentava o sonho de estudar. Fui boa aluna e procurei
corresponder as expectativas de meus professores. Nao fui rebelde, sempre fiz
os deveres de casa e nunca questionei alguma acao docente. Sempre morei ha
periferia de S&o Paulo, nas proximidades do bairro Capédo Redondo, estudei
em escolas proximas e convivi com a violéncia, com a falta de saneamento
bésico, com a auséncia de equipamentos sociais publicos, com a falta de lazer
e outros problemas que geram insatisfacdo e falta de perspectivas para esta

populacao, principalmente para os jovens gque vivem dentro desse contexto.

Comecei a trabalhar com quinze anos de idade e concomitantemente
cursava o ensino médio estadual, antigo colegial, no periodo noturno numa
escola em Santo Amaro. No primeiro ano do ensino médio, em mil novecentos
e setenta e nove, a Rede Estadual de Ensino entrou em greve e fiquei sem
aula por um periodo de aproximadamente trés meses. Lembro-me que essa
greve trouxe-me um grande desencanto. Eu queria estudar, fazer uma
faculdade e sentia que meu sonho estava cada vez mais comprometido. O fato
de trabalhar o dia inteiro e estudar no periodo noturno ja acarretava uma perda
gualitativa no meu processo de aprendizagem, pois tinha fome, sono e cansago
e diversas vezes faltei para poder descansar ou fazer algum trabalho escolar.
Aliado a isso, nessa época a escola publica ja enfrentava o problema da falta
de professores e a auséncia de professores as aulas e de um certo desanimo e
cansaco por parte de alguns docentes. Como aluna, eu ja ouvia que a escola
publica estava decadente, que havia falta de recursos, que o salario dos
docentes era baixo, que as chances de estudar numa boa faculdade eram
minimas etc. Ao mesmo tempo em que havia professores que pareciam
insatisfeitos, outros demonstravam vontade e animo dentro da sala de aula,
acreditando no potencial dos alunos, independentemente das situacdes

adversas vivenciadas pelo magistério. Acredito, que foram estes professores
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gque trouxeram-me motivacao para superar as dificuldades e seguir na busca da

concretizagcéo do sonho de estudar.

Prestei vestibular para o curso de Artes Plasticas, na Fundacao
Armando Alvares Penteado — FAAP, e fui bem sucedida. Continuava na luta de
estudar e trabalhar com o diferencial de que trabalhava em Santo Amaro e
estudava no Pacaembu enfrentando o percurso diario de 6nibus, cochilando ou
lendo algum texto da faculdade. Consegui completar os estudos por conta de
uma bolsa de estudo que recebi da empresa em que trabalhava. Fiz minha
opcao pela licenciatura sem muita clareza da escolha. Minha primeira
experiéncia na docéncia deu-se na época do estagio. Fui fazer estagio numa
escola da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, localizada na zona
comercial do bairro de Santo Amaro. Eram turmas de 6%, 7% e 8% séries do
antigo primeiro grau, no periodo noturno. A professora de Educacdo Artistica
faltava bastante e teve varias licengas médicas no decorrer do meu estagio. A
coordenadora pedagogica, por sua vez, pediu-me que acompanhasse as
turmas com atividades de um livro didatico que pertencia a professora das
turmas. Nao tive orientacdo e nem acompanhamento do trabalho. O importante
era manter o aluno com aula. A experiéncia foi desesperadora e desmotivadora
e meu relatério de estagio foi bem cruel com a referida escola e com a

coordenacao pedagdgica.

Ja formada ha quatro anos, trabalhando na area de vendas e com
vontade de trabalhar na area de ilustracéo e criacdo grafica, pedi demisséo e
comecei a enviar curriculos para agéncias de publicidade, jornais e revistas.
Desempregada e necessitando de dinheiro, fui incentivada por alguns amigos a
“pegar” algumas aulas na Rede Estadual e na Rede Municipal de Ensino, o
famoso “bico”. Assim, sem muito preparo, sem nenhum compromisso docente,
iniciei minha jornada como professora de Educacao Artistica, lecionando numa
escola no Parque Santo Antonio e em outra no Jardim Marcelo, ambas na

periferia da zona sul da cidade de S&o Paulo, préximas da minha casa.

O contato com classes com mais de quarenta alunos, a convivéncia com
os professores, a minha falta de experiéncia e o desconhecimento da carreira

docente foram fatores que comecaram a desencadear muitas davidas e uma
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grande ansiedade. Muitas vezes, ao término das aulas indo para casa eu me
perguntava: o que € isso? O que eu estou fazendo aqui? Eu ndo sabia
preencher diarios, ndo sabia fazer um plano de aula, ninguém me apresentou
aos alunos, ndo havia uma orientacdo do trabalho. Na escola estadual havia a
figura do diretor e do assistente do diretor. Ambos respondiam por tudo dentro
da escola. Nao por falta de vontade ou competéncia, mas viviam abarrotados

de trabalho e a parte pedagdgica acabava em segundo plano.

Na escola municipal, por sua vez, havia o coordenador pedagogico, mas
gue estava, na maioria das vezes, ausente ou ocupado em outra atividade. Nao
havia horario de estudo ou de formac&o. Tinhamos apenas uma reunido
bimestral de professores, mas que néo focava a formacdo. Geralmente, 0s
encontros eram dedicados aos problemas de disciplina discente, problemas de

organizacéao da escola, sessdes de reclamacdes etc.

Em meio a tudo isso, presenciei brigas de alunos, toque de recolher na
comunidade, batida policial no portdo da escola e outras acdes violentas que
me deixavam abatida e muito triste. Comecei a entender algumas questdes no
momento em que assumi que néo era professora e que se fosse para ficar no
magistério, precisaria me fazer professora e s6 conseguiria isto por meio do
estudo. Que saberes seriam necessarios para o exercicio da docéncia? Essa
guestdao que emergiu nesse momento de minha vida continuou com este

estudo, agora com foco na atuacao da coordenacéo pedagogica.

No fundo, aquela situagdo causava um incomodo muito grande e eu
precisava de respostas. O que era “bico” ficou sério. Os planos na area de
editoracdo e criacdo foram ficando de lado. Comecei a ler, a conversar com
amigos professores e fui fazer cursos de curta duracdo. Alguns amigos me
guestionavam sobre a minha permanéncia no magistério e eu nao tinha
respostas. Os anos foram transcorrendo, e algumas escolas passaram pela
minha vida e eu pela vida delas.

Em mil novecentos e noventa, conheci uma coordenadora pedagogica
da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo que modificou minha visdo de

coordenacdo. Bastante atuante, presente e sensivel, procurava dentro das
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dificuldades de tempo impostas a rotina escolar, articular os professores, trazia
sugestbes de autores para leitura, conversava sobre a acédo docente e
mostrava-se disposta a ouvir os relatos de préaticas e situacfes dificeis
vivenciadas na sala de aula pelos professores. Fazia um trabalho de
atendimento de pais e de alunos e procurava socializar esses encontros com 0
grupo docente. Figuei encantada e motivada pelo seu envolvimento com o
trabalho pedagogico, pela importancia que ela dedicava a pratica de sala de
aula e pelo respeito dispensado aos professores. Paralelamente a esta minha
vivéncia, a Rede Municipal de Ensino também passava por profundas
modificagOes. A gestdo da Secretaria Municipal de Ensino estava a cargo do
professor Paulo Freire. Pela primeira vez na minha ainda curta jornada dentro
do magistério, eu ouvia falar em formacédo docente, estatuto do magistério,
regimento escolar, grupo de estudo, proposta interdisciplinar e trabalho
coletivo. Um mundo novo se abria & minha frente. A vontade de estudar tinha
voltado com forga total. Em mil novecentos e noventa e dois, fomos brindados
com o Estatuto do Magistério Municipal®, o que provocou alteracées marcantes
nesta rede. Estavam legitimados pela lei os horarios de formacdo dentro da
jornada do professor e a acdo da coordenacgdo pedagogica como responsavel

pela formacg&o dentro dos horarios coletivos de estudo entre outras atribuicdes.

Nesse periodo, mesmo com as incertezas da carreira docente, eu nutria
a crenca de que a formacéo seria um caminho para o aprimoramento, para a
transformacdo da prética, para o crescimento profissional e pessoal de seus
integrantes. Além disso, a formacdo poderia garantir a construcdo de uma
identidade do professor. Um professor que ndo apenas repete conteudos
acumulados e consagrados como verdadeiros, mas um professor leitor de sua
realidade, consciente de seu papel transformador, um profissional que lida com
vidas em formacdo (enfocando neste caso o professor do Ensino
Fundamental), um agente histérico, num momento histérico definido, com uma
historia, com conviccdes e opcbes. Foi meu percurso dentro da escola publica,

exercendo a funcdo docente que elegeu o Ultimo ponto citado como o mais

2 O Estatuto do Magistério Ptblico Municipal de Sdo Paulo, Lei n® 11.229 de 26 de junho de
1992, organizou a carreira dos integrantes do Magistério Municipal de S&o Paulo.
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importante na minha vida profissional: ser educadora por op¢ao consciente de

todas as consequéncias dessa escolha.

Fiz o primeiro concurso para professor de Educacado Artistica da Rede
Municipal de Ensino de Séo Paulo, efetuado no inicio da década de noventa.
Depois de dois anos, me efetivei. Fui participante dos horarios coletivos de
estudo desde a sua implantacéo. Vivenciei o projeto de interdisciplinaridade e a
proposta da construcdo de uma escola publica de qualidade tendo como
principios a gestdo democratica, 0 acesso e a permanéncia do aluno. Essa
proposta, registrada em documentos oficiais, visava uma transformacéo social
a favor dos menos favorecidos. Dentro desses horéarios coletivos de formacéo,
observei que alguns grupos mostraram-se preocupados com a transformacéo
da préatica educativa e outros apenas procuravam ser mantenedores de

praticas cristalizadas. O que determinava o percurso e a acao desses grupos?

Em alguns grupos, esse horario era um verdadeiro tormento e
fomentador de angustias. Havia muita reclamacédo por parte dos professores,
opcédo pelo horério apenas pelo fator financeiro por alguns participantes, falta

de envolvimento e resisténcia ao material tedrico apresentado.

Em outros grupos, eu sentia que a dindmica estabelecida ndo atendia as
necessidades cotidianas da sala de aula. Resumiam-se a momentos de
leituras, sem muita reflexdo sobre o material lido como se o que fizessem fosse

apenas para cumprir a tarefa estabelecida.

A acédo coordenadora também foi bem eclética nesses meus momentos
de estudo. Alguns coordenadores eram ausentes desses horarios. Geralmente,
havia uma pasta ou uma caixa com os textos, ele chegava na sala de estudo,
estabelecia a leitura a ser efetuada, cobrava o registro e ia embora. Outros,
eram presentes mas sem a mediacdo necesséria. As leituras eram feitas e as
discussfes nao se aprofundavam e retornavam as reclamacgdes sobre alunos,
salario, condicdes de trabalho etc. Entretanto, por nove anos, fiz parte de um
grupo de trabalho numa escola que aproveitava seus horérios de formacao
para estudar e refletir sobre a escola e a sala de aula. Era um grupo

guestionador, critico e comprometido com a escola publica, com grande
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participacdo no Conselho de Escola, sempre apresentando propostas para as
participacdo dos pais no cotidiano escolar e preocupados com o rendimento
escolar dos alunos. A coordenacdo pedagdgica sempre presente, atualizada,
mediadora e parceira do grupo docente. Viviamos as angustias e frustracdes
da sala de aula, mas os encontros traziam alimento e esperanca. As acoes
efetuadas na sala de sala eram discutidas e planejadas nestes horarios. Foi
com essa vivéncia que comecei a perceber que esses espacos de formacéo
concomitantes com a mediacdo e articulagdo do coordenador pedagdgico,
poderiam trazer um reencantamento da pratica docente, isto €, da paixdo do
aprender e do ensinar e do cuidado com a vida. Qual seria o papel da
coordenacao pedagdgica nesse processo? Uma questdo a ser investigada na

problematica sentida.

Motivada pelas questbes apontadas, voltei para a graduacéo e fiz o
curso de Pedagogia, na Universidade de Sao Paulo - USP. Prestei concurso
para coordenador pedagdgico da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo e no
ano de dois mil e um assumi a coordenacao pedagdgica numa escola préxima
de minha casa. Um novo desafio se apresentava. Apoiada nas minhas
experiéncias como docente e como participante de grupos de formacao nos
horarios coletivos, comecei a questionar minha acdo como coordenadora
dentro desses espacos: em que deve se constituir a acdo de um coordenador
pedagodgico e como deve agir? Questdo que se desdobra em outras: como
trabalhar a formacé&o nos horarios de estudos transformando agrupamentos de
pessoas em grupos solidarios, trazendo a sala de aula para dentro desses
horarios, resgatando a autoestima do professor e a paixao pelo ensinar? Como
reencantar o professor? Qual o papel do coordenador pedagdgico? Sao estas

guestdes que norteiam e justificam o meu trabalho.

Nessa época, meio ao acaso mesmo acreditando que o acaso nhao
existe, li o artigo do professor Méario Sérgio Cortella chamado “A resignacao
como cumplicidade™. Nesse artigo, ele escreve sobre a esperanca, ndo do
verbo esperar, mas do verbo esperancar que ele resgata em Paulo Freire. O

autor nos chama a atencdo para o empobrecimento da esperanca nos dias

% Folha de S&o Paulo, caderno Equilibrio, 8.11.2001.
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atuais. H4 uma tendéncia a resignacao frente as varias situacfes de injustica a
que somos expostos e dando um sentido natural aos fatos. Acabamos numa
certa acomodacao gerando uma desobrigacdo em lutar pela justica. Aceita-se a
corrupcéo, a violéncia, a miséria, como se nao houvesse uma possibilidade de
mudanca. Dentro dessa perspectiva, podemos inserir a escola publica nesta
reflexdo. Tenho a impressdo de que as pessoas se acostumam e aceitam
como natural a falta de professores, as politicas assistencialistas e eleitoreiras,
0 uso da escola como barganha eleitoral, 0 desanimo dos professores e 0 nédo
aprender dos alunos, podendo criar uma atitude e uma sensacao de impoténcia

consolidando uma certa passividade.

Esse artigo e a leitura de outros parceiros tedricos trouxeram-me um
desequilibrio interno desencadeando momentos de reflexdo e de escolhas.
Escolhi trilhar caminhos amparados, entdo, no verbo esperancar. Sou fruto da
educacéo publica e oriunda da classe trabalhadora e devo minhas conquistas
aqueles que fizeram sua parte e muito além dentro da escola publica. Posso
dizer que os professores que acreditaram em mim contribuiram para o que sou
hoje: uma profissional, acredito, comprometida com a educacgao. Ainda
motivada e ndo satisfeita, fui para o mestrado. Voltar a universidade para
cursar o mestrado, possibilitou-me uma insercdo em novas discussoes teodricas
e um mergulho no universo da pesquisa, dando mais sentido a minha prépria
pratica profissional. O mais desafiante foi criar uma disciplina pessoal de
estudo concomitante ao tempo dedicado ao trabalho dentro da escola.

Momentos de dor, de luta e de conquistas.

Aliado a este universo académico, uno minha experiéncia de vinte anos
dentro da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, trabalhando com Ensino
Fundamental, Educacédo Infantii e Educacdo de Jovens e Adultos. Minha
trajetéria de vida apenas reforcou um sentimento muito forte de que € possivel
e necessério acreditar num novo dia e de que a esperanca ndo pode morrer e
deve ser alimentada nas lutas diarias que sdo desenhadas dentro do espaco
escolar, principalmente das escolas publicas. Atualmente, sou coordenadora

pedagogica na EMEF. Dep. Cyro Albuquerque, cenario da pesquisa.
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Enfim, toda esta exposicdo pessoal vem justificar meu processo na
busca do tema e na elaboracdo da questado problematizadora, langando-me a
reflexdes e mares por mim ainda ndao navegados. O desafio foi posto!
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[...] Contando resumidamente, na cena, Alice esta perdida, andando
naquele lugar e, de repente, vé no alto da arvore o gato. S6 o rabdo
do gato e aquele sorriso. Ela olha para ele |4 em cima e diz assim:
"Vocé pode me ajudar?" Ele falou: "Sim, pois ndo." "Para onde vai
essa estrada?", pergunta ela. Ele respondeu com outra pergunta (que
sempre devemos nos fazer): "Para onde vocé quer ir?". Ela disse: "Eu
ndo sei, estou perdida." Ele, entdo, diz assim: "Para quem néo sabe

para onde vai, qualquer caminho serve”.[...]

(Cortella, novembro 2002)



O PROCESSO DE CONSTRUGCAO DA PESQUISA

o As gquestdes problematizadoras, as hipoteses, o problema e

0s objetivos da pesquisa

Retomando: em que deve se constituir a acdo de um coordenador
pedagogico e como deve agir? Questdo que se desdobra em: como trabalhar
com os professores transformando agrupamentos de pessoas em grupos
solidarios, trazendo a sala de aula para as discussbes, resgatando a
autoestima do professor e a paixdo pelo ensinar e pelo aprender? Como
contribuir para o reencantamento do professor? Qual o papel do coordenador

pedagdgico neste processo?

Na busca de respostas a essas questdes, partimos da hipétese de que
haveria um desencantamento entre os professores e uma perda da paixao pelo
ensinar e pelo aprender e que esses fatores encontrariam suas raizes na rotina
cadtica imposta a escola, nas politicas publicas colocadas em pratica, na
desvalorizacdo social que a carreira docente sofre, no excesso de missodes
atribuidas a escola e ao professor e na producdo académica que muitas vezes
esta distante ou desconectada da escola e da pratica docente. Sendo assim, o

coordenador pedagogico poderia ser um agente de reencantamento docente.

Mediante as questdes apresentadas e as hipoteses levantadas, surge o
problema: Quais as possibilidades da coordenacdo pedagdgica dentro do
espaco escolar em propor um trabalho de valorizacdo, do resgate da
autoestima e do prazer de ensinar e aprender pelo professor, isto é, do

reencantamento docente?

Dessa forma, a pesquisa tem como objetivo geral levantar junto a
coordenacao pedagodgica e aos professores envolvidos na pesquisa fatores que
contribuam para o desencantamento docente e possibilidades ou ndo de

acGes de reencantamento.
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Para tanto, elencamos alguns objetivos especificos:

- Salientar aspectos da funcdo do coordenador pedagdgico dentro do

espaco escolar, principalmente no sistema municipal paulistano;

- Investigar e apresentar o trabalho da coordenadora e a dinamica

docente dentro da escola;

- Resgatar um breve percurso historico da coordenacdo pedagdgica
dentro da escola na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo;

O cenario da pesquisa escolhido foi uma escola publica do municipio de
Sédo Paulo, EMEF Dep. Cyro Albuquerque, situada no bairro do Capéo
Redondo, periferia da zonal sul da capital paulista. O seu coordenador
pedagogico, sujeito desta pesquisa tem vinte e nove anos de magistério
municipal, sendo doze anos na funcdo de coordenador pedagdgico. Desses
doze anos, dois foram vivenciados nessa escola. Os oito professores
envolvidos séo professores do Ensino Fundamental | e do Ensino Fundamental

II. A adeséo a pesquisa foi feita por meio de convite e a participacao livre.

Tendo tais objetivos no horizonte, definidos o cenéario da pesquisa e
seus participantes e na busca de respostas ao problema e de outras questdes

apontadas no trabalho, partimos pela trilha da pesquisa.

o A escolha do percurso metodolégico
- Por que pesquisar?

Segundo Richardson (1999) toda pesquisa social deve contribuir para o
desenvolvimento do ser humano. Mesmo que a pesquisa contemple a
realizacdo e provoque beneficios para o préprio pesquisador, seu objetivo
maior € a aquisicdo de conhecimento. Em outras palavras, todo conhecimento
deve reverter em beneficios para a humanidade e contribuir para seu

aperfeicoamento na construgao de uma sociedade mais justa e com equidade.
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Para Luna (2006) a pesquisa € uma atividade de investigacdo que
ofereca e produza um “novo” conhecimento dentro de uma area ou de um
fendbmeno, onde este conhecimento seja sistematizado em relagcdo ao
conhecimento ja produzido sobre area ou fenémeno determinados. Nesse
caso, sabemos que a atuacdo do coordenador pedagdgico e o trabalho
docente sdo amplamente pesquisados e estudados. Entretanto, toda pesquisa
pode acrescentar novos olhares e colaborar para a construgdo de outros

pontos de vista.

Chizzotti (2005), ao abordar o assunto, coloca como objeto de
investigacdo da pesquisa 0 homem e o mundo em que ele vive. Assim, o0 objeto
da investigacao € o préprio sujeito investigado que se faz diferente do sujeito

investigador, o pesquisador.

Para que o investigador possa desenvolver essa atividade, ele recorre a
observacdo e a reflexdo sobre os problemas enfrentados por ele proéprio,
concomitante as experiéncias atuais e passadas dos homens, buscando
encontrar ferramentas mais adequadas a sua a¢ao para intervencao no proprio

mundo.

Segundo Chizzotti (2005, p.11):

Transformar o mundo, criar objetos e concepg¢des, encontrar
explicacbes e avancar previsdes, trabalhar a natureza e elaborar as

suas acoes e idéias, sao fins subjacentes a todo esforco de pesquisa.

7

Para pesquisar € necessario espirito de aventura movido pela
curiosidade sobre determinado fenémeno. Entretanto, esse espirito de aventura
ndo pode ser desprovido de um norte ou de uma opcao consciente e critica por
parte do pesquisador. E necessario determinar alguns pontos a serem

seguidos sem jamais desconsiderar o imprevisivel.
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Para Christov (2001, p. 9),

Pesquisar implica, em primeiro lugar, em ter uma curiosidade
especial sobre algum fendmeno do real. Especial porque é uma
curiosidade que ndo se satisfaz com as respostas que ja foram dadas
sobre este fendmeno. E uma aproximacdo, um vinculo que nos da
trabalho e prazer.

Pesquisar implica em querer compreender, mais do que
querer explicar. Compreender, no sentido de teorizar para construir
uma interpretacdo, uma forma de abordar, uma aproxima¢do. Sem a
pretensdo de oferecer uma explicacdo no sentido de procurar a lei, a

classificagdo, a verdade.

- A opcéo pela pesquisa qualitativa

Resgatando Richardson (1999) verificamos que persistem discussoes
com relacdo ao tipo de pesquisa que o investigador deva adotar. Para tal, é
necessario ndo perder o foco na relevancia da pesquisa tendo como principio o

desenvolvimento humano e uma atitude autocritica por parte do pesquisador.

Segundo Richardson (1999, p. 18),

Assim, dita atitude do pesquisador exige reorganizacdo do
conceito de saber, nova visdo que permita reconhecer a incerteza,
falta de clareza, relatividade, instrumentalizacdo e ambiglidade do
conceito ‘verdade cientifica’. Essa posi¢cdo pode levar a importantes
avanc¢os na producdo e democratizacdo do saber, muito mais que a
simples aceitacdo, ndo questionada, do que aparece nos livros e
mentes dos especialistas.

Luna (2006) afirma que ao longo dos anos, o status dedicado a
metodologia sofreu alteragdes e variou dependendo do contexto da pesquisa.
Em alguns contextos era associada a Estatistica e em outros estava mais

proxima da Filosofia ou da Sociologia da Ciéncia. Atualmente, ha um
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reconhecimento de que a Metodologia ndo tem status préprio e que nao ha
sentido em discutir a metodologia fora de um referencial teérico que, por sua
vez, estd condicionado por pressupostos epistemoldgicos. Assim pois,

pressupostos tedricos trabalhados se encontram no capitulo | deste trabalho.

Neves (1996) explicita que a pesquisa social foi e tem sido marcada por
estudos que valorizam o uso de meétodos quantitativos para descrever e
interpretar os fenbmenos, que procuram geralmente seguir padrées pré-
estabelecidos que se baseiam em hipéteses indicadas e variaveis que apenas
determinam uma definicdo operacional. Segundo o autor, a pesquisa qualitativa
teve seu inicio na Antropologia e na Sociologia e ganhou espac¢o nos ultimos
trinta anos porque esse tipo de pesquisa ndo costuma medir ou enumerar fatos
e seu foco de interesse € abrangente, no qual a obtencdo dos dados é
realizada mediante o contato interativo do pesquisador com o objeto
pesquisado e ele procura entender os fendmenos dentro da perspectiva dos

participantes e da situacao investigada.

Buscamos também em Chizzotti (2005) os pressupostos da pesquisa
gualitativa. Para o autor, € uma denominag&o que comporta varias correntes de
pesquisa bem diferentes. Entretanto, os pressupostos assumidos pela pesquisa
gualitativa estdo fundamentados em pressupostos, métodos e técnicas que séo
diferentes do modelo experimental. Ao contrario da pesquisa experimental que
indica um método Unico de pesquisa para todas as areas cientificas baseado
no estudo das ciéncias da natureza, a pesquisa qualitativa leva em

consideracao a cultura, a historia e o contexto do fenémenao.

Na pesquisa qualitativa, os participantes da investigagdo sao
reconhecidos como sujeitos que produzem e elaboram conhecimentos. Sao
seres com sentimentos, emocdes, historia, vontade, desejo e autores de um
percurso de existéncia. O problema da pesquisa esta intimamente ligado aos
participantes envolvidos. Nao ha como exclui-los ou ignora-los. Entretanto,
dados quantitativos podem ser utilizados na pesquisa qualitativa com o
propésito de uma demonstracdo mais fidedigna dos dados coletados na

pesquisa de campo.
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Para Abramowicz (1996) a caracteristica naturalista da pesquisa
gualititativa leva em consideracdo a subjetividade dos pesquisados. Ao levar
em conta essa subjetividade, tanto as experiéncias pessoais do pesquisador
guanto dos sujeitos pesquisados sado valorizadas. Para tal, pressupde um
contato prolongado do pesquisador com o ambiente. No caso dessa pesquisa,
isso foi possivel por conta do contato estabelecido entre pesquisador e sujeitos

investigados durante um ano.

A opcédo pela pesquisa qualitativa com alguns subsidios da pesquisa
guantitativa nessa pesquisa deve-se ao fato da mesma fornecer subsidios para
0 estudo da probleméatica apresentada, atendendo aos objetivos ja
apresentados e por necessidade de compreensao e aprofundamento do objeto
de estudo. O desenvolvimento da pesquisa considerou as dimensdes do
espaco escolar e as relacdes que sdo construidas e estabelecidas em seu
interior, considerando o0s processos de interacdo entre investigador e
investigados e apropriagdo dos mesmos sobre o problema emergente e

pesquisado.

Feita a escolha, passamos para a definicdo do percurso metodoldgico.

- Percurso metodoldégico

Como em qualquer processo de investigacdo cientifica, o primeiro ponto
a ser definido é a delimitacdo do problema, tal como fizemos. Para tanto, é
necessario que o pesquisador tenha desde o inicio uma preocupacdo com 0

referencial tedrico a ser utilizado.

Chizzotti (2005) afirma que o problema, na pesquisa qualitativa, nao
pode ficar restrito a uma hipotese ja sugerida, ou a algumas variaveis a serem
avaliadas por um modelo tedrico ja estabelecido. O problema vem de um
processo indutivo, construido e delimitado nos contextos ecoldgico e social em
gue a pesquisa € realizada. Neste caso, investigamos uma escola da Rede
Municipal de Ensino de Sdo Paulo, localizada na regido do Campo Limpo, no

bairro do Capao Redondo, periferia da zona sul da capital paulista.
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Delimitado o problema, partimos para o levantamento bibliografico
voltado para as seguintes tematicas: o papel e a atuacdo do coordenador
pedagbgico e o reencantamento docente dentro de uma perspectiva de
motivacdo e resgate da paixdo pelo aprender e pelo ensinar, valorizando a
escola como lugar de vida. O levantamento foi feito por meio de pesquisas em
livros, artigos académicos, teses e dissertagBes, periddicos, revistas
eletrdnicas, nos momentos de sala de aula vivenciados na pdés-graduacao,
palestras e em deliciosos momentos de reflexdo proporcionados em conversas

com amigos e parceiros da escola publica.

Assim optamos como referenciais teoricos as obras dos seguintes
autores: Abramowicz (1996), Almeida (2001; 2003;2006), Assmann (1998;
2002), Boff (1999; 2005), Brito (1997; 1998), Christov (2001; 2007), Cortella
(1998; 2001; 2002; 2005; 2006; 2008), Franco (2005; 2008), Freire (1985;
1996; 2000a; 2000b; 2000c; 2001a; 2001b; 2002a; 2002; 2003), Hargreaves
(2000), Mizukami. (1996; 2002), Novoa (1992; 1995a; 1995b; 1999; 2007),
Placco (1994; 2006; 2007) entre outros. Esse referencial basico de apoio
proporcionou a construcdo da pesquisa. Assim, a construcdo teérica focou: a
complexidade da organizacdo escolar; o desencantamento da escola e do
professor; uma possibilidade de reencantamento docente dentro de uma
perspectiva da epistemologia da pratica, da epistemologia da curiosidade e da
pedagogia da esperanca; a acdo da coordenacdo pedagogica na busca de
possibilitadores para o reencantamento docente. Além disso, optamos por
autores comprometidos com a escola publica sob um prisma de transformacéo
social, preocupados com a valorizacdo docente e esperan¢osos na construcao
de uma escola que cuide da vida e busque a paixdo pelo aprender e pelo

ensinar.

Para André (2006), a importancia de um referencial tedrico inicial € de
extrema importancia, pois sem esse subsidio, a pesquisa corre o risco de cair
num empirismo inécuo ndo contribuindo para avancos sobre o conhecido.
Entretanto, a autora também ressalta que esta escolha inicial € apenas um guia
orientador e ndo pode se impor como uma orientacéo Unica e pronta, mas deve

apontar caminhos e questionamentos, sendo revisitada em todo percurso da
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pesquisa tal como fizemos. O mesmo acontece com a metodologia adotada.
Conforme a pesquisa se desenvolve, é possivel redefinir o percurso

metodologico.

André (2006, p. 42-43) ressalta que:

A explicitacdo do papel da teoria na pesquisa ajuda-nos a
compreender mais claramente as questdes comumente postas pelos
pesquisadores sobre a relacdo teoria-método. Se admitimos que a
teoria vai sendo construida e reconstruida no proprio processo de
pesquisa, temos de aceitar que as op¢des metodoldgicas também

vao sendo explicitadas e redefinidas a medida que a investigacao se

desenvolve. O que ndo podemos deixar de assinalar é a estreita
articulacdo que deve existir entre teoria e método; sem ela o préprio

processo de pesquisa perde seu sentido.

Com relacéo a coleta de dados, Chizzotti (2005) ressalta que ndo pode
ser um processo acumulativo, obedecendo uma ordem linear em que o
pesquisador controle e mensure os dados estabelecendo leis e prevendo fatos.
A coleta deve ser efetuada em todo processo de pesquisa e pressupde uma

interagcdo com seus sujeitos.

Resgatando Viégas (2007) o trabalho de campo deve possibilitar uma
maior aproximacdo entre o pesquisador e pesquisado (pessoas, lugares e
outros), caracterizando uma certa flexibilidade com relacdo a coleta de dados.
Entretanto, mesmo com um plano de trabalho flexivel, geralmente, a coleta de
dados € desenvolvida por meio da observacdo, de entrevistas, de analise

documental, pesquisa bibliogréfica e outros.

Os procedimentos de coleta de dados utilizados na pesquisa foram:

a) observacdo focando:

- a atuacdo de uma coordenadora pedagogica numa escola da Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo, no ano de 2008, com um grupo formado

por professores do Ensino Fundamental | e 1, focando o cotidiano da escola;
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- 0 dia a dia da escola: a organizacéo do tempo e do espaco.

b) entrevista semi-estruturada individual com 8 professores e com a

coordenadora pedagogica,
c) entrevistas informais e depoimentos dos sujeitos investigados.

d) andlise documental de livos oficiais da escola e documentos

produzidos pela Secretaria Municipal de Educacéo de Sao Paulo;

f) analise histérica: conhecendo e contextualizando a organizacéo
escolar brasileira com enfoque nas origens da coordenacdo pedagdgica ou
similares e dos discursos e praticas da carreira docente; conhecendo e
contextualizando a Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo com enfoque na
funcdo do coordenador pedagdgico ou similares; conhecimento do cenério

pesquisado e seu entorno.

Segundo Trivifios (1987), a entrevista semi-estruturada faz parte de um
conjunto de questionamentos basicos, tendo como eixo as teorias e hipoteses
levantadas e que interessam a pesquisa. Por meio de entrevistas semi-
estruturadas, novas interrogacbes e hipbéteses vao surgindo a partir das
respostas dos participantes da pesquisa. Assim, 0s sujeitos investigados
seguem de forma espontanea expondo pensamentos e experiéncias a partir de

um foco colocado pelo investigador.

Para a realizacdo da pesquisa de campo, inicialmente delimitamos o
cenario da pesquisa, a EMEF Dep. Cyro Albuquerque, pertencente a Diretoria
Regional de Ensino do Campo Limpo. Tal escolha foi movida pela longa
trajetoria no ensino municipal paulistano do pesquisador e por fazer parte da
equipe dessa escola. A adesdo da coordenadora pedagogica deu-se por
convite, o mesmo acontecendo com o0s oito professores O projeto de

investigacao foi apresentado, o convite foi feito e a adeséo foi livre.

Com relacdo a analise documental, Viegas (2007) salienta que muitos
sdo os documentos escolares que podem contribuir para a construcdo da

pesquisa podendo revelar aspectos interessantes, pois sao registrados por
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meio da escrita e contém aspectos histéricos da escola. A autora, porém, faz
uma observacédo importante e que deve ser levada em consideragdo com
relacdo aos documentos escolares. Muitas vezes, pode haver lacunas,
precariedades e contradicbes nos relatos escritos. Assim, é de extrema
importancia que o registro escrito seja complementado com os relatos orais e
com a convivéncia no cotidiano escolar. No caso desta pesquisa, utilizamos os
livros de registros dos horarios coletivos, as avaliagbes semestrais e finais dos
projetos desenvolvidos nos horarios coletivos, o projeto politico pedagdgico da
escola e outros documentos pertinentes, complementados com observacoes

em loco.

Um dos grandes desafios da pesquisa consistiu na efetivacdo de uma
disciplina por parte do pesquisador para efetuar os registros. Nem sempre foi
tarefa facil e prazerosa. Entretanto, € impossivel conceber a pesquisa sem a
rotina dos registros, ja que os mesmos possibilitam reflexdes e analises das
observactes e dados coletados. Os registros foram efetuados em um diario de
campo, digitado no computador, com anotacfes das observacdes efetuadas,
com o resgate teodrico necessario, com as falas e os depoimentos dos

participantes, as anotacdes de registros da analise documental e outros.

Com relacé&o aos registros, Chizzotti (2005) caracteriza o processo de
construgdo do mesmo como complexo e dindmico, pois consiste na coleta, na
classificacdo, na selecao de todas informacfes obtidas ndo sé no aspecto de
armazenagem das informacfes, mas na conservacao e classificacao delas e

facilitacdo na busca e na identificacéo.

Embora, no processo de construcdo da pesquisa de campo a acdo de
analise e compreensdo dos dados seja desenvolvida paralelamente a etapa de
observagdo e a medida que o pesquisador vai selecionando 0s pontos que
devem ser explorados em profundidade e quais os pontos que devem ser
ignorados, a fase mais complexa de analise ocorre na etapa do final da
pesquisa. E nesse momento que surgem varias perguntas e as respostas nao
sdo simples. A analise dos dados exige procedimentos e decisfes que, muitas
vezes, ndo estdo organizadas num conjunto de procedimentos a serem

seguidos. “E neste continuo movimento que envolve andlise e reflexdo que

32



consolida o confronto entre a teoria e a prética resultando numa aproximacéao
maior da realidade que a pesquisa pretende representar” (ANDRE, 2006, p.
45).

Para desenvolver a proposta apresentada, a presente pesquisa se

organiza da seguinte forma:

Introducdao: trajetéria do pesquisador, processo de construcdo da pesquisa e o

percurso metodoldgico.

Capitulo I: referencial tedérico. Na primeira parte € apresentado um referencial
tedrico focando a complexidade da organizacdo escolar: o desencantamento
da escola e do professor; as possibilidades de reencantamento docente dentro
de uma perspectiva da epistemologia da préatica, da epistemologia da
curiosidade e da pedagogia da esperanca. Na segunda parte, apresentamos
um referencial tedrico voltado para a acdo da coordenacdo pedagdgica,
abordando sua pratica e exigéncias atuais na busca de possibilitadores do
reencantamento docente e um breve resgate histérico da funcdo ou similares

dentro da educacéo brasileira.

Capitulo II: na primeira parte, apresentamos um suscinto histérico da Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo - RMESP, com enfoque na funcdo da
coordenacdo pedagogica, com a apresentacdo de alguns dados quantitativos
da RMESP e da Diretoria Regional do Campo Limpo - DRE-CL, uma
apresentacao da regido do Campo Limpo e uma descricdo analitica da escola,
cenario da pesquisa, com o propésito de inserir o leitor dentro da realidade
investigada, por meio de analise documental e estudo descritivo. Na segunda
parte, sdo apresentados os dados obtidos por meio entrevistas semi-
estruturadas e depoimentos utilizando-se da pesquisa qualitativa com subsidios
da pesquisa quantitativa, fazendo-se um estudo descritivo, analitico e
interpretativo desses dados. Tal processo teve como propoésito trazer
contribuicbes para a pratica docente e para a atuacdo da coordenacdo

pedagodgica dentro do espaco escolar.
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Consideragbes finais: apresentacdo dos resultados da pesquisa e
apontamentos para reflexdo do leitor, além de subsidios para futuras
pesquisas. Nao foi pretensdo do trabalho encontrar respostas fechadas e
determinadas. A conclusédo nos leva a outras embarcacdes que podem partir

em busca de mares e terras a serem explorados.



A reflexdo critica sobre a pratica se torna exigéncia da relacédo
Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blabladbla e a

prética, ativismo.

(Freire, 1996, p. 24).



CAPITULO |

A COORDENACAO PEDAGOGICA E O REECANTAMENTO
DOCENTE

Este capitulo tem como propdsito contribuir para a discussédo sobre o
trabalho da coordenacéo pedagdgica junto aos professores dentro do espaco
escolar, partindo do pressuposto de que had um desencantamento docente
motivado por uma rotina cadtica imposta a escola e que o coordenador
pedagdgico pode contribuir para um possivel reencantamento do professor.
Assim, a escolha da literatura utilizada foi minuciosa, jA que os desafios
impostos pela problematica apresentada exigiram autores que dialogam com
as categorias coordenacgdo pedagdgica, trabalho docente e reencantamento do
professor numa perspectiva critica. Assim procuramos sustentacdo em autores
como Abramowicz (1996), Almeida (2001; 2003;2006), Assmann (1998; 2002),
Boff (1999; 2005), Brito (1997; 1998), Christov (2001; 2007), Cortella (1998;
2001; 2002; 2005; 2006; 2008), Franco (2005; 2008), Freire (1985; 1996;
2000a; 2000b; 2000c; 2001a; 2001b; 2002a; 2002; 2003), Hargreaves (2000),
Mizukami. (1996; 2002), Novoa (1992; 1995a; 1995b; 1999; 2007), Placco
(1994; 2006; 2007) entre outros.

1 - A complexidade da organizagéo escolar: o desencantamento da
escola e do professor

1.1 - O desencantamento da escola e do professor

Christo (2001), aborda duas necessidades patentes ao ser humano: a
fome de péo e a fome de beleza. A fome de péo, segundo o autor, é saciavel.

Mas a fome de beleza é voraz e infinita. Dentro dessa perspectiva, € possivel
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relacionar a fome de pao ao corpo e o corpo a dimensado material do homem. A
fome de beleza ultrapassa a dimensdo material e se insere no campo dos
desejos, do simbdlico e do sagrado. Para Christo, essas “duas fomes”
expressam o amplo espectro em que se insere o espaco escolar. E dentro da
dimenséo pedagdgica inerente ao espaco escolar que encontramos a producéo
e reproducdo de bens materiais e simbdlicos. “O ser humano € um animal a
guem ndo basta a producdo de bens materiais, € um animal que exige a
producdo de bens simbdlicos: de arte, religido, musica, etc.” (CHRISTO, 2001,

p.15-16). O ser humano é esséncia.

E muito dificil saber se “as fomes” estdo sendo saciadas dentro da
escola ja que nossa docéncia, parece-nos, ndo é formada para cuidar no
sentido explicitado. Boff (1999) nos chama a atencéo para a importancia desse
cuidar* abordando um aspecto mais global de existéncia humana. “Cuidar é
mais que um ato; € uma atitude”(BOFF, 1999, p.33). Quando falamos em
cuidar devemos nos remeter a idéia de responsabilidade, de envolvimento
afetivo, de compaixao pelo outro. Cuidar faz parte da natureza humana e,
partindo desse principio, direcionamos nossos sentidos para a atitude de cuidar

como inerente ao processo de educar.

Boff (2005) aborda a fenomenologia do cuidado na qual o cuidado é
visto com um fenébmeno, ndo sé na nossa forma de pensar, mas nas nossas
experiéncias, concretizando-se acdes praticas. Nao basta para a

fenomenologia pensar ou falar em cuidado como alguma coisa que esteja fora

* Em latim, donde se derivam as linguas latinas e o portugués, cuidado significa Cura.
Cura é um dos sindnimos eruditos de cuidado, utilizado na traducao do famoso Ser e Tempo,
de Martin Heidegger. Em seu sentido mais antigo, cura se escrevia em latim coera e se usava
em um contexto de relacdes humanas de amor e de amizade. Cura queria expressar a atitude
de cuidado, de desvelo, de preocupacao e de inquietacdo pelo objeto ou pela pessoa amada
Outros derivam cuidado de cogitare-cogitatus e de sua corruptela coyedar, coidar, cuidar. O
sentido de cogitare-cogitatus € o mesmo de cura: cogitar e pensar no outro, colocar a atengéo
nele, mostrar interesse por ele e revelar uma atitude de desvelo, até de preocupacéo pelo
outro. O cuidado somente surge quando a existéncia de alguém tem importancia para mim
(BOFF, L. O cuidado essencial: principio de um novoethos, Revista Inclusédo Social, v. 1, n. 1,
2005).
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de nds, mas implica em pensar e falar do cuidado em n6s mesmos. Assim, ele
faz parte da constituicdo do ser humano. Sem cuidado perdemos a
humanidade. Como vou cuidar se nédo recebo cuidado, se ndo sou preparado
para cuidar e ndo sei me cuidar? Assim, a coordenacdo pedagdgica com uma
sua acdo formativa, articuladora e mediadora dentro no espaco escolar,
poderia desenvolver um trabalho voltado para o cuidado. Hipétese a ser
investigada no capitulo Il.

Faz parte do senso-comum a expressao popular “ninguém ensina aquilo
gue nao sabe”. Tomamos a liberdade de usa-la porque ela exprime exatamente
0 incobmodo gerado quando refletimos sobre o que deveria ser a escola e a
realidade da escola. A escola deveria promover a vida e zelar pelo cuidado,
mas o0 que verificamos através de noticias, reportagens, relatos e vivéncias €
gue a mesma transpira violéncia, desanimo, estresse e dominacgéo. Tudo iSso
misturado aos sons e movimentos produzidos pelos seus protagonistas nos

diversos espacos e tempos da rotina escolar.

Para Boff (2005):

[...] cuidado, pois, por sua prépria natureza, inclui duas significagées
bésicas, intimamente ligadas entre si. A primeira designa a atitude de
desvelo, de solicitude e atencdo para com o outro. A segunda nasce
desta primeira: a preocupacao e a inquietacdo pelo outro, porque nos
sentimos envolvidos e afetivamente ligados ao outro.

Em Casali (2007) encontramos o resgate da funcdo fundamental da
escola que consiste em promover o cuidado e o desenvolvimento da vida dos
alunos por meio do acesso a cultura produzida pela humanidade, dando-lhes
condi¢cBes de continuidade, de manutencéo e de inovacao dessa cultura. Para

0 autor, a escola é lugar de vida.

Nessa perspectiva, consideramos que o trabalho da coordenacéo
pedagogica ndo pode desconsiderar essas questfes implicitas ao cotidiano

docente.

38



Mas, ao abordar a funcdo primordial da escola, ndo podemos ignorar o
contexto histérico e social em que vivemos. Alias, é impossivel analisar ou
pensar em transformacdes nas instituicbes escolares sem levar em
consideracdo as profundas e rapidas transformacfes histéricas e sociais
ocorridas no século XX e neste inicio do século XXI. Caminhamos para uma
sociedade estruturada na informacdo em que as novas relacdes econémicas
provocam mudancas nas relacdes de trabalho gerando o desemprego e a
exclusdo social, a violéncia, a marginalizacdo de populacdes inteiras e a

alteracao na estrutura de valores que organiza nossa sociedade.

Vivemos um momento de violéncia social. A mesma encontra-se em
niveis inaceitaveis para a dignidade humana. Mesmo assim, ha pessoas que
acreditam que a violéncia social ndo esta ligada a injustica social e defendem o
pensamento de que a violéncia que é gerada no nosso cotidiano depende
unicamente da formacédo e da acdo isolada de cada pessoa. E com esse
pensamento, assistimos a proliferacdo dos condominios fechados, do uso de
seguranca pessoal, a blindagem de carros, do monitoramento de residéncias e
outros. Surge assim, a falsa impressao da seguranca. No fundo, vivemos

cercados pelo medo®.

Para Freire (2000), todos nés sentimos medo, real ou imaginario. Por
exemplo, medo de uma tempestade, medo da soliddo, medo da morte.
Entretanto, o que se coloca, ndo é a negacao do medo, ja que 0 mesmo em Si
€ concreto, isto é, ele existe em nés. A questao principal reside em nao permitir

que o medo nos paralise ou nos leve a desistir de lutar.

Andando pelas ruas € possivel detectar o niumero de catadores de lixo e
o0 aumento de familias inteiras e de criancas que moram na rua. Sao 0sS
excluidos da possibilidade de “ser” humano com dignidade e respeito. Existe
um abandono da vida. E neste abandono da vida acabamos nos acostumando
com 0S cenarios e aceitamos com resignacao que a realidade € assim mesmo

e nao ha nada a fazer.

®> Segundo o Dicionario Aurélio (2000) medo. Sm. 1. Sentimento de viva inquietacdo ante a
nocao de perigo real ou imaginario, de ameaca; pavor, temor. 2. receio.
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Resgatando Freire (2001b, p.169):

Nenhuma realidade é porque tem que ser. A realidade pode e
deve ser mutavel, deve ser transformavel. Mas, para justificar os
interesses que obstaculizam a mudanca, € preciso dizer que “é assim
mesmo”. O discurso da impossibilidade €&, portanto, um discurso
ideoldgico e reacionario. Para confrontar o discurso ideolégico da
impossibilidade de mudar tem-se de fazer um discurso também
ideoldgico de que pode mudar. Eu nao aceito, eu recuso
completamente essa afirmacao, profundamente pessimista, de que

nao é possivel mudar.

Cortella (2001, p. 154) ressalta que:

[...] & preciso chatear os que impedem a manifestacdo do
pensamento livre e da individualidade responsavel; os que
constrangem 0s corpos com a violéncia da fome e a agressao da
doenca sem socorro; 0os que acatam a crueldade da tortura e a
degradacdo brutal do local em que vivemos;, o padecimento
provocado pela ndo convivéncia com aqueles a quem se ama. E
preciso incomodar e incomodar-se com a existéncia dos que séo
vitimados pela falta de trabalho, humilhados pela auséncia de estudo,
desprovidos de um lazer sadio, mortalmente feridos pela
descriminacdo de qualquer tipo e violentados pelo embaracgo
traumatico da religiosidade, sexualidade, amorosidade e liberdade. E
preciso, em suma, fustigar as situacbes nas quais podem apodrecer

nossas esperancas e sacralidade de nossas vidas.

Nesta perspectiva, partindo da perspectiva que educar é transformar, os
educadores ndo podem ignorar os padecimentos e as marcas da exclusao

social, acomodando-se e aceitando a realidade como esta.

Estamos num momento em que as verdades cientificas ndo sdo mais
verdades absolutas. O conhecimento e a informacdo s&o construidos

velozmente e numa quantidade extraordinariamente absurda, produzindo
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olhares e leituras diversificadas sobre as realidades apresentadas. As
distancias geograficas ndo impendem a proximidade da comunica¢do e do

acesso as informacdes.

Nos dias atuais, ha uma grande exigéncia por um nivel elevado de
conhecimentos e, para tal, houve o desenvolvimento de novos instrumentos
para organiza-los, acessa-los e transmiti-los: as tecnologias de comunicagao e
informacé&o. Assim, alteram-se drasticamente as ferramentas que lidam com o
conhecimento. Em toda histéria da humanidade nunca houve mudancas t&o
profundas e rapidas como as que estamos vivenciando. Com relacdo a
educacédo, Dawbor (2001) ressalta que estas transformacgdes, implicaram em
novos desafios educacionais com relagdo ao uso e dominio dessas novas
ferramentas de trabalho, na construcdo e aquisicdo de novos conhecimentos e
na organizacdo do tempo e do espagco da organizagcdo escolar. Estas
mudancas afetam a pratica da coordenacdo pedagogica e dos
professores. Sao modificacbes rapidas que geram inseguranca tanto nos
coordenadores como no corpo docente e, em muitos casos, a escola néo
consegue acompanhd-las. As variaveis sdo diversas: o professor ou o
coordenador pedagégico ndo tem acesso a computadores pela falta de
recursos financeiros; a escola ndo tem uma estrutura adequada para assimilar
as novas tecnologias de informacédo e comunicacdo — TICs; a escola possui
recursos materiais mas ninguém sabe utiliza-los porque os mesmos foram
instalados e ndo houve uma preparagéo para tal; resisténcia ao novo; falta de
uma proposta pedagogica que leve em consideracdo essas mudancas e as
novas ferramentas de trabalho; a desorganizacdo do ambiente escolar; a falta
de estimulo, de motivacdo e de curiosidade pelo novo por parte do
coordenador pedagdgico e do professor; a organizacdo do espaco e do tempo

gue ndo é adequada para um atendimento do aluno; e outros.

7

Entretanto, & importante refletir se essas transformacdes ocorridas no
ambito das tecnologia de informagdo e comunicacdo estdo aumentando ou
diminuindo as possibilidades para uma educacéo mais solidaria e voltada para
o desenvolvimento humano e para o cuidado da vida. O certo € que elas

alteraram muitos aspectos da vida cotidiana.
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Assmann (2002) expde que essa rapida transformacao esta ocorrendo
num periodo histérico marcado por uma assustadora l6gica de exclusao,
concomitante a uma diminuicdo muito significante da solidariedade. “Na
perspectiva do aumento das taxas de crescimento econémico, uma grande
parte da populacdo mundial passou ao rol de ‘massa sobrante’.” (ASSMANN,
2002, p. 18).

“Ensinar ndo € mais o que era” (HARGREAVES, 2000, p. 17). O
conceito de educacdo ampliou-se com as necessidades atuais e pensar
educacdo apenas no aspecto de modernizagdo nao contempla suas
verdadeiras necessidades. Nesse novo espectro, as funcdes do professor, do
coordenador pedagogico e dos proprios espagos educacionais assumem novas
dimensdes. Dentro dessa perspectiva, tanto a escola como os docentes e a
coordenacdo pedagodgica encontram-se frente a novos desafios e novas
exigéncias desestruturando conceitos e praticas estabelecidas. Entre esses
desafios, para o coordenador pedagdgico fica a missdo, NnO NOSSO
entendimento, de motivar ou, porque nao dizer, tentar reencantar esses
professores para compreender a importancia de seu trabalho, inserindo-os
nesse novo universo por meio do conhecimento, da informacao e da pratica de

sala de aula.

A escola brasileira ainda € basicamente alicercada numa perspectiva da
fragmentacdo do conhecimento e da realidade. Essa fragmentagdo cria um
olhar miope e distante do mundo em que vivemos e, a0 mesmo tempo, néo

corresponde aos anseios e as exigéncias contemporaneas.

Resgatando historicamente a concepcdo de escola, na sociedade
brasileira, Cortella (1998) destaca que ainda é muito presente entre nossos
educadores, e ja foi dominante no Brasil, a concepcdo de escola como
portadora de uma missdo salvadora e messianica. Nessa visdo, o professor é
movido por uma vocagdo ao magistério e, com relacdo ao ideéario de
sociedade, a chave do progresso da nacéo estaria alavancada na educacao.
Em outras palavras, a educacao seria a grande redentora e salvadora de todos

os problemas nacionais. Essa concep¢ao gera uma funcdo de neutralidade
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tanto para a escola como para o educador, jA que ambos sédo redentores de

almas aflitas e carentes de conhecimento.

Segundo Cortella (1998, p.133):

[...] nessa concepcéo, a Escola seria supra-social, ndo estando ligada
a nenhuma classe social especifica e servindo a todos
indistintamente; assim, o educador desenvolveria uma atividade
marcada pela neutralidade, ndo estando a servico de nenhum grupo
social, politico, partidario, etc. Para ela, o educador seria um agente

do bem comum, romanticamente considerado.

Outra concepcdo que o autor nos tras, surgiu na década de 1970 e foi
construida a partir da visdo de que a educacéo tinha, como tarefa essencial, a
regulacdo dos interesses da classe dominante dentro da sociedade. Assim,
segundo o autor, a escola é concebida como uma instituicdo social a servi¢o da
manutencado da desigualdade social e dos interesses da ideologia dominante.
Cria-se uma visao pessimista em que ndo ha saidas para a escola. Em outras
palavras, a escola € determinista e 0 educador um prestador de servigco da

manutencgéo social.

Cortella (1998, p.134-135) afirma que:

Nessa concepcao, a Escola ndo teria, de forma alguma, autonomia,
sendo determinada, de maneira absoluta pela classe dominante da
Sociedade, que a manejaria livremente, por deter o poder politico e
econdmico. O educador, veiculo da injustica social, ficaria com a
missdo de adequar as pessoas ao modelo institucionalmente

colocado.

A terceira concepcdo apresentada pelo autor, gestada no inicio da
década de 1980, procurou resgatar o valor que a escola tem dentro da
sociedade, sem ser neutra no percurso das transformacdes sociais. Nesse

aspecto, a escola, assim como outras instituicbes sociais, apresenta uma
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natureza contraditéria, entre o conservadorismo e a mudanca. Em outras
palavras, a escola € palco de reproducao de injusticas, mas pode, a0 mesmo
tempo, ser palco de lutas e transformacfes. Desse modo, o educador é um
agente que pode optar pela manutencdo dos modelos opressores ou lutar por

uma sociedade mais justa e com mais igualdade social.

Para Cortella (1998, p.136):

As elites controlam o sistema educacional, controlando salérios,
condi¢cdes de trabalho, burocracia, etc., estruturando, com isso, a
conservagao; porém, mesmo que nao queira, a Educacgdo por elas
permitida contém espagos de inovacdo a partir das contradicdes
sociais. Ndo é casual que as elites evitem ao maximo a
universalizagdo qualitativa da Escola em nosso pais [...].0 educador é
alguém que tem um papel politico-pedagdgico, ou sejam nhossa

atividade n&o é neutra nem absolutamente circunscrita [...]

Analisando as concepc¢des apresentadas, ndao podemos deixar de
ressaltar que o exercicio da docéncia e da pratica educativa nas diversas
funcdes desempenhadas pelos educadores, nesta pesquisa focada na
coordenacdo pedagdgica e na acdo docente, sdo acdes politicas e jamais
serdo neutras. Ser educador implica na op¢do consciente do caminho a ser

seguido. Que escola queremos?

Ainda sob esse prisma, Oliveira (2004) aborda as reformas educacionais
ocorridas no Brasil nos anos de 1990 que tinham como eixo principal a
educacédo para a equidade social. Nessa nova concepcdo, a empregabilidade
passa a ser imperativo nas instituicbes escolares, por conta de que a
escolaridade € requisito indispenséavel para acesso ao emprego formal e legal.
Concomitante a esse processo, competia a escola a implementacdo de

politicas compensatérias com o objetivo de diminuir a pobreza no Brasil.®

® “O argumento central dessas reformas poderia ser sintetizado na expressdo largamente
utilizada nos estudos produzidos pelos organismos internacionais pertencentes a ONU para
orientacdo dos governos latino-americanos com relacdo a educacao: transformacao produtiva
com equidade [...] E possivel identificar nessas reformas no Brasil uma nova regulacdo das
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Esses idearios permanecem até os dias de hoje em nossas escolas,
sendo dificil perceber onde comeca um e termina o outro. Um exemplo a ser
destacado é a entrega de leite ao aluno nas escolas municipais de Sao Paulo
atrelada a frequéncia do aluno, com a argumentacdo de que o leite € um
motivador do aluno para néo faltar nas aulas. O direito constitucional do ensino
fundamental, acaba se transformando num paleativo demagadgico, politico e

assistencialista.

Por meio do estudo da cultura e do clima organizacional da escola séo
possiveis analises perceptuais que muito contribuem para a reflexdo do espaco
escolar. Para Brito (1997), o clima da escola é determinado por diversas
variaveis caracteristicas de um determinado lugar, que instiga seus
participantes a agirem de determinada forma, consciente ou

inconscientemente.

Brito (1997, p. 209-212) ressalta que:

[...] Tais caracteristicas dependem das percep¢des dos individuos
sobre a realidade da escola e da sociedade global, o que produz uma
inter-relacdo objetiva e subjetiva, conferindo ao clima da escola uma
natureza intersubjetiva [...] Considerando-se o0s intervenientes
pessoais determinantes (e determinados) do clima da escola, a acéo
e os valores dos educadores, em especial do diretor, refletem e sao
refletidos pelo clima da escola em seus aspectos histéricos imanentes

e inerentes [...]

Portanto, ndo podemos desconsiderar a relacdo que se estabelece entre
professores, o coordenador pedagdgico, gestores. O clima gerado nessas

relacbes pode determinar uma cultura para praticas motivadoras ou para

politicas educacionais. Muitos sao os fatores que indicam isso, dentre eles é possivel destacar:
a centralidade atribuida a administrac@o escolar nos programas de reforma, elegendo a escola
como nucleo do planejamento e da gestdo; o financiamento per capita, com a criagdo do Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF), por meio da Lei n. 9.424/96; a regularidade e a ampliacdo dos exames nacionais de
avaliacdo (SAEB, ENEM, ENC), bem como a avaliacao institucional e os mecanismos de
gestdo escolares que insistem na participacdo da comunidade” (OLIVEIRA, p. 1129).
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praticas deterministas frente a realidade escolar, provocando possibilidades de

desencantamento ou reencantamento da agao docente.

Brito (1997, p. 213) ressalta:

[...] fatos e fatores revelados no e pelo clima da escola, ao se
consubstanciarem ali, passam a compor a cultura da escola e,
portanto, a cultura de formac¢@o dos educadores compreendida em
sua comunidade.

Costa (1996) ao expressar sua preocupacdo com a escola basica,
também, a concebe “como uma esfera em que estdo em jogo as articulagbes
politicas, sociais e econbmicas imbricadas na producdo e disseminacao dos
cédigos culturais hegemdnicos” (COSTA, 1996, p. 14). A autora nos chama a
atencdo para o fato de que ao lidarmos com questdes referentes a escola, nos
envolvemos com preceitos ligados ao poder e suas conexdes com O

conhecimento, dentro de uma I6gica mercantilista.

Resgatamos em Hessel (2003) aspectos relevantes com relacdo a
organizacdo do trabalho escolar que exemplificam as relagbes de poder
exercidas dentro da escola e, que apenas reproduzem aspectos da sociedade
em gue vivemos. Para a autora, a organizacao do trabalho escolar esta dividida
entre trabalho administrativo e trabalho pedagdgico, e a origem dessa forma de
organizagdo estd calcada nas teorias administrativas com base na
racionalidade técnico-cientifica derivadas do paradigma racional positivista. A
estrutura organizacional € constituida por meio de relacdes verticalizadas,
amparadas nas relacbes de dominacédo e poder. No alto da piramide estaria o
diretor de escola, apoiado por uma equipe técnico-pedagdgica, isto €, o
assistente de direcdo e o coordenador pedagogico, abaixo os professores,

secretaria, agentes escolares e por ultimo os alunos.

Hessel (2003, p. 24) afirma que:

Sao relagcBes de poder entre chefia e professores e entre professores

e alunos. Sdo compreendidas a partir da identificacdo do sujeito,

46



como aquele que tem poder e que ensina, e do objeto, como aquele

que obedece e aprende.

E importante salientar que, dentro da escola, o coordenador pedagégico
atua diretamente com os professores, isto é, nas escolas em que ha o
coordenador pedagdgico ou professor coordenador. E ele o mediador entre a
direcdo e a equipe docente e o grande responsabilizado pela implementacéo
ou ndo de diretrizes internas da escola e de programas oficiais ao qual a escola
esta sujeita. Sob essa 6tica, observamos a relevancia de sua atuacao na busca
de um trabalho articulado e participativo dentro da escola. Entretanto, muitas
vezes, na pratica isso ndo acontece e a acao da coordenacdo pedagogica é

diluida em afazeres burocraticos e necessidades cotidianas emergentes.

Compreender os sentidos da educacdo permite a visualizacdo do
direcionamento que todo e qualquer ato de educar pode ter e, ainda, obter
significados sobre quais valores e principios essa perspectiva pode vir a
desenvolver-se. Ou seja, vivemos um momento de mudancas rapidas e
movimentos constantes em que as condicdes de trabalho e os contextos
profissionais mostram novos caminhos, colocando aos educadores desafios
intelectuais e emocionais totalmente diversos daqueles em que foram
formados. Esses educadores, além de reinventar praticas pedagdgicas,
deverdo também reinventar suas relagdes profissionais com o0s colegas e o

trabalho no interior da escola, vivenciando processos de inovagao.

Para Masetto (2003), inovacédo € um conjunto de alteracbes que afetam
0s pontos-chave e 0s eixos constitutivos da organizacédo do ensino, provocadas
por mudancas na sociedade ou por reflexdes sobre concepcdes intrinsecas a
misséo de cada etapa da escolaridade. O autor destaca entre essas alteracoes,
além dos objetivos cognitivos, 0s objetivos éticos, politicos e de
profissionalismo, a flexibilizagdo curricular, a integracao entre as disciplinas, a
diversidade metodoldgica, o uso da informatica e o ensino a distancia, a
revisdo do conceito de avaliacdo, o papel do professor como mediador, a
formacdo continua do docente e os apoios pedagdgicos, como biblioteca,

laboratérios e novos ambientes de aprendizagem. Destacando as
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caracteristicas da inovacdo educacional situa a importancia da preparacdo dos
professores para 0 comprometimento com a inovagao por meio de uma
formacao docente continua e em servico que possibilite, pela reflexdo sobre
suas atividades docentes, o intercambio de experiéncias com colegas e o
didlogo entre as areas. Nesse aspecto, novas competéncias e habilidades séo

exigidas por parte de todos’.

Segundo Hessel (2003), as mudancas ocorridas no mundo cotidiano
trouxeram necessidade de novos enfoques e novas pesquisas que dessem
respostas aos acontecimentos internos e externos ao ambiente escolar, ao
trabalho docente, ao trabalho do diretor e ao trabalho do coordenador
pedagogico. Além disso, refletir sobre inovacéo torna-se patente e necessario
ja que vivemos momentos de transformacdes rapidas e profundas com o pleno
desenvolvimento das tecnologias de comunicacao e informagéo. “E na medida
em que a educagcdo ndo € uma area em Si, mas um processo permanente de
construcdo de pontes entre o mundo da escola e o0 universo que nos cerca, a

nossa visao tem de incluir estas transformacgdes” (DAWBOR, p. 11).

Para Feldmann (2003), as exigéncias desse novo milénio implicam numa
mudanca de atitude por parte dos professores. E necessario que o professor
assuma seu papel como mediador do conhecimento sistematizado com novos
enfoques na sua pratica docente. Nesse novo contexto, ele deve ter clareza
gue a escola tem como tarefa a formacédo de cidadaos livres, conscientes,
autbnomos, que respeitem as diversidades e que possam intervir de forma
critica na construcdo de uma sociedade brasileira mais justa e com equidade
social. Assim, a coordenacao pedagogica na acao formativa docente nao pode

desconsiderar essas novas exigéncias.

Freire (2002b) afirma que a escola deve garantir a pratica da liberdade,
por meio da dialogicidade na relagdo educador-educando. Nessa concepgéao, o
conhecimento ndo € doacgéo ou algo imposto por alguém para ser memorizado

ou depositado, mas uma construcdo e reconstrucdo a ser partilhada. Segundo

" Segundo Perrenoud e Thurler (2002, p. 19), competéncia pode ser conceituada como um
conjunto de aptiddes que, numa situacdo de enfrentamento, usa-se de situagdes semelhantes,
mobilizando de um modo rapido, exato, pertinente e criativo, diversos recursos cognitivos
como: saberes, informacgdes, valores, atitudes, esquemas de percepgao e outros.
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0 autor, na “visdo bancéria” da educacédo o conhecimento é visto como “uma
doacéo dos que se julgam sébios aos que julgam nada saber” (FREIRE, 2002b,
p.58).

Segundo Freire (2002b, p. 59):

[...] na concepcgdo ‘bancéaria’ que estamos criticando, para a qual a
educacdo é o ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e
conhecimentos, ndo se verifica nem pode verificar-se esta superacao.
Pelo contrario, refletindo a sociedade opressora, sendo dimenséo da
‘cultura do siléncio a ‘educacdo’ ‘bancaria’ mantém e estimula a

contradicéo.

Cortella (2001) aponta a possibilidade de mudangas nas instituicbes
sociais, por conta da natureza contraditéria inerente as mesmas. Dessa forma,
a instituicdo escolar reproduz desigualdades e injusticas e a manutencédo de
uma sociedade desigual a servico de uma pequena elite. Mas, ao mesmo
tempo, a escola exerce resisténcia por meio dos espagos inovadores e da acao
de seus protagonistas, causando desequilibrios e transformando o inviavel em

viavel possivel.

Nessa perspectiva, a coordenagcdo pedagogica, implicitamente, possui a
funcdo de fomentar a curiosidade e os desequilibrios necesséarios para as

mudancas e inova¢des educacionais.

Concomitante as mudancas ocorridas neste inicio de milénio, observa-se
gue a escola tem assumido inimeras tarefas e obrigacdes e, nesse contexto de
excesso de atribuicdes, sua esséncia pedagogica pode ser esquecida ou néo

priorizada. A coordenacdo pedagodgica ha que estar atenta.

Névoa (2007) faz uma critica ao que ele define como “transbordamento
da escola”’, isto é, ao excesso de missdes que sao atribuidos a organizacéo
escolar. Esse processo foi acontecendo e sendo legitimado pelos professores,

gue acabam ndo sabendo qual prioridade seguir, ja que tudo é importante. E
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dentro desse quadro, muitas vezes, a prioridade primeira da escola e dos

professores que € o0 processo pedagdgico, parece-nos, acaba por ser

negligenciada.

Névoa (2007, p.7) defende:

[...] uma escola centrada na aprendizagem. Defendo mais: uma
separacao, dificil de se fazer na realidade, entre o conceito de escola
e o conceito de espaco publico de educacéo. Esses conceitos estdo
neste momento confundidos. A educagéo é feita na escola, formal e
informal, a educacdo escolar e ndo-escolar, as atividades livres,
ladicas, tempos livres. Ha uma grande confuséo, porque a escola
‘transbordou’, assumiu muitas missdes, de tal maneira que os dois
conceitos estéo hoje quase confundidos. Sempre que surge um novo
problema, é votada uma nova lei no parlamento e esse problema é
lancado para dentro da escola... Ao defender uma escola centrada na
aprendizagem defendo uma escola ‘menos transbordante’, mais

direcionada e que permita o0 espaco publico da educacgéo respirar.

No espaco publico tem que haver mais responsabilidade das familias,
das comunidades locais, dos grupos culturais, das empresas, das

diversas igrejas, entidades cientificas, etc [...]

Segundo Noronha (2001), diante das muitas funcbes que a escola

acabou assumindo, o professor acaba exercendo algumas fungbes que estéo

muito além da sua formagcdo académica. N&o raro, ele € obrigado a

desempenhar o papel de assistente social, psicélogo, enfermeiro, agente

publico e outros.

Essas exigéncias colaboram para o0 sentimento de

desprofissionalizacdo e de perda da identidade, causando a sensacéo de que

ensinar, talvez ndo seja 0 mais importante.

Oliveira (2004) afirma que:

Nesse contexto € que se identifica um processo de desqualificacdo e
desvalorizacdo sofrido pelos professores. As reformas em curso

tendem a retirar deles a autonomia, entendida como condicdo de
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participar da concepcdo e organizacdo de seu trabalho. O
reconhecimento social e legal desse processo pode ser encontrado
na propria legislacéo educacional, ao adotar a expressao “valorizagao
do magistério” para designar as questdes relativas a politica docente:

carreira, remuneracao e capacitacao®.

Novoa (1999), também chama a atencédo para o “excesso de vozes dos
professores” (grifo do autor). Com as situacdes de dificuldade e a propria
desvalorizacdo social e profissional, os professores deixam-se seduzir pelos
discursos do “sobre-dimensionamento” (grifo do autor) de suas missdes no
espaco escolar, assimilando-os e transformando-os em discursos proprios.
Assim, assumem tarefas e responsabilidades desmedidas voltando-se os

discursos, na maioria das vezes, contra eles préprios.

Para Hessel (2003) a escola ndo pode perder de vista que todas as suas
acles, independentemente do seu carater, devem estar a servigco do processo
ensino-aprendizagem. Em outras palavras, o cerne da vida da escola é o

pedagdgico, mesmo com todas as incumbéncias atribuidas a ela.

Hargreaves (2000) nos traz a concepcao de escola como uma
organizagdo aprendente que esté estruturada a partir das intera¢des sociais e
das vivéncias de seus agentes. Uma escola aprendente € aquela em que todos
os envolvidos estdo inseridos e comprometidos com o0 processo de
aprendizagem de seus alunos e de si préprios. Assim, a formacdo de
professores nos horarios coletivos de estudo deve privilegiar estudos que
foquem a aprendizagem do aluno no seu processo de interacdo e vivéncia
dentro do espaco escolar. Em outras palavras, é necessario trabalhar com o
aluno real. Para tanto, coordenador € o mediador desse processo. Para tanto,

coordenador e professores tornam-se, também aprendizes.

® Nota da autora: conforme o Plano Nacional de Educacéo.

Nota nossa: O Plano Nacional de Educacao citado pela autora corresponde a Lei Federal
10.172, de 09 de janeiro de 2001, sendo o IV capitulo dedicado aa valorizacdo do magistério. A
valorizagdo pretendida se esboca na perspectiva de uma politica global de magistério,
contemplando concomitantemente os seguintes itens: a formacdo inicial do professor; as
condicdes de trabalho, salério e carreira e a formacgéo continuada.
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Segundo Assmann (1998) a terminologia de organizacdo aprendente
surgiu na década de 1980 e 1990 dentro de um contexto das teorias gerenciais.
Inicialmente, referia-se ao contexto complexo das inter-relagbes humanas,
levando em consideracéo as reacdes entre 0s seres humanos e as maquinas.
Em seguida, o termo passou a ser utilizado em ambientes compostos por

maquinas (redes).

Para Assmann (1998, p. 169):

Uma organizacdo aprendente é aquela na qual as pessoas
envolvidas procuram, em todos os niveis, individual e coletivamente,
aumentar a sua capacidade de resultados pelos quais estdo
efetivamente interessados. Um envolvimento interessado é coisa
muito diferente da eficiéncia quase-maquinica mediante a execucao
imposta por comandos externos aos agentes e prefixados numa Unica
direcdo que ndo admite desvios. Por isso é fundamental incluir, nas
premissas basicas do conceito de organizacdo aprendente, a

criatividade individual e coletiva capaz de criar e assumir mudancas.

[..]

Hargreaves (2000), aponta seis problemas basicos, observados no dia-
a-dia da escola, que seriam os dificultadores na constru¢cdo de uma escola
aprendente e que esta a servico da aprendizagem de seus alunos Sao eles: a
sobrecarga; o isolamento do professor, 0 pensamento de grupos
manipuladores; a competéncia ndo-utilizada (e negligéncia da incompeténcia);
a limitacdo do papel do professor (e o problema da lideranca); as solucdes
deficientes e a reforma fracassada. Utilizaremos esses seis dificultadores como
eixos de analises neste trabalho, jA& que os mesmos podem ser indicadores do
desencantamento da pratica do professor. Por outro lado, acreditamos que, o
trabalho da coordenacdo pedagogica ao focar esses dificultadores poderia
contribuir para a reflexdo da pratica de sala de aula indicando caminhos de
motivacdo e paixdo pelo ensinar e aprender, isto €, possibilidades de
reencantamento da acdo do professor. Uma hipétese em confirmacao.
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A sequir, 0s seis problemas béasicos apontados por Hargreaves (2000):

- A sobrecarga

A acdo docente sofreu mudangas profundas nos udltimos anos. As
obrigacdes se multiplicaram e estdo muito difusas. O professor convive com 0s
problemas familiares e a auséncia da familia no processo de aprendizagem do
aluno e, ao mesmo tempo, a cobranca de pais, pela entrega do material, do
uniforme e do leite?, as exigéncias de politicas assistencialistas, 0 aumento da
pobreza e da violéncia, a promo¢do automatica, o excesso de burocracia, a
presséo das politicas publicas pela implementacdo de programas oficiais que,
em alguns casos, apresentam modismos pedagdgicos e solucdes passageiras,
estatisticas que nem sempre mostram os dados da realidade escolar etc. Tudo
Isso pode contribuir para uma situacdo de estresse e de desanimo por parte do
professor. Observamos que o0 pedagogico, parece-nos, ndo € 0 mais
importante dentro da escola, causando frustracdo aos professores. Essa
frustracdo gera a sensacao de que nada é feito, de que nada acontece porque
0s resultados ndo aparecem por conta do excesso de missfes que Sao
atribuidas aos professores e a escola. Os professores esbocam um certo
desencantamento com a educacdo, assim como outros educadores
participantes do processo escolar. O que se comprovara na fala dos

professores no capitulo Il.

Hargreaves (2000, p. 18) ressalta que:

Os professores e os diretores estdo perigopsamente sobrecarregados.
Mais responsabilidades como ‘assistentes sociais’, maior
compromisso e a necessidade de lidar com uma ampla gama de
habilidades e de comportamentos em suas salas de aula, tudo isso é,

hoje em dia, parte da tarefa do professor.

® Na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo o aluno recebe o material e o uniforme
anualmente e o leite mensalmente. A entrega do leite esta atrelada a frequiéncia do aluno.
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- O isolamento

Para Hargreaves (2000) a questdo do isolamento ndo € acidental, mas
historicamente construida. Com a revolucao industrial, no século XIX, e a
necessidade da producdo em série, criangas eram divididas em grupos por
faixa etaria sob o comando de um professor com um curriculo fixo de estudo.
Todas essas medidas tinham como propdsito a manutencéo da disciplina e do
controle das massas. Carregamos essa heranca até hoje com as grades
curriculares, a divisdo do conhecimento em disciplinas isoladas e desconexas e

outros.

Esse isolamento profissional limita o acesso do professor as novas
idéias, a socializacdo de sua prética com seus parceiros na busca de novas
estratégias, ao compartilhamento das ansiedades do dia-a-dia que geram
desconforto e mal-estar a ele proprio. A propria arquitetura € colaboradora dos
processos de isolamento do professor dentro de sua pratica de sala de aula.
Geralmente, as escolas sao enormes, com muitas salas, varios periodos de
aula, imensos corredores recheados de portas de ferro, portdes e grades Além
disso, o professor € escravo do tempo, correndo de uma escola para outra,
movido pelo som do sinal que avisa a hora de mudar de sala, que o intervalo
acabou e é hora de parar de comer porque o aluno o espera. Na maioria das
vezes, 0 professor tem apenas quinze minutos para alimentar-se e falamos
tanto em qualidade da educacéo. SA0 poucos 0s espagos e tempos na escola
gue possibilitam o compartilhamento dos sentimentos, das emocfes, das

frustracOes, das conquistas e das dificuldades dos educadores.

Para Hargreaves (2000, p. 21)

O problema do isolamento tem raizes bastante profundas. A
arquitetura costuma dar apoio a ele. O horario é um elemento de
reforco. A sobrecarga de trabalho d& sustentagdo. A histéria o
legitima. Mais tarde, vocé ira revisar a evidéncia que conecta a
presenca disseminada do isolamento e do individualismo a métodos
de ensino mais seguros, menos arriscados e a padrbes mais

insatisfatorios de progresso dos estudantes.



- O pensamento em grupo

Concomitante ao isolamento como dificultador de uma escola
aprendente, ocorre a organizacdo de grupos que, em nome de uma
pseudomaioria, manipulam as decisbes escolares, desrespeitando as
diferengcas pessoais e as opinides individuais. Muitas vezes, o individuo é
excluido dos processos de participacdo de um determinado grupo por ter uma
opinido diferente ou por ndo concordar com alguma decisdo. Hargreaves
(2000) denomina esses grupos de “colegiados arquitetados”. Esses grupos
podem estar presentes na sala de professores, no conselho de escola, nos
horarios de formacdo ou até na elaboracdo de alguma acdo pedagogica da
escola. “Um ‘colegiado arquitetado’ [...] € capaz de, sem motivo aparente,
afastar professores de atividades valiosas com o0s estudantes”.
(HARGREAVES, 2000, p.22).

E a perda da construcdo de uma pratica mais solidaria, de compaix&o e

de respeito pelo outro.

- Competéncia nao-utilizada (e negligéncia da incompeténcia)

Retornando ao isolamento, podemos ter de um lado professores
experientes e resistentes e, de outro lado, professores novos, sem
experiéncias, mas com vontade de transformacdo. A escola Vvive
constantemente essa realidade. A falta de um ambiente de cooperacdo, em
gue a interacdo possibilite a troca de experiéncias e a superacdo das
dificuldades, acarreta a perda das competéncias dagueles que desenvolvem
bem seu trabalho e, ao mesmo tempo, quem ainda ndo tem experiéncia nao
encontra espaco para crescer profissionalmente. A experiéncia docente ainda é
muito desvalorizada nos estudos dedicados a formacéo de professores. Mais
uma vez, chamamos a atencédo da possibilidade que a formagao continuada

dentro das escolas pode oferecer para oportunizar os relatos de prética, a
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explicitacdo dos medos e da propria ignorancia'®, fazer e aprender uns com os

outros.

Para Hargreaves (2000, p. 26):

Em resumo, € importante que seja utilizada nossa competéncia
existente e que aprendamos uns com 0s outros de maneira mais
eficiente... de lutar pelo acesso as idéias uns dos outros, acreditar
que as pessoas passardo por um processo de aperfeicoamento
mediante tais condicbes e ndo tolerar agueles poucos, em Ultima

analise, irdo fracassar em reagir.

- Limitacao do papel do professor (e o problema da lideranca)

A carreira publica docente ndo apresenta, ainda, muitas possibilidades
de expanséo profissional. O professor pode seguir carreira ocupando cargos de
coordenacado, de direcdo ou de supervisdo. Em alguns casos, pode ocupar
algum cargo técnico em diretorias regionais de educacdo ou algum cargo por
indicacdo politica. Essa falta de estimulo externo, pode gerar uma falta de
comprometimento, de motivacdo e de eficiéncia dentro da sala de aula. Ao
mesmo tempo, para uma aula ser interessante e eficiente é necesséario que a
escola seja interessante e eficiente também. Sem o comprometimento
individual ou coletivo dos professores por uma escola de qualidade, ela jamais
se tornara eficiente. Além disso, parece-nos que o papel da lideranca néo é
trabalhado com o professor e, ndo raro na maioria das vezes, quando 0 mesmo
assume um cargo técnico ndo tem a devida preparacdo para assumi-lo
causando mal-estar e inseguranca. Dessa forma, focando o exercicio da
coordenacao pedagogica, vale ressaltar a importancia de sua formacéo, pois o

mesmo deve ser 0 parceiro avangcado do professor.

Assim, temos por hipotese que o coordenador pedagdégico ao voltar sua

acdo para as necessidades da pratica docente, poderd desencadear processos

19 ytilizamos o substantivo ignorancia como sindnimo de [...] estado de quem ignora ou
desconhece alguma coisa [...] (Dicionario Aurélio, 2000).

56



de motivacéo e prazer pelo fazer pedagdgico, repercutindo no trabalho de sala

de aula e na relagdo com o aluno.

Ressaltamos Hargreaves (2000, p. 28-29) que afirma:

A lideranca dos professores, definida como a capacidade e o
comprometimento para contribuir além da prépria sala de aula, deve
ser valorizada e praticada do inicio ao fim da carreira de cada um
deles.

- Solucgbes deficientes e reforma fracassada

Muito se fala que boa parte das reformas na area educacional tem sido
fadada ao fracasso. Isso acontece porque, parece-nos, 0S Processos Sao
verticalizados e ndo levam em consideracdo a realidade apresentada. Em
muitos casos, 0s prazos sao insuficientes, ha uma tendéncia a modismos, nao

h& uma infra-estrutura apropriada e o professor nao € consultado.

Brito (1998, p. 197) ressalta que:

E preciso estar realmente, atento para o fato de que, no que
tange a escola, geralmente, as pessoas que planejam as mudancas

desconhecem ou desconsideram a opinido daqueles que as sofrem.

O professor sente um distanciamento entre aquilo que é apresentado e
sua realidade de sala de aula e, porque nao dizer, da sua vida (ida e vinda ao
trabalho, horario de almoco, tempo para estudo, correcdo de trabalhos, tempo
para o lazer, remuneracao, expectativas profissionais e pessoais etc). Qualquer
mudanca exige o comprometimento do professor, j& que € ele que pde a mao

na massa junto com o educando.

Sem o sentimento de pertencimento do professor sobre o0 processo,

gualquer reforma fracassara.
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Para Brito (1998, p. 197):

[..] E necessario ouvi-los, posto que sdo eles que estdo
vivenciando o préprio processo de mudanga: Sdo 0Ss proprios,
legitimos atores da mudanca e ndo, simplesmente, agentes da
administracdo superior. Se serdo estas as pessoas que fardo as
mudancas, entdo € justo ouvi-las em seus desejos, necessidades,
expectativas. S8o eles o0s sujeitos que vivificam a organizagdo
escolar.

Além disso, parece-0s, que muitas propostas apresentadas trabalham
com situacdes ideais de sala de aula causando, ndo raro, mal-estar e
frustracdo ao professor, pois ele mesmo se sente incompetente ja que nao

consegue os resultados projetados nas propostas apresentadas.

Atualmente, € comum nas propostas oficiais o relato de préaticas bem
sucedidas nas escolas. Tal estratégia € muito interessante porque mostra ao
professor uma situacao de sala de aula e ndo apenas o discurso tedrico ou o
discurso de como deve ser feito. Entretanto, observamos que esses relatos de
sucesso, produzidos em CDs, DVDs, revistas e outros recursos de formacéo,
mostram um numero reduzido de alunos nas salas de aula, geralmente, os
alunos estdo sempre uniformizados e concentrados na atividade proposta pelo
professor, a sala estd sempre organizada, limpa, com cortinas e apenas alguns
alunos séo selecionados para as entrevistas e relatos. Parece que hd uma
certa “maquiagem do real”. E notério que ndo é bom para as politicas publicas
apresentar alunos mal-vestidos, salas superlotadas, alunos sem limites, o uso
de vocabulario inadequado ao ambiente escolar, salas pichadas, vidros
guebrados e outras realidades presentes na escola. Por outro lado, se alguma
reforma ou qualquer processo de inovacdo ndo der certo, provavelmente a
culpa sera em grande parte atribuida ao professor. A critica pode partir dos
orgaos superiores, da midia e da propria sociedade. Essas situacdes levam o
professor a criar resisténcias, medo pelo novo e inseguranca profissional, como

nos relataram os professores em seus depoimentos no capitulo II.
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Névoa (1999, p. 17) traz outro aspecto muito relevante como relacéo as

politicas publicas e aos discursos construidos entorno da educacao:

[...] Ao mesmo tempo, os problemas politicos tendem a ser

redefinidos como problemas pedagdgicos. [...]

Consideramos pontos importantes que podem ser debatidos e refletidos
dentro da escola mediados, pedagogicamente falando, pelo trabalho do
coordenador pedagdgico. Buscamos em Masetto (2004) o conceito de
mediacdo, entendendo a mediacdo do coordenador pedagdgico com o
professor como uma mediacdo pedagogica. Para o autor, mediacdo
pedagogica compreende as atitudes, a forma de ser do professor, 0 seu
comportamento, a sua agcao como facilitador, incentivador e motivador da
aprendizagem, isto €, que apresenta disposicao para ser o elo entre o aprendiz
e sua aprendizagem. Resgatando esse conceito, tendo em vista o coordenador
pedagogico, entendemos que a mediacdo pedagogica com professor deva se
construir no dialogo, no trabalho de motivacédo pelo conhecimento respeitando
a experiéncia profissional e a historia de vida do professor e, compreende suas
atitudes e seu jeito de agir frente ao desafio da formacéo continuada.

Hargreaves (2000, p. 29-30) afirma que:

Independentemente de qudo nobres, sofisticadas ou brilhantes
possam ser as propostas de mudanca e de aperfeicoamento, elas
nada representam se os professores ndo as adotam em suas proprias

salas de aula e ndo as traduzem em uma pratica profissional efetiva.

Complementando os seis dificultadores apresentados que influenciam a
implementacdo de uma escola que tenha como coragdo o conhecimento e que
seja uma escola aprendente, Sacristan (1995) nos remete a questdo do status
da profissdo. Os professores, como um coletivo social, dependendo da
sociedade e do contexto histérico a que pertencem vao gozar de mais ou
menos prestigio social, interferindo na sua atuagdo profissional, na sua

autoestima e na sua motivacao, categorias exploradas neste trabalho.
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Na realidade brasileira, os professores e a escola sofrem criticas
constantes da midia, de politicos, de tedricos da educacdo e, o que € mais
grave, de profissionais de outras areas que se sentem competentes para

discutir educacao.

Segundo Cortella (2006, p. 6):

[...] ndo gosto de alguns pensadores e educadores que hoje
banalizam e desprezam a escola. Falam continuamente contra e
fazem aquilo que rejeito, que é a necropsia da escola. Eu ndo gosto
de fazer necropsia da escola, mas de fazer biopsia da escola. A
biopsia seria pegar aquilo que vivo esta, examinar o que contém de
problemas, para manté-lo vivo. JA a necropsia serve apenas para

identificar a causa mortis. Isso de nada resolve. [...]

Novoa (1999) nos chama a atencgéo para o fato de que ha um discurso
antagbnico em relacdo aos professores. A0 mesmo tempo em que S&o
acusados de mediocres por conta de uma formacédo deficiente e ineficiente e
culpados pelo fracasso dos processos educativos, eles sdo considerados
elementos essenciais para a melhoria do ensino e do progresso social e
cultural, o que pode gerar uma imagem redentora no processo de resgate de

uma educacao de qualidade.

Além disso tudo, a baixa remuneracao dos professores, numa sociedade
gue classifica os individuos por seu ganho monetario, causa um certo desprezo
na valorizagdo social do magistério. E comum em conversas, reunibes e
eventos sociais diversos, ouvir de alguém a famosa frase “além de dar aula,
qual o seu trabalho?”. Em outras palavras, o professor além de vivenciar uma
situacdo dificil dentro da sala de aula, convivendo com a violéncia, com a
cobranca das politicas publicas e outros problemas, seu trabalho muitas vezes

€ encarado como “um bico” que qualquer profissional pode desenvolver.

Os fatores que determinam esse status ndo sao simples e faceis de

conceituar. Sacristan (1995) considera seis fatores que definem o prestigio ou
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ndo da profissdo docente e que serdo, também, utilizados em nossa pesquisa
como eixos de analise. Sao eles: a origem social do grupo; a quantidade de
profissionais inseridos na categoria; a grande presenca de mulheres no
magistério; a qualificacdo académica; o status do “cliente” e a propria relacao

com os “clientes”.

A seguir, exploraremos os fatores apontados no paragrafo anterior:

- A origem social do grupo

Na maior parte dos casos, principalmente nas escolas publicas
brasileiras, o professor vem das classes menos privilegiadas economicamente.
Isto € explicado, porque nos Uultimos anos, a procura pelos cursos de
licenciatura tem diminuido, em virtude dos baixos salarios oferecidos na
profissdo do magistério, por pessoas com maior poder aquisitivo. O magistério
ndo é uma profissdo atraente, isto € um pressuposto, € com grandes
expectativas de crescimento profissional. Entretanto, com o aumento do
desemprego, com a falta de perspectivas profissionais aliados a necessidade
de sobrevivéncia e na busca de uma perspectiva de ascensao social, a procura
pelas licenciaturas vem de pessoas de classes com menor poder aquisitivo.
Isso acontece, em grande parte, por conta dos beneficios que o servico publico
oferece. Nao raro, as pessoas fazem a licenciatura na busca da aprovacéo
num concurso publico. Além disso, grande numero de faculdades particulares
oferece cursos de licenciatura a precos acessiveis, em prazos menores e com
vantagens de especializacdes no decorrer da formacdo, como podemos

verificar por meio das propagandas nas diversas midias de comunicacao.

- A quantidade de profissionais inseridos na categoria

As redes publicas de ensino, geralmente comportam um ndmero muito
grande de professores o que dificulta um consenso de acdes que garantam
melhorias salariais e de condi¢cdes de trabalho. Um exemplo disso, sdo os

momentos de greve de professores. Parece-nos, muito dificil a categoria de
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algum sistema publico parar totalmente. S80 muitos os interesses que estéo

em jogo e ndo existe um consenso.

Ao contrario, principalmente nas redes municipais interioranas, 0 numero
de professores é bem menor e, muitas vezes, pode sofrer pressdo direta das
administra¢des publicas. Ndo causa estranhamento se o professor € chamado
ao gabinete do prefeito ou do vereador. Tal situacdo também dificulta uma

organizacdo de categoria docente.

Outra aspecto relevante é a organizacdo sindical docente. Muitas vezes,
se mostram desgatadas e distantes dos anseios da maioria docente e
motivadas mais por questdes voltadas para a manutencéo de algumas praticas

corporativistas.

Segundo Névoa (1999, p. 16):

Tradicionalmente, os professores oscilaram entre um extremo
“individualismo” na ac¢éo pedagogica e modelos sindicais tipicos de
“funcionarios do Estado”. Sao, nos dias de hoje, formas obsoletas de
encarar a profissdo. O empobrecimento das praticas associativas tem
conseqiiéncias muito negativas para a profissdo docente. E urgente,
por isso, descobrir novos sentidos para a idéia de colectivo
profissional. E preciso inscrever rotinas de funcionamento, modos de
decisédo e praticas pedagoégicas que apelem a co-responsabilizagéo e
a partilha entre colegas. E fundamental encontrar espagos de debate,
de planificagdo e de analise, que acentuem a troca e a colaboragéo

entre os professores.

- A grande presenca de mulheres na carreira docente, uma questao

de género

Socialmente, apesar dos avancos na luta pelos direitos das mulheres na
sociedade brasileira, muitas continuam a sofrer discriminagcdes. Ao mesmo
tempo, parece-nos, ainda alimentado um imaginario social construido a partir
da imagem da “professorinha primaria”, muito pura e docil, a espera de um

casamento feliz. O exercicio do magistério ainda é visto como “um bico” de

62



meio periodo que possibilita para a mulher cuidar do lar e dos filhos e, ao
mesmo tempo, “ensinar as pobres criancinhas”. Ao contrario desse imaginario,
observamos que grande parte das professoras mantém suas familias com o
suor de seu trabalho, que dobram jornada nas escolas, passam o dia inteiro
fora e ainda cuidam de suas casas e filhos. Outro fator ignorado pelos gestores
publicos educacionais, com grande presenca masculina, e tdo presente no
cotidiano escolar diz respeito as caracteristicas biolégicas da mulher, como 0s
periodos de TPM (tensdo pré-menstrual), colicas menstruais, menopausa,

varizes, gravidez e outros.

Segundo Bruschini e Amado (1988, p. 4-13), autores que trabalham com
a questdo da feminizacdo do magistério, algumas representacdes da profissdo
do magistério estdo submetidas ao fato de se tratar de uma profissao feminina.

Sao elas:

- 0 ato de ensinar passa a ser visto como extensdo da funcao
feminina dentro da familia, o que corresponde a cuidar dos alunos
como cuida dos filhos;

- é uma profissao flexivel, que torna possivel conciliar os afazeres
domésticos com a vida profissional;

- no servico publico, € uma profissdo estavel e de pouco controle ou
exigéncia profissional;

- € uma profissdo associada a ideologia de que o trabalho feminino
ocupa o lugar de contribuicdo complementar na renda familiar
permitindo, portanto, salarios mais baixos, comparativamente aos que

se destinam aos homens.

A presenca masculina, por conta do desemprego em outras areas
profissionais, tem aumentado, principalmente no Ensino Fundamental Il e no
Ensino Médio. Um tema a ser investigado em outros trabalhos. Mas a presenca
feminina ainda € preponderante. Assim, o0 exercicio do magistério apresenta

um imaginario** feminino que reflete no seu fazer pedagdgico e que deve ser

' Buscamos a definicdo de imaginario em Gilbert Durant que conceitua o imaginério como “um
conjunto de imagens e relagdes de imagens que constitui o capital pensado do homo sapiens,
representando o grande denominador fundamental onde se vém encontrar todas as criacdes
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retomado nos horarios de formac&o continuada dentro do espaco escolar e

considerado no nos aspectos cotidianos do trabalho docente.

- A qualificagdo académica

Ainda temos na realidade brasileira professores leigos, professores com
apenas o nivel médio de educacao, principalmente na educacao infantil e nos
primeiros anos do ensino fundamental, o que, possivelmente, acarretaria uma

visdo missionaria e ndo profissional da carreira do magisteério.

- O status dos “clientes”

A escola ndo tem cliente, mas usuario, entretanto, nao raro, os alunos

sao considerados clientes.

Trabalhar com as classes menos favorecidas sem um produto imediato e
consumivel ndo garante notoriedade e destaque dentro de uma sociedade de

consumo. O trabalho do magistério ndo produz um produto de lucro rapido.

- A prépria relacdo com os “clientes”

Trabalhar com educacdo implica em um trabalho sem um produto
palpavel. Nao raro, sem recompensas de retorno financeiro para os sistemas
de ensino. Além disso, a propria relacdo que se estabelece entre os pais ou
responsaveis dos alunos, os professores e as politicas publicas apresenta
ambiguidades entre discursos e praticas exigidas na organizacéo do trabalho

docente. Para exemplificar, resgatamos Novoa (1999, p. 17):

As sociedades actuais manifestam grandes ambiguidades em relacdo
a escola e aos professores. O século XX foi aquele em que mais se

investiu afectivamente nas criangas, mas foi também aquele em que

do pensamento humano” (DURAND, Gilbert. As estruturas antropolégicas do imaginario:
introducéo a arquetipologia geral. 3. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2002)



elas mais tempo passaram separadas das familias. Adquiriu-se uma
no¢do muito nitida da importancia da educagdo, a0 mesmo tempo
gue as comunidades foram abdicando da sua funcdo educativa. Os
pais que exigem a escola a defesa dos valores, da toleréncia e do
didlogo, reclamam do mesmo a restauracdo da ordem e de normas
de disciplina ditas de “tolerancia zero”, sdo 0os mesmos pais que
deixam os filhos verem filmes ou divertirem-se com jogos para

computador de extrema violéncia. [...]

Buscamos em Gentili (2001), subsidios para expor outro fator importante
que pode contribuir para o desencantamento docente tendo em vista suas
consequéncias no espaco escolar. Diz respeito a “Sindrome de Burnout” ou
“Sindrome da Desisténcia”. Segundo Gentili, investigacdes recentes tem
demonstrado que a degradacgédo das condi¢bes do trabalho dos professores

tem provocado uma nova sindrome que afeta os educadores.

A Sindrome de Burnout € uma doenca psicolégica caracterizada pela
manifestacdo inconsciente do esgotamento emocional. Esse esgotamento
ocorre por conta de grandes esforcos realizados no trabalho que fazem com
que o profissional fique mais irritado, desinteressado, sem concentracao,
desmotivado, frustrado, depressivo, angustiado e com uma autoimagem
negativa. O sujeito que € vitima de tal sindrome, além de manifestar as
caracteristicas acima descritas, pode perder consideravelmente seu nivel de
rendimento e de responsabilidade para com as pessoas e para com a
organizacdo que faz parte. A Sindrome de Burnout desenvolve-se em
profissionais de diferentes areas que possuem contato direto com pessoas. Ha
também manifestacdes fisioldgicas como cansaco, dores musculares, falta de

apetite, insonia, frieza, dores de cabeca frequente e dificuldades respiratorias.

Esta sindrome pode ser prevenida quando 0s agentes estressores no
trabalho sé&o identificados, modificados ou adaptados a necessidade do
profissional, quando se prioriza as tarefas mais importantes no decorrer do dia,
guando se estabelece lacos pessoais e/ou profissionais dando-os importancia,

guando os horarios diarios ndo sdo sobrecarregados de tarefas, quando o
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profissional preocupa-se com sua saude e quando em momentos de

descontracéo assuntos relacionados ao trabalho ndo sdo mencionados.

Segundo Gentili (2001, p. 19):

[...] Diante das dificuldades cotidianas que devem enfrentar na escola,
0s docentes vado sendo encurralados entre o que desejam e o que
realmente podem fazer, entre a vitéria e a frustracdo, entre as
possibilidades e os obstaculos. Nestas condi¢cdes, o sentido do
trabalho educacional vai se perdendo, o desencanto vai apoderando-
se da acao e o ceticismo, oculto atrds de um suposto realismo, leva a

muitos a reconhecer que qualquer esfor¢co para mudar é inutil.

Em Carlotto (2002), apoiada em estudos de Burke e colaboradores
(1996), verificamos que a sobrecarga e o conflito do papel a ser exercido pelo
professor tem colaborado para o aumento da Sindrome de Burnout nas

escolas.

Carlotto (2002, p. 25) constata:

O professor assume muitas funcdes, possui papéis muitas vezes
contraditorios, isto €, a instrugcdo académica e a disciplina da classe.
Também tem que lidar com aspectos sociais e emocionais de alunos,
e ainda conflitos ocasionados pelas expectativas dos pais,
estudantes, administradores e da comunidade. O excesso de tarefas
burocraticas tem feito com que professores se sintam desrespeitados,
principalmente quando devem executar tarefas desnecessarias e nao
relacionadas & esséncia de sua profissdo. Ao desempenhar trabalhos
de secretaria, diminui sua carga horéria para o atendimento ao aluno
e para desenvolver-se na profissdo. A falta de autonomia e
participacdo nas definigcbes das politicas de ensino tem mostrado ser
um significativo antecedente do burnout. Estas questdes, somadas a
inadequacdo salarial e a falta de oportunidades de promog6es, tém

preocupado pesquisadores.

Direcionando nosso olhar especificamente para a escola publica, cenario

de nossa pesquisa, como se estivéssemos com uma lupa ou lente de aumento
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e, considerando tudo que foi apresentado, trabalhar na escola publica pode néo
ser uma atividade muito entusiasmante e 0 mesmo podera ocorrer com aquele
gue deseje investigar o espaco escolar. Sao tantos os problemas, que acabam

por proporcionar um sentimento de que nada pode ser feito.

A oferta potencial de profissionais habilitados para atuar como
professores da educacao basica, de acordo com a legislacéo vigente,
deve considerar os concluintes do Ensino Médio (Curso Normal e
Médio Profissionalizante) para atender a Educacéo Infantil e as
quatro séries iniciais do Ensino Fundamental, e os concluintes do
Ensino Superior em cursos de graduacédo com licenciatura plena, para
atuar nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

A situacdo refletida pelos nimeros sugere que a decisdo de ser
professor, da forma que se apresenta, ndo tem se mostrado atrativa,
em termos de mercado e condi¢cdes de trabalho. Uma politica de
valorizacdo do magistério contribuiria para resgatar o interesse e a
motivacdo dos jovens em abragarem essa carreira, que, em épocas
passadas, ocupou um lugar de destaque.

(Estatisticas dos Professores no Brasil, 2003, p. 7)

Enfim, a acdo das politicas publicas educacionais impostas, 0s baixos
salarios da profissédo docente, a inadequacdo dos espacos fisicos, a falta de
professores, as faltas dos professores, as classes superlotadas, o desprestigio
social dos docentes, a violéncia latente e patente em que muitas escolas e
professores vivem, o alto indice de licencas médicas de funcionérios, a falta de
recursos materiais e a distancia que muitas vezes o professor encontra entre a
teoria e a sua pratica demonstram fatores que contribuem para um
desencantamento da acdo docente, especialmente na escola publica. Como

veremos na fala dos professores no capitulo .

Segundo Assmann (2002), a escola deveria ser um lugar gostoso, mas
na maioria das vezes nao é. A realidade educacional brasileira € desoladora,
principalmente nas escolas publicas de educacdo basica. O autor coloca que
parece até ingénuo e sonhador propor a somatoria de esforgos para que, em
nossa escolas, a alegria e a satisfacdo das experiéncias pedagdgicas sejam

propostas nos sistemas de ensino. Sao tantas e tdo necessarias as frentes de
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lutas em prol de melhores salarios e condi¢cfes dignas de trabalho que muitos
professores j4 ndo se lembram de lutar em prol do cerne pedagdgico que esta
na experiéncia educacional e, talvez, a esséncia para 0 reencantamento

docente.
Assim sendo, o que significa reencantar a acao do professor?

De acordo com o Dicionario Aurélio (2000) encantamento significa: s.m.1
— ato ou efeito de encantar (-se). 2 — feiticaria, magia. 3 — coisa maravilhosa,
delicia: sua vida, outrora infeliz, € hoje um encantamento. 4- seducéo, encanto.
Ora, para esta dissertacao reencantar significa resgatar o encanto, a magia, a

seducdo que em algum momento, por circunstancias diversas, parou de existir.

Segundo Moraes (2004, p. 1):

[...] li a palavra reencantamento em Prigogine em seu memoravel livro
escrito por Isabelle Stengers, A nova alianca [...] no qual, ele fala de
nosso mundo desencantado a partir da visdo dos fisicos “mais
ortodoxos” que véem a natureza como um mundo mecénico e
materializavel regido por uma for¢a universal, um mundo real
separado da vida. Prigogine fala sobre o reencantamento do mundo,
gue ja ndo é mais o mundo silencioso e mondtono, o mundo do
relégio da fisica classica, mas o mundo da “escuta poética”’, do

dialogo, da abertura e do respeito a natureza.

Dentro dessa perspectiva, a realidade deve ser percebida por meio dos
sentimentos e dos pensamentos e, com relagdo a aprendizagem, ela pode ser
vista e explicada como fendmeno de mudanca de postura construida a partir de
dados instrutivos captados do ambiente. E necessario entender que a
aprendizagem acontece na interacdo entre individuo e meio, levando-se em
consideracdo, a estrutura do individuo, as circunstancias em que ele se
encontra, as suas emocdes latentes e 0s seus pensamentos. Enfim, a
mudanca estrutural depende da organizagéo interna dos individuos envolvidos
em consonancia com as caracteristicas do meio. Nesse aspecto, € necessario

compreender o individuo dentro de sua inteireza. Um desafio para o
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coordenador pedagogico, posto que € ele proprio um professor e como tal,

submetido a tudo que submete o docente em sua vida, préatica e formacao.

Dessa forma, o reencantamento da acdo docente, além de envolver o
préprio coordenador em sua dupla-una identidade, consistiria em considerar o
professor na sua plenitude, considerando sua organizagdo interna, isto €, sua
histéria de vida, seus pensamentos, suas emocdes, seus desejos e outros
fatores, concomitante as caracteristicas do espaco escolar, da sociedade em

gque vive e do momento global vivenciado.

Em Assmann (1998) resgatamos o termo “reencantar” numa perspectiva
de prazer e motivacdo dentro da educacdo. Segundo o autor, ha um
descontentamento crénico em relacdo a prestacao de servicos educacionais,
tanto por parte dos alunos, pais e dos préprios professores e a educagao clama

por um reencantamento.

Em outras palavras, a escola ndo vai bem e, por consequéncia as
pessoas que nela trabalham também néo estdo bem. Entretanto, ndo podemos
chorar sobre o leite derramado. E necessario refletir e pensar em acgdes que

possibilitem o reencantamento docente.

Assmann (1998, p. 34) aponta:

O reencantamento da educacgdo requer a unido entre sensibilidade
social e eficiéncia pedagdgica. Portanto, 0 compromisso ético-politico
do/a educador(a) deve manifestar-se primordialmente na exceléncia
pedagdgica e na colaboracao para um clima esperancador no proprio

contexto escolar.

Assim, a coordenacao pedagdgica por meio de um trabalho articulador e
mediador com énfase na pratica do professor, poderia desencadear momentos
de valorizacdo e motivacado no cotidiano docente, tendo clareza, que apenas
sua acdo ndo podera em si garantir o total reencantamento docente, mas
poderia de alguma forma ser inspirador e instigador de novas praticas e

atitudes. Hipétese em verificacao.
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Assmann (1998) ainda reitera que toda educacdo implica em doses
fortes de instrucdo, entendimento e uso de regras e assimilacdo dos saberes
construidos pela humanidade. Entretanto, reencantar a educagédo € entender
gue seu cerne esta no trabalho pedagdgico, isto €, o processo pedagogico se
da nas vivéncias do prazer em aprender, nas experiéncias de aprendizagem
gue sao vivenciadas como algo significativo, que faz sentido para os individuos
envolvidos, em sentir um prazer humanamente gostoso, mesmo que implique
em esforcos muitas vezes arduos e dificeis. A escola, por conta de sua

natureza, deve ser um ambiente propiciador de experiéncias do conhecimento.

Entretanto, como ja apontado anteriormente, sdo muitos os fatores que
dificultam a escola de ser esse ambiente propiciador de experiéncias do
conhecimento. Por consequéncia, o professor sofre a acdo desses fatores e
acaba por nao efetuar um trabalho prazeroso e com eficiéncia pedagdgica e

guem sofre é o aluno e o préprio professor, posto que também é aprendiz.

Para Assmann (1998, p. 23):

[...] Esta na hora de fazermos, sem ingenuidades politicas, um
esforco para reencantar deveras a educacao, porque nisso estd em
jogo a autovalorizagdo pessoal do professorado, a autoestima de
cada pessoa envolvida, além do fato de que, sem encarar de frente o
cerne pedagogico da qualidade de ensino, podemos estar sendo
coniventes no crime de um apartheid neuronal que, ao néo propiciar
ecologias cognitivas'?, de fato esta destruindo vida.

Além disso, € importante que a escola seja um espaco de discussao e
de construcdo do conhecimento. O sentimento de pertencimento sé pode

acontecer através da participacao ativa de todos.

12 Segundo Assmann, a expressédo ecologia cognitiva provém de Edgar Morin e Pierre Lévy. As
interfaces dos agentes cognitivos (humanos e/ou maquinicos) sdo tantas que o préprio
agenciamento ou a ambientacdo dos potenciais cognitivos se transformou em tarefa
fundamental nas tecnologias e, por decorréncia 6ébvia, dos contextos educacionais. Em outras

palavras, seria o clima propicio para que a aprendizagem aconteca.
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Freire (2000a, p. 89) reitera que:

E preciso e até urgente que a escola se va tornando um espaco
acolhedor e multiplicador de certos gostos democraticos como o de
ouvir os outros ndo por puro favor, mas por dever, o de respeita-los, o
da tolerancia, o do acatamento as decisbes tomadas pela maioria a
que néo falte contudo o direito de quem diverge de exprimir sua
contrariedade. O gosto da pergunta, da critica, do debate. O gosto do
respeito a coisa publica que entre nés vem sendo tratada como coisa

privada, mas como coisa privada que se despreza.

Poderiamos afirmar que o resgate pelo gosto da pergunta, do debate, da

critica e da duvida pelo educador seria a prépria esséncia do reencantamento.

Freire nos lembra que é por meio do dialogo e da aproximacao que as
pessoas se conhecem e interagem. Assim, possibilitam a construgcdo de
vinculos, a cultura da solidariedade e a confiangca em si no outro. “Ninguém
nasce feito: é experimentando-nos no mundo que nds nos fazemos” (FREIRE,
2000c, p. 79).

Quando ndo ha essa compreensdo, a escola torna-se um ambiente
triste, sem vida e a experiéncia pedagogica ndo acontece. Ha um

desencantamento.

O reencantamento freireano, termo que tomamos a liberdade de usar,
estd na possibilidade viavel da construcdo de uma escola com praticas
coletivas, dialégicas e criativas, isto €, onde seus protagonistas pensem,
facam, construam, falem, reflitam, transformem e sonhem. Enfim, que sejam e

facam outros felizes.

Segundo Freire (2002, p. 11):

Sem um minimo de esperanca ndo podemos sequer comecar O

embate, mas, sem o embate, a esperanca, como necessidade
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ontoldgica, se desarvora, se desendereca e se torna desesperanca
gue, as vezes, se alonga em tragico desespero. Dai a necessidade
de uma certa educacéo da esperanca.

[...] Enquanto necessidade ontoldgica a esperanca precisa da pratica
para tornar-se concretude histérica. E por isso que n&o ha esperanca
na pura espera, nem tampouco se alcanga o0 que se espera ha espera

pura, que vira, assim, espera va.

Assim, sem o reencantamento da acao docente € dificil pensar em uma

escola reencantada, num aluno reencantado e numa educacéo reencantada.

Freire (1996, p.72) reitera:

A desesperanca é a negacdo da esperancal...] A esperanca é um
condimento indispensavel a experiéncia histérica. Sem ela, néo
haveria Historia, mas puro determinismo. SO ha histéria onde ha

tempo problematizado e ndo pré-datado...]

E preciso ficar claro que a desesperanca ndo é maneira de estar
sendo natural do ser humano, mas a distorcdo da esperanca. Eu ndo
sou primeiro um ser da desesperanca a ser convertido ou ndo pela
esperanca. Eu sou, pelo contrario, um ser da esperanca que, por “n”
razées, se tornou desesperancado. Dai que uma das nossas brigas
como seres humanos deva ser dada no sentido de diminuir as razdes

objetivas para a desesperanca que nos imobiliza.

Tendo em vista os desafios apresentados como fica a acdo da

coordenacao pedagogica?
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1.2 - A acdo da coordenacdo pedagdgica na busca de

possibilitadores para o reencantamento docente

Neste item, faremos inicialmente um breve resgate histérico da
organizacdo escolar brasileira tendo como objetivo identificar as origens da
funcdo da coordenacéo pedagdgica ou funcdes similares. Apos a apresentacao
histérica faremos uma reflexdo sob a acdo e atuacdo da coordenacdo
pedagogica dentro do espaco escolar, buscando subsidios na epistemologia da
pratica, identificando quais as competéncias necessarias para o exercicio do
seu trabalho, concomitante as reflexdes sobre a epistemologia da curiosidade e
a pedagogia da esperanca de Paulo Freire, como possiveis pressupostos de

um reencantamento docente.

1.2.1 - Conhecendo e contextualizando a organizacdo escolar
brasileira: origens da coordenacdo pedagodgica ou funcdes similares,

discursos e préaticas .

Na intencdo de compreender melhor o papel do coordenador
pedagogico inserido no espaco escolar e acreditando que a apropriacao
historica possibilita um entendimento mais consciente das praticas escolares
contribuindo para a construcdo de uma identidade profissional, iniciaremos com
um percurso histérico da organizacdo escolar brasileira, procurando detectar
aspectos relevantes que possibilitem entender o trabalho de coordenacéo
pedagodgica ou fung¢des similares como discurso e agcdo presentes no cenario
educacional atual.

Segundo Espésito (1995), a palavra escola vem do grego scholé®, que

dentro do contexto da sociedade grega era um estabelecimento publico ou

13 Do gr. skholé,és 'descanso, repouso, lazer, tempo livre; estudo; ocupacdo de um homem

com 6cio, livre do trabalho servil, que exerce profisséo liberal; escola, lugar de estudo’, pelo lat.
schola,ae 'licdo, escola’; a evolugcdo semantica é explicada pelo gramatico Festo (sllIl): "O termo

73



privado onde o ensino coletivo era ministrado de forma sistemética. A criacao
de um espaco especifico para tal tarefa deu-se por conta da necessidade de
estabelecer principios comuns firmes e estaveis, ensinados de forma ordenada
e metddica com um corpo de doutrinas e leis, garantindo-se uma padronizacéo
de modos, habitos e costumes. Assim, a escola nasce jA com a missdo de
trabalhar de forma coletiva e sistematica os conhecimentos produzidos por
determinada sociedade. “Ver a escola sera, pois vé-la na sua esséncia (0
tempo de ser da escola), mas também na sua existéncia (em tempo de
sociedade) [...]" (ESPOSITO, 1995, p. 119). Assim, ao olhar para a escola,
langamos um olhar sobre a sociedade a qual ela pertence. Ela reflete e
expressa as dicotomias, as necessidades e os desejos num determinado

contexto histoérico e social.

A organizacdo escolar brasileira iniciou-se, propriamente dita, com a
vinda dos jesuitas ao Brasil, em 1549, juntamente com Tomé de Souza,
primeiro governador geral da colbnia, com a incumbéncia de catequizar e
ensinar os indios, em atendimento a politica colonizadora portuguesa, que
diante das dificuldades de ocupacao da terra, passa a empreender esforgos no
sentido de colonizar através do povoamento e do cultivo das terras. Essa
incumbéncia aos jesuitas deu-se mais por interesses politico-econémicos do
gue por interesses educacionais. Era preciso proteger o territério da presenca
de outros povos, franceses, ingleses, holandeses, que frequentemente
exploravam a costa brasileira por causa da extracdo do pau-brasil. Além disso,
era necessario manter os indios sob controle, sem embates com os

portugueses colonizadores.

Horta (2007) aborda que os colégios jesuiticos tinham uma estrutura

hierarquica, baseada na obediéncia e no cumprimento do Ratio Studiorium™®.

schola ndo é sinénimo de 6cio e lazer; significa, isto sim, que, deixando de parte as demais
ocupacdes, as criancas devem dar-se aos estudos proprios de homens livres". (HOUAISS, A.
Dicionario Houaiss de lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Objetiva, 2004)

* Ratio Studiorum é uma espécie de coletanea privada, fundamentada em experiéncias
acontecidas no Colégio Romano e adicionada a observacdes pedagdgicas de diversos outros
colégios, que busca instruir rapidamente todo jesuita docente sobre a natureza, a extenséo e
as obrigacdes do seu cargo. A Ratio (pronuncia-se racio, palavra feminina latina da terceira
declinacdo) surgiu com a necessidade de unificar o procedimento pedagdgico dos jesuitas
diante da explosdo do nimero de colégios confiados a Companhia de Jesus como base de
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Os colégios jesuitas de cada provincia, respondiam a um Provincial, que devia
zelar pelo bom rendimento escolar da provincia. Cada colégio tinha um reitor
gue respondia pelo andamento pedagodgico e este contaria com a ajuda do
prefeito de estudos, a quem os professores deviam obediéncia. Podemos
identificar funcBes similares da coordenacdo pedagdgica no reitor e no prefeito

de estudos.

O método pedagdgico jesuitico tinha como pressuposto pedagoégico
assegurar o sucesso do processo de ensino através da memorizagao,
erudicdo, prelecdo, repeticdo, competicdo e premiacdo. Nessa perspectiva,
competia ao reitor a ao prefeito de estudos a implementacéo, a sequéncia e o

cumprimento do curriculo jesuitico.

O Ratio Studiorium organizava todo o ensino dos jesuitas garantindo
uma homogenizacdo didatica em todos o0s seus colégios. Entre as regras
contidas no método pedagdgico jesuita, é possivel encontrar semelhancas as

funcbes caracteristicas do papel atual do coordenador pedagégico.™

1 .REGRAS DO REITOR
[...] 18. Consulta de professores. — Cada trés, ou pelo menos de
dois em dois meses, redna consulta de todos os professores do
ginasio na presenca de ambos os dois Prefeitos [de estudos e de
disciplina] e, de quando em quando, dos outros professores na
presenca do Prefeito Geral de estudos. No comeco destas reunifes
leia, por ordem, algumas regras dos mestres tanto das comuns,
principalmente das que se referem a formacdo moral e religiosa,
como das proprias de cada professor; lembre entdo que podera cada
qual propor as dificuldades que ocorrem no seu cumprimento ou

indicar o que acaso néo se observe [...]

uma expansdo missiondria. Constituiu-se numa sistematizacdo da pedagogia jesuitica
contendo 467 regras cobrindo todas as atividades dos agentes diretamente ligados ao ensino e
recomendava que o professor nunca se afastasse em matéria filoséfica de Aristételes, e
teoldgica de Santo Tomas de Aquino. Disponivel no site
< http://pt.wikipedia.org/wiki/Ratio _Studiorium>. Acesso em 05 de maio de 2009.

A integra do texto do  “Ratio  Studiorum”  Disponivel no  site:
<http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/fontes_escritas/1Jesuitico/ratio%20studiorum.h
tm.>. Acesso em 08 de setembro de 2008.
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20. Conservar o zelo alegre dos professores.- Procure também
diligentemente com a sua caridade religiosa conservar o entusiasmo
dos professores e vele para que ndo sejam sobrecarregados com o0s
trabalhos caseiros;|...]

REGRAS DO PREFEITO DE ESTUDOS
[...] 17. Ouvir e observar os professores. -* De quando em quando,
ao menos uma vez por més, assista as aulas dos professores; leia

também, por vezes, os apontamentos dos alunos. ...

A estrutura hierdrquica apresentada pelos jesuitas ja4 esbocava a
necessidade de agentes supervisores da pratica escolar numa perspectiva de
controle e de manutencdo de uma organizacdo estabelecida. Temos nas
atribuicdes inferidas ao Prefeito de Estudos, algumas marcas que fizeram parte
do percurso histérico da funcédo de coordenacdo pedagdgica e que permeiam
as suas atribuicdes até os dias atuais. Até hoje, observamos que que o viés do

controle e da inspecéo permeiam o ideario da funcdo coordenadora.

Mesmo com a independéncia do pais, a organizacao escolar brasileira
foi marcada pelao falta de investimentos, pela instabilidade econdmica e
politica e pelo préprio regionalismo que marcava as provincias. Até a primeira
metade do século XIX, a organizacéo escolar brasileira foi marcada por graves

problemas de ordem quantitativa e qualitativa.

Segundo Horta (2007), a Lei de 15 de outubro de 1827 instituiu o0 método
do Ensino Mutuo, com base no método lancasteriano, em que os alunos mais
avancados exerciam um trabalho equivalente a uma monitoria, supervisionados
pelo professor, auxiliando os alunos mais jovens ou que tinham dificuldade de
aprender. A autora também explicita que, com a necessidade de controle e
acompanhamento das escolas, através do regulamento de 17 de fevereiro de
1857 surge a figura do inspetor geral que tinha como fungéo supervisionar as
escolas, assumir a presidéncia nos exames de professores e conferir 0s
referidos diplomas, autorizar aberturas de escolas particulares, verificar e
inspecionar os livros oficiais das escolas. Ja se esbocava a figura do supervisor

escolar com a funcdo de coordenacao externa das varias escolas existentes.
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Ribeiro (2003) coloca que havia poucas escolas primarias, sem defini¢do
de um plano de trabalho, de uma metodologia e dos conteldos a serem
trabalhados, sem carater formativo e restrita ao aprender a ler, escrever e
contar. Além disso, havia a falta de pessoas preparadas para o magistério e
nao havia nenhum suporte profissional. A carreira, em vista de todos esses
problemas, era desinteressante e nada motivadora. A primeira escola normal
foi criada em 1835, em Niterdi, com o objetivo de formacédo docente. A duracao
do curso era de dois anos, em nivel secundario. Em 1836 temos a criacdo de

uma escola normal na Bahia, em 1845 no Ceara e, em 1846 em Sao Paulo.

A partir de 1889, com o advento da republica, o Brasil comecou a ser
influenciado pelo ideario positivista. Houve uma preocupacdo pela
modernizacdo do pais e a educacdo passou a ser vista como ferramenta para

esse desenvolvimento.

Ora, apesar do discurso institucional de valorizacdo da educagdo como
instrumento de modernizagéo, 0 povo em si hdo estava na escola e as taxas de
analfabetismo eram altas.

A organizacdo escolar era fortemente marcada pela dependéncia
cultural importando modelos europeus e americanos. Esses modelos
importados em contato com a realidade brasileira eram fadados ao fracasso.
Nao havia professores suficientes e nem uma instrumentalizagdo teodrica
compativel para que as mudancas acontecessem. Faltavam pessoas que
fizessem a mediacdo entre as propostas apresentadas e o0 grupo de

professores.

Enquanto uma reforma, com base em determinado modelo, era vista
como solucéo para os problemas apresentados pelo outro modelo, os
problemas reais agravavam-se e, no dia a dia escolar, profissionais e
alunos ‘solucionavam como podiam’, isto €, improvisadamente e,
portanto, também de forma ineficiente. Dai sair desacreditada tanto a
teoria importada e, por isso desligada da pratica, como a pratica sem
a teoria, ou melhor, uma pratica com base numa ‘teoria’ fruto do
senso comum, onde ndo se tem consciéncia clara das razdes desta

nossa forma de agir.

(Ribeiro, 2003, p.81)
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Os anos 1920 trouxeram mudancas no contexto econémico. O
desenvolvimento do capitalismo industrial gerou a necessidade de mao-de-obra
especializada. As novas demandas exigiam um trabalhador organizado,
prestativo, cumpridor de ordens e regras, operador de funcdes. O modelo
cientifico de trabalho, criado por Frederick W. Taylor nos Estados Unidos,
baseado na divisdo do trabalho, na produgdo em série e na organizacdo de
uma rotina mecanica foi exportado para outros paises. A palavra de ordem era
a produtividade. O modelo de organizacdo escolar brasileira passou a sofrer
essas influéncias alicercando um modelo hierarquico, com regras e disciplina

rigidas.

Passou a fazer parte do repertorio educacional brasileiro o discurso da
eficiéncia. Em contrapartida, a organizacdo escolar continuava fragilizada e

abandonada.

Em 1932, foi lancado o “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova”,
redigido por Fernando de Azevedo e assinado por outros renomados
educadores da época, que propunha uma reforma educacional, com base em

novos métodos pedagogicos que antagonizavam com o método tradicional.

O surgimento do curso de Pedagogia no Brasil deu-se em meados da
década de 30. Em 1939, por meio do Decreto-Lei n°® 1190/39, criou-se 0s

requisitos a formacao do pedagogo, um profissional que “de fato” ndo existia.

Durante o periodo da Republica Nova (1946-1963) iniciaram-se debates
sobre a reforma educacional, precisamente a partir de 1948, que culminaram
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB), aprovada em 1961 (Lei
Federal n° 4.024/61).

Em decorréncia do instrumento federal, o Conselho Federal de
Educacéao, introduziu o curriculo minimo do Curso de Pedagogia, por meio do
Parecer n° 251 de 1962.

A partir de 1963, em funcdo da Lei 4.024, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéao, o curriculo do curso de Pedagogia foi alterado, mas a dicotomia —

em relagdo a formacdo de professores e técnicos e ou especialistas em
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educacdo — nao foi resolvida: o curso continuava fornecendo dois tipos de

diploma, o bacharelado e a licenciatura.

Em 1969, por meio do Parecer n°® 252, o curso de Pedagogia ficou

organizado da seguinte forma:

- introducdo de habilitacdes em Orientacdo Educacional,
Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar, Inspecdo Escolar e

Formacao de Professores;
- introducao de um ciclo especifico para cada habilitacao;

- exigéncia de experiéncia de magistério para as habilitagbes em
Orientacdo Educacional, Administracéo Escolar, Supervisdo Escolar

e Deficientes em Adulto — Comunicacéo;
- diploma em Pedagogia com uma ou duas habilitacdes;

- Orientacdo Educacional passa a ser uma habilitagdo em vez de

um curso de pés-graduacao;

- habilitacdo em curta e longa duragéo;

matricula semestral;
- aprovacao por disciplina.

(FRANCO e BALLETA, apud ZANZINE, 2000, p. 89)

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, sancionada em 1996 (Lei
Federal n® 9394/96) assinalou a perda da exclusividade de formacdo de
professores no curso de Pedagogia. Ao Curso foi delegado o preparo de

especialista, conforme disp0e o artigo 64 da referida Lei:

A formacdo de profissionais de educagdo para a administragéo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacéo basica, sera feita em cursos de graduacdo em Pedagogia
ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino,

garantida, nesta formacao, a base comum nacional.
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Atualmente, um dos desafios da educacdo estd na discussdo das
orientacdes norteadoras da formacdo dos profissionais da educacdo que

exercerdo seu oficio na formacao de alunos e na organizacdo de projetos.

Percorrido o resgate historico, partimos para o trabalho da coordenacgéo

pedagogica nos dias atuais.

1.2.2 — A coordenacao pedagogica

Tendo em vista os desafios apresentados no inicio desse capitulo, a
acao do coordenador pedagogico € extremamente complexa e implica numa
busca constante de alternativas que possibilitem um trabalho pedagogico
consistente, sempre focado em praticas solidarias e coletivas e que motivem o

professor para o exercicio da docéncia.

Para Bruno (2007) existem trés visGes possiveis de se pensar o papel do
coordenador pedagogico no espaco escolar: a primeira consiste em visualizar o
coordenador pedagogico como representante dos sistemas de ensino na
implementacdo dos principios, objetivos e propostas pedagogicas de
determinado sistema ou rede de ensino; a segunda esta atrelada a obrigacéo
de fomentar a formagcdo de professores, por meio do acesso a literatura
pertinente e atual, as experiéncias e aos relatos de seus companheiros com o
objetivo de elaborarem suas proéprias criticas na perspectiva da construcdo de
uma visdo de escola; a terceira consiste na visdo de escola que o proprio
coordenador pedagogico tem, suas opcoes tedricas e, a possibilidade que ele
tem de impor suas crencgas para a elaboragcdo do projeto da escola. A autora
reitera que a segunda visdo € a mais dificil de realizacdo ja que engloba a
complexidade inerente de qualquer trabalho que tenha como principio o
crescimento pessoal e individual dos participantes de um determinado grupo e
a autonomia de todos.
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Para Franco (2005) a acdo da coordenacdo pedagoégica dentro da
escola, deve estar voltada essencialmente a organizacdo, compreensdo e
transformacdo da praxis dos professores, com fins eticamente justificaveis e

coletivamente organizados.

Assim, segundo Franco (2005, p. 127):

[...] caberd a coordenacdo pedagogica organizar espagos, tempos e

processos que consideram;

o que as praticas educativas e pedagogicas sO poderdo ser
transformadoras valendo-se da compreensdo dos pressupostos
tedricos que o reorganizam e das condi¢cfes dadas historicamente;

. que a prética, como atividade sdcio-histdrica e intencional,
precisa estar em constante processo de relacionamento, com vistas a

se assumir em sua responsabilidade social critica.

Em outras palavras, a coordenacdo pedagogica tem como funcdo a
mediacdo da transformacdo da pratica escolar e ao mesmo tempo porta-voz
das teorias educacionais considerando a pratica do professor.

Almeida e Placco (2001), demonstram que j& ndo é possivel supor o
trabalho coletivo dos professores sustentado apenas pelo diretor de escola e,
enfatizam a importancia do papel do coordenador pedagdgico na articulacdo do

(1<

projeto pedagdgico entre direcdo e professores. Segundo as autoras, “é€
possivel categorizar a acdo coordenadora nas escolas em trés dimensdes:
articuladora, formadora e transformadora” (ALMEIDA; PLACCO, 2001, p. 12).
Usaremos estas trés dimensdes como eixos de analise nesta pesquisa.

Sao elas:

- Dimenséao articuladora

Compete ao coordenador pedagdgico possibilitar a troca de experiéncias
entre os professores, de repartir com eles essas experiéncias e de garantir ao

grupo escola a devida comunicacao das a¢cfes pedagdgicas desenvolvidas.
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- Dimenséao formadora

Garantir nos horarios coletivos de estudo a troca de experiéncias de
seus participantes, momentos de falas e momentos de escutas, a socializacéo
dos sucessos e dos problemas e, mediante a realidade apresentada, trazer
uma bibliografia pertinente que atenda as necessidades do grupo e do

professor.

- Dimensao transformadora

Por meio da articulacdo e da formacdo, € objetivo da coordenacéo
pedagdgica a transformacdo da préatica educativa dos professores dentro da
sala de aula. Mas, além do aspecto de transformacédo profissional, o
coordenador deve considerar o crescimento humano de seus professores.

Além disso, ndo pode perder o foco no coletivo escolar.

Segundo Franco (2005, p. 134):

[...] coordenar o pedagégico sera instaurar, incentivar, produzir
constantemente um processo reflexivo, prudente, sobre todas as
acOes da escola, com vistas a producdo de transformacdes nas
praticas cotidianas. Esse processo reflexivo devera abranger todo o
coletivo da escola, especialmente os professores e toda equipe de

gestéo, e repercutir por todo ambiente escolar.

Christov (2007) afirma que a atribuicdo primordial da coordenacao
pedagodgica € a formacdo em servico dos professores. Esse processo tem-se
denominado, tanto nos documentos oficiais como na producdo académica, de

formacéo continuada.

Estudos sobre a formacao de professores corroboram que a educacgao
inicial ndo esta correspondendo as necessidades impostas ao exercicio da
pratica profissional. Assim, a formac¢ao continuada, principalmente nos espacos

escolares, torna-se vital para o exercicio da docéncia.
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Segundo Christov (2007), a expressao “Educacdo Continuada” carrega
uma critica a denominagbes que foram utilizadas anteriormente como:
reciclagem, capacitacéo, treinamento e outros. Tais propostas, embasadas na
racionalidade técnica, ndo tinham entre seus objetivos a emancipacao
intelectual do professor. Eram elaboradas para serem aplicadas na sala de
aula. Somente nos anos 1990, surgem reflexdes a respeito desses modelos
apontando para outras perspectivas de formacgao docente.

Sobre a necessidade da formacgao continuada, Christov (2007, p. 9)

destaca:

A Educacdo Continuada se faz necessaria pela prépria natureza do
saber e do fazer humanos como praticas que se transformam
constantemente. A realidade muda e o saber que construimos sobre
ela precisa ser revisto e ampliado sempre. Dessa forma, um
programa de educacdo continuada se faz necessario para
atualizarmos nossos conhecimentos, principalmente para analisarmos
as mudancas que ocorrem em nossa pratica, bem como para

atribuirmos dire¢des esperadas a essas mudancas.

E importante destacar que, muitas vezes, a educacdo continuada é
considerada englobando diferentes formas de formacdo como: extenséo
universitaria, pos-graduacdo, congressos, palestras, estudos individuais,
horarios coletivos dentro da escola, cursos oferecidos por instituicdes publicas
e sistemas de ensino e outros. Como o foco de nosso trabalho é o trabalho do
coordenador pedagdgico, ficaremos restrito a formacéo continuada tendo a

escola como lécus dessa formacgéo em virtude das atuais necessidades.

Segundo Cury (2004) os efeitos da democratizacdo do ensino ocorrido,
especialmente nos anos de 1980, colaboraram para a entrada de um novo
perfil de alunos nas escolas publicas. Os professores néo tinham preparacéo
para enfrentar uma realidade composta de uma diversidade sociocultural muito
grande. “A formacao inicial do professor nem sempre é adequada para a

grande diversidade dos perfis populacionais das escolas. Por isso, a formacgéo
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continuada é essencial” (CURY, 2004, p. 191). Principalmente a formacéao

continuada oferecida nos espacos escolares.

Bibliografia pertinente revela que a questdo da formacdo docente, em
particular da formacdo continuada, ocupa nos ultimos anos grande destaque
nas pesquisas e estudos voltados para a Educacao. Citamos como exemplos,
Almeida (2007), Mizukami (1996; 2001), Placco (2007), Franco (2008) entre

outros.

Durante muito tempo a formagcdo do professor estava centrada na
formacao inicial como a unica forma de preparacdo para o exercicio do
magistério. Tal formacédo era adquirida pelo curso normal, no nivel médio e, via
licenciaturas, curtas e plenas, conseguidas no ensino superior. Tal modelo era
estruturado segundo pressupostos da racionalidade técnica e funcionou por um

longo tempo.

Segundo André (2006), dentro da perspectiva da racionalidade técnica, o
fazer docente fica configurado em solugdes instrumentais que séo resolvidas a
partir da aplicacdo de conhecimentos tedricos e técnicos. O exercicio da
docéncia fica limitado a um conjunto de normas e técnicas especializadas que
devem ser aplicadas. Assim, é possivel afirmar que ao professor compete
escolher, determinar e transmitir os contetdos pertinentes a serem ensinados
ao aluno e ao aluno compete aprender aquilo que é ensinado pelo professor.
Desconsidera-se, o docente e a interacdo professor e aluno como construtores
de saberes. Na perspectiva da racionalidade técnica, o conhecimento tedrico
aliado ao conhecimento de técnicas e na utilizacdo correta de instrumentais

séo suficientes para o0 sucesso da pratica educativa.

A nossa sociedade contemporanea estd desenhada a partir das
mudancas ocorridas no mundo, principalmente, como ja visto anteriormente, no
século XX e neste inicio do século XXI. Essas mudancas colocaram novos
desafios a formacéo docente por conta das necessidades emergentes impostas
ao exercicio da prética docente e a organizacdo escolar. Isso vem alimentando
uma discussdo sobre o professor gerando questionamentos como: quem €

esse professor que vive neste novo milénio? Como é sua formag¢ado? Como ele
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se faz professor? Como as emocdes, os desejos, as expectativas interferem na
sua pratica? Como formar esse professor? Enfim, quem seria esse professor e
guais seriam 0s saberes necessarios para ele nestes novos tempos. Perguntas

gue devem permear a acdo da coordenacao pedagogica.

Franco (2008) afirma que a formacéo de professores tem passado por
um processo de adequacdo as mudangas, mas este processo é marcado por
muitas dificuldades. Antigamente, o professor carregava o ethos social de
missdo, vocagcao da pessoa, com certo destaque no panorama cultural.
Entretanto, nos dias atuais, a docéncia é constituida de assalariados, num
crescente processo de pauperizacdo e desprestigio e, a0 mesmo tempo, sua
pratica profissional é totalmente embasada em saberes cientificos. Além disso,
as redes de ensino passaram a comportar uma grande diversidade de
usuarios, exigindo dos horérios de formacdo uma crescente necessidade de
refletir e discutir sobre todas essas demandas. Essa realidade € a mesma do

coordenador pedagdgico.

O professor — que por séculos foi visto como aquele que detém um
saber suficiente para ser transmitido a alunos selecionados pela
piramide social, aplicador de procedimentos metodolégicos,
gerenciador de disciplina — passa a ser requisitado como um
profissional critico e criativo, pesquisador de sua pratica, envolvido
com questdes politico-sociais, numa perspectiva de incluséo de toda
diversidade cultural emergente, para concretizar os ideais de uma

educacéo inclusiva, democratica, participativa.

(FRANCO, 2008, p. 113)

A formacao de professores, segundo Cunha (2004) ndo pode ser um
constructo arbitrario, pois ela deve decorrer sob uma concepcdo de mundo, de

educacéo e de trabalho que compete ao professor realizar.

85



Cunha (2004, p. 2) ressalta que:

[...] Perguntas como — formacédo para que? Como que sentido? — séo
balizadoras da compreensdo dos processos formativos. Sem um
esforgo para respondé-las, corre-se o risco de tratar questdes de
formacdo de forma naturalizada, como se ndo se tivesse atuando

num campo minado de ideologias e valores.

Segundo Nunes (2001), a discusséo sobre a formacéo e pratica docente
surge, internacionalmente, nas décadas de 1980 e 1990. As pesquisas sobre
formacdao e profissdo docente se direcionam para uma revisdo do entendimento
da pratica pedagoégica dos professores como algo de extrema importancia,
visto que o0s mesmos sao tomados como mobilizadores de saberes
profissionais, opondo-se a tedricos que entendiam a formacdo desconexa da
pratica diaria do professor. Sob esse prisma, devemos considerar os saberes
docentes na formacédo continuada de professores. Além disso, o professor, em
sua pratica cotidiana, mobiliza “n” saberes que sdo construidos durante sua
vida profissional. O professor tem saberes e esses podem auxilia-lo nos
problemas diarios de sala de aula. O coordenador pedagogico ao trabalhar
esse enfoque afasta a dicotomia préatica e teoria, valoriza o trabalho do

professor e resgata sua crenca na praxis docente.

Essa nova concep¢do de formagdo docente vem alimentando as
discussbes e as producdes académicas. Tal concepcao parte da necessidade
eminente de considerar a pratica e as experiéncias do professor, tanto no
aspecto profissional como no aspecto pessoal, como determinantes no seu

processo de formagao.

Segundo Novoa (1995) essa nova abordagem de formacédo veio
contrapor pesquisas e estudos anteriores que reduziam a profissdo docente ao
dominio de um conjunto de competéncias técnicas, proporcionando uma crise

de identidade docente por conta da separacao do profissional e do pessoal.
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Assim, nos ultimos anos, o conceito de professor como pesquisador ou
como um prético reflexivo e produtor de saberes, tem alimentado as pesquisas
direcionadas a formacdo de professores com objetivo de aprimoramento e

desenvolvimento profissional e pessoal.

Esse tipo de abordagem considera o professor o foco central de estudos
e pesquisas, levando em consideracdo sua historia de vida, pois a mesma
interfere na sala de aula. O professor ao chegar na escola ndo consegue vestir
seu avental pendurando sua vida no armario. “[...] é preciso investir
positivamente os saberes de que o professor é portador trabalhando-os de um
ponto de vista tedrico e conceptual” (NOVOA, 1992, p. 27).

Segundo Schdn (2000), sao trés os componentes a serem considerados

dentro do conhecimento pratico e reflexivo do professor.
Sao eles:
- O conhecimento na agéo

O conhecimento na acdo € aquele conhecimento que o professor ja
possui por conta de suas experiéncias ja vividas no espaco escolar, isto é, sdo
0s saberes escolares. Podemos denominar como “o saber fazer”. Por meio de
suas experiéncias com os alunos, o professor vai desenvolvendo formas de
lidar com eles, tratando-os de maneira diferenciada. Esses métodos de atuacéo
sdo incorporados através do tempo e utilizados, conforme suas necessidades
em sala de aula. Segundo (NoOvoa, 1992) essas situacfes revelam um

conhecimento espontaneo, intuitivo e experimental.

- A reflexdo na acéo

A reflexdo na acéo acontece quando o professor tem que improvisar
para atender a uma necessidade da sala ou do aluno, entendendo as razdes
subjacentes, buscando estratégias para que 0S mMesSmMOS superem suas
dificuldades. Essa reflexdo s6 € desencadeada quando ndo se encontra uma

resposta para uma situacao inesperada.

87



- A reflexdo sobre a reflexado da acéao

E o momento, que ap6s a aula, o professor, munido de registros e
observacbes, pode analisar sua acdo, avaliando suas atitudes, o

desenvolvimento do aluno, sua pratica concomitante ao estudo teérico.

Esses trés componentes quando trabalhados no horario de formacéo
continuada pelo coordenador pedagogico, podem motivar a pratica cotidiana do

professor, dando-lhes sentido ao seu trabalho.

Ora, se dentro dos espacos de formacdo continuada estas questdes
forem desconsideradas, ndo ha razdo para sua existéncia e, por consequéncia,
a coordenacdo pedagogica perde muito da sua esséncia profissional. E no
espaco coletivo de estudo, isto €, da formacdo continuada, principalmente
dentro da escola, que a acéo, a reflexdo sobre a acédo e a reflexdo sobre a
reflexdo da acdo devem ser debatidos e analisados, na busca de respostas e
do aprimoramento pessoal e profissional do professor. Esse € o0 momento dos
relatos de praticas bem sucedidas ou de acdes que ndo deram certo ou ndo
aconteceram identificando os motivos, os dificultadores e facilitadores, das
perguntas que ndo foram respondidas aos alunos, da procura por parceiros
tedricos, do encontro com o parceiro de trabalho, da compaixdo e do cuidado
consigo e com o outro. Assim, os horarios de formacg&o continuada mediados e
articulados pela coordenacédo pedagodgica apresenta-se-iam como um espaco

possibilitador do reencantamento docente. Uma hip6tese em confirmacéao.

Candau (1996), destaca a escola como locus privilegiado da formacao
continuada dos professores e que, dentro desse processo, € preciso investir
numa pratica reflexiva, que busque identificar os problemas da escola e as

possiveis solugdes.

Segundo Candau (1996, p. 144):

[..] que seja uma prética coletiva, uma pratica construida
conjuntamente por grupos de professores ou por todo o corpo

docente de uma determinada instituicdo escolar.
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Barroso (1997) também identifica a necessidade de considerar o0 espaco
escolar como espacgo privilegiado para a formagdo continuada do professor,
vinculada ao desenvolvimento organizacional da escola. “[...] formacao
centrada na escola [...] uma formacédo que faz do estabelecimento de ensino o
lugar onde emergem as actividades de formac&o dos seus profissionais, com o
fim de identificar problemas, construir solugbes e definir projetos” (BARROSO,
1997, p. 74).

Para Mizukami e Rodrigues (1996, p. 61):

A premissa béasica do ensino reflexivo considera que as crengas, 0s
valores, as suposi¢cBes que os professores tém sobre o ensino,
matéria, contetdo curricular, alunos, aprendizagem, etc. estdo na
base de sua pratica de sala de aula. A reflexdo oferece a eles
oportunidade de se tornarem conscientes de suas crencas e
suposi¢cbes subjacentes a essa pratica. Possibilita, igualmente, o
exame de validade de suas praticas na obtencdo de metas
estabelecidas. Pela reflexdo eles aprendem a articular suas proprias

compreensodes e a reconhecé-las em seu desenvolvimento pessoal.

Christov (2007) coloca que as avaliacbes e pesquisas realizadas ate
hoje com relacdo aos programas de educacdo continuada, mostraram que o
sucesso dessas formacdes tem como eixo principal a reflexdo sobre a pratica
docente, visando a transformacéo da acdo em sala de aula e a autonomia

intelectual dos professores.

Abordando a questdo da formac&o continuada, Franco (2008, p.112)

ressalta;

Tenho também observado que os modelos de formacdo, muito
comuns em processos de formacdo continuada, que pretendem a
alteracdo mecénica das préaticas, sob forma de treinamento de
habilidades e competéncias, tém conseguido, quando muito, alterar a
espontaneidade do saber fazer intuitivo, conduzindo o professor a
mecanismos de inseguranca e apatia na busca de novas propostas

de organizar seu saber fazer.
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Uma atitude reflexiva em educacdo implica em saber o quanto nés,
professores, estamos conscientes de nossas decisdes cotidianas, dentro de
nossa pratica docente, ou o quanto estamos coniventes e passivos frente ao
gue é imposto em programas oficiais ou em praticas que aparecem em revistas
e representam apenas modismos educacionais. Dentro de uma pratica reflexiva
€ inadmissivel aceitar o professor como um mero coadjuvante inerte no

processo educacional.

Zeichner (1993, p. 16) reitera que:

[...] os professores séo profissionais que devem desempenhar um
papel ativo na formulagdo tanto dos propositos e objetivos do seu

trabalho, como nos meios para os atingir.

Dentro da concepcéo da pratica reflexiva, considera-se que existe uma
producdo de conhecimento desenvolvida pelo professor ligada diretamente ao
exercicio de sua pratica, construido a partir das diversas tentativas na
implementacdo de a¢cbBes educativas e que ndo estdo desconexas de prépria

vida.

Dessa forma, a acdo formativa desenvolvida pelo coordenador
pedagégico que nao enfoque a pratica cotidiana do professor como
fomentadora de conhecimentos, que nao considere os saberes docentes e nao
trabalhe com o desenvolvimento profissional e pessoal do professor, pode estar
condenada ao fracasso . Segundo Gimeno (1991), “[...] professores s&o um tipo
de pessoas que falam pouco do seu oficio entre si e de como melhorar, que
transmitem pouco a sua experiéncia profissional”. E necessario motiva-los,
abrindo espaco para a pratica do didlogo. E compartilhando com o outro
nossas angustias que abrimos possibilidades de motivacdo pelo fazer
pedagdgico. Ao coordenador fica o desafio da provocacdo dos conflitos e a

conducéo nos processos de aprendizagem individual ou coletivo.
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Sendo assim, nos processos de formacéo continuada, a epistemologia
da pratica deve ser vivenciada. No caso desta pesquisa, a investigacao foca
uma escola da Rede Municipal de Ensino de sao Paulo. Nessa rede, ha o
horario coletivo de estudo composto de oito horas aulas semanais. A
articulacdo e a conducdo dos processos formativos ficam a cargo do
coordenador pedagdgico. Sao fatores que contribuem para uma formacao mais

sistematizada.

Segundo Tardif (2000, p. 10):

[...] chamamos de epistemologia da pratica profissional o estudo do
conjunto de saberes utilizados realmente pelos professores em seu

espaco de trabalho cotidiano para desempenhar sua tarefa.

Segundo Mizukami e Rodrigues (1996, p. 65) o0 conceito de

desenvolvimento profissional é:

[...] o resultado da acdo conjugada de trés processos de
desenvolvimento: o desenvolvimento pessoal, o da profissionalizacéo

e o da socializacéo profissional [...]

O desenvolvimento pessoal, para os autores, deve ser concebido como
um processo de crescimento individual, na perspectiva de desenvolvimento da
personalidade, das capacidades, das habilidades e da interagdo com o meio.
Continuando, as autoras concebem a profissionalizagdo como o processo de
aquisicdo de competéncias, nos aspectos relativos ao pleno sucesso do
processo de ensino-aprendizagem. Por Udltimo, concebem a socializacdo
profissional como as aprendizagens do professor com relacdo as suas
interacBes em seu meio profissional, normativos ou interativos, sua adaptacao

ao seu grupo e as influéncias do proprio meio no professor.

Para Marin (1995), a pratica profissional dos educadores é refeita

constantemente através de processos educacionais formais e informais dos
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mais diversos, sem divisdo entre a vida e o trabalho, entre o trabalho e o lazer.
E evidente que existem as contradigdes, sem perder as mdltiplas inter-relagdes
gue existem no individuo. A funcdo do coordenador pedagdgico, no seu
trabalho de formador consiste em ajudar os educadores a ter uma participacao
ativa no mundo e no espaco ao qual pertence, interligando suas vivéncias aos
saberes da profissdo. Aspectos que ndo podem ser negligenciados dentro dos
espacos de formacdo continuada. Além disso, essa participagdo ativa
possibilita aos professores um entendimento do mundo atual, estabelecendo
links e reflexdes sobre sua vida e sua carreira profissional, o que pode diminuir
as ansiedades provocadas pelo excesso de missfes e atribuicdes vividas pela

escola e por eles proprios.

Segundo Brito (1997, p. 212):

Num processo de formacdo continua [continuada], o professor e
todos que trabalham na escola tornam-se educandos. Um clima
favoravel influenciara o professor e todos os aprendizes, inclusive os

administradores da escola, em relacéo de reciprocidade.

Nesse contexto, o coordenador pedagdgico nos horarios dedicados a
formacgao continuada deve garantir espacos para uma maior integracdo entre
seus componentes, momentos em que afloram sentimentos de amorosidade
para consigo e para com o outro e de pertencimento ao coletivo. Em outras
palavras, deve garantir, como ja explicitado anteriormente, o cuidado com a

vida. Ao resgatar esse cuidado no outro, também resgata em si.

Para Barcellos (1999, p.14) a maioria dos educadores ndo consegue
perceber que a aproximagdo com o outro € a chance de experimentar o dialogo

e de encontrar novos caminhos.

Esses educadores e educadoras ndo percebem que, ao aproximar-
nos do outro, podemos experimentar o dialogo, podemos abrir uma
imensidade de novas trilhas a serem percorridas, pois, ja que

estamos nesta roda da vida, podemos transformar o encontro com o
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outro, numa possibilidade de criarmos 0 nosso jeito, 0 nosso estilo de
viver, a partir de relages duradouras e vinculos mais significativos.
Cabe a cada um aceitar o convite do encontro, que nada mais é do
que sair do eixo habitual — o da certeza, do método, das rotinas e

lancar-se em novas experimentacdes. E possibilitar-se a criagéo.

E, para criar é necessario ter curiosidade, desejo pelo novo, vontade de
velejar pelo mar do conhecimento. “Se ha uma pratica exemplar como negacao
da experiéncia formadora é a que dificulta ou inibe a curiosidade do educando

e, em consequéncia, a do educador”’ (FREIRE, 1996, p. 84).

Para Freire (1996, p. 85):

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move,
que me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino.
Exercer minha curiosidade de forma correta € um direito que tenho
como gente e a que corresponde ao dever de lutar por ele, o direito a
curiosidade. Com a curiosidade domesticada posso alcancar a
memorizacdo mecénica do perfil deste ou daquele objeto, mas néo o
aprendizado real ou o conhecimento cabal do objeto. A constru¢do ou
a producdo do conhecimento do objeto implica o exercicio da
curiosidade, sua capacidade critica de “tomar distancia” do objeto, de
observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de “cercar’” o objeto ou fazer
sua aproximacdo metddica, sua capacidade de comparar, de

perguntar.

Ainda, segundo Freire (2003), é a curiosidade que nos torna seres em
permanente disponibilidade a indagacéo, seres da pergunta. Sem a curiosidade
ndo haveria a atividade gnosiolégica'®, expressdo concreta de nossa
possibilidade de conhecer. Mas, o autor ndo aborda a curiosidade espontanea,
mas a curiosidade que estd ligada a rigorosidade metodica, indagadora e

critica.

® Gnosiologia. Gnosis, conhecimento + logos, tratado; s.f. estudo sobre o conhecimento,
especialmente estudo do valor objectivo, dos limites e das condi¢cbes da existéncia do
conhecimento, enquanto relacdo entre um sujeito e um objecto. Fonte: Dicionario on-line
Priberam. Disponivel no site <www.priberam.pt>. Acesso em 11 de janeiro de 2009

93



Assim, a coordenacdo pedagdgica na sua dimensao formadora deve
instigar a curiosidade epistemolégica de seus agentes. E essa curiosidade que
move o0s professores na busca da razéo pelo ensinar e pelo aprender, na luta

por uma sociedade mais justa, ha busca de ser feliz e ver o outro feliz também.

Para Freire (2003, p. 78), a “curiosidade epistemoldgica” é fundamental

no processo de aprendizagem:

Essa rigorosidade metddica € que faz a passagem do conhecimento
do senso comum para o do conhecimento cientifico. Ndo € o
conhecimento cientifico que é rigoroso. A rigorosidade se acha no
método de aproximacdo do objeto. A rigorosidade nos possibilita
maior ou menor exatiddo no conhecimento produzido ou no achado

de nossa busca epistemolégica.

Ainda em Freire (1996, p. 29):

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu
entender o que ha de pesquisador no professor ndo € uma qualidade
ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz
parte da natureza pratica docente a indagacéo, a busca, a pesquisa.
O de que se precisa € que, em sua formacao permanente, o professor

se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador.

Para tal, € necessario que esse professor esteja encantado, movido pela
esperanca, ndao do verbo esperar, como ja anunciamos, mas do verbo
esperancar. Ao garantir um espaco propicio ao acolhimento, a amorosidade, a
compaixdo e ao cuidado pela vida, o ser humano/professor cresce. Caso
contrario, a curiosidade definha e adoece. Desafios para a coordenacao

pedagogica.
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Segundo Cortella (2001, p.16):

Isso ndo € esperanca, é espera. Esperancar € se levantar,
esperancar € ir atrds, esperancar € construir, esperancar € nao
desistir! Esperancar é levar adiante, esperancar € juntar-se com

outros para fazer de outro modo.

Ainda sobre a questéo da esperanca, Freire (2000a, p. 114) diz que:

A matriz da esperanca é a mesma da educabilidade do ser humano: o
inacabamento de seu ser de que se tornou consciente. Seria uma
agressiva contradicdo se, inacabado e consciente do inacabamento,
0 ser humano ndo se inserisse hum permanente processo de

esperancosa busca. Este processo é a educacao.

Freire (2002a) aponta que ainda existe uma esperanca, ndo importa que
nem sempre audaciosa e a mesma encontra-se nas ruas, nas casas, has

escolas e no corpo de cada um de nos.

Alias, se ndo houvesse esperanca por que falar em reencantamento. E a
crenca de que é possivel mudar que impulsiona a resgatar a autoestima, a
motivagdo, a paixdo e a vontade de viver do educador. O professor se faz

assim um pesquisador.

Entretanto, Freire (2002a) diz ndo ser possivel negar a desesperanca
como algo concreto e real, com causas e razfes histdricas, econbmicas e
sociais. Mas, ele reitera, que a existéncia humana e a sua necessaria luta pela
felicidade, ndo poderiam acontecer sem o sonho e sem a esperanca. “A
esperanca € necessidade ontoldgica; a desesperanca, esperanca que,
perdendo o endereco, se torna distorcdo da necessidade ontologica” (FREIRE,

2002a, p. 10).
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Dessa forma, a sobrecarga de acoes e atribuicbes sofridas pela escola e

pelo professor, 0 isolamento muitas vezes causado pela correria na escola ou

nas escolas quando acumula cargos, as cobrancas dos superiores e outras

circunstancias ja apresentadas, contribuem para que o professor ndo se

enxergue e ndo consiga enxergar o outro.

Cortella (2007

Freire (2002a,

, p- 8) observa que:

[...] Uma escola tem que ter qualidade social, o que significa uma
sélida base cientifica, formacgéo de cidadania e consciéncia critica de
solidariedade. Uma escola que ndo tiver esses pontos, e que for
voltada exclusivamente para o individuo em si, ndo formando o
humano, é uma escola que ndo tem qualidade. Eu analiso qualidade
como sendo qualidade social, em outras palavras como ética. E ética
esta conectada a politica e politica esta conectada a estética. Tem
que ser o0 bom e o belo. N6s queremos uma bela vida, uma bela
sociedade, uma bela escola. Aquilo que Paulo Freire chamava com
gosto de boniteza. Usando seu sotaque pernambucano ele dizia ‘a
boniteza da vida e da escola’. Quando eu digo aquela é uma bela
pessoa, ndo necessariamente estou me referindo a externalidade, a
aparéncia dela, estou me referindo a ela como humano. A gente
precisa cada vez mais de uma bela escola, seja ela publica ou

privada. [...]

p. 11) reitera que:

Sem o minimo de esperanca ndo podemos sequer comecar o embate
mas, sem o embate, a esperanga, como necessidade ontologica, se
desarvora, se desendereca e se torna desesperanca que, as vezes,
se alonga em ftragico desespero. Dai a precisdo de uma certa
educacio da esperanca. E que ela tem uma tal importancia em nossa
existéncia, individual e social, que ndo devemos experimenta-la de
forma errada, deixando que ela resvale para a desesperanca e o
desespero. Desesperanca e desespero, consequéncia e razdo de ser

da inacéo ou do imobilismo.
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Além dos desafios impostos pela formacdo continuada, o coordenador
pedagdgico depara-se com outro problema: a criagdo, a articulagdo e a
sobrevivéncia de grupos. Fomos até Madalena Freire (2001, p.66-67) buscar
subsidios que demonstrem a dificuldade no trabalho do coordenador
pedagogico em constituir grupos solidarios na perspectiva de um trabalho
coletivo que busque a autonomia e a identidade do grupo. Muitas vezes, néo
temos grupos, mas agrupamentos de pessoas:

“Que diabo tem esse grupo?”

-Que diabo tem esse grupo que da tanto medo e ansiedade?

-Que diabo tem esse grupo que o risco de ser eu mesmo me
amedronta tanto?

-Que diabo tem esse grupo onde o “ndo sei” é o inicio para o
aprender?

-Que diabo tem esse grupo que me deixa desvairada a procura do
significado de tudo?

-Que diabo tem esse grupo, onde minhas hipéteses “corretas” sao
desestabilizadas, me fazendo duvidar de tudo?

-Mas que diabo de grupo € esse, onde me criticam?

-Mas que diabo de grupo é esse que me faz sentir as vezes tao
incompetente?

-Que diabo tem esse grupo que nao me “da colo” quando
choramingo, na minha indisciplina...

-Mas que diabo de grupo é esse?

Esse, € o diabo do grupo

gue pergunta

que duvida

que diz néo sei

onde: errar é aprender

que ri, que briga,

que teve medo, limites, fraquezas, que tem coragem

que chora, que come e vive junto

onde muitas vezes construindo sua competéncia é invadido por forte
sentimento de incompeténcia

gue corre riscos para conhecer o outro e a si mesmo

que corre riscos NEGANDO A OMISSAO autoritaria e aprende a

assumir o que pensa, o que diz, o que faz
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que busca a construgdo permanente da disciplina intelectual
educando a imaginacgéo, o sonho, no dia a dia junto com os outros, a

paixdo de conhecer, aprender, ensinar e educar.

Bruno (2007) também ratifica a questdo da complexidade e da

dificuldade de constituicdo de grupos solidarios e a necessidade de uma

percepcdo das dindmicas explicitas e implicitas nas rela¢cdes dos individuos.

Para isso, € necessario participar, estar junto e vivenciar o cotidiano dos

encontros.

Bruno (2007, p. 15):

Essa complexidade traz sinais que precisam ser interpretados para
que se tenha uma compreenséao de diversos movimentos do individuo
em relacdo ao grupo e do grupo em relacdo aos individuos. Sao
sinais da cultura dos grupos com valores comuns aos dos individuos,
sinais das relacbes interpessoais, sinais de cada subjetividade
produzida em diferentes contextos e relag@es [...] O enfrentamento da
complexidade dessa formacdo exige, em primeiro lugar, tempo para

se estar junto.

Tempo para a construcdo da confiangca que permite a coragem de
expressar 0s préprios desejos, as proprias duvidas e os proprios

medos.
Tempo para a revisdo e a critica de cada convicgao publicada.

Tempo para se tomar nas maos as manifestagbes de cada um,

“olhando devagar para elas” (Fernando Pessoa).

Tempo para compreender que: “...cada instante é diferente, e cada
homem ¢é diferente, e somos todos iguais” (Carlos Drummond de
Andrade).

Almeida (2001) corrobora com essa discussdao ao destacar que o

desempenho da tarefa do coordenador pedagdgico na articulacdo de grupos de

professores na elaboracdo e implementagéo do projeto pedagdgico da escola,

esta intimamente ligada a satisfatoriedade dos relacionamentos interpessoais,

isto é, que a aprendizagem e o0 desenvolvimento do projeto ocorram de
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maneira mutua e comprometida entre os professores. A autora enfatiza que o
coordenador pedagdgico deve desenvolver em si préprio e, proporcionar aos
seus professores, habilidades de atuacao relacional como escutar, ouvir, olhar,

prezar e sentir.

Partindo dessas reflexdes, € possivel considerar que a presenca
dindmica do coordenador na escola, principalmente nos horarios de formacéo
continuada, € de fundamental importancia. A ele compete a mediacdo dos
conflitos na busca do consenso e das possibilidades de intervencao, a tomada
da lideranca, ser o parceiro avancado, estar com o ombro amigo nos
momentos de crise e desanimo dos professores, articular propostas, ouvir e
olhar seus companheiros de formacado, ter tempo para o grupo e para O

individuo em patrticular, ter compreenséo e clareza do caminho a ser seguido.

Garrido (2007) explicita que o coordenador pedagdgico, ao organizar e
proporcionar recursos para que os professores reflitam sobre os motivos e as
razBes que os levaram as suas op¢des pedagodgicas e sobre as dificuldades
gue eles enfrentam no desenvolvimento do seu trabalho cotidiano em sala de
aula, ele favorece a apropriacéo das praticas desenvolvidas e conhecimento do
contexto escolar em que atuam. Entretanto, essa tarefa ndo é facil e apresenta
um percurso arduo e lento, pois ndo existem receitas prontas a serem
reproduzidas e mudar praticas pedagogicas ndo pode ser reduzido a mudar
técnicas. Implica em conhecer e reconhecer as dificuldades, as deficiéncias e

os limites do préprio trabalho.

Para Garrido (2007, p. 10) mudar préticas pedagogicas significa:

[...] langar olhares questionadores e de estranhamento para praticas
que nos sdo familiares que parecem verdadeiras, evidentes ou
impossiveis de serem modificadas. Significa alterar valores e habitos
que caracterizam de tal modo nossas acbes e atitudes que
constituem parte importante de nossa identidade pessoal e
profissional [...] Mudar préticas implica em mudangas nas formas de
relacionamento entre o0s participantes, e isso pode gerar

desestabilidade na estrutura de poder, riscos de novos conflitos,
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desgastes e frustracdo para a comunidade escolar. Mudar préaticas
pedagogicas significa empreender mudancas em toda cultura

organizacional.

Dentro do contexto apresentado, o trabalho do coordenador pedagdgico
na busca de propiciar o desenvolvimento profissional e individual dos
participantes de seus grupos, implica em buscar compreender a realidade do
cotidiano escolar, procurando alternativas adequadas ao grupo, propondo
acOes solidarias, de resgate do cuidado da vida, da vivéncia dos conflitos na

busca de respostas, de compaixdo, de amorosidade e motivagéo.

E importante que nos grupos as pessoas percebam as acdes
desenvolvidas e se vejam nessas acfes, avaliando-as e modificando-as, se
necessario. Nesse processo, exige-se, tanto do coordenador como do
professor uma disponibilidade e um compromisso profissional. Todo e qualquer
projeto esta fadado ao fracasso sem a participacdo ativa no processo de
elaboracdo das propostas apresentadas. O mesmo acontece quando o

coordenador pedagdgico nao acredita na proposta a ser implementada.

E notdrio o discurso de alguns professores que distanciam a teoria da
pratica. Muitas vezes, ha uma certa resisténcia pela producdo académica. Ao
mesmo tempo, muitos coordenadores expressam suas dificuldades com a

equipe docente em relagao a rejeicao de autores ou textos apresentados.

Christov (2007, p. 31-32) expressa essa dificuldade por meio do

destaque de algumas falas, que consideramos pertinentes a esta pesquisa:

1 — Por parte de professores:
- “ndo queremos tanta teoria... precisamos é de pratica...”

- “chega de bla-bla-bla... o que precisamos é de menos filosofia e

mais acéo...”

- ‘estamos cansados de tanta teorizacdo... queremos um pouco mais

de pratica”
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- ndo consigo entender estes autores... Emilia Ferreiro nada tem a ver

com minha pratica...”

- compreendo a teoria, mas na hora de fazer, ndo consigo...”

2- Por parte dos capacitadores/coordenadores:
- ‘os professores ndo gostam de ler”

- “os professores querem respostas prontas para seus problemas de

sala de aula, ndo querem ficar estudando...”

- “os professores ndo compreendem as teorias sobre ensino, ou sobre

alfabetizacéo, ou ndo entendem de psicologia”

- “0s professores compreendem a teoria, mas ndo sabem aplica-la na

prética...”

Assim, consideramos que a coordenacdo pedagogica ao focar na sua
pratica formativa docente a epistemologia da pratica, fornece subsidios para
que algumas perguntas apontadas possam ser respondidas, levando em
consideracdo a complexidade da acdo do coordenador pedagodgico frente aos
desafios que essas falas representam no cotidiano escolar e podem servir de

possibilitador na busca de um possivel reencantamento do professor.

O coordenador pedagdgico deve ter clareza que o locus privilegiado da
formacédo e do desenvolvimento profissional do professor é o espaco escolar.
H& uma emergéncia no movimento de mudanca/inovacdo quanto ao papel da
escola e da coordenacdo pedagodgica. O grande desafio esta em superar 0s
principios da racionalidade técnica, trazendo o ideério do professor reflexivo,
considerando que desenvolvimento profissional ocorre durante toda sua vida,
por meio da interagdo com sua pratica, com o coletivo escolar e no

envolvimento no contexto escolar no qual esté inserido.

Para Fusari ( 2007, p. 22):

Para ser bem sucedido, qualquer projeto de formacdo continua
[continuada] realizado na escola ou em outro local precisa ter

assegurado algumas condi¢des. E preciso que os educadores sejam
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valorizados, respeitados e ouvidos — devem expor suas experiéncias,
idéias e expectativas. E preciso também que o saber advindo de sua
experiéncia seja valorizado; que os projetos identifiquem as teorias
que eles praticam e criem situacdes para que analisem e critiquem
suas praticas, reflitam a partir delas, dialoguem com base nos novos
fundamentos tedricos, troquem experiéncias e proponham formas de

superacao das dificuldades.

Cortella (2008) aborda a necessidade da busca de um sentido no

trabalho realizado e, que o resgate da espiritualidade no mundo do trabalho e

nas liderancas € importante e necessaria. Nao a espiritualidade esotérica, mas

uma espiritualidade que tem relacdo com a esséncia humana e, porgue nao

dizer, com a busca da esperanga.

Cortella (2008, p. 13-14) concebe espiritualidade como:

[..] E a capacidade de olhar que as coisas ndo sdo um fim em si
mesmas, que existem raz6es mais importantes do que o imediato.
Que aquilo que vocé faz, por exemplo, tem um sentido, um
significado. Que a nogdo de humanidade é uma coisa mais coletiva,
na qual se tem a idéia de pertencimento e que, portanto, o lider
espiritualizado — mais do que aquele que fica fazendo meditacbes e
oragbes — € aquele capaz de olhar o outro como o outro, de inspirar,
de elevar a obra, em vez de simplesmente rebaixar as pessoas |[...] é
a capacidade de respeitar 0 outro como outro € ndo como um
estranho e edificar, em conjunto, um sentido (como significado e

dire¢éo) que honre nossa vida.

Essa espiritualidade apontada pelo autor poderia nos apontar uma busca

pelo reencantamento. Ora, se ha uma busca é porque existe um vazio, uma

necessidade patente e, que muitas vezes, desconhece-se a causa. Como diz o

autor “[...] a espiritualidade é precedida pela angustia” (CORTELLA, 2008, p.

102



Na perspectiva de que exista um desencantamento docente, compete a
coordenacdo pedagdgica encontrar caminhos que possibilitem ao professor
encontrar motivacao, sentido e cuidado pela vida. Esses caminhos s6 poderao
ser trilhados se houver, por parte da coordenacédo pedagdgica, conhecimento
da realidade historica social e cultural a qual estamos inseridos e sensibilidade
para a promocdo dessa espiritualidade. “Temos caréncia profunda e
necessidade urgente de a vida ser muito mais a realizacdo de uma obra do que
de um fardo que se carrega no dia-a-dia” (CORTELLA, 2008, p. 16).

Ao mesmo tempo, o coordenador pedagdgico vive uma rotina movida
pelas urgéncias cotidianas impostas pelo ritmo caotico que a escola vive,
funcionando como “um bombeiro a apagar incéndios constantes”. Na maioria
das vezes, encontra-se sobrecarregado, sozinho, com excesso de acdes a
serem desenvolvidas, sem tempo para sua propria nutricdo cultural e distante
do foco da formacao continuada. Entretanto, o coordenador é um lider e deve
buscar conhecimento e compaixao no outro, buscando na sua propria vivéncia
as aprendizagens e parceiros tedricos que sejam pilares na busca de sua obra.
Cortella (2008) reitera a importancia em considerar o trabalho como uma obra a
ser construida. “Eu me vejo naquilo que fago, ndo (somente) naquilo que
penso’’ (CORTELLA, 2008, p-21).

Cortella (2008, p. 21):

Etimologicamente, a palavra “trabalho” em latim é labor. A idéia de
tripalium aparecera dentro do latim vulgar como sendo, de fato, forma
de castigo. Mas a gente tem de substituir isso pela idéia de obra, que
0s gregos chamavam de poiesis, que significa minha obra, aquilo que
faco, que construo, em que me vejo. A minha criac&o, na qual crio a

mim mesmo na medida em que crio o mundo.

Carecemos dentro do magistério do sentimento de pertencimento e de
reconhecimento. Estamos mais propicios ao trabalho como um fardo e um
castigo, do que para a poiesis. No trabalho de formacdo continuada, o

coordenador pode resgatar o sentido de obra na acédo docente, trazendo

7 Grifo do autor.
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motivacdo e encanto a sua pratica. Como dizem dentro das escolas “Todo
cargo tem seus encargos”. Nao ha como fugir das responsabilidades, mas ela
pode ser repleta de poesis, principalmente no trabalho do coordenador
pedagogico, ja que ele € uma lideranca dentro da escola. Entretanto, Cortella
(2008) nos adverte sobre a armadilha de achar que toda lideranca € nata, pois
€ importante resgatar a histéria das pessoas, observando 0s encargos gue a
pessoa foi assumindo, como lidou com as situacdes e as circunstancias que |Ihe
dessem oportunidade desse exercicio. A lideranca é construida por meio do

processo de vida com 0s outros.

“O que é liderar? E ser capaz de inspirar. Inspirar pessoas, idéias,
projetos, situacdes. O lider é aquele que infla vitalidade [...] A no¢éo de inspirar
é dar vitalidade. E animar [...]'* (CORTELLA, 2008, p. 84).

Enfim, o coordenador pedagdgico junto com o professor, e este junto ao
aluno, podem aprender, ensinar, produzir e inquietar-se com os obstaculos que
os desmotivam e fazem da permanéncia dentro da escola um momento
doloroso e sem prazer. Como j& dito anteriormente, a esperanca € inerente ao
ser humano e matéria-prima na busca de um mundo mais justo e de um ser
humano mais feliz. E essa esperanca que deve nortear o trabalho do

coordenador pedagdgico.

Assim embasados, partimos para a pesquisa de campo.

18 “Ey estou usando a palavra ‘animar”, que vem do latim anima, que significa “alma’. E a idéia
de animacao resulta de uma traducdo latina do grego pneuma. [...] que significa “ar”[...] em
grego arcaico significa “espirito vital” [...] (CORTELLA, 2008, p. 84).
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CAPITULO II

A PESQUISA DE CAMPO

Na busca de respostas as questdes formuladas no capitulo | a partir do
problema apresentado na questdo mais ampla, ou seja, “quais as
possibilidades da coordenacdo pedagogica dentro do espaco escolar em
propor um trabalho de valorizacdo, de resgate da autoestima e do prazer de
ensinar e aprender do professor, isto € do reencantamento docente”,
organizamos este capitulo apresentando, inicialmente, o contexto que envolve
a pesquisa. Isto €, a Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, a Diretoria de
Ensino do Campo Limpo, a regido do Campo Limpo e o cenario da pesquisa a
EMEF Dep. Cyro Albuquerque. Posteriormente, apresentamos a analise e
interpretacdo dos dados obtidos por meio de pesquisa documental e
bibliografica, observacédo, depoimentos e entrevistas semi-estruturadas, em
consonancia com 0S pressupostos e objetivos propostos no inicio deste
trabalho.

Ressaltamos que foi adotada a pesquisa qualitativa com subsidios da
pesquisa quantitativa elaborando um estudo descritivo, analitico e interpretativo

de investigacdo da problematica apresentada.

1 — O contexto da pesquisa: A Rede Municipal de Ensino de Séao
Paulo; a Diretoria Regional de Educacdo do Campo Limpo; a regido do

Campo Limpo; a EMEF Dep. Cyro Albuquerque.

1.1 - A Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo

Segundo dados obtidos em pesquisa documental no Memorial da Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo, esta rede iniciou-se em 1956, por meio do
Decreto n° 3.185, em que instituia “escolas ou classes singulares ou

agrupadas” (artigo 3°).
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Pereira (1963) afirma que a implantacdo das escolas municipais
primarias em S&o Paulo ocorreu com o rompimento do convénio, firmado em
1943, entre o0 governo estadual e o governo municipal. Segundo Fischmann
(1988), esse convénio entre Estado e Prefeitura implicava na obrigacdo do
Municipio em assumir e elaborar um programa intenso de construcdo de
prédios escolares e ao Estado cabia a criagdo e a instalacdo de classes e
escolas e a nomeacao de professores para atendimento da demanda infantil
em idade escolar. Por conta da insatisfacdo do governo estadual com o

trabalho desenvolvido pela prefeitura de Sdo Paulo, o convénio foi rompido.

Em 1959, com a Lei n° 5.607, foi criado o departamento de ensino
primario que daria origem a Secretaria Municipal de Educacéo, confirmando os
servicos técnicos de orientacbes pedagodgicas com o objetivo de
implementacdo e desenvolvimento de projetos e técnicas, além de controle da
gualidade do ensino, da formacao continuada dos professores e verificacdo e

acompanhamento do rendimento escolar dos alunos por semestre.

Em 1967, com a Lei n° 7.037, foi feito o primeiro concurso publico de
provas e titulos para professores e orientadores pedagogicos. O diretor de

escola continuava a ser designado por interesses politicos locais e municipais.

No ano de 1968, foi criado o IMEP — Instituto Municipal de Educacéo,
gue tinha entre suas funcdes a de preparar os orientadores pedagodgicos para
executar, dentro das escolas, um trabalho voltado para o acompanhamento dos
professores no cumprimento das atividades curriculares e preparar 0s

supervisores pedagdégicos para a inspecao de um conjunto de escolas.

Com a Lei n° 7.693, de janeiro de 1972, foram criados os cargos de
assistente pedagogico e orientador educacional, regularizando as func¢des que
ja faziam parte da rede desde 1969. Essa lei também criou a Divisdo de
Orientacdo Técnica - DOT para atender a Lei de Diretrizes e Bases n°
5.692/71. A funcdo da DOT era oferecer treinamento aos assistentes
pedagodgicos e orientadores pedagodgicos na implantagdo das novas diretrizes

curriculares.

107



A Portaria n°® 5.697/75 instituiu o primeiro Regimento Comum das
Escolas de Primeiro Grau da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, com

reformulagdes na estrutura administrativa das escolas, entre elas:
a) Pessoal Técnico Administrativo

- O Diretor de Escola: especialista com habilitacdo em administracédo

escolar;

- O Assistente de Diretor: designado pelo Secretario de Educacéo;

- O Auxiliar de Direcéao: designado pelo Diretor de Escola;

- O Secretario da escola.

b) Pessoal Técnico-Pedagdgico

- Os Assistentes Pedagogicos e Orientadores Educacionais que tinham

como atribuicdes: planejar, coordenar e controlar as atividades didaticas.

c) Corpo Docente

- Os Professores que tinham como atribuicbes participar na elaboracéo e

execucao do planejamento e avaliar o processo de ensino-aprendizagem.

No ano de 1978, com o Decreto Municipal 15.002/78, foram unificados
0s niveis de ensino e a Portaria n° 477/79 reestruturou os érgdos centrais da
referida Secretaria:

- Superintendéncia Municipal de Educacdo (SUPEME) - respondia pela
operacionalizacdo administrativa da Secretaria,;

- Departamento de Planejamento, Orientacdo e Controle (DEPLAN) -
responsavel pela elaboracédo e orientacdo pedagdgica. Controlava os bens e
servicos encaminhados as escolas;

- Departamento de Assisténcia Escolar (DAE) - respondia pelas agdes

assistenciais.
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Foram também criadas as cinco Delegacias Regionais de Educacéo
Municipal — DREMs. As DREMs eram 6érgdos intermediarios, de ambito
regional, e tinham como funcdo fiscalizar e acompanhar o desenvolvimento da

politica educacional nas escolas sob sua jurisdicao.

Em 30 de dezembro de 1982 foi implementado o Regimento Comum das
Escolas Municipais por meio da Portaria n® 9.517, que manteve o poder escolar
centrado na figura do diretor e criou os Conselhos de Escola, com carater
consultivo e nao deliberativo. O Regimento Comum organizava 0s cargos e as

fungbes dos educadores municipais.

Segundo Zanetti (2001), até os anos de 1980 as reformas e medidas
legais na esfera da Secretaria Municipal de Educacdo caminharam em
atendimento aos interesses das liderancas politicas partidarias locais e
municipais, caracterizado pelo estilo clientelista no preenchimento de cargos.
Com a abertura politica, iniciada em 1979, a Rede Municipal de S&o Paulo
sentiu os primeiros ventos do processo de democratizacdo da gestéo

educacional.

A sociedade brasileira vivia um momento de abertura politica, iniciado
ao final da década de 70. Diversas entidades se opunham ao regime
militar e lutavam por melhores condi¢Bes de vida e pela democracia.
No campo educacional ocorreram movimentos por melhores
condicdes de trabalho dos educadores, pela expansédo e melhoria da
qualidade da escola publica em todos os niveis, aliados a um

movimento de democratizacdo das instituicdes educacionais.

(ZANETTI, 2001)

Para Perez (1992, apud HORTA, 2007) nesse processo de
redemocratizacdo, varios autores comecaram a questionar a existéncia do
supervisor escolar e do orientador educacional, por conta do carater
fiscalizador embutido em suas atribuicdes. O supervisor era visto como um

expropriador do trabalho do professor e o orientador educacional um “inocente
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atil™® que servia aos interesses da ditadura na aplicacdo da Lei n° 5.692/71,
distante da realidade escolar e da realidade do pais, cumpridor de regras e

postulados tecnicistas.

Zanetti (2001) expOe que, a partir de 1983, a Rede Municipal de Ensino
de Sao Paulo comecou a vivenciar os primeiros sinais de democratizacdo da
gestdo. Foi nessa época que Mario Covas assumiu a prefeitura paulistana,
indicado pelo governador eleito Franco Montoro, ambos do Partido do
Movimento Democréatico Brasileiro - PMDB, partido identificado, na época,

como oposicao ao regime militar instaurado em 1964.

Entre os objetivos educacionais da proposta do PMDB, estavam a
defesa da democracia, da participacdo da populacdo na vida politica brasileira
e 0 combate a miséria e ao desemprego. Para isso, 0 partido estabeleceu

algumas metas, como a democratiza¢ao do ensino.

Entretanto, segundo Barone (1992, p. 16):

N&o podemos esquecer que tanto o partido, o PMDB, quanto sua
proposta de educagdo ndo se apresentavam como alvo de uma
mudanca estrutural e sim uma reorganizacdo da sociedade brasileira.
A educacao é entendida como um dos aspectos que deve contribuir

para essa reforma.

Assumiu como secretaria municipal de educacao a professora Guiomar
Namo de Mello com um histérico de luta dentro do PMDB. Mello trazia um
discurso apoiado na defesa da escola publica, na melhoria do ensino, na

valorizacdo do magistério e na democratizacdo do acesso a escola.

Nessa época, um grupo coordenado por Mello fez um diagnéstico da
rede municipal. Tal diagnostico mostrou um sistema desorganizado e carente

de recursos. Aléem disso, mostrou uma estrutura hierarquica autoritaria e

19 Grifo da autora.
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clientelista. Em documento oficial é relatada a dindmica da estrutura

encontrada:

[...] sofreu ao nivel da [na] administracdo central uma dinamica de
relacdo de poder pessoal que transformou setores e 6rgdos em
espacos fechados, privados de grupos e de pessoas que trabalhavam
em funcdo de seu proprio projeto ndo de um projeto educacional

comum.

(SAO PAULO-SME, 1983a: 11)*°

Zanetti (2001) coloca que, a partir dessa constatacdo, foram
apresentadas propostas para a reestruturacdo da carreira do magistério, da
reformulacdo dos regimentos das escolas e de reforma curricular. Foram
elaborados materiais para serem discutidos nas escolas e realizados encontros
para discussdo dessas propostas de reestruturacdo. Apesar do pouco tempo
de discusséo, nasce o Novo Regimento Escolar da Rede Municipal de Ensino,

num processo até entdo ndo vivenciado pelos educadores da rede.

A gestdo do PMDB era contraria as praticas clientelistas que estavam
enraizadas na estrutura municipal de ensino. Assim, foi enfatizado um discurso
apoiado na competéncia técnica como critério para o exercicio e ocupacao de
cargos dentro da escola. Defendido na época como 0 mecanismo mais
eficiente e eficaz na verificagdo da competéncia técnica, o concurso publico

passou a ser defendido, inclusive para o cargo de diretor de escola.

No ano de 1986, assumiu a prefeitura de Sdo Paulo, Janio da Silva

Quadros do Partido Trabalhista Brasileiro — PTB, por meio de elei¢cGes diretas.

Uma das primeiras medidas de Janio, foi a revogacdo do Regimento
Comum das Escolas Municipais, recém-instituido pelo governo Mario Covas, e

a volta do Regimento de 1982, implantado no governo de Reynaldo de Barros.

% |n ZANETTI, Alexandra. Os condicionantes histéricos do processo de democratizacdo da

gestdo escolar no municipio de Sao Paulo. Apresentado no V Congresso de Ciéncias
Humanas, Letras e Arte, Ouro Preto, MG, de 28 a 31 de agosto de 2001. Disponivel no site
<www.ichs.ufop.br/confines> . Acesso em 09 de abril de 2009.
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O governo de Janio Quadros ndo adotou medidas de valorizacdo do
professor, como cursos de formacao e investimento na melhoria das condi¢des

de trabalho.

Em 1988, foi eleita para prefeita de S&o Paulo, Luiza Erundina do
Partido dos Trabalhadores — PT. Um dos primeiros atos da nova prefeita foi
convidar o professor Paulo Freire para assumir a pasta da Educacéao.

Segundo Teles (2007):

As quatro prioridades que nortearam as politicas da Secretaria
Municipal de Educag¢édo foram: o direito de criangas, jovens e adultos
terem acesso a escola: “Democratizacdo do Acesso”; o direito de
permanecer nesta escola: “Nova Qualidade de Ensino”; o direito de
intervir nos rumos dessa escola e na politica educacional mais global:
“Democratizacdo da Gestdo”; e “Educacao de Jovens e Adultos”,
uma vez que existia ndo sé no municipio de S&o Paulo, mas em todo
Brasil, altos indices de analfabetismo, baixos niveis de escolarizagao

e alto nivel de exclusao na populagdo trabalhadora de baixa renda.

[.]

Sobre o perfil da equipe de trabalho composta por Freire e sobre os
desafios apontados, Arelaro (2007) comenta que:

Em funcdo desse processo — e coerente com a disputa do
didlogo como método de trabalho e de vida — Paulo Freire
convidou/convocou o0s melhores professores das melhores
universidades, para que, juntos, ajudassem as escolas a construir,
pratica e cotidianamente, seu caminho pedagégico e politico que
orientasse suas ‘“escolhas” educacionais. Realizou, assim, um
precioso e inédito processo de formacao de professores da rede
municipal de ensino, que ndo significou contratos e imposicao de
“pacotes”, mas ofereceu subsidios vitais para que a escola “de
qualidade”, e com a *“qualidade” dos alunos reais, fosse sendo
construida.
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Enfatizando a importancia da participacdo do professor na propria

elaboracao de seu estatuto, Valente (2007) aborda que:

[...] Sua Gestéo caracterizou-se por ampla discusséo sobre condi¢cdes
de ensino e de trabalho, onde o método “acdo - reflexdo - agdo”,
enquanto um processo pratico e exigente de Gestdo Democratica ia
se consolidando; investiu ndo s6 na formacdo permanente dos
educadores, mas melhorou as condi¢cdes de trabalho com uma nova
jornada; aprovou o primeiro Estatuto do Magistério da rede municipal
de S&o Paulo; promoveu a revisdo curricular via projetos de
interdisciplinaridade e uma nova organizacdo do ensino por meio de

ciclos.

A Lei n° 11.229, de 26 de junho de 1992, Estatuto do Magistério
Municipal, representou uma conquista na luta dos professores. O estatuto
organizou a carreira do magistério, norteando os professores e especialistas no

conhecimento dos seus direitos, deveres e vantagens.

Nele consta algumas de nossas conquistas obtidas com as lutas da
categoria desde 1992, entre as quais: uma nova composicdo de
carreira; garantia de realizacdo de concursos a cada dois anos; novos
critérios para a evolugdo funcional; criagdo da Jornada de Tempo
Integral; adicional noturno de 30% por hora trabalhada a partir das 19
horas; direito de faltas e licencas para os eventuais sem perderem
classes; direito de afastamento ndo remunerado para estaveis;
conselho de caréater deliberativo; revalorizacdo das tabelas de
vencimentos; afastamento para participagdo de congressos e

reunides sindicais.[...]

(Manual do Sinpeem, 2008)

Abaixo, alguns trechos do Estatuto do Magistério Municipal, Lei n°

11.229/92, importantes para entendimento de nossa pesquisa:
Art. 1° - Esta lei disp8e sobre o Estatuto do Magistério Publico

Municipal, que tem como principios:

| - A gestdo democratica da Educacéo;
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Il - O aprimoramento da qualidade do Ensino Piblico Municipal;
[l - A valorizag&o dos profissionais do ensino;

IV - Escola publica gratuita, de qualidade e laica, para todos.
[...]

Art. 4° - A valorizagdo dos profissionais do ensino serd assegurada

através de:

| - Formacao permanente e sistematica de todo o pessoal do Quadro
do Magistério, promovida pela Secretaria Municipal de Educacao ou

realizada por Universidades;

[.]

e Art. 6° - A carreira do Magistério Municipal fica configurada da

seguinte forma:

[...]
Il - NIVEL Il

a) Professor Titular de Educacéo Infantil;

b) Professor Titular de Ensino Fundamental I;
c¢) Professor Titular de Ensino Fundamental Il;
d) Professor Titular de Ensino Médio;

Il - NiVEL 11l

a) Diretor de Escola;

b) Coordenador Pedagégico;

¢) Supervisor Escolar.

[.]

Atualmente, 2009, o prefeito é o Sr. Gilberto Kassab. A Secretaria

Municipal de Educacdo esta sob a coordenacdo do secretario Alexandre
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Schneider. A proposta de trabalho foi: o programa “S&o Paulo € uma escola”; o
programa “Ler e Escrever — Prioridade na Escola Municipal’; as “Orientagbes
Curriculares: Expectativas de Aprendizagens e Orientacdes Didaticas”, com

énfase no desenvolvimento da competéncia leitora e escritora dos alunos.

Em setembro de 2008, a Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo —
RMESP - contava com 52.980 professores, sendo que 41.016 estavam
exercendo suas fungbes docentes na escola. Faziam parte da RMESP 1.735
coordenadores pedagoégicos atuando na Educacdo Infantil, no Ensino

Fundamental e no Ensino Médio?®.

Segundo dados fornecidos pelo Sindicato dos Profissionais em
Educacdo no Ensino Municipal de S&o Paulo - SINPEEM?, atualizado em
dezembro de 2008, a Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo — RMESP,

contava com 1.383 escolas, sendo:

- 347 Centros de Educagéo Infantil — CEls (antigas creches municipais);
- 479 Escolas Municipais de Ensino Fundamental — EMEFs;

- 483 Escolas Municipais de Educacéao Infantil — EMEIs;

8 Escolas Municipais de Ensino Fundamental e Médio — EMEFMs

6 Escolas Municipais de Ensino Especial — EMEEsS;

14 Centros Integrados de Educacédo de Jovens e Adultos — CIEJAS;
- 2 Centros Municipais de Capacitacao e Treinamento — CMCT;

3 Centros de Educacéo de Cultura Indigena - CECIs®

41 Centros Educacionais Unificados - CEUs?*

! Fonte: Sistema Escola On Line; Data Base: 01/09/2008 — Secretaria Municipal de S&o Paulo
— SME.

2 0 SINPEEM distribui anualmente aos seus associados um guia com o endereco de todas as
escolas municipais. Disponivel no site ,<www.sinpeem.com.br.>.Acesso em 08 de janeiro de
20009.

B E importante ressaltar que no guia de enderegos das Escolas Municipais de Sdo Paulo
produzido pelo Sindicato dos Profissionais em Educacdo no Ensino Municipal de Sdo Paulo,
em 2008, os CECIs nao constavam da relagdo. Disponivel no site do portal da Prefeitura,
<htpp//educacao.prefeitura.sp.gov.br>. Acesso em 08 de janeiro de 2009.

24 segundo o site do portal da Prefeitura, consultado estavam previstos a inauguracé@o de mais
4 CEUs no inicio de 2009. Disponivel no site <htpp//educacao.prefeitura.sp.gov.br,>. Acesso
em 08 de janeiro de 2009.
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No total, até final de dezembro de 2008, a RMESP tinha 1.600.000
alunos matriculados em suas unidades, divididas nas 13 Diretorias Regionais
de Educacdo — DRE?.

A Diretoria Regional de Ensino do Campo Limpo € a DRE com o maior

numero de escolas, conforme demonstrado no quadro 1.

Quadro comparativo do niumero de escolas por DRE — até dezembro
de 2008 — Quadro 1

DRE CH EMEF | EMEl | EMEF | EMEE | CEJA | CRU CECl | CMIC | TOTAL
M
Butanta 17 0 0 0 0 1 1 0 0 79
Campo Limpo 55 43 0 0 1 8 0 0 152
Capela do Socorro 27 30 26 0 0 1 5 2 0 91
Freguesia/Brasilandia 16 33 7] 0 1 1 2 0 0 85
Guaianazes 31 R 1 0 1 4 0 0 97
Ipiranga A 48 0 1 2 2 0 0 106
ltaquera 24 2 43 0 0 1 2 0 0 99
Jacand/Tremembé 24 36 33 2 1 2 1 0 0 104
Penha 33 35 46 0 1 1 2 0 0 118
Pirituba 26 52 40 2 1 0 3 1 0 125
Santo Amaro 17 2 PA] 1 1 1 2 0 0 74
S&o Mateus 3 45 4 1 0 2 4 0 0 127
Sao Miguel Paulista 40 40 38 1 0 0 5 0 2 126
TOTAL 7 479 483 8 6 14 4 3 2 1383

Como vimos, a RMESP comporta um numero muito grande de
professores. Sacristan (1995), vide capitulo |, associa a questdo da quantidade
de profissionais inseridos numa rede publica com a dificuldade de organizacao

% Fonte: Sistema Escola On Line; Data Base: 01.09.2008 — Secretaria Municipal de So Paulo
— SME.

%% Disponivel no site <htpp//educacao.prefeitura.sp.qov.br>. Acesso em 08 de marco de 2009.
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e consenso na tomada de decisdes em prol da categoria. Muitas vezes, as
decisdes ndo atendem as necessidades da grande maioria dos professores,
privilegiando interesses politicos ou corporativistas. Tal dificuldade contribui

para o desprestigio e a desvalorizacao docente.

De toda a Rede apresentada, destacamos a Diretoria Regional de
Ensino do Campo Limpo, posto que essa diretoria abriga a escola cenario de

nossos estudos.
1.2 - A Diretoria Regional de Ensino do Campo Limpo

A DRE do Campo Limpo esta situada na Subprefeitura do Campo Limpo
e responde pelas escolas pertencentes a regido e pelas escolas inseridas no
espaco geografico pertencente a Subprefeitura da M’Boi Mirim.

A Subprefeitura do Campo Limpo é formada por trés distritos
administrativos: Campo Limpo, Capdo Redondo e Vila Andrade. A
Subprefeitura da MBoi Mirim é formada pelos seguintes distritos
administrativos: Jardim Angela e Jardim S&o Luiz. A escola, cenario da

pesquisa encontra-se no distrito do Capao Redondo.

No total, sdo 152 unidades escolares, divididas em: 55 EMEFs, 43
EMElIs, 45 CEls, 8 CEUs e 1 CIEJA, além das unidades conveniadas. Fazem
parte de seu corpo de educadores 7.456 professores em atendimento a
122.624 alunos.”’

Mesmo comportando o maior numero de unidades educacionais, a DRE-
CL sofre com o problema da demanda, principalmente na educacgao infantil. A
maior demanda concentra-se na regiao da M’Boi Mirim e na Vila Andrade. Todo
dia, filas enormes formam-se no corredor do departamento responsavel pela
demanda escolar da regido. O mesmo acontece com as escolas da regido, pois

a procura por vagas € cotidiana.

" Dados obtidos em dezembro de 2008 na Diretoria Regional de Ensino do Campo Limpo —

DRE-CL.
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Conforme matéria publicada no jornal Folha de S&do Paulo, de 14 de
junho de 2008, 146.834 criancas esperavam por uma vaga na Educacao
Infantil (CEls e EMEIs), segundo dados da prépria prefeitura paulistana. Esse
namero equivalia a 36% do quadro de matriculados no ensino infantil municipal.
“E como se toda a populacdo de uma cidade de pequeno porte, como
Braganca Paulista (SP), estivesse sem vagas na escola” (FOLHA DE SAO
PAULO, 2008).

Na mesma matéria, aparecem os distritos com os maiores problemas de
demanda por vaga. Entre eles estd o Grajau com 9.595 criancas fora da
escola, o Jardim Angela com 8.332, o Cap&o Redondo com 6.130 e o Jardim
Sao Luiz com 5.806. Os trés ultimos distritos fazem parte da DRE do Campo
Limpo. No total sdo 20.268 criancas fora da escola na regido do Campo Limpo.
Sendo assim, para resolver o problema da demanda na Educacédo Infantil na
DRE do Campo Limpo teriam de ser construidas, em média, 507 novas salas,
com 40 alunos em cada sala, o que nao € aconselhavel na Educacéo Infantil.
Numa situacdo considerada razoavel, que seriam 35 alunos por sala na faixa
etaria de 0 a 6 anos, o numero de salas subiria para 579. Tudo indica que o
problema da demanda nessa regiao leve muito tempo para ser resolvido. Com
relacdo ao coordenador pedagogico que atua em escolas dessa DRE-CL,
sobra a administracdo pedagdgica de salas superlotadas, falta de professores
regentes e eventuais. Enfim, a acdo desse coordenador pedagdgico implica em
considerar todas essas variaveis no seu trabalho cotidiano, o que pode ser
muito diferente da realidade apresentada nos documentos oficiais, ja que a

propria RMESP apresenta uma diversidade de realidades.

1.3 - A regido do Campo Limpo.?®

A luta por melhores condigcbes de vida faz parte do cotidiano da
populacdo da regido do Campo Limpo, jA que um terco da populacdo vive em

favelas.

8 Dados disponiveis no site <htpp//prefeitura.sp.gov.br/subprefeituras/spcl/dados/histérico>.
Acesso em 04 de janeiro de 2009.
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Héa cinquenta anos, o Sr. Roque Orlando de Deus, hoje falecido, chegou
a essa regido. Havia apenas mato, nao havia iluminacéo, escolas, saneamento,
asfalto e o transporte publico era realizado apenas por uma linha de 6nibus que
fazia o percurso até Santo Amaro, com horarios definidos. Foi ele que fundou a
primeira Associacdo de Moradores Pr6-Melhoramento do bairro da Vila Prel,
que faz parte da regido do Campo Limpo. Foi por meio da organizacado dos
moradores da regido nas AssociacOes de Moradores que, apesar de todas as
adversidades sociais ainda existentes, foram assegurados avancos sociais

para sua populacao.

A regido da Subprefeitura Campo Limpo comporta os distritos de Campo
Limpo, Capédo Redondo e Vila Andrade e contabiliza 550 mil moradores, com
um terco deles vivendo em pelo menos 237 favelas, segundo dados da
Secretaria Municipal de Habitacdo e da prépria subprefeitura. Desses, 183 mil
sdo moradores de favelas, 80 mil concentram-se no Complexo Paraisopolis,
composto pelas favelas Jardim Colombo, Porto Seguro e Paraisopolis, onde,
segundo dados da Subprefeitura do Campo Limpo, muitas criancas estdo sem

aula e proliferam adolescentes gravidas.

Existem 15 areas de risco de desabamento nos distritos, que abrangem
6.434 domicilios e um deficit habitacional por volta de 50 mil residéncias. Em
periodos de fortes chuvas, a regido sofre com as cheias de coérregos como o
Pirajussara e o Freitas em funcdo do despejo de entulho que a propria
populacdo faz em locais irregulares. A taxa de analfabetismo é de 7,13%, bem
acima dos 4,88% do municipio de Sao Paulo e o homicidio foi a principal causa
de morte em 2003 com 278 registros. Assim, relatos como desse morador sao

comuns e nos levam ao Quadro 2:

“Meu filho arrumou discussdo com um vagabundo, levaram ele para
o Jardim Branca Flor e deram dois tiros na testa dele. Meu sobrinho
também morreu com nove tiros. Mas nao sou revoltado, é o destino”

(José Grigorio de Jesus, morador do Capdo Redondo)®.

? Este depoimento aparece no histérico da regido do Campo Limpo disponivel no site

<htpp//prefeitura.sp.gov.br/subprefeituras/spcl/dados/histérico>. Acesso no dia 04 de janeiro de
20009.
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Quadro 2
Grupos de Vulnerabilidade Juvenil

Distritos do Municipio de S&o Paulo®

Escala de Vulnerabilidade
Ate 21 Pontos

De 22 a38 Pontos

[ |De39 a52 Pontos

[ |De 53 a65 Pontos

I Vais de 65 Pontos

Fonte: Fundacdo SEADE

Segundo a Fundacgédo SEADE (2000):

% Disponivel no site <www.seade.sp.gov.br/produtos/ivi/img/mapal.gif>. Acesso em 06 de
abril de 2009.
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O termo “adolescentes em situacédo de excluséo social” é ainda mais
enganoso, pois 0 que ocorre ndo € propriamente uma exclusdo, mas
sim uma espécie de “inclusédo perversa’. O adolescente morador das
periferias ja consegue chegar aos bancos escolares e ao ensino
médio, mas ingressa em uma escola que ainda nao teve tempo de se
preparar para recebé-lo, que ndo consegue fechar o portdo e deixar a
violéncia do lado de fora. O adolescente tem acesso ao desejo de
consumo, via meios de comunicacdo de massa sobretudo a televiséo,

mas, para alcanca-lo rapidamente, enquanto ainda € jovem, o

trabalho mais atraente é o envolvimento com o negécio das drogas.

[..]

A partir desta perspectiva, foi criado o indice de vulnerabilidade
juvenil (IVJ), que considerou em sua composicdo 0s niveis de
crescimento populacional e a presenca de jovens entre a populacio
distrital, frequéncia a escola, gravidez e violéncia entre os jovens e
adolescentes residentes no local. Este indicador varia em uma escala
de 0 a 100 pontos, em que o zero representa o distrito com menor

vulnerabilidade e 100 de maior.

[..]

Grupo 4: de 53 a 65 pontos - engloba os 22 distritos que se
classificam em segundo lugar entre 0os mais vulneraveis: Sacoma,
Jabaquara, Vila Medeiros, Cangaiba, Cidade Lider, Vila Andrade, Vila
Maria, Tremembé, Ermelino Matarazzo, Sdo Miguel Paulista, José
Bonifacio, Jacand, Itaquera, Raposo Tavares, Campo Limpo, Sao
Mateus, Parque do Carmo, Vila Jacui, Perus, Cidade Dutra, Jardim

Sao Luis e Jaragua;

Grupo 5: mais de 65 pontos - engloba os 19 distritos com maior
vulnerabilidade juvenil do municipio de S&do Paulo: Cachoeirinha, Vila
Curucd, Guaianases, Sapopemba, Capdo Redondo, Lajeado,

Anhanguera, S&o Rafael, Jardim Helena, Cidade Ademar,

%! Todos os dados s&o referentes a 2000, com excecdo da taxa de mortalidade por homicidio
entre a populacdo masculina de 15 a 19 anos, em que foram utilizados os dados de 1999, 2000
e 2001, e do percentual de jovens de 15 a 17 anos que nado frequentam escola, cujas
informacdes referem-se a 1996. As fontes de dados utilizadas foram o Censo Demogréfico de
2000 e a Contagem da Populacéo de 1996, da Fundacé@o IBGE e o Sistema de Estatisticas
Vitais, da Fundacéo SEADE. Disponivel no site
<www.seade.sp.gov.br/produtos/ivi/img/mapal.gif>. Acesso em 06 de abril de 2009.
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Brasilandia, Itaim Paulista, Pedreira, Parelheiros, Jardim Angela,

Grajau, Cidade Tiradentes, Iguatemi e Marsilac.

Os distritos que fazem parte da DRE-CL encontram-se nas areas com
maior vulnerabilidade juvenil. A convivéncia com adolescentes nessa situacao
e a falta de preparacdo e estrutura da escola sdo problemas que afligem
professores e coordenacdo pedagodgica, como veremos na analise documental
e nas entrevistas semi-estruturadas e na analise de matéria jornalistica como a

registrada em sequéncia:

Regido, que abriga 13% da populacdo da capital, registra altos
indices de violéncia; de acordo com tenente, crimes ocorrem por

motivos flteis®*”.

“Isto aqui é o inferno, mogo”. A frase, direta e sem rodeios, € a
resposta de Rosena Tobias dos Santos, 42, para a pergunta até certo
ponto ingénua do repodrter sobre os principais problemas do local. O
bairro em questdo é o Campo Limpo, uma cidade a parte dentro de
Sado Paulo, com 1,4 milhdo de pessoas, 0 que equivale a 13,6% da

populacéo total da capital.

Rosena tem motivos para reclamar. Desempregada ha mais de um
ano e moradora de uma das regides mais violentas da cidade, ela
sobrevive gragas a boa vontade do genro. “Nao fosse ele, estaria

passando fome”, reconhece.

Ela mal concluiu o ensino fundamental e, com a idade, emprego se
tornou tdo raro quanto os reais que ganha fazendo bicos para se

manter viva.

[..]

“A policia s6 vem aqui quando tem um morto no chao”, afirma
Antonia Maria dos Santos, 47, amiga de Rosena, ela também

desempregada ha um ano.

[..]
(CHICO DE GOIS)

32 Reportagem disponivel no site <www.folha.uol.com.br/folha/especial/problemas> . Acesso
em 14 de marco de 2009.
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Para Freire (200b, p. 67):

Nao é possivel refazer este pais, democratiza-lo, humaniza-lo, torna-
lo sério, com adolescentes brincando de matar gente, ofendendo a

vida, destruindo o sonho, inviabilizando o amor.

Delineado um retrato nada inspirador de como é viver e trabalhar no
Campo Limpo e inspirando-nos nas palavras de Paulo Freire, apresentamos o

cenério da pesquisa: a escola®.

1.4 — A EMEF. Dep. Cyro Albuquerque

A EMEF Dep. Cyro Albuquerque foi criada pelo Decreto Municipal n°®
29.533, de 22 de fevereiro de 1991, tendo como denominacdo EEPG Conjunto
Residencial Cruzeiro do Sul, com inicio de funcionamento no ano de 1991 e
com mudanca de denominacao pelo Decreto n°® 33.719 de 13 de outubro de
1993%* . Ela esta situada no distrito do Capdo Redondo, regido do Campo

Limpo, zona sul da capital paulista.

[...] a obra desta Unidade Escolar foi iniciada em margo de 1987, pelo
Estado e recebida somente em 27/08/90, ap6s muita luta das
Sociedades de Amigos de Bairro dos Jardins S&o Januéario e Sdo
Vitor. Através do Decreto Estadual 32.392, de 24/09/90, o senhor
Secretario da Educacdo do Estado autorizou celebrar termo de
cooperacao intergovernamental com o Municipio de S&o Paulo e, da
Resolucdo SE 222, de 26/20/90, que baixou as normas
complementares para a execucdo do Decreto acima citado, esta
escola passou a pertencer a Rede Municipal de Ensino, cuja criagcao

foi aprovada pelo Decreto n°® 29.533, de 22/02/91, publicado no Diario

¥ Ressaltamos que todas as informacdes foram devidamente autorizadas.
% Dados obtidos no Regimento da EMEF Dep. Cyro Albuquerque, Titulo |, Cap. | art. 1.
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Oficial do Municipio, em 23/02/91, sob a designacdo de EMPG
Conjunto Residencial Cruzeiro do Sul. A escola iniciou exercicio com
todos os alunos no dia 04/03/91, com 31 salas de 12 a 82 séries, em

quatro turnos, no horario das 7,00 as 23,00 horas [...]

(Projeto Pedagégico da EMEF Dep. Cyro Albuquerque, anexo
histérico, p. 11)

A escola, em 2008, encontrava-se organizada em quatro turnos de
trabalho, sendo trés diurnos com Ensino Fundamental | e 1l e um noturno com
Educacéo de Jovens e Adultos — EJA. A RMESP trabalha com o sistema de
ciclos. SO ha reprovacdo do aluno no ultimo ano de cada ciclo. O ciclo | é
composto pelos primeiros quatro anos da escolaridade do Ensino Fundamental
— Fund. | — e o ciclo Il, composto pelos quatros anos finais do Ensino
Fundamental — Fund. Il. O EJA é organizado em etapas: 12 etapa: 1° e 2° anos
do ciclo I; 22 etapa: 3° e 4° ano do ciclo I; 32 etapa: 1° e 2° ano do ciclo II; 42
etapa: 3° e 4° ano do ciclo Il. Na escola, funcionavam apenas 32 e 42 etapas.
No total, eram 30 salas de aula, divididas da seguinte forma: 14 salas de
Fundamental Il, 13 salas de Fundamental | e 3 salas de EJA, distribuidas da

seguinte forma:
- 1° periodo (matutino — 6h50 as 10h50): 9 salas de Fundamental Il;

- 2° periodo (intermediario — 11h as 15h): 5 salas de Fundamental Il e 4

salas de Fundamental I;
- 3° periodo (vespertino — das 15h10 as 19h10): 9 salas de Fundamental I;
- 4° periodo (noturno — 19h10 as 23h10): 3 salas de EJA.

No inicio do segundo semestre de 2008, a equipe escolar, por meio do
Conselho de Escola, apresentou proposta de mudanga de turnos a supervisao
de ensino. No final de 2008, a escola j& tinha a oficializacdo de seu

funcionamento em dois turnos diurnos e um noturno para 2009.
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Os dados apresentados sobre a escola nesta pesquisa referem-se ao
ano de 2008.

- Estrutura fisica e recursos materiais

O espaco fisico era composto de: 1 sala de direcéo, 1 sala de secretaria
composta por dois ambientes, 1 sala de coordenacdo pedagogica, 1 sala de
professores, 1 sala de horéario coletivo de estudos, 1 sala de video, 1 sala de
leitura, 1 sala de informatica, 1 sala de SAAI/SAP*, 10 salas de aula, 1 sala de
Educacdo Fisica, 2 quadras externas, 1 cozinha, 1 patio interno, 1
estacionamento, 2 banheiros para uso de funcionarios, 2 banheiros para uso
dos alunos, 1 vestiario para os agentes escolares, 1 refeitério, 1 depdsito

administrativo e 1 depdsito pedagogico.

A escola apresentava um bom estado de conservagdo, com muitas
arvores na area externa, inclusive arvores frutiferas. Os muros foram grafitados
com reproducdes de obras de artistas plasticos brasileiros. Os portbes de ferro
foram pintados na forma das bandeirinhas do pintor Volpi**. No hall de entrada,
vasos com plantas. Uma camera estava instalada e um portdo de ferro
separava o hall do interior da escola. O atendimento ao publico era feito por
meio de uma janela com grades no hall de entrada. Algumas cadeiras para o
publico e um painel de vidro com algumas fotos antigas da escola. O corredor
interno era composto por trés painéis indicativos, sendo um acima do balcdo
em que ficavam os livros de ponto, docente e administrativo. Esses painéis
estavam compostos de propagandas de cursos, agenda cultural do SESC?,

lista dos aniversariantes, horario de trabalho da equipe escolar, avisos sobre a

% SAAI Sala de Apoio e Acompanhamento de Inclusdo; SAP: sala de apoio pedagégico. A sala
de SAAI atende casos de alunos portadores de necessidades auditivas. Atende alunos da
escola e de escolas municipais proximas. A sala de SAP atende alunos da unidade escolar
com dificuldade na leitura e escrita.

% Alfredo Volpi — pintor nascido em Lucca, Italia, que veio com a familia para o Brasil ainda
crianga, fixando residéncia em S&o Paulo. Exerceu varios oficios antes de se tornar um pintor
conhecido. Fez parte do Grupo Santa Helena e sua pintura tem como caracteristica a
geometrizacdo construtivista, que se transforma nos anos 1960, em esquemas oticos e
vibrateis puramente cromaticos, das bandeirinhas e fitas. Morreu em 1988. Fonte: Aguilar,
Nelson (org.).Catéalogo Bienal Brasil Século XX. SP, Fundacao Bienal, 1994.

3" SESC - Servico Social do Comércio.
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organizacéo do cotidiano escolar e circulares enviadas pela Diretoria Regional
de Ensino do Campo Limpo, além de cépias do Diario Oficial da Capital — DOC.
Além dos painéis, observamos alguns quadros que foram pintados por
funcionarios e doados a escola. Nesse corredor encontravam-se as salas da
direcdo e da coordenacédo pedagdgica. Nas portas, 0 nome e o cargo de cada
integrante da equipe técnica. Caminhando, encontramos um pequeno hall que
dava acesso a varios ambientes: descendo as escadas chegamos ao pétio
interno, cozinha, duas salas de aula, banheiros de alunos, laboratério de
ciéncias (desativado com materiais diversos), refeitério de funcionarios e
vestiario dos agentes operacionais. Um grande portdo de grades de ferro
separava esse espaco das quadras, do estacionamento e dos portdes de
entrada/saida dos alunos; subindo as escadas, 0 acesso a um mezanino com
salas de aula e laboratério de informatica e, subindo outra escada,
encontramos as outras salas de aula; no pequeno hall temos acesso a sala de
estudos dos professores, a sala dos professores, a sala de video e a sala de

leitura.

EMEF Dep. Cyro Albuquerque — Hall de acesso a parte administrativa — Foto: Isabel A. P. Baptista
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Desde a calcada foi possivel observar que a escola é bem cuidada e
limpa. S&o pouquissimas as pichacdes internas e, geralmente, feitas com giz
de cera com simbologias proprias dos pichadores.

As salas encontravam-se pintadas com cores claras, mas necessitando
de reforma e o chéo revestido de lajotas acinzentadas. Nelas estavam carteiras
de fdérmica bege claro. Todas as salas tinham ventiladores e cortinas.
Observamos algumas carteiras quebradas, entretanto, ndo encontramos

carteiras jogadas ou aglutinadas pela escola.

A sala dos professores estava organizada com duas mesas grandes,
armarios, escaninho para os diarios de classe com a identificacdo de cada
professor, uma pia, um bebedouro, um forno de micro-ondas, um computador,
uma geladeira e uma lousa verde repleta de informes do cotidiano: alunos em
licenca médica, alunos transferidos, datas para a entrega de documentacao,
reportagens referentes a educacéao, calendario, outros. O quadro estava repleto
de informacBes, mas notamos uma preocupacdo com a estética na
organizacdo dos papéis. Tudo estava devidamente colado com fita crepe,
seguindo uma ordem de organizacdo, com destaque nos titulos e nas

observacoes.

A sala de estudo tinha duas mesas grandes, duas estantes com livros e
material pedagogico (jogos de memaria, dominds etc.), uma caixa com revistas
Ciéncia Hoje para Criancas, uma caixa com revistas periodicas, duas caixas
com jornais atuais e antigos, seis caixas com livros paradidaticos, mapas, um
computador, armarios de professores e um armario embutido com letras
moveis, materiais enviados pela Secretaria Municipal de Educacdo — SME,
calculadoras, revistas técnicas e cientificas e livros oficiais, inclusive os livros

de registros dos encontros dos horarios coletivos de estudo.

A secretaria encontrava-se organizada com varios computadores, uma
copiadora, uma impressora jato de tinta e uma impressora laser. A sala de
direcdo também tinha um computador. Nessa sala estavam guardados o
datashow, a filmadora e a maquina digital da escola. Na sala de coordenacao

encontramos um computador, uma impressora matricial, um scanner e uma
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Impressora laser para uso da mesma e dos professores. Nas estantes havia
livros e pastas com a identificacdo de cada turma da escola. Essas pastas
continham a ficha individual de registro do rendimento escolar de cada aluno,

divididas por ciclo.

A escola possuia televisdo, DVD, videocassete, microscopio,

retroprojetor e outros materiais necessarios no cotidiano escolar.

Reparamos que em todas as salas os vidros estavam em bom estado. A
aparéncia da escola era muito boa e agradavel, isto €, bem iluminada, arejada,
com muito verde e organizagdo. Este cenario indicou uma preocupagdo com a

organizacdo do espaco escolar.

Para Freire (2001, p. 34):

Em dltima analise, precisamos demonstrar que respeitamos as
criangas, suas professoras, sua escola, seus pais, sua comunidade;
gue respeitamos a coisa publica, tratando-a com decéncia. Sé assim
podemos cobrar de todos o respeito também as carteiras escolares,
as paredes da escola, as suas portas. S6 assim podemos falar de
principios, de valores. O ético estid muito ligado ao estético. Nao
podemos falar aos alunos da boniteza do processo de conhecer se
sua sala de aula esta invadida de agua, se o vento frio entra decidido

e malvado sala a dentro e corta seus corpos pouco abrigados.
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*EMEF. Dep. Cyro Albuquerque — Escadas que d&o acesso as salas de aula — Foto Isabel A. P. Baptista

Entretanto, a sala de leitura, a sala de informatica e o laboratério de
ciéncias encontravam-se sem uso pela auséncia dos professores
responsaveis® e, eram poucos os professores que tomavam a iniciativa de
usa-las, independentemente da presenca desses profissionais. A sala de
informatica estava bem organizada, com computadores em bom estado de
conservacao e funcionamento. J& a sala de leitura apresentava a necessidade
de uma organizagao dos livros. Mas, 0 espaco estava limpo e as estantes
estavam bem dispostas.

% A sala de leitura e a sala de informatica na Rede Municipal de Ensino conta com professores
orientadores. Na sala de leitura é o Professor Orientador de Sala de Leitura — POSL e na sala
de informatica € o Professor Orientador de Sala de Informatica Educativa — POIE. Esses
professores sdo professores das diversas areas do conhecimento da rede municipal, eleitos
pelo Conselho de Escola. O referendo para o cargo é anual e ocorre no més de novembro.
Ambos recebem formacédo especifica fornecida pela DRE, através da Divisdo de Orientacdo
Técnica Pedagdgica — DOT-P. O Laboratério de Ciéncias foi desativado e encontrava-se com o
leite que é distribuido aos alunos, material diverso, armarios, outros.
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- A comunidade e o cotidiano escolar

A escola contava com a equipe técnica completa: 1 diretor efetivo com
sete anos de casa, 2 assistentes de direcao, eleitos pelo Conselho de Escola,
que eram professores efetivos da casa, um deles estava na escola desde o
inicio de seu funcionamento e comecou a exercer a funcdo de assistente de
diregdo em maio de 2008. O outro assistente de direcdo tinha cinco anos na
funcao; dois coordenadores pedagogicos efetivos, sendo um com trés anos de
casa e a outro com dois anos; cinco auxiliares técnicos administrativos
(secretaria), todos efetivos, sendo um designado secretario de escola. Apenas
um auxiliar técnico entrou em 2008 na escola, por meio de concurso de

remocao>°.

A escola tinha 1.106 alunos, divididos em ciclo I, ciclo Il e EJA, sendo:
441 alunos no ciclo |, 495 alunos no ciclo Il e 170 alunos no EJA. A EMEF.
Dep. Cyro Albuquerque atendia a comunidade do bairro, bairros préximos e
alguns bairros distantes. Havia uma demanda de 3 favelas proximas e dois
condominios de prédios. Observamos que no periodo matutino era grande o
namero de alunos usuarios de transporte urbano e no 2° e 3° periodos muitas
criancas faziam uso de peruas escolares particulares. A escola utilizava-se de
uma perua de transporte escolar conveniada a Prefeitura para transporte de
alunos com Necessidades Educacionais Especiais-NEEs. A escola tinha 18
alunos com NEEs matriculados nos diversos horarios de aula. Segundo
informacdes fornecidas pela secretaria da escola, muitos alunos da escola

recebiam o Bolsa Familia®.

% Anualmente, a RMESP promove um concurso de remogdo que consiste na indicagdo de
outras unidades escolares para sede de trabalho. A ordem de classificacdo é feita através do
tempo, dos titulos e outros. Geralmente, 0 processo acontece no Ultimo trimestre do ano,
oficializado através do Diario Oficial da Capital — DOC - e o profissional inicia seu trabalho na
nova unidade no inicio do ano seguinte.

“° O Programa Bolsa Familia (PBF) é um programa de transferéncia direta de renda com
condicionalidades, que beneficia familias em situacdo de pobreza (com renda mensal por
pessoa de R$ 69,01 a R$ 137,00) e extrema pobreza (com renda mensal por pessoa de até R$
69,00), de acordo com a Lei 10.836, de 09 de janeiro de 2004 e o Decreto n° 5.209, de 17 de
setembro de 2004. Dados disponiveis no site
<www.mds.gov.br/bolsafamilia/o_programa_bolsa_familia/o_que_e> . Acesso em 01 de junho
de 2009.
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Com relagcdo ao corpo docente, eram 42 professores, sendo 34
professores efetivos da casa. O grupo era formado por 32 mulheres (76%) e 10
homens (24%), confirmando a grande presenca de mulheres na carreira
docente, como visto no capitulo |I. Desses 42 professores, cinco eram
readaptados®, sendo trés com laudos definitivos e dois com laudos provisérios.
Quatro professores foram readaptados por problemas psiquiatricos, o que pode
indicar, como explorado no capitulo I, que a degradacdo do espaco de trabalho
do professor tem contribuido para que o mesmo fique esgotado
emocionalmente. Quatro professores titulares da escola encontravam-se
afastados da mesma prestando servicos em outros 6rgdos da Secretaria
Municipal de Educacéo e dois estavam designados assistentes de direcdo na

propria escola. No total, eram 31 professores regentes de sala.

A grande maioria docente morava no bairro ou em bairros proximos a
escola e estava na escola ha muitos anos. Conforme observado no Capitulo I,
grande parte do professorado que trabalha em escola publicas no Brasil vem

das classes populares e sdo moradores da periferia.

Dos 31 professores regentes, 23 participavam os horarios coletivos de
estudo o que representou 74% dos professores regentes. Podemos considerar

um numero satisfatério de participacao.

*! Professor readaptado é aquele que se encontra afastado da sala de aula por motivo de
salde. A readaptacao pode ser provisoria, sendo renovavel anualmente, com laudo médico
através de pericia. Esse professor pode retornar a sala de aula, conforme parecer médico. Ja o
readaptado definitivo é aquele professor que possui um laudo médico impossibilitando sua
volta ao exercicio da docéncia. Geralmente, os professores readaptados ficam na secretaria
executando trabalhos administrativos, conforme indicacdo médica, e com a anuéncia da
direcdo da escola.
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EMEF. DEP. Cyro Albuquerque — Horario Coletivo de Estudo — Foto: Isabel A. P. Baptista

Na RMESP, os educadores desempenham suas funcdes em jornadas de

trabalho®*?:

| — Jornada Basica [JB] de 30 horas de trabalho semanais: 25 horas em
regéncia de turma e 5 horas atividade** semanais, sendo 3 cumpridas na

escola e 2 cumpridas em casa.

Il — Jornada Basica do Docente [JBD]: 25 horas aula e 5 horas atividade

semanais, sendo 3 cumpridas na escola e 2 cumpridas em casa.

[l — Jornada Especial Integral de Formacgao [JEIF]: 25 horas aula e 15 horas

adicionais semanais sendo: 8 horas aula em formacdo nos horarios coletivos

42 Segundo a Lei Municipal n° 14.660/07, 26 de dezembro de 2007.

*3 A hora atividade é utilizada pelo professor para preparacédo de aula, correcdo de trabalhos,
leitura do Diario Oficial da Capital e organizac@o da pratica entre outras atividades. O professor
pode cumprir esse horario sozinho ndo sendo obrigatéria a presenca da coordenacdo
pedagégica.
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de estudo (conhecidos por “horarios de JEIF”) e 5 horas aula atividade, sendo 3

cumpridas na escola e 2 cumpridas em casa.

Os optantes pela Jornada Especial Integral de Formacdo — JEIF,
automaticamente optaram em participar dos horarios coletivos de estudo e, por
consequéncia, participaram do projeto ou projetos desenvolvidos na unidade
escolar nesses horéarios especificos. Além disso, o0s professores que
escolheram a Jornada Basica do Docente - JBD puderam participar dos
horarios coletivos de estudo, sendo o minimo de participacdo quatro horas
aulas e o0 maximo de oito horas aulas, recebendo financeiramente pela
participacdo. Os optantes pela Jornada Basica — JB ndo puderam participar dos
horarios coletivos de estudo, por forca da legislacdo. Ressaltamos, que todos
os professores participantes, independentemente da opc¢ao por JEIF ou JBD,
podem ser pontuados ao final do ano letivo. Essa pontuacgdo esta atrelada aos
seguintes quesitos: cumprimento dos objetivos do projeto ou projetos
desenvolvidos, avaliados pela equipe gestora e pela supervisdo: 85% de
presenca nas horas de projeto e minimo de oito meses de participacdo. A
pontuacgdo pode ser utilizada na progressao salarial do profissional por meio do
plano de carreira e das tabelas de vencimentos. A EMEF. Dep. Cyro

Albuquerque, contava com quatro grupos coletivos de estudo em 2008.

O projeto desenvolvido nos horarios coletivos de estudo recebe o nome
de Projeto Especial de Acdo — PEA. Ele deve ser elaborado pela equipe
participante dos horarios de formacéo e deve focar problemas da escola, isto €,
ele deve ser direto e objetivo. Apds a elaboracdo coletiva do PEA, ele é
avaliado e aprovado pelo Conselho de Escola e homologado pela superviséao
escolar e pelo diretor regional de educacdo. No final do ano, ele é avaliado
pelos participantes, equipe gestora, Conselho de Escola e superviséao.

Abaixo, um trecho da Portaria n°® 1.566, de 18 de marco de 2008, que
dispbe sobre a organizacdo dos PEAs para 2008 e retrata a funcdo e

organizacdo do mesmao:
[...] Art.1. Os Projetos Especiais de Acdo PEAs séo instrumentos de

trabalho elaborados pelas Unidades Educacionais, que expressam as

prioridades estabelecidas no Projeto Pedagdgico, voltadas
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essencialmente as necessidades dos educandos, definindo as acdes
a serem desencadeadas, as responsabilidades na sua execucéo e
avaliagdo, visando ao aprimoramento das praticas educativas e
consequente melhoria da qualidade de ensino, atendendo as

seguintes especificidades: [...]".

[...] I = no Ensino Fundamental e Médio: atender a necessidade de
desenvolvimento das competéncias leitora e escritora, como
responsabilidade de todas as é&reas de conhecimento/disciplinas,
visando ao alcance das metas estabelecidas pela Unidade Escolas,
pela elevacao dos niveis de proficiéncia detectados na Prova Sédo
Paulo, bem como das metas definidas pela Secretaria Municipal de
Educacéo, expressas nos Programas “Ler e Escrever — Prioridade na
Escola Municipal” e “Orienta¢cdes Curriculares: Expectativas de

Aprendizagens e Orienta¢bes Didaticas [...]".

Enfim, o PEA ou PEAs tém a duracdo de um ano letivo, geralmente
comecam em meados de fevereiro e terminam na primeira quinzena de
dezembro, totalizando uma média de dez meses, e devem ser elaborados
coletivamente pelos grupos de JEIF da escola focando problemas reais e
concretos que foram detectados por meio das avaliagdes da unidade escolar e
gue necessitam de estudos e intervencdes para resolvé-los ou ameniza-los,
sendo que todos os grupos de estudos da escola trabalham com os mesmos
PEAs. Entretanto, observamos que a Portaria n° 1.566, de 18 de marco de
2008, quase que determina o tema de um PEA da escola: a leitura e a escrita.
Quando a escola possui dois PEAs, outros enfoques podem ser tratados. Mas,
h& uma tendéncia dentro da SME e nas DREs de que as unidades escolares
trabalhem apenas com um PEA com o foco no problema da grande defasagem

dos alunos em relacéo a leitura e a escrita.

Em 2008, a EMEF. Dep. Cyro Albuquerque, conseguiu a homologacgao
de dois PEAs, cada um com quatro horas aula de duracédo distribuidas

semanalmente de segunda a quinta-feira,
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O primeiro PEA, em consonancia com a referida portaria ja citada, era
dedicado ao programa “Ler e Escrever’ e tinha como titulo “Com todas as
letras: letramento e alfabetizagéo de A a Z".

O presente PEA pauta-se na necessidade global e local de que a
escola forme escritores e leitores que saibam lidar com diferentes
modalidades de expressao e registros [...] Nossa escola ndo foge a
realidade brasileira e tem como diagnéstico local, o fato de que a
grande maioria de seu corpo discente depende basicamente da
escola para desenvolver o habito da leitura, a capacidade de
interpretacdo e de compreensdo das diferentes modalidades de
textos [...] enfim, se apropriar da riqueza cultural presente na lingua

escrita e nas diferentes formas de expresséao e linguagens. [...]

(Livro de Registro da JEIF - Justificativa do Projeto “Com todas as
letras: letramento e alfabetizacdo de A a Z°, da EMEF. Dep. Cyro
Albuquerque, p. 2, 2008)

O segundo PEA, ja com enfoque mais voltado para o cotidiano do
professor, tinha o titulo “Saberes e competéncias necessérias para o educador
do século XXI: desafios da escola publica frente a sociedade do

conhecimento”.

Vivemos num mundo que esta evoluindo rapidamente e o
conhecimento assume papel primordial. A educagdo ja ndo pode
funcionar sem dindmicas que extrapolem a sala de aula, ou melhor,
0os muros da escola [...] Como fica o professor e seu trabalho?
Vivemos paradoxos no ambiente escolar que precisam ser explorados
e analisados [...] Assim, propomos que esse espaco seja de
conhecimento, que trabalhe com a autoestima e a angustias do

professor [...]

(Livro de Registro da JEIF - Justificativa do Projeto “Saberes e
competéncias necessérias para o educador do século XXI: desafios
da escola publica frente a sociedade do conhecimento”, da EMEF.

Dep. Cyro Albuquerque, p. 2, 2008)
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Segundo Placco e Silva (2007) é cada vez mais evidente a
improdutividade, a dificuldade e a inefichcia do trabalho isolado. Como ja
abordado no capitulo I, o trabalho escolar deve organizar-se em torno do
projeto coletivo de escola. Esse projeto ndo pode ser um projeto de um
individuo. E necessaria a participacdo de todos os sujeitos. E primordial o

sentimento de pertencimento e de co-autoria do projeto escolar.

Além disso, o conceito de educacdo mudou e dentro dessa nova
perspectiva, as funcdes docentes, da escola e da gestdo assumem novas
dimensdes. S&o0 novos desafios impostos para a educagdo. E interessante
salientar que a propria escola sentiu a necessidade de trabalhar este tema no
horario dedicado a formac&o continuada, elaborando um PEA que abordasse

essa tematica.

Abaixo, transcrevemos trechos de alguns registros efetuados pelos
professores no cotidiano dos horarios de formacéo para ilustrar a organizacao

dos encontros:

Na data de hoje, abrimos o espa¢o da JEIF para atendimento aos
pais e alunos que ndo puderam comparecer no dia da reunido [...]
presentes os professores e o coordenador. Foram apresentadas as
fichas individuais de registros e os professores abordaram os
aspectos relativos a aprendizagem, a interacdo professor/aluno,
responsabilidade com relacdo aos cadernos, trabalhos e atividades

desenvolvidas e a assiduidade.

[.]

Iniciamos o horario da JEIF com a entrega da pauta da semana pelo
Coordenador F [...] prosseguimos com a leitura compartilhada do livro
“O catador de pensamentos”, de Mbnica Feth [...] discutimos sobre o
planejamento ressaltando a importédncia do trabalho com textos

jornalisticos, cientificos e literarios.

[.]
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Hoje, iniciamos o encontro com a audicdo da musica “Quando entrar
setembro”, de Beto Guedes [...] ap6s a distribuicdo e socializagédo da
pauta da semana, o CP F perguntou sobre nosso final de semana [...]
foi resgatado o livro “Saber cuidar: a ética do humano — compaixao
pela terra”, Leonardo Boff, que faz parte da nossa bibliografia [...] fala-
se muito na escola, nos problemas, mas como fazer para melhora-la?
O importante € construir conhecimento, Pensar em formagdo é

conviver com as diferencas e saber doséa-las [...]

Freire (1996) frisa que a socializacdo e a analise sobre os registros
construidos pelo coletivo sdo bons instrumentos para discussdo e reflexdo
sobre o trabalho desenvolvido, possibilitando uma problematizagdo do fazer
pedagogico, exigindo do grupo rigor e clareza entre o ideal e a realizacao
concreta do trabalho. “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem

gue se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996).

Segundo o Regimento Interno da Escola, os grupos coletivos de estudo
devem ser orientados pelos coordenadores pedagogicos, divididos os grupos
de atuacdo de cada um, procurando manter um plano Unico e integrado de
trabalho. Observamos pelos registros dos livros de JEIF que a coordenacéo foi
presente e que esses horarios foram organizados com pautas sequenciais de
acordo com a bibliografia e o cronograma apontados nos projetos de formacéo.

Os depoimentos e as entrevistas semi-estruturadas dardo mais subsidios.

A sequir, alguns trechos referentes ao processo avaliativo dos projetos e

da atuacao da coordenacédo pedagdgica que comprovam o dito anteriormente:
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(Trecho da Avaliagdo Docente - 1° semestre de 2008 - do
desenvolvimento dos projetos nos horarios coletivos de estudo a
EMEF. Dep. Cyro Albuquerque)

O grupo introduziu algumas ag¢fes inovadoras em sua préatica e que foram
discutidas, socializadas e decididas nesse espagco. O PEA é desafiante.
Introduzimos outras linguagens (mdusica, teatro etc) nas salas de aula,
trabalhamos com os diversos géneros textuais (cientificos, literarios e
jornalisticos), além de leitura de gréaficos e imagens.

As avaliagdes sofreram alteragdes com énfase néo s6 no contetdo, mas na
localizagdo, na compreensdo e na reflexdo de textos trabalhados. O horario
coletivo privilegiou a experiéncia de sala de aula integrada com o suporte

tedrico.

(-]

(Trechos da Avaliagdo Docente - Final de 2008 - do desenvolvimento
dos projetos nos horérios coletivos de estudo a EMEF. Dep. Cyro

Albuquerque)

138



: VEAS

[ MKl , duuen 4\"l(,LiL{A‘_- ) PO BNE
{ /

XA e . ARV rovnmolx & NSO PE- I VUL

SONWRNAN, AL AL durocHe o O e
\

N K 9/ voaCe PN QAL AN OANED
Y \L o Ay X £ I\f. Lol
A C < AN 2 A YX Le £
e (8. A ) SE L
: C £ O
lo.¥s PONCL © ¢ AL
> PO )3
Yoo i« X
: /e
LYY NEY Y0, PYAULL . vhn. decacla. . VO A0
A \
Al A A A [ESSAAY 2V NA {ABCO. 4

oacae da csendemadency. Y amnalinues

AN um(p

< SVe
=y \
1
|
A0 {
AANNALO ¢ C
©ol i (
© Lo
Tt L
¥ Y Y AN A
AL ¢ VB LA
NG NS

(Trecho da Avaliagdo Docente - 1° semestre de 2008 - sobre a acéo

da coordenacdo pedagogica nos horarios coletivos de estudo a

EMEF. Dep. Cyro Albuquerque)

Tivemos a¢des inovadoras no percorrer do ano letivo.

Os géneros textuais foram explorados e as estratégias mais diversificadas

com a utilizagdo de outras linguagens.

Alguns professores ja incorporaram acgdes do Projeto “Ler e Escrever’ e

essas acgOes foram socializadas no coletivo [...] Tentamos privilegiar as

experiéncias de sala de aula concomitante ao suporte tedrico.

(]

Muitas vezes, os professores demonstraram desanimo e frustragdo com os

resultados obtidos em sala de aula, principalmente em atividades planejadas

coletivamente. Mas, procuramos transformar a frustragéo em aprendizagem.

(Trecho da Avaliacdo Final dos PEAs de 2008 efetuado pela equipe

gestora da escola)

Segundo Fujikawa (2006), a escrita de relatérios avaliativos sobre os

trabalhos ou projetos desenvolvidos, tanto por parte dos professores como da

equipe gestora, podem revelar as acdes, o sentido, as interacbes e o valor
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atribuido ao percurso vivido. Por meio dessa prética avaliativa, é possivel
pensar e repensar a pratica pedagodgica, desde que:

- recuperem as informacdes que foram registradas no decorrer do
percurso, além de resgate das relacdes e atuacdes vividas e 0 que foi ou ndo
significativo para o grupo e/ou para a gestao;

- revelem os posicionamentos e as escolhas do grupo perante as
situagOes apresentadas dentro do cotidiano escolar;

- indiqguem os pontos de atuacdo, os esforcos e acbes que foram
empreendidos na realizacao da pratica docente ou no trabalho pedagogico;

- expressem de forma explicita como esta a satisfacgdo ou o
descontentamento, o0 envolvimento ou a apatia, as expectativas ou as
realizacbes em relacdo a escola, aos pares profissionais, aos horarios de
formacédo e ao trabalho realizado pela gestéo.

Acreditamos que o0s registros avaliativos da unidade escolar
contemplaram todos os aspectos acima. Além de explicitarem uma atuacao
presente da coordenadora pedagogica.

Apos a apresentacdo da comunidade e do cotidiano escolar da EMEF
Dep. Cyro Albuquerque, passamos para a apresentacdo dos sujeitos

investigados.

- O coordenador pedagogico

O coordenador pedagdgico F, letra que usaremos para identifica-lo no
decorrer do trabalho, tinha 52 anos de idade, com 29 anos no magistério
municipal, 12 anos de coordenacdo pedagdgica, sendo 2 anos na escola. Nao
era morador da regido e trabalhou boa parte de sua vida na regido da Capela
do Socorro. Fez o antigo curso normal e lecionou nas primeiras séries do
ensino fundamental. Sempre quis ser professor e foi sua pratica de sala de aula
gque o levou a cursar 0 ensino superior em pedagogia. A escolha pela
coordenacdo pedagodgica foi incentivada pelo trabalho de uma coordenadora

pedagdgica com quem trabalhou quando era professor.
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“Fiquei encantado pela atuacdo da CP. Ela era organizada, alegre,

presente, disposta, motivadora [...] Bem diferente do modelo de

controle e inspecdo que eu estava acostumado [..] quando a CP néo

era controladora, era ausente demais [...]".

(Coordenador F)

Na EMEF. Dep. Cyro Albuguerque ele era responséavel pelo periodo

vespertino e pelo periodo noturno, conduzindo 2 grupos de horario coletivo de

estudo com professores de todos os periodos. Os critérios para escolha do

coordenador F foram: ter experiéncia na funcdo de coordenacéo pedagodgica e

ser efetivo da RMESP na funcdo. Nao acumulava cargo.

- Os professores

Foram convidados 8 professores, sendo 7 do Fund. Il e 1 do Fund. I. Os

critérios utilizados para a escolha foram: que todos participassem dos horarios

coletivos de estudo e fossem efetivos da RMESP. Serao representados por

letras.

Perfil dos professores - Quadro 3
Nome N C M L A Y T
Sexo F M M F F
Idade 24 26 48 40 57 41 44 57
Tempo 4 8 17 19 38 14 18 10
magistério
Tempo na 2 2 5 8 10 10 13 3
EMEF
pesquisada
Situacgao efetivo efetivo efetivo efetivo efetivo efetivo efetivo efetivo
funcional
Formacao e. superior | e.superior | e.superior | e.superior | e.superior | e.superior | e.superior | e.superior
Participacao 3 3 6 9 6 13 12 8
na JEIF
Participacao 2 2 5 8 6 8 12 3
na JEIF — na
escola
Acimulo de néo néo nao Sim. nao Sim. Sim. nao
cargo Rede Rede Rede

Estadual Estadual Estadual

Morador da sim néo sim sim néao sim sim sim

regiao

*A idade, o tempo de magistério, o tempo de JEIF e outros foram representados por anos.
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O perfil nos mostra que o grupo investigado foi formado por dois homens
e seis mulheres, ilustrando a grande presenca feminina no magistério, como ja
abordado anteriormente. Esse seria um dificultador no prestigio e na
valorizacdo da carreira docente, conforme apontado no capitulo I, e sabe-se
gue ainda existe a desigualdade em relacdo ao género nas questbes de

trabalho.

A maioria dos professores mora na regiao, demonstrando, como ja visto,
gue uma boa parte dos professores das escolas publicas brasileiras é
moradora das regifes periféricas das cidades. Também, seria um dificultador
da valorizacdo docente jA& que ndo é uma profissdo muito atraente

financeiramente no mercado profissional.

Todos séo efetivos e com curso superior. O grupo investigado vai contra
ao apresentado no capitulo I, em que a formagado académica € vista como um
dificultador do status da carreira docente. Entretanto, salientamos que a
realidade do municipio de Sao Paulo € bem diferente da realidade de outras
regibes do pais. Além disso, na RMESP todos os professores do Fund. I
precisam do curso superior para exercer a profissdo e temos 7 professores do

Fund. Il entrevistados.

Com relacdo a idade, 6 professores tém mais de quarenta anos.
Nenhum professor é recém-formado, sendo que a maioria ja possui um tempo
de experiéncia no magistério municipal. Com relacdo ao tempo de participacao
nos horarios coletivos de estudo, a participacdo € bem diversificada, mas
nenhum professor comecou a frequenta-los em 2008. A grande maioria ndo

acumula cargo

O quadro 4 mostra as razbes e 0s motivos que os levaram a carreira

docente e se ja pensaram em mudar de profissao.
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O porqué da escolha do ser professor e possiveis mudancas

Quadro 4
Professor Motivo da escolha Mudaria ou néo de profissao? Motivos
N Ndo escolhi ser professor. Entrei no | Pretendo mudar. Talvez para algo ndo téo
magistério para ter um emprego distante da docéncia.
C Entrei na faculdade com esse objetivo N&o, pois ndo saberia fazer outra coisa.
M Opcado politica. Papel transformador do | Sim. Depois da aposentadoria.
professor
J Por conta da rela¢éo com o aluno. N&o, pois gosto de lecionar.
L Nao foi uma escolha. Entrei no magistério | N&o, pois acredito que a educacéo é
para ter um emprego transformadora.
A Creio que sofri influéncia de alguns bons | N&o, pois gosto de ser professor.
professores Gosto de pessoas e detesto
rotina; adoro aprender e a escola possibilita
iSSO0.
Y Achava que ndo tinha vocacdo. Hoje, os | N&o, pois adoro lecionar
alunos falam que sou um bom professor.
T ~ . - . . .
Nao foi uma escolha. Varios | Nao, pois a educagéo me fez melhor.
acontecimentos da minha vida foram me
levando para a educacéo.

Segundo o depoimento do professor J, ele iniciou a carreira no primeiro
ano da faculdade sem experiéncia e, poderiamos dizer, sem muita clareza da

profissdo docente e sem muito compromisso profissional também.

“Em 1990 quando comecei a ministrar aulas eu estava no 1° ano de
faculdade [...] Nao tinha experiéncia nenhuma e mal sabia o contetido

ministrado na faculdade [...]"

(Professor J)
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Os professores Y, L e T entraram no magistério motivados por

necessidades pessoais e financeiras.

“De certa maneira eu fui obrigado a exercer a profissdo. Quando me
formei, todos os meus amigos foram lecionar primeiro que eu, e na
faculdade eu que ensinava para eles. Entretanto, eu era muito timido
e ndo tinha coragem de enfrentar uma sala de aula. Depois de
trabalhar 11 anos na empresa privada, fiqguei desempregado e um
amigo que ja era coordenador de uma escola do estado me ofereceu

aulas e eu aceitei [...]".

(Professor Y)

“Na verdade, ndo foi uma escolha. Quis estudar Biologia por gostar
dessa disciplina e incentivado por uma professora do ensino médio,
na época o cientifico. O meu objetivo era trabalhar na area de
pesquisa. Mas, diante das dificuldades de encontrar estagios e

colocagBes nessa area, comecei a lecionar, ainda estudante [...]".

(Professor L)

“Néo escolhi ser professor. Varios acontecimentos da vida foram me

levando para a Educacao”.

(Professor T)

O professor M foi motivado pela questdo politica e pelo desejo de

transformar a realidade brasileira.

“Quando iniciei em 1992 havia uma necessidade premente em
transformar o Brasil por meio da Educacéo, assim tentei a militncia
sindical e outras formas de contestacdo. Escolhi 0 magistério porque
achava que era a melhor forma de conscientizar politicamente as
pessoas, assim como se planta uma semente e cuida dela até crescer
e dar ramos majestosos e frutos saborosos [...] Trocaria 0 magistério

pelo jornalismo, mas s6 depois da aposentadoria”.

(Professor M)
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O professor C, ja4 queria ser professor desde a entrada no curso

superior.

“Porque gosto de ser professor: ja entrei na faculdade com o objetivo
definido, queria ensinar, transmitir conhecimento, estar em contato
com o outro e seu processo de aprendizagem. Nao mudaria de

profisséo, porque ndo saberia fazer outra coisa”.

(Professor C)

As entrevistas e 0s depoimentos mostraram que a escolha pela carreira
do magistério nem sempre € motivada por um desejo. Pareceu-nos, que a
maioria das escolhas foi alicercando-se na prética cotidiana e no proprio
exercicio da docéncia, na vocacdo no sentido freireano tal como veremos mais

adiante.

[...] Apesar de ter me iniciado na profissdo sem muita convicgao,
percebi que o contato com alunos era essencial para o0 meu
crescimento pessoal. Percebi ao lecionar, que a funcdo docente é

muito mais complexa do que imaginava, mas também enriquecedora

[

(Professora L)

“[...] De la pra c& nunca mais parei e me arrependo do tempo que ndo

tive coragem para assumir essa profissdo, mas tudo tem seu tempo”.
(Professor Y)

“[...] Quanto mais eu ia sendo levado, mais eu me abandonava nesse
universo, querendo fazer parte do mesmo, como se estivesse
encaixando-me num quebra-cabeca complicado, mas infinitamente

encantador [...]".

(Professor T)
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Segundo Freire (2001, p. 38):

Antes e mais nada, devo dizer que ser professor tornou-se uma
realidade, para mim, depois que comecei a lecionar. Tornou-se uma

vocacédo, para mim, depois que comecei a fazé-lo. [...].

Com relacdo a mudanca de profissdo, apesar de todos os problemas
gue assolam o cotidiano no exercicio da docéncia, conforme explorado no

capitulo I, ainda existe e resiste o desejo de ser professor.

“N&o me vejo em outra profissdo”.

(Professora A)

“Eu adoro ministrar aulas e ndo quero mudar de profisséo, apesar das
dificuldades”.

(Professor J)

“Hoje, mesmo que pudesse, ndo mudaria de profissdo, mesmo

porque continuo acreditando no poder transformador da educacéo”.

(Professora L)

Se algum dia deixar de exercer esta profissdo, sei que vou sentir
muito. Mas, tenho a certeza de que farei bem feito seja o que for,

porque a educacéo me fez melhor”.

(Professor T)
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Para Freire, M. (2001, p. 12):

Desejo e paixao que, através do ensinar e do aprender, séo
educados.
Desejo e paixdo de vida.

Forcas em luta, permanentemente, dentro de nds.

Feita a apresentacdo do contexto que envolve o cendrio da pesquisa e
apresentados 0s sujeitos entrevistados, partimos para a analise e a

interpretacdo dos dados coletados.

2. Andlise e interpretagcdo dos dados resultados da pesquisa

Neste item, apresentaremos a analise e a interpretacdo dos dados
obtidos por meio das entrevistas semi-estruturadas e dos depoimentos
articulando-os com a observacao e a pesquisa documental e bibliografica, em
consonancia com 0S pressupostos e objetivos propostos no inicio deste

trabalho.

Ressaltamos, mais uma vez, que adotamos a pesquisa qualitativa com
subsidios da pesquisa quantitativa elaborando um estudo descritivo, analitico e

interpretativo de investigacao da problemética apresentada.

2.1- Tratamento e analise dos dados: entrevistas semi-estruturadas
e depoimentos

Optamos pela entrevista semi-estruturada e depoimentos partindo do
pressuposto que esses instrumentos de coleta de dados, além de dados

objetivos, permitem captar aspectos subjetivos importantes para a pesquisa.
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Para facilitar a andlise e interpretacdo dos dados, dividimos as questbes
em blocos, conforme as categorias de andlise. A partir dos dados coletados
nas entrevistas semi-estruturadas e nos depoimentos, montamos 0s quadros

usando como base os termos recorrentes nas respostas.
Categorias de analise:

e Desencantamento da escola e do professor
e Reencantamento Docente

e Atuacdo da coordenacao pedagdgica

- Primeiro bloco: desencantamento da escola e do professor

Como o professor se sente na profissdo docente

Quadro 5
Professor

N Lutando pela sobrevivéncia

C Feliz e a0 mesmo tempo desvalorizado.

M Desmotivado.

J Cansado

L Apesar de tudo, ainda me sinto bem.

A Feliz .

Y Adoro meu trabalho

T Sinto-me bem.

Como o coordenador se sente na sua funcéo
Quadro 6
CP
F Decepcionado e, ao mesmo tempo com vontade de lutar.
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Analisando os quadros 5 e 6, observamos que existe um equilibrio entre

0S aspectos positivos e negativos com relagdo a carreira do magistério

- Aspectos negativos da carreira

Nos depoimentos dos professores C e M sentimos um
descontentamento com o sistema publico de ensino, no caso o sistema

municipal de ensino.

“Me sinto desvalorizada pelo sistema educacional a que pertenco”.
(Professor C)
“Estou desmotivado. Sinto-me explorado pelo governo [...]".

(Professor M)

No caso do professor N e do coordenador F, apareceram as dificuldades
da rotina escolar e a sobrecarga de acfes dos referidos cargos. Entretanto, N
deixou transparecer um certo desencanto com a carreira. Alids, ele foi o Unico
professor que cogitou a possibilidade de mudanca de profissdo, conforme

quadro 4.

. [...] Existem batalhas que n&o seriam necessarias se tivéssemos
mais apoio, reconhecimento, compaixdo como pessoas €
compreensao [...] O que me traz esse sentimento de angustia sdo as
diversas situagtes do dia a dia que fazem de nossas aulas momentos
de extrema dificuldade, sejam elas indisciplina dos alunos, falta de
material, estresse devido a quantidade de aulas, cobrancas

desumanas, entre outros [...] a docéncia é algo bem distante das

expectativas que tinha quando ndo estava na escola”.
(Professor N)

“Atualmente estou um pouco decepcionada. Tenho a sensacdo de
estar correndo o tempo todo e sempre no mesmo lugar [...] Vivo

apagando incéndios, a burocracia é grande! E necessario parar para

149



respirar, pensar e depois agir. Ndo perco a esperanca [...] a luta

continua!”.

(Coordenador F)

Pela fala do coordenador F, percebemos que o dia a dia do coordenador
pedagogico implica em administrar 0 imprevisto concomitante ao trabalho
burocrético e outros afazeres préprios da funcdo. Ele enfatizou a necessidade
de parar e refletir sobre a sua pratica. Apesar dos problemas apontados,

acredita na luta.

Placco (2006) ao abordar a questdao do cotidiano do coordenador
pedagdgico coloca que o mesmo frente aos diversos acontecimentos e
experiéncias que acontecem durante o dia, com frequéncia é levado a uma
atuacdo desordenada, ansiosa, imediatista e reacional e, muitas vezes,
frenética. Tomamos a liberdade de acrescentar que essas situacfes podem
levar o coordenador ao desgaste emocional, a doenca fisica, ao estresse e a

perda da esperanca.

O professor J, falou sobre o cansaco por conta da carga horaria.

“Me sinto cansado, pois tenho que trabalhar muito para dar o minimo

de conforto pra minha familia [...]".

(Professor J)

O depoimento do professor J abordou a questdo dos baixos salarios da
carreira docente publica, insatisfatorios para uma vida com conforto e

dignidade, surgindo assim, a necessidade do acumulo de cargo.
- Aspectos positivos da carreira

Com relacdo aos pontos positivos, os professores Y e L colocaram a
relacdo com o aluno. Além disso, o professor L falou da cooperacdo da equipe

técnica e da organizagdo escolar como possiveis motivadores de sua prética.

“Apesar de tudo, eu ainda me sinto bem. Problemas enfrentamos e

ndo sdo poucos, mas também acho que ndo existe uma profissdo que
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ndo tenha as suas dificuldades. Trabalho numa escola boa, com
alunos bons (pelo menos de carater), na sua grande maioria e tenho
gestores que dao respaldo ao nosso trabalho e sdo antes de tudo,

pessoas confiaveis”.

(Professor L)

“Eu adoro meu trabalho, acho que agora depois de 18 anos posso
falar com sinceridade e certeza. Antes eu achava que néo tinha
vocacdo, mas agora acho e ndo sou eu que falo, séo os alunos e na
minha opinido sdo os principais alvos do meu trabalho. Tendo um
bom retorno de que seu trabalho € bem feito ou o reconhecimento
dos alunos, acredito ser tudo que um professor deseja ouvir ou

sentir”.

(Professor Y)

Como o professor e o coordenador enxergam a escola publica

Quadro 7
Prof sobrecarga Sem foco Sem Crise/ Modismos Incomp. Baixos Desv. Promocéo Pol. Outros
pedagégico | rumo | Trang | Pedaggicos Profis. slérios o automética Publicas

CP

Podemos inferir por meio do quadro 7 que os professores sentem a

escola sobrecarregada e sem foco no pedagogico.

Tanto nas entrevistas semi-estruturadas como nos depoimentos, nao

by

foram apontados pontos positivos com relagdo a escola publica o que nos
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indica um desencantamento docente pela mesma. Apareceu no depoimento do
professor Y um elogio especifico a escola da RMESP em que ele trabalha e
nao a rede propriamente dita.

Para os professores N, J, A, L, Y, T e para o coordenador F a escola
esta sobrecarregada. Segundo alguns entrevistados, esse transbordamento
afasta a escola do cerne pedagogico.

“Para mim, a escola publica é uma instituicdo falida lutando para se
reerguer. Ela tenta de todas as maneiras mudar uma realidade que
ndo cabe a ela mudar, e com isso torna-se um espacgo transbordante
gue tem todos os objetivos prioritarios, menos ensinar. Ela mata a
fome, mata a sede, fornece roupas, materiais e quando possivel,
ensina alguma coisa. [..] A escola virou uma instituicio
assistencialista”.

(Professor N)

“Toda hora a gente para a aula para entregar alguma coisa para o
aluno: uniforme, leite, material. A familia ndo vem na reunido de pais,

mas se o leite atrasa é outra histéria”.

(Professor A)

“Percebo a escola publica sufocada por tantas fungdes que Ihe séo
impostas, desde a terceirizagdo da educacdo e do afeto que seriam
funcdes da familia, como as impostas pelas instancias superiores, tais
como a distribuicdo de leite, material escolar, uniformes etc.
Passamos a ser o braco operacional para implementar as politicas
publicas, afastando da nossa principal funcédo, que é a educagdo. A
escola ndo consegue dar conta de tantas fungbes, mas ao mesmo
tempo ela n&o consegue dizer ‘ndo0’ e vai aceitando todas as
imposicdes, seja por estar fragilizada ou seja por comodismo [...]".

(Professor L)
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“[...] Problemas também existem de ordem familiar, pais que né&o
acompanham seus filhos, problemas de abandono, e por ai vai. O
professor atualmente se vé obrigado a se preocupar com o
conhecimento e resolver pendéncias que a familia ndo resolveu no
lar, quando este lar existe”.

(Professor Y)

“Eu vejo que a escola publica municipal estd mais voltada para
interesses politicos eleitoreiros (como o programa Leve Leite,
uniforme para todos os alunos, material, campanha da visdo etc) do
que interesses pedagogicos”.

(Professor J)

“[...] A escola deve trabalhar com a diversidade. Entretanto, o que
importa séo os resultados. Se ndo aprendeu, a culpa é do professor.
N&o ha investimento no pedagdgico [...] E penalizada com uma

‘enxurrada’ de responsabilidades assistencialista”.

(Professor T)

“Aos poucos a administracdo publica foi empurrando para a escola
muitas atribuicbes que ndo sdo de sua competéncia e por isso sua
verdadeira funcdo (e a mais sublime) que é ensinar e trabalhar com o
conhecimento esté deixando a desejar”.

(Coordenadora F)

Para refletir sobre a sobrecarga, recorremos a Hargreaves (2000).
Segundo o autor, o professor tem consciéncia de que a escola mudou e que
existem outras demandas. Entretanto, essas diversas demandas abrangem
varios aspectos como: pedagdgicos, administrativos, culturais, assistenciais e
outros. Tudo isso, no espaco escolar, gera sobrecarga, angustia e inseguranga

para o educador.

No caso dessa pesquisa, pudemos observar que a sobrecarga da escola

publica apareceu em acdes de ordem assistencial e assistencialista e,
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sutilmente, na cobranca administrativa por resultados de desempenho do

aluno. A cobranga pedagdgica ndo aparece.

Com relagdo a perda do foco pedagogico pela escola publica,
procuramos subsidios em Noévoa (2007), que defende uma escola centrada na
aprendizagem e menos transbordante. Ele também ressalta a questdo do
excesso de missdes da escola em que tudo € urgente. Nessa urgéncia, 0

pedagogico, muitas vezes, é relegado ao segundo plano.

Os momentos dificeis dentro da escola publica

Quadro 8

Prof Violéncia Desvalorizagédo Burocracia Apatia Lideranca Auséncia Prom.
CP Profis. Alunos familia Automatica

Conforme o quadro 8, 7 entrevistados apontaram problemas com a
violéncia verbal, fisica ou emocional. Em seguida, veio a desvalorizacéo
profissional.

Com relacéo a violéncia, temos 0s seguintes depoimentos:

O professor N trouxe a questdo do desrespeito com o professor pelo
aluno e pelo diretor de escola. Considerou inadmissiveis tais procedimentos

porque, conforme sua fala, a identidade do professor é colocada em xeque.
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“Acho que as piores situacdes que ja vivenciei sdo aquelas de
desrespeito. Podemos contornar qualquer problema técnico, de falta
de material, de salas superlotadas, mas quando existe um
desrespeito, nossa identidade € colocada em jogo [...] o desrespeito
de um diretor que questionou o meu trabalho na frente dos alunos [...]

critica € uma coisa, desrespeito € outra”.

(Professor N)

Em relacdo a questdo do desrespeito do diretor, recorremos a Hessel
(2003) que afirma que a organizacdo do trabalho escolar exemplifica as
relacbes de poder que atuam dentro do espaco escolar e que reproduzem as
relagdes da sociedade em que vivemos. A estrutura organizacional da escola
ainda é ancorada em relacfes verticalizadas em que o cargo do individuo
determina o poder que ele tem.

O professor C relatou que enfrentou dificuldades no magistério municipal
por conta dos alunos que demonstravam nao querer aprender e, a0 mesmo
tempo, carentes dos recursos basicos de sobrevivéncia. Apontou 0s problemas

disciplinares e o uso da violéncia.

“Quando sai da rede particular e entrei na municipal, pois percebi que
ndo sabia dar aula para quem n&o tinha o menor intuito de aprender,
que tinha necessidades mais basicas a serem atendidas
primeiramente, como alimentacdo e salude. Eu ndo sabia controlar
minimamente a disciplina, e também nado sabia sequer lidar com a
agressao por parte destes alunos, quando me viam entrar na sala de
aula agrediam-me verbalmente (por duas vezes fui agredida

fisicamente) por estarem inseridos na ‘cultura da aula vaga'. [...]".

(Professor C)
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O relato de M, mostrou a questéo da violéncia na forma de desrespeito.

O professor trabalha, prepara as aula e as avaliacdes e o aluno se
nega a fazer as avaliacdes ou a participar das aulas [...] desrespeita o
professor e alega que nédo esta a fim de estudar, conversa, dorme [...]
No final do ano, ele é promovido e serd meu aluno no préximo ano.

Onde estamos!”

(Professor M)

O professor J relatou momentos de violéncia dentro do espaco escolar,
gue geraram ansiedade, perda de sono, medo e outros problemas de saude. O
caso da droga dentro da sala de aula expressou a perda da dignidade do
professor ao mentir e/ou ignorar o problema para continuar exercendo sua

profissao.

“[...] Outro momento ruim foi quando resolvi chamar a atencdo de uma
aluna que ndo entrou na minha aula para ficar com o namorado na
quadra. O que aconteceu depois disso foi que o namorado da aluna
mandou uns amigos me seguirem durantes uns dois dias (confesso
que fiquei com medo, com muito medo) [...] Uma vez numa sala do
noturno um aluno fez uma fileira com p6 e nesse instante juntou mais
dois colegas para cheirar com ele. Um outro aluno me avisou do que
estava acontecendo pedindo providéncias. Nesse instante, eu lembrei
gque os alunos da turma da manhd pegavam p6 de giz para simular
gue estavam cheirando alguma coisa e falei para esses trés alunos
que ja conhecia essa brincadeira e pedi para pararem (mesmo
sabendo que nao era). Eles riram de mim e guardaram o p6. Mesmo

assim, o aluno da frente continuava dizendo que néo era pé de giz.

[...]".
(Professor J)

Segundo o professor L:

“[...] Um outro momento ruim é o contato com alunos agressivos, que

nao fazem nada”.

(Professor L)
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O professor A, também reiterou a questédo do desrespeito, da apatia e da

relagéo familiar tdo dificeis em nossos dias.

“[...] lecionar para alunos que ndo me respeitavam, ndo me deixavam
lecionar ou eram irbnicos. Acho que tudo é suportavel, menos isso.
Quando a gente chama o pai ou a mde muitos ndo comparecem ou
quando vém falam que ndo sabem o que fazer ou defendem os filhos.
E muito dificil [...]".

(Professor A)

O coordenador F trouxe a questédo da violéncia na sociedade.

“[...] os alunos estdo mais violentos, a sociedade esta mais violenta.
N&o é uma coisa isolada. Ha razbes. Entretanto, a escola esti
sofrendo [...]".

(Coordenadora F)

Segundo Cortella e La Taille (2005), a escola deveria ser um espacgo de
comunidade, isto é, um espaco em que um grupo de pessoas partilha os
objetivos, os mecanismos de autopreservacao e as estruturas de protecdo do
grupo. O sentido de comunidade direciona o olhar e acfes para o acolhimento
das pessoas como membros pertencentes ao mesmo lugar. Entretanto, muitas
vezes, ao invés de comunidade a escola vivencia agrupamentos que se
configuram por um encontro de pessoas com objetivos coincidentes, mas sem
mecanismo de defesa e autoprotecdo reciproca. No entender dos autores,

muitas escolas perderam a nogéo de comunidade e vivem em agrupamentos.

Cortella (2008) reafirma a responsabilidade de pais e educadores, mas
aponta o crescimento das cidades como dificultador do estreitamento da
relacdo entre as pessoas O que provoca um anonimato crbénico. Esse
anonimato, para o autor, favorece com que as pessoas nao tenham relacoes

de respeito e compaixao pelos outros o que permite, entre outras coisas, que
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haja no seio familiar a permissividade e a conivéncia dos pais com a falta de

respeito e, muitas vezes, a deliquéncia da crianca ou do adolescente.

Outro aspecto interessante é a “cultura da aula vaga”, levantado pelo
professor C. Existem dois aspectos que consideramos de extrema importancia
e que devem ser analisados e que podem contribuir para a reflexdo sobre a
violéncia no espaco escolar. De um lado, temos o aluno violento, como ja visto.
Do outro lado, temos a estrutura publica que é sustentada por uma série de
dispositivos legais que privilegiam o funcionario publico. Um deles é a
estabilidade garantida, o que pode oferecer facilidades em termos do
cumprimento efetivo das obrigagbes do cargo. Além disso, trabalhando
especificamente com a RMESP, o funcionario tem direito a 10 abonadas, sem
prejuizo financeiro, 6 injustificadas, e 10 injustificadas, ambas com prejuizo
salarial. Fora a questéo das faltas, ele tem direito a consulta médica em horario
de trabalho, licenca médica sem reducéo do salario, readaptacao, dispensa de
ponto para votacao sindical e outros.

Além desse aspecto de estrutura publica, € de conhecimento os
adiantamentos de aula e as saidas antecipadas dos alunos por conta da
auséncia de professores e a falta de professores eventuais.

Nao podemos negar que esses aspectos levantados podem contribuir

para o aumento da violéncia e apatia dos alunos.

A desvalorizacéao profissional foi levantada por C, M, Y e T.

O professor C levantou a questdo da desvalorizacdo no aspecto

burocréatico da RMESP e o comprometimento da propria saude.

“Hoje em dia, a falta de valorizacdo e a perda diaria de minha
dignidade, quando ndo consigo sequer dormir oito horas por dia, que
meu corpo tanto me pede, porque sou obrigada a trabalhar de manha
e a nhoite para completar apenas a jornada de apenas um cargo. Tem

dias que chego a ficar 14 horas na escola para trabalhar apenas oito

[

(Professor C)
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O caso do professor C nos remete a questdo da saude do professor. Por
conta da degradacdo do seu espaco de trabalho, ele adoece e padece.

Exploraremos mais esse assunto, na analise no quadro 9.

JA M e o coordenador F falaram sobre a imagem “salvadora” do

professor frente as midias e a questdo da pauperiza¢do da categoria docente.

“[...] Parece que o professor no Brasil esta fadado a ser um ‘salvador’,
se esfolando para viver por meio de um misero salario e pouco ou
nenhum reconhecimento do seu trabalho [...] a televisdo critica e ao
mesmo tempo somos os ‘salvadores da patria’. E uma hipocrisial O

magistério esta proletarizado”.

(Professor M)

Para Novoa (1999), ha um paradoxo com relacdo a imagem docente. De
um lado, ele é criticado pela sociedade que questiona sua formacéo, seus
métodos e sua postura profissional. Por outro lado, ele é considerado o “grande

redentor” dos problemas da educacao.

Oliveira (2004), afirma que as transformagdes na evolu¢cado e composicéo
do emprego em geral estdo acompanhadas de muitas mudancas com relacao a
remuneracdo, ao padrdo de uso e a desregulamentacdo do mercado de
trabalho. Ha uma queda na taxas de sindicalizacdo, reducdo das greves e
flexibilizacdo dos contratos de trabalho. Assim, como o trabalho de uma forma
geral, também o trabalho docente vem sofrendo esses efeitos e uma relativa
proletarizacao nos aspectos relativos as relacées de emprego: arrocho salarial,

contratos temporarios, perdas trabalhistas e previdenciarias e outros.

“E duro ser o0 ‘mocinho’ e o ‘vildo da historia’ para o governo e os
meios de comunicacdo [...] Vivemos um processo de proletarizacéo

dos educadores e ao mesmo tempo as exigéncias sdo grandes”.

(Coordenador F)
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Resgatando Franco (2008), ao mesmo tempo em que a categoria
docente enfrenta um processo de pauperizacado e desvalorizagdo social, sua

pratica profissional exige um novo perfil embasado em saberes cientificos.

Ja Y questionou a promocéo continuada e a aprendizagem dos alunos e

a questao do relacionamento da familia com a escola.

“O pior momento, em minha opinido, é quando acontece uma
situagdo desagradavel com algum aluno e a familia ainda faz vista
grossa e coloca a culpa na escola ou no professor [...] Dificuldades de
aprendizagem, imaturidade e outros problemas sdo passiveis de
toler&ncia, mas quando aparecem aqueles pais que ndo entendem
gue queremos sO 0 bem dos alunos e ficam contra a escola € muito
dificil. Além disso, a progressao continuada contribui para que o aluno
perca o interesse. Ele n&o estuda e passa de ano. E duro exigir isso
de alguém que ndo tem estrutura nenhuma”.

(Professora Y)

O professor Y transpareceu sentir um distanciamento entre as politicas
publicas e a realidade da sala de aula ao focar a progressdo continuada. A
guestdo da progressdo continuada € muito complexa e caberia uma outra
pesquisa. Porém, observamos que ela ndo foi incorporada pelos professores.
Sao diversas variaveis que permeiam essas relagdes, mas 0 que importa para
este estudo € que existe uma dicotomia entre as propostas oficiais e a
realidade do professor, gerando um sentimento de nao pertencimento nos

processos elaborados por SME.

Para Brito (1998) é preciso estar atento para o que realmente acontece
dentro da escola. Na maioria das vezes, aqueles que planejam as mudancas
nas politicas educacionais estao distantes do espaco escolar ou ndo levam em

consideracao a voz do professor ou daqueles que I& trabalham.
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Sentimentos e sensac0des face as dificuldades

Quadro 9

Prof
CP

Impoténcia

Cansago

Frustracao

IAngustia

Tristeza

Perda de
Saude

Solidao

Desmoti
vacéo

Ansieda
de

Estresse

ompaixao

Com relacdo aos sentimentos e sensacfes frente as dificuldades no

cotidiano escolar, a sensagao de impoténcia e a sensacdo de cansaco foram

as que mais apareceram nas entrevistas e nos depoimentos, acompanhados

do sentimento de frustracdo e problemas de saude. Entretanto, 3 professores

mostraram preocupacao com os alunos, principalmente com o futuro deles.

Como os sentimentos e as sensacgdes se interligam, exemplificaremos

com alguns depoimentos.

“Fico frustrada, com uma sensac¢do de impoténcia. Ando muito

cansada e desmotivada”.

(Professor N)

“[...] vem o sentimento de impoténcia diante de problemas graves que

s8o colocados. Nossos alunos vivem em situagbes desfavoraveis. E

muito dificil'[...] Como sera o futuro deles?”

(Professor L)

“Eu me vejo impotente, cansado e ao mesmo tempo com dé dos

alunos. Fico pensando no futuro deles [...]".

(Professor J)
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“Eu fico muito cansada e estressada porque nado tenho direito a

dormir [...] estou ficando doente”.

(Professor C)

“Me sinto frustrada por conta da aprendizagem dos alunos. Eles néo
aprendem e véao pra frente. D4 uma sensacgdo de impoténcia [...] em
alguns momentos fico extremamente desmotivada por conta do
sistema. Como ja disse, fico preocupada com o futuro dos alunos.

Como sera o futuro desses meninos, meu Deus?”.

(Professor Y)

“Sinto-me cansada e tenho medo de ficar doente por conta dos

problemas. Sou uma pessoa ansiosa e fico mais ansiosa ainda”.

(Coordenador F)

Ao fazer uma comparacgéo entre o quadro 8 e 9, observamos que muito
da impoténcia que os professores alegaram pode estar associada a fatores que
nem sempre dependem soO do professor ou da escola. Por exemplo, a questao
da violéncia ndo € um fendmeno isolado. O mesmo acontece com a questéo da
desvalorizacéo profissional. Porém, a frustracdo, a impoténcia, o cansaco e o
estresse quando nao trabalhados podem causar doencas fisicas, psiquicas e
emocionais. Temos como exemplo, a Sindrome de Burnout, conforme capitulo
l.

Para Boff (1999) sdo sintomas da crise civilizacional. Vivemos um
momento de mal estar da civilizagdo que aparece sob o fenémeno do descuido,
do descaso e do abandono. Em outras palavras, ha falta de cuidado com a
vida. O autor nos aponta varios descuidos que causam o0 sentimento de
impoténcia. Entre eles, abordamos trés descuidos que contribuem para nossa

reflexdo sobre o cotidiano escolar:
[...] — Ha descuido e descaso pela dimensdo espiritual do ser

humano, pelo espirit de finesse (espirito de gentileza) que cultiva a

I6gica do coracdo e do enternecimento por tudo 0 que existe e vive.
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N&o h& cuidado pela inteligéncia emocional, pelo imaginario e pelos
anjos e demonios que o habitam. Todo tipo de violéncia e de excesso
€ mostrado pelos meios de comunicacdo com auséncia de qualquer

pudor ou escrupulo.

- Ha um descuido e um descaso pela coisa publica. Organizam-se
politicas pobres para pobres; os investimentos sociais em seguridade
alimentar, em salde, em educacdo e em moradia sdo, em geral,

insuficientes [e porque néo dizer, mal feitos] [...].

- H4& um abandono da reveréncia, indispensavel para cuidar da vida e

de sua fragilidade [...].

(BOFF, 1999, p. 18)

Esse descuido se reflete dentro do espaco escolar. Na verdade, a escola
estd sozinha. Os 6rgdos gerenciais ndo conseguem dar conta das
necessidades de cada escola. Na regido da DRE do Campo Limpo essa
situagdo é mais sofrida, como j& vimos anteriormente. S&o tantas escolas,
tantos problemas, tantas demandas para se fazer e cumprir que a escola acaba
abandonada encontrando sozinha saidas criativas para resolver seus
problemas. Quem acumula esse descuido € quem esta na linha de frente com

os alunos e a comunidade em geral. A mente e corpo padecem.

Nos depoimentos de J, L e Y apareceu a compaixao pelo aluno.

Retomando Boff (1999) cuidar é inerente ao ato de educar e educar
implica em responsabilidade, afetividade e compaix&o pelo outro.
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- Segundo Bloco: reencantamento docente e a atuacdo da

coordenacdo pedagdgica.

Como o professor e o coordenador enxergam a EMEF Dep. Cyro

Albuquerque

Quadro 10
Prof | Boa Acompanha Bons Envolvimento Faltade | Acompanha |Organizada | Alunos Falta de
escola mento da  |professores pedagdgico unido mento da CP lideranga
Direcao diretor
CP
N
C
M
J
L
A
Y
T
F

Partindo da hipotese inicial dessa dissertacdo, com relacdo ao
desencantamento docente, consideradvamos que essa questdo pertenceria ao
bloco 1. Porém, os dados coletados ndo demonstraram esse desencantamento

pelo cenario da pesquisa, como iremos confirmar.

Observando o quadro 10 podemos afirmar que a escola era muito bem
vista pelos entrevistados, jA que todos a consideravam uma boa escola. Os
fatores que determinaram esse julgamento foram: o acompanhamento da
direcdo, o envolvimento pedagdgico, bons professores, o acompanhamento da
coordenacdo e os alunos. Além da organizacdo, que também foi citada. E
importante salientar que o foco pedagodgico e a atuacdo da coordenacdo
pedagogica foram citados por todos os professores entrevistados. Com relacao
aos alunos, alguns professores colocaram a afetividade demonstrada por eles.
No entanto, pela fala do coordenador F, notamos que existe uma certa

insatisfacdo com relagéo ao processo de aprendizagem deles.
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Os professores C e A falaram da falta de unido da equipe docente. Ja os

professores L e T abordaram a falta de lideranca do diretor.

O professor N considerou o cenario da pesquisa uma boa escola e fez
uma declaragédo de amor a ela, demonstrando um grande carinho. O mesmo

aconteceu com o professor Y.

“[...] Gostaria de dizer que o Cyro foi a escola que fez com que eu me
apaixonasse pela profissdo docente e visse sentido no meu trabalho
[...] Ela me deu todas as oportunidades de crescimento( e ainda d&) e
todo o apoio que precisei [...[] se hoje me sinto uma professora
competente, isso deve-se muito a EMEF Cyro por todo seu apoio e
oportunidades. Me sinto parte dela hoje, e que ainda temos o que
melhorar, mas também sinto que s6 fazendo parte efetivamente

desse trabalho é que vamos caminhar”.

(Professor N)

“[...]JEu sou suspeita, pois eu adoro essa escola e aqui s vejo
qualidades [...]".

(Professor Y)

O professor N, como ja vimos nos quadros 4 e 5, mostrou-se um pouco
desencantada pela carreira docente. Entretanto, sua experiéncia nessa escola

causou-lhe um gosto pelo magistério. Sentimentos contraditorios.

Porém, pareceu-nos que ao abordar sua desmotivacéo pelo magistério a
mesma residia mais na instituicdo escola publica do que propriamente no ser
professor. A experiéncia na EMEF. Dep. Cyro Albuquerque, ao nosso ver,
implicou numa possibilidade prazerosa do exercicio da docéncia. Isso nao
significa que os problemas n&o existam. Mas, ela mostrou-se acolhida e
pertencente ao espago e com vontade de melhorar. Uma possibilidade de

reencantamento.
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Com relacéo ao envolvimento pedagdgico os entrevistados apontaram:

“A escola é preocupada com a aprendizagem dos alunos [...] existe

um acompanhamento pedagdgico [...]".

(Professor N)

“No Cyro, a escola prima pelo aprendizado, pelo contetdo e pela

tradigdo, no melhor sentido que possa haver [...]".

(Professor C)

“[...] temos preocupagdo com o desenvolvimento dos alunos.

Procuramos enxergar o aluno na sua totalidade [...]".

(Professor M)

“O Cyro é uma escola que se preocupa com o rendimento escolar do
aluno [...] chamamos os pais, fazemos registros na ficha de

rendimento escolar do aluno com seus avancos e dificuldades [...]".

(Professor J)

“[...] A escola é muito boa, com preocupa¢do nho acompanhamento da

aprendizagem dos alunos [...]".

(Professor L)

“E uma boa escola, mesmo com todos os problemas existentes [...]

porque pensa no aluno e na sua aprendizagem [...]".
(Professor A)
“[...] Existe um acompanhamento do desenvolvimento do aluno [...]".

(Professor Y)
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“O Cyro € uma escola muito boa porque é comprometida com a
educacdo, mesmo com todos os problemas existentes [...] nos
preocupamos com o aluno, com seus progressos, com as
intervencdes nas suas dificuldades. E claro que nem sempre

conseguimos [...]".

(Professor T)

“E uma boa escola para trabalhar. Existe espago para o0

desenvolvimento do pedagdgico e isso é muito bom”.

(Coordenador F)

Com relacao a atuacao da direcéo, da coordenacéo e dos professores e

a relacdo com os alunos:

“Tenho apoio da dire¢do e da coordenagdo. Um Unico problema que
consigo visualizar, e que parece ser caracteristico daqui, € a falta de
unido da equipe docente. Ndo me sinto parte de um grupo. Quando
ingressei nessa escola, figuei chocada com o individualismo dos
professores, mas convivo bem com ele, apesar de achar que nao é
um ambiente ideal de trabalho [...] Ultimamente, quando posso, opto

pelo siléncio”.

(Professor C)

“O coordenador F é sempre presente e muito envolvido com a escola
[...] os professores séo criticos e comprometidos e temos apoio da

direcdo também [...]

(Professor M)

“E uma boa escola pelo grupo de pessoas que trabalham nela

(professores, coordenacéo e até direcdo). Eu gosto muito do jeito da
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coordenacdo que me transmite seguranca para nosso trabalhol...] os

alunos, na sua maioria, sdo bem carinhosos...]".

(Professor J)

“Acho que o Cyro € uma boa escola, com professores
comprometidos, o mesmo acontecendo com a direcdo e a
coordenacéo [...] preocupa-se com a aprendizagem dos alunos.[...]
No entanto, nem sempre é agradavel. Talvez, falte afetividade e
sinceridade nas relacBes profissionais [...] Passamos uma grande
parte de nossas vidas dentro de nosso ambiente de trabalho, sinto
gue muitas vezes ndo buscamos a harmonia. Alguns diferenciam
tanto seu discurso da pratica que me sinto assustada [...]".

(Professor A)

“[...] é muito organizada em todos os aspectos. Tem um grupo de
professores comprometidos com a aprendizagem [...] temos apoio da
Coordenacao, tanto nas questfes pedagogicas como nas questdes
disciplinares. Os alunos séo bons (pelo menos de carater) e afetivos.
N&o é uma escola violenta ou com depredacdes. O ponto positivo é
que sempre que necessito, tenho o respaldo da Coordenacao e
também da Vice Diretora. Colocaria como ponto negativo a Direcédo

inoperante, sobrecarregando a Vice Diretora e a Coordenadora [...]".

(Professor L)

“A coordenacao é 6tima. Presente e envolvida com os problemas da
escola. ‘Parceirona’l Infelizmente, a direcdo deu muita importancia
para acdes sem relevancia e deixou aspectos importantes sem
respostas [...].H& uma organizacdo e um grupo de professores nota
10. Nossos alunos sdo afetivos. E claro que sempre tem um que

deixa os cabelos do professor brancos”.

(Professor T)

“Excelente direcéo, coordenacéo, professores e super organizada. Os

problemas existem, mas aqui temos um acompanhamento
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pedagogico que € encabecado principalmente pela coordenacao e

equipe de professores [...] os alunos séo carinhosos e afetivos”.

(Professor Y)

“A escola é muito boa, professores participativos, abertos a
discussdo, criticos [...] Procuramos organizar a rotina para
proporcionar 0 momento da aula, isto €, 0 momento da aprendizagem
[...] Procuro manter minha atengéo para o pedagdgico, mas ainda fico
preocupada com aproveitamento escolar dos alunos. A maioria € bem

afetiva [...]".

(Coordenadora F)

Os dados coletados no quadro 10 nos remetem a questdo da cultura e
do clima organizacional da escola investigada. Brito (1997) afirma, conforme
capitulo I, que o clima da escola é estabelecido por variaveis proprias de um
determinado lugar e seus membros atuam, consciente ou inconscientemente,
dentro desses padrdes. Assim, o clima gerado da relacdo entre direcéo,
coordenacdo e professores pode trazer uma postura de pertencimento,

motivacao e transformacéo. O contrario, também, pode ser verdadeiro.

Ora, a interpretacdo e a analise desses dados demonstraram haver um
clima motivador no espaco escolar, apesar da teméatica do transbordamento da
escola publica, visto anteriormente. Sendo assim, parece-nos que essa escola
possui alguns determinantes que podem ajudar no reencantamento docente.
Seriam eles: trabalho da equipe gestora e organizacdo do espaco escolar

focados no trabalho pedagdgico.

Assim, observamos que o0s professores entrevistados querem uma

escola comprometida com o pedagdgico, isto €, com a aprendizagem dos

alunos.

Ressaltamos, que a figura da coordenacdo pedagogica é citada varias

vezes na coleta de dados sempre de forma positiva.
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Sendo o objetivo do nosso trabalho investigar se a atuacdo da
coordenacdo pedagdgica pode contribuir ou ndo para um reencantamento

docente, exploraremos essa teméatica nos proximos quadros.

A atuacao da coordenacéo pedagogica na EMEF. Dep. Cyro
Albuquerque**
Quadro 11

Prof | Organizada Conh. tedrico Presente Formadora Gosta do que faz Articuladora Transformadora
atuante

2

<| O

Os dados coletados no quadro 11 junto com os depoimentos mostraram-
nos que a acdo do coordenador pedagogico foi presente e atuante, que
gostava de exercer sua profissdo, era organizado, formador, articulador e

transformador da pratica docente. Nao houve nenhum aspecto negativo.

Almeida (2006) ao enfatizar as fungbes formadora, articuladora e
transformadora do coordenador pedagogico, coloca como atribuicdo do mesmo
oferecer orientacdo pedagdgica por meio de autores qualificados e que
correspondam as expectativas dos professores, nos aspectos internos e
externos da escola, cuidando e zelando tanto das relagbes com o

conhecimento como das relacdes interpessoais.

4 Essa questdo ndo constava da entrevista semi-estruturada do coordenador pedagdgico.
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“[...] Ele é nosso porto seguro onde recorremos quando temos
davidas, dificuldades, angustias [...] ele faz a articulacdo das acgbes a
serem efetuadas. A presenca dele é fundamental na escola para

ajudar nos caminhos a serem seguidos”.

(Professor N)

“O CP é maravilhoso. Ele é sério e cobra, mas na medida certa.
Conhece os alunos e os professores, sabe resolver problemas de

relacionamento”.

(Professora Y)

“Em 2008, tive todo apoio que precisei (profissional e pessoal) do
coordenador pedagogico. Sempre disponivel para ouvir, orientar e
trocar idéia. Ele esteve junto dos professores resolvendo problemas e
imprevistos [...] foram momentos de desabafo [...]".

(Professor T)

“Organizado, humano, lider, comprometido com a escola,
pesquisador, parceiro do professor, gosta do que faz e faz bem feito,
ouve o professor e conhece o seu trabalho, conhece os alunos [...]
respeito ao aluno e ao professor”.

e (Professor L)

Resgatando Almeida e Placco (2001), quando falamos em funcéo

articuladora do coordenador, falamos em troca de experiéncia entre 0s

professores, trabalho socializado e integrado. Com relagéo a fungéo formadora,

o coordenador deve garantir uma bibliografia pertinente com a realidade

docente, proporcionando dinamicas e discussfes sobre os problemas e o0s

sucessos da sala de aula. Finalmente, a funcédo transformadora, implica na

mudanca de postura do professor ou do grupo, considerando o crescimento

humano e profissional. Observamos essas dimensfes quando os entrevistados

abordaram o horario de JEIF.
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Além disso, ficou claro que a relacdo coordenador-professor foi de

respeito e dialogicidade.

Os dados coletados demonstram que a dimensao formadora apareceu
em 7 entrevistas. O Unico professor em que essa questdo ficou um pouco

nebulosa, foi o professor A.

“Ela tem um bom trabalho pedagdgico, é organizado e com

conhecimento tedrico”.

(Professor A)

Os outros professores apontaram os horarios coletivos de estudo como
espacos de formacéo continuada dentro da escola. Observamos que os dados

mesclam a dimensao formadora com a dimensao articuladora.

“[...] O coordenador F é presente, parceiro de nossas acoes,
organizado, extremamente pedagdgico e sério [...] Gosto muito de
seu trabalho na JEIF porque ele organiza nosso trabalho, trocamos

experiéncias em grupo e, planejamos ac¢ées”.

(Professor N)

“Eu gosto da organizagdo dele na JEIF, pois toda segunda-feira ele
traz a pauta da semana e nessa pauta vem 0s textos para lermos e
discutirmos. Na JEIF nés trocamos atividades e conversamos sobre

problemas de sala e buscamos solugfes [...]".
(Professor J)

“[...] gosto da atuacdo do coordenador na conducéo dos encontros de
JEIF [...] Eu adoro as JEIFs no Cyro, porque lemos textos formativos
e discutimos problemas do cotidianos escolar. Compartilhamos

NOSSOs receios e angustias [...]".

(Professor C)
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“A gente vé que ele gosta muito do que faz. A JEIF com o
coordenador F é excelente, pois ele é tedrico e orienta muito bem o
trabalho da JEIF, propde discussdes, debates. Fazemos indagacdes,
buscamos mais conhecimento. Discutimos sobre o aluno e

aprendizagem do mesmao”.

(Professor Y)

Com relagdo a dimensao transformadora, C, M, J e T relataram:

“[...] gosto da JEIF que tenho nesse ano, em que a formagéo e a
discussdo de problemas que afligem a escola sdo ponderadas e
percebo que aprendo bastante e consigo perceber um aprimoramento

profissional em mim [...]".

(Professor C)

“[...] Eu sempre tive dificuldades ao ler um texto e foi no grupo de
JEIF do Cyro que esta dificuldade esta diminuindo, pois os colegas do

grupo e o coordenador sempre me incentivaram e me apoiaram”.

(Professor J)

“[...] o Coordenador F, ndo somente mudou minha visdo, como
também despertou uma satisfacdo em participar de tal momento com
dindmicas diversificadas, textos atuais e pertinentes com nossa

realidade, com troca de experiéncia. Tem lideranca com humildade

[...]"
(Professor M)
“Ele é super organizado, até demais [...] estimula a busca e o

aprender. Ele propiciou em mim essa agéo [...]".
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“[...] ele promoveu projetos, provas unificadas, sondagens, correcéo
de avaliacdo coletiva, reflexfes... Enfim, ele gosta do que faz. Minha

pratica melhorou!”.

(Professor T)

Além disso, os entrevistados colocaram algumas outras competéncias
gue consideraram importantes para o exercicio da coordenagdo pedagogica:
organizacgdo, presenca atuante, formacéo tedrica, mediacdo de conflitos, gostar

do que faz e lideranca.

A questéo da lideranca apareceu nas falas de M e L.

Segundo Cortella (2008, p.85):

A tarefa fundamental que desenvolve a lideranca é ser capaz de
inspirar as pessoas. Muita gente nao é capaz de inspirar, s6 é capaz
de expirar. Tirar a animacao, tirar a vitalidade. Se vocé é alguém que
s6 expira, talvez ndo consiga ser lider, talvez consiga ser chefe. Mas

chefe esta ancorado em uma hierarquia.

Freire (1996) com relacdo a educacdo e a lideranga enfatiza que a
alegria faz parte do ato de ensinar. “H& uma relac@o entre alegria necesséria a

atividade educativa e a esperanca” (FREIRE, 1996, p. 72).
O lider deve reencantar sua equipe.

Observamos, também, que os horéarios de formacédo continuada, no caso
os horarios de JEIF, foram incorporados ao cotidiano da escola. Com relagédo a
estrutura das JEIFs, os entrevistados falaram em organizacéo, planejamento,
bibliografia pertinente, troca de experiéncia e outros. Além disso, pareceu-nos
gue esses horarios coletivos de estudo foram compostos de momentos

prazerosos e de aprendizagem.

174



Com relacdo a relevancia da formacdo continuada, Vieira (2006), ao
abordar a questdo das novas exigéncias que nossa sociedade tem vivido,
esboca a problematica da formacdo continuada docente. Formar esse
profissional implica num didalogo permanente entre coordenacao e professores
considerando a interacdo que ocorre no interior da escola e que possibilita a
construgdo de identidades profissionais, formagédo de valores e atitudes,
concepgbes de mundo, de sociedade e de homem. Essa idéia de formacgéo
extrapola a questdo do mero treinamento de novas técnicas ou habilidades,
implicando numa consciéncia por parte do professor de suas acdes politicas e

humano-interacionais.

Placco e Silva (2007) abordam que a discussdo sobre a formacéo
continuada € antiga e atual. Antiga porque aos estudarmos a historia da
Educacdo Brasileira as formas de formagdo dos professores tém sido
guestionadas. Ao mesmo tempo é atual por conta de uma percepcéo de que
somente pela formacgéo continuada seria possivel refletir sobre a qualidade do
ensino, a evasao e a reprovacdo. Além disso, as demandas atuais, exigem
uma ampliagdo do universo cientifico e cultural da docéncia, para suprir as

necessidades e exigéncias tecnoldgicas e culturais da sociedade.

Mas, compete a seguinte pergunta: O que é formar? Assim, segundo a
autora, o campo das representacbes emerge como primordial quando
perguntamos sobre 0s pressupostos que norteiam as acdes no terreno da
formacéo docente. A perspectiva do formar como um processo que proporciona
referéncias e parametros, superando o desejo de esboco de uma Unica forma,
e que oferece “um continente e uma matriz a partir das quais algo possa a vir a
ser” (Figueiredo, 1996, p. 117), gera possibilidades de uma postura critica
diante das multiplas interpretacbes e acbes que tém sido desenvolvidas na

formacéo de professores.

Placco e Silva (2007) reiteram a importancia da formagdo técnico-
cientifica. No entanto, com a rapidez e o progresso cientifico as mudancas
podem acontecer nos mais diferentes campos. Assim, € importante rever a
idéia de formacao centrada na area de conhecimento do professor. Os horéarios

coletivos de estudo devem garantir uma flexibilidade para as mudancas e
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ampliacdes no terreno conceitual. E importante a articulacdo do saber

especifico com outros saberes.

Segundo Placco e Silva (2007, p. 26):

E importante destacar que se entende formag&o continuada como
um processo complexo e multideterminado, que ganha materialidade
em multiplos espagos/atividades, ndo se restringindo a cursos/e/ou
treinamentos, e que favorece a apropriacdo de conhecimentos,
estimula a busca por outros saberes introduz uma fecunda
inquietagcdo continua com o ja conhecido, motivando a viver a
docéncia em toda a sua imponderabilidade, surpresa, criacdo e
dialética do novo.

Para Freire (1996, p. 84):

Se ha uma pratica exemplar como negacéo da experiéncia formadora
€ a que dificulta ou inibe a curiosidade do educando e, em
consequéncia, a do educador [...] Nenhuma curiosidade se sustenta

eticamente no exercicio da negacéo da outra curiosidade.

Placco e Silva (2007) enfatizam a importancia do trabalho coletivo
entorno do projeto da escola. Para a construcdo desse projeto é necessario
gue todos participem o processo de autoria do mesmo. Os dados coletados
mostraram que o0s professores tinham um sentimento de pertencimento a
escola e ao grupo de formagcdo no desenvolvimento dos projetos. Porém,

alguns problemas podem induzir a uma pratica solitaria e ineficaz.

Para Gatti (1997) h& necessidade no trabalho pedagoégico do
desenvolvimento da reflexdo metacognitiva que implica no autoconhecimento
do processo cognitivo e das habilidades de auto-regulacdo que estao implicitas

nesse conhecimento. Ora, € necessario que o individuo envolvido no trabalho
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pedagogico se perceba e perceba as suas acdes, avaliando-as e modificando-

as, visando seu crescimento pessoal e profissional.

A atuacao da coordenadora pedagogica e a autoestima e motivacao do

professor®
Quadro 12

Prof Reconhecimento
profissional

JEIF

Acompanhamento
pedagégico

Parceria e apoio

Presencae
atuacao

Gosta do que faz

2

<l O

Segundo dados coletados nenhum professor respondeu ndo, o que

consideramos bem significativo ja que, de uma forma ou de outra, a

coordenacdo pedagdgica atuou na motivacao e no resgate da autoestima dos

professores. Os horérios coletivos junto com o acompanhamento pedagdgico

apareceram como 0s mais motivadores da acdo docente, seguidos pelo

reconhecimento profissional.

Com relagéo aos horarios coletivos de estudo:

“As Jeifs sGo momentos prazerosos, de encontro e de socializagcéo

das angustias e das conquistas [...] o grupo € muito bom [...] Os

textos, as dinamicas e as musicas possibilitam reflexées e ao mesmo

tempo uma leveza no horario. O coordenador sabe planejar [...]".

(Professor N)

5 Essa questdo ndo constava da entrevista semi-estruturada do coordenador pedagdgico.
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“[...] o cotidiano da escola esta presente na JEIF. Isso € muito bom e

eu gosto”.

(Professor C)

“Sao momentos de resgate e valorizacdo docente. Tivemos contato
com autores que nutriram nosso espirito. Encontramos parceiros
teéricos que falaram do professor real... [...] ndo temos s6

crescimento profissional, mas pessoal também [...]".

(Professor M)

“Eu me sinto muito bem nos horarios de JEIF [...] Antigamente era sé
leitura, leitura [...] agora temos pauta, cada um recebe seu texto, tem

dindmica [...] Me sinto valorizado”.

(Professor J)

“A JEIF é o nosso momento. Ja participei de algumas JEIFs sem
organizagdo cada um fazia o que queria. Agora ndo, temos dire¢éao,
seriedade. Isso faz bem para o professor [.] A JEI mudou com o CP
F.

(Professora L)

“Me sinto feliz em participar das JEIFs porque nés discutimos o que
acontece na sala de aula [...] o coordenador é sempre presente
orientando os horérios [...] o grupo é muito solidario e trocamos

muito”.

(Professor Y)

“Eu encontro motivacdo nos horarios de JEIF porque encontro com
meus colegas e ndo me sinto tdo sozinha [...] o CP é muito
organizado, atuante e sabe conduzir os encontros procurando trazer

textos que fazem a gente pensar”.

(Professor T)
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Para Fusari (2007), qualquer grupo de formacéo continuada sé tera éxito
se o0s educadores forem valorizados, respeitados e ouvidos. Além disso, é
importante considerar e valorizar os saberes advindos de sua prética utilizando
uma bibliografia que atenda suas necessidades e criando situacdes que
possibilitem uma reflexdo sobre a pratica vivenciada. O que podemos observar

na coleta de dados.

Além disso, Candau (1996) coloca a escola como local privilegiado da
formacdo do professor com enfoque numa prética reflexiva. Dessa forma, a
epistemologia da prética deve ser vivenciada. Pelos dados obtidos, concluimos
que os espacos de JEIF foram espacos de reflexdo sobre a pratica e de

exercicio da curiosidade pedagdgica.

A fala de M, completada pelas demais falas, abordou a questdo do
crescimento pessoal. Segundo Mizukami e Rodrigues (1996), o conceito de
desenvolvimento profissional é o resultado da conjugacéo de trés processos de
desenvolvimento: o desenvolvimento pessoal, o da profissionalizagcdo e o da
socializacdo profissional. Por meio do quadro 12 e pelos depoimentos,

observamos que os horarios de JEIF contemplaram todos esses aspectos.

Para a maioria dos professores, o encaminhamento pedagdgico foi outro

possibilitador de motivacao no trabalho docente:

“Eu sempre comunico ao CP os casos de alunos que ndo estédo
fazendo licdo de casa ou ndo estdo desenvolvendo as atividades de
sala [...] ele conversa com os alunos, olha caderno, convoca os pais

[...] Temos um suporte nas nossas acdes [...]".

(Professora A)
“Ele acompanha os casos de alunos faltosos, com problema de
aprendizagem e problemas disciplinares [..] J& fez varios
encaminhamento para o Conselho Tutelar [...] ele d& seguranca para

0 nosso trabalho”.

(Professor J)
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“Ele apoia o trabalho do professor na sala de aula. Quando preciso,
ele convoca o pai e conversamos todos juntos: o CP, a mée, eu e 0
aluno [...] tudo é registrado [...] A comunidade respeita o seu

trabalho”.

(Professor L)

“[...] Antigamente, os casos ndo eram monitorados. Convocava-se a
méae e nao tinha um controle e o aluno nao levava a sério. Agora nao,
o CP registra tudo na ficha do aluno. O professor se sente

respaldado”.

(Professor Y)

Com relacéo ao reconhecimento profissional:

“Ele valoriza o trabalho do professor em sala de aula, organizando as

acdes do cotidiano [...]".

(Professor N)

“O coordenador F é exigente e afetuoso. Respeita o professor como

profissional dividindo as decisdes pedagdégicas. Ele é parceiro do

nosso trabalho”.

(Professor M)

“Toda vez que precisei de um material ou uma xerox ele providenciou.
Ja trabalhei em escola que nao tinha nada e ninguém estava nem ai
com o professor [...] Ele sempre valoriza nosso trabalho de sala de

aula”.

(Professor T)
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Segundo Cortella (2008, p. 65):

“Reconhecer” significa conhecer a mim mesmo. Eu preciso me ver
naquilo que fago. Do contrario, eu ndo me realizo. Se eu ndo me
realizo — usando a palavra em duplo sentido -, ndo me torno real ou,
se eu usar o termo em inglés, to realize, ndo me percebo. E se néo

me percebo no que fago, eu me sinto infeliz.

Os professores entrevistados se sentiram reconhecidos a partir do

momento que seu trabalho em sala de aula foi valorizado.

Resgatando Almeida (2006, p. 58):

Como profissional, o coordenador €& um especialista em
possibilidades de desenvolvimento, e, se analisar, como o grupo de
professores, tanto os recursos do grupo como as alternativas de
superacdo dos obstaculos que se opdem ao desenvolvimento, tera

maiores garantias de sucesso.

Enfim, temos a consciéncia de que a tarefa do coordenador ndo é facil e
0 percurso é coberto de pedras e espinhos, apresentando um processo lento e,
muitas vezes, doloroso. Entretanto, ndo podemos desistir j& que [...] mudar o
mundo é tao dificil quanto possivel’(FREIRE, 2000b, 39).
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Guerreiros sdo meninos
Por dentro do peito
Precisam de um descanso
Precisam de um remanso
Precisam de um sonho
Que os torne perfeitos

E triste ver meu homem
Guerreiro menino

Com a barra de seu tempo
Por sobre seus ombros
Eu vejo que ele sangra

Eu vejo que ele berra

A dor que traz no peito
Pois ama e ama

Um homem se humilha
Se castram seus sonhos
Seu sonho é sua vida

E vida é trabalho

E sem o seu trabalho

Um homem n&o tem honra
E sem a sua honra

Se morre, se mata

N&o da pra ser feliz [...]

(Gonzaguinha, Um Homem Também Chora (guerreiro Menino)



CONSIDERACOES FINAIS

A inquietagdo que motivou a construgcdo desta pesquisa iniciou-se no
percurso vivenciado pela pesquisadora em escolas publicas municipais

paulistanas no decorrer de vinte anos de trabalho.

Partiu-se da hipétese de que haveria um desencantamento entre 0s
professores alicercado na rotina cadtica imposta a escola, nas politicas
publicas apresentadas, na desvalorizacdo social da carreira docente, na
sobrecarga de missfes atribuidas a escola e ao professor e na producéo
académica que muitas vezes esta distante dos anseios da escola e da pratica
docente.

Dentro dessa perspectiva surgiu a questao: em que deve se constituir a
acdo de um coordenador pedagdgico e como deve agir? Essa questao se
desdobrou em outras questbes: como constituir com o0s professores grupos
solidarios de trabalho? Como resgatar no professor a autoestima e o gosto pelo
ensinar e pelo aprender? Qual o papel do coordenador pedagdgico e como ele

poderia contribuir para o reencantamento docente?

Mediante as questbes apresentadas e a hipotese levantada, surgiu o
problema: Quais as possibilidades da coordenacdo pedagodgica dentro do
espaco escolar em propor um trabalho de valorizagcdo, de resgate da
autoestima e do prazer de ensinar e aprender pelo professor, isto é, do

reencantamento docente?

Optamos pela realizacdo de um estudo descritivo, analitico e
interpretativo de investigacdo da problematica apresentada, utilizando-nos da
pesquisa documental e bibliogréfica, da observacdo, dos depoimentos e das

entrevistas semi-estruturadas.

Os dados coletados reafirmaram que existe um desencantamento

docente pela escola publica e pela carreira docente.
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O desencantamento da escola publica apareceu na sobrecarga e no
transbordamento de missdes que a escola acumula atualmente. Por conta

dessa sobrecarga, a escola deixa o pedagoégico em segundo plano.

A sobrecarga e transbordamento apareceram nas falas e depoimentos
de todos os entrevistados com diferentes denominacdes: assistencialismo,
gerenciamento de problemas familiares dos alunos e a falta de
acompanhamento familiar no processo escolar; entrega de material, entrega de
leite, promocdo automatica, excesso de burocracia, modismos pedagdgicos,

politicas publicas distantes da realidade da sala de aula, outros.

Rios (2001), ao refletir sobre a pratica escolar, aborda que a mesma
implica em desconstrugdo, envolvendo indagagbes, questionamentos e
avaliacbes. A desconstrucdo gera uma reconstrucdo diferente. Essa
reconstrucdo pode causar dor e sentimentos negativos e podem ser gerados
tanto nos professores como na coordenacao pedagdgica. A consciéncia de que
estamos sobrecarregados € uma reconstrucdo diferente. Essas questfes
endogenas e exogenas (entrega de leite, material e uniforme; terceirizacao da
familia; progressdo automatica; outros) influenciam as emocgdes, o0s
sentimentos e o humor docente. Toda essa bagagem do professor vai com ele

para dentro da sala de aula.

Para Novoa (1999), faz muito tempo que os professores estdo sofrendo
de uma situacdo de mal estar na profissdo, que causa uma desmotivacao
pessoal e profissional, entre outros sintomas que demonstram uma

autodesvalorizacao do professorado.

Segundo Hessel (2003), a escola ndo pode perder seu cerne
pedagodgico. A questdo da aprendizagem deve ser a esséncia de todas as

acOes desenvolvidas no espago escolar.

Esteve (1999) afirma que nos ultimos anos, houve um aumento de
exigéncias e responsabilidades projetadas no educador concomitante a um
momento histérico de rapida transformacédo social. Tudo isso se traduziu em

uma modificacdo do papel docente.
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Os dados coletados indicaram, também, uma falta de identificacdo dos
entrevistados com 0s objetivos propostos pela escola publica, isto €, uma
auséncia de autoria e pertencimento nos processos implantados pelos

sistemas publicos de ensino.

Hargreaves (2000) reitera que as reformas educacionais séo elaboradas
verticalmente, ndo levam em consideracdo a realidade da escola e, muitas

vezes, sdo elaboradas com conceitos de modismos pedagdgicos.

Nesse aspecto, o professor sente um distanciamento entre o que é
apresentado pelo poder publico e o que € desenvolvido na sala de aula.

A violéncia também apareceu como um desmotivador da préatica docente
na maioria das entrevistas e depoimentos. Esse tema é muito complexo e pode
ser tratado por diversos aspectos que vao além dos objetivos deste trabalho.
Entretanto, observamos pelas falas que existem fatores externos e internos que
podem caracterizar a violéncia escolar. Inicialmente, a violéncia ndo € um
problema isolado da escola ou da sociedade brasileira. Em contrapartida, exige
um conhecimento das especificidades de cada lugar ou de cada situacao.
Nesse aspecto, grande parte dos nossos entrevistados eram moradores da
regido do Campo Limpo, regido esta que apresenta um alto indice de
vulnerabilidade juvenil, conforme quadro 2. Além disso, € notdrio que uma parte
dessas criancas e jovens esta matriculada nas escolas publicas da regiao,
apresenta desestruturacdo familiar, problema com drogas e falta de recursos
bésicos. Fatores que se bem trabalhados na a¢cfes formativas da coordenacéo
seriam, com certeza, estimuladores para o professor em seu papel de

educador.

Com relacdo a violéncia interna, um aspecto que consideramos
importante pelas entrevistas e depoimentos reside no fato de que a prépria
instituicdo publica cria mecanismos que geram violéncia no espaco escolar.
Entre eles, abordamos a falta de professores e a “cultura da aula vaga”, citada
pelo professor C. S&o situacdes que produzem uma insatisfagdo no aluno e
situacbes de ociosidade que desestruturam a rotina escolar. Assim, aluno

também sofre violéncia.
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Porém, mesmo diante de tantos problemas e desencantos que
permeiam a carreira docente, a grande maioria dos sujeitos entrevistados
declarou que ndo mudaria de profissdo. A palavra esperanca foi repetida
diversas vezes, mas sempre com a perspectiva de continuidade e de luta.
Assim, “preciso nao permitir que a esperanca se acabe [...]” (FREIRE, 2001b,
p.171).

Dentro dessa perspectiva, os dados coletados demonstraram que
persiste e resiste o desejo e o0 gosto pela carreira do magistério, mas existe um
desrespeito com o espaco de trabalho docente, isto €, com a escola publica.
Dessa forma, o desencantamento docente € pela escola publica e ndo pelo ser

professor.

Quando abordados sobre a visdo que tinham da EMEF. Dep. Cyro
Albuquerque, os sujeitos entrevistados foram contrarios a leitura feita em
relacdo a escola publica. Todos disseram que 0 cenario da pesquisa era uma
boa escola. Além disso, houve consenso com relagdo ao envolvimento
pedagodgico e a atuacdo ativa da coordenacao pedagdgica. Foram levantados
poucos aspectos negativos relevantes, mesmo estando a escola numa area
periférica bem probleméatica do municipio de Sdo Paulo. Inclusive, foram feitas

duas declaracdes explicitas de carinho para com a escola:

“Gostaria de dizer que o Cyro foi a escola que fez com que eu me

apaixonasse pela profissdo docente e visse sentido no meu trabalho

[.].

(Professora N)

“Eu sou suspeita, pois eu adoro essa escola e aqui s6 vejo

qualidades [...]".

(Professora Y)
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Observamos, também, que havia um sentimento de pertencimento a

escola por parte da equipe entrevistada.

A EMEF. Dep. Cyro Albuguerqgue mostrou-se diferenciada em alguns
aspectos que parecem ter contribuido para essa coleta de dados positiva: a
maioria dos professores era efetiva e estava na escola ha muitos anos, aspecto
este que pode, com o auxilio da coordenacdo pedagodgica, colaborar para a
criacdo de vinculos afetivos entre os professores, professores e comunidade e
uma sequéncia no trabalho pedagogico; 74% dos professores regentes de sala
participavam do horério coletivo de estudo, o que, em tese, possibilita uma
maior integracdo entre o corpo docente e o desenvolvimento de um trabalho

pedagogico coletivo.

A atuacdo da coordenacdo pedagdgica, como ja vimos, foi citada por
todos os professores envolvidos. Apareceram como atributos do coordenador:
formador, organizado, presenca atuante, articulador, transformador e que gosta
do que faz. Assim, acreditamos que cuidar da formag&do continuada dos
professores com enfoque no crescimento pessoal e profissional, organizar o
trabalho pedagogico da escola, estar presente e atuante no cotidiano escolar,
articular o grupo de professores com a proposta do projeto pedagdgico,
valorizar a acédo docente e mediar as relagOes interpessoais sao acodes
fundamentais que fazem do coordenador pedagdgico um agente de

transformacao numa regido necessitada de mudancas.

Os horarios coletivos de estudo, mediados pela coordenacéo
pedagodgica, apareceram como espacos possibilitadores da motivagdo docente
pela maioria dos professores. Alguns deles relataram mudancas na sua pratica
em sala de aula por conta do aprofundamento teérico, do crescimento pessoal
e profissional e pela troca de experiéncia. Segundo o0s entrevistados, eles séo:
espacos coletivos, momentos de reflexdo sobre a pratica, momentos de
aprendizagem entre os participantes, horarios de estudo, espacos organizados,
espacos incentivadores e norteadores da pratica docente, momentos de

encontro e socializacao das angustias cotidianas.
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A avaliacdo semestral e anual dos projetos foram possibilitadores de
uma reflexdo sobre o percurso vivenciado pelo grupo invetigado, indicando os
percalgos e as possibilidades de intervencdo na busca de possiveis solugbes
dos problemas. Assim, é importante que o0s horarios coletivos de estudo

garantam um tempo para a avaliagado do processo.

Como vimos, a coleta de dados, conforme quadros 10, 11 e 12, trouxe a
perspectiva de que “um bom coordenador pode fazer a diferenca dentro da

escola”®

e possibilitar um resgate da autoestima e da motivacao dos
professores, principalmente nos horarios coletivos de estudo, jA& que os
mesmos se mostraram, como ja visto anteriormente, espagos proporcionadores
de motivacédo da acdo do professor, concomitante a um acompanhamento das

acOes pedagdgicas,

Para Placco (1994), a acdo do coordenador, tal qual a do professor, traz
implicito um saber fazer, um saber ser e um saber agir que envolvem uma
dimenséo técnica, uma dimensao interacional e uma dimensao politica que se
concretizardo na suas praticas e vivéncias. Esse saber ser, fazer e agir estao
sempre em relacéo e interacdo na pessoa do professor e do coordenador, o
gue possibilita uma maior compreensdo do ato educativo, num processo

dindmico que possibilita o alcance das metas definidas ou objetivos esperados.

Os sujeitos entrevistados levantaram descontentamentos que estéo
muito além da capacidade de resolucdo da prépria escola. Sdo problemas que
afligem, de uma forma ou de outra, toda sociedade. Vivemos num momento de
medo e, muitas vezes, de falta de perspectiva por um futuro melhor. Todos
esses fatores contribuem para que o exercicio da docéncia apresente sintomas
de mal estar. Dessa forma, acreditamos ser urgente que todo profissional da
educacédo tenha consciéncia sobre suas préaticas para poder intervir sobre elas.

S6 assim, segundo Névoa (1999), sera possivel caracterizar o ser professor.

A pesquisa também mostrou que a atuacdo isolada da coordenacéo
pedagdgica na escola ndo é suficiente para transformar o cotidiano escolar. E

necessario o envolvimento de toda equipe. Para isso, deve haver

“® Tomamos a liberdade de reproduzir a fala do professor M.
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disponibilidade, vontade e disposicdo. Pareceu-nos que a EMEF. Dep. Cyro
Albuquergue continha esses ingredientes. “[...] minha esperanca é necessaria,
mas nao é suficiente. Ela, s6, ndo ganha a luta, mas sem ela a luta fraqueja e
titubeia. Precisamos da esperanca critica, como 0 peixe necessita da agua
despoluida (FREIRE, 200223, p.10)".

Concluimos entdo, que existe um desencantamento docente motivado
pela sobrecarga de acGes impostas a escola publica e ao professor, por meio
da desvalorizacao social, da violéncia que hoje habita o espaco escolar, no
excesso de missOes atribuido a ela e outros. Esses fatores contribuem para a
perda do foco pedagdgico da escola causando um mal estar docente que pode
gerar problemas fisicos, psiquicos e emocionais. Em contrapartida, ainda existe

e resiste o desejo de ser professor.

A atuacdo da coordenacdo pedagodgica pode ser um possibilitador do
reencantamento docente, principalmente nos horarios coletivos de estudo. Sua
acdo deve ser formativa, articuladora e transformadora da pratica docente,
levando em consideragdo o crescimento pessoal e profissional do professor.
Aléem disso, deve ter uma atuacdo presente, mediando os conflitos,
acompanhando a pratica docente, participando do cotidiano do professor com
respeito e amorosidade e um bom embasamento tedrico que ampare o
professor nas suas angustias diarias. Somente um trabalho voltado para a
motivacdo do professor, em que haja um resgate de suas experiéncias de sala
de aula, promovendo a partilha de experiéncias, construindo o sentimento de
pertencimento e de acolhimento do individuo, garantira um reencantamento
docente. Assim, as formas tradicionais de formacdo com enfoque técnico-

racional j& ndo atendem as necessidades do magistério.

O coordenador deve ser alguém que tenha uma obra a realizar, assim
como os professores. E no trabalho coletivo planejado com intencionalidade e

com énfase no desenvolvimento humano que essa obra podera ser realizada.

Esperamos que este trabalho venha contribuir para o estudo da

coordenacao pedagdgica na escola publica, com enfoque no reencantamento
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do trabalho do professor. Muitas questdes persistem podendo desencadear

novos olhares de futuros viajantes dispostos a navegar por esses mares.
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ANEXO | — Questionario

Este questionario sera utilizado para a elaboracéo da pesquisa de campo de
minha dissertacdo de mestrado, realizada na Pontificia Universidade Catdlica de Séo
Paulo — PUC.

Isabel Aparecida Prandina Baptista
RG. 16.272.828-1
Fone: 11 5513-7064

Orientadora: Prof. Doutora Regina Lucia Giffoni Luz de Brito
Desde j&, agradeco a colaboracdo e comprometo-me a ndo identificar os
participantes e ser fiel aos dados fornecidos, usando-os exclusivamente com a finalidade

investigativa e sem fins lucrativos.

Nome: (coloque umaletrado alfabeto) idade: Sexo:

Tempo de magistério: tempo na EMEF. Dep. Cyro Albuquerque:

Situacdo funcional na escola: Formagéo:

Héa quanto tempo participa da JEIF (total)? e da JEIF daEMEF. Dep.

Cyro Albuquerque?

Acumula Onde?

Morador do bairro ()
Morador bairro préximo daescola ( )
Morador bairro distante daescola ()

1)- Por gque vocé escolheu ser professor(a)? Vocé mudaria de profisséo?
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Espaco da pesquisadora

2)- Como voceé se sente na profissdo docente? Por qué?

Espaco da pesquisadora

3)- Como voceé enxerga a escola publica?

Espaco da pesquisadora
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4) — Vocé tem ou ja teve momentos dificeis dentro da escola publica ?

Espaco da pesquisadora

5) — Quais os sentimentos/sensacdes que emergem ou emergiram?

Espaco da pesquisadora
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6)- Como vocé enxerga a sua escola?

Espaco da pesquisadora

7)- Como é a atuacdo da coordenacéo pedagogicana EMEF. Dep. Cyro Albuquerque?

Espaco da pesquisadora
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8)- Na sua opinido, a atuacdo da coordenacdo pedagogica na EMEF. Dep. Cyro
Albuguerque contribui para sua autoestima e motivacgao profissional? Em caso positivo,
como?

Espaco da pesquisadora

Obrigadal
| sabel
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ANEXO Il

Organograma da Diretoria Regional de Educag&o do Campo Limpo
Quadro 2

Diretoria Regional de Educacao - Campo Limpo

Diretor Regional
de Educacao

I l DIVISAO ASSESSORIA
_ DE ¢
DIVISAO DE DIVISAO PLANEJAMENTO v -
SUPERVISAO ORIENTAGCAO DE
TECNICO - PROGRAMAS -
PEDAGOGICA ESPECIAIS |
1 1 | | 1
I 4 :
FINAN- RECURSOS FREDIOS
CEinc HUMANOS E DEMANDA
EQUIPA- ESCOLAR
DOT-CEFAI MENTOS
_ Convénios
Expediente Informacgdes e Escolas
Gerenciais Particulares
UNIDADES
EDUCACIONAIS
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ANEXO Il - AVALIACOES DOS PROJETOS ESPECIAIS — PEAS
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Livros Gratis

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

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

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

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

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

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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