PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
PUC-SP

DEBORA RANA DE CAMARGO

COORDENADOR PEDAGOGICO E OS CONDICIONANTES DO
SER E DO VIR A SER UM FORMADOR

MESTRADO EM EDUCACAO: CURRICULO

SAO PAULO
2013



PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
PUC-SP

DEBORA RANA DE CAMARGO

COORDENADOR PEDAGOGICO E OS CONDICIONANTES
DO SER E DO VIR A SER UM FORMADOR

Dissertacdo apresentada a Banca de Examinadora da
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, como
exigéncia parcial para a obtencdo do titulo de Mestre em
Educacao: Curriculo, sob orientagdo do Prof. Dr. Fernando
José de Almeida.

MESTRADO EM EDUCACAO: CURRICULO

SAO PAULO
2013



FICHA CATALOGRAFICA

RANA, Débora. Coordenador Pedagégico e os condicionantes do ser e do vir a ser um
formador. Sao Paulo: 2012. 187 paginas.
Dissertagdo de Mestrado — Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, 2013.

Area de Concentragdo: Educagdo — Curriculo

Linha de Pesquisa: Novas Tecnologias em Educacao

Orientador: Prof. Dr. Fernando José de Almeida

Palavras-chave: Formacgdo dos coordenadores pedagogicos, curriculo, materiais didaticos,

formagao de professores.

Autorizo a reprodugdo e divulgacao total ou parcial deste trabalho, por qualquer meio
convencional ou eletrdnico, para fins de estudo e pesquisa, desde que citada a fonte.




Banca Examinadora




Dedico este trabalho,

ao meu querido pai, Osmar Rana (in
memoriam), a quem devo este desejo
pelo saber e a minha querida avo Inés a
quem a ele deu a sabedoria da vida.

Aqueles cujo amor ¢ incondicional:
Caio, Amanda, Bio e Neca.



AGRADECIMENTOS

E grande a responsabilidade de colocar em palavras o agradecimento a tantas pessoas
queridas, sem as quais este trabalho ndo teria acontecido.

Agradeg¢o ao meu querido e amado marido por toda essa trajetoria na qual esteve de
maos bem apertadas comigo, sem me abandonar um s6 minuto. Pelo carinho, admiragao,
leitura atenta, horas de discussdo ¢ muita contribuigao.

Aos meus filhos, Amanda e Caio, que abriram mao do tempo a eles dedicado como
forma de incentivo e aposta a este trabalho. O apoio de vocés, traduzido em carinho e
solidariedade, fo1 fundamental.

A minha mie Neca e minha sogra Laide agradeco por nio deixarem nenhum um s
minuto de acreditar que eu conseguiria.

A meu irmdo Dinho, as minhas cunhadas Simone, e Luciana, que tanto torceram e nao
deixam nunca de perguntar: acabou?

Ao meu querido orientador, Fernando José de Almeida, que, com suas reflexdes, me
ajudou a conquistar o que fui buscar no Mestrado: uma ampliagdo no meu modo de
compreender a educagdo. Foi mesmo uma experiéncia de “subir no ombro de um gigante”
para conquistar um novo olhar. Obrigada pela confianca.

E muito bom terminar este curso tendo orgulho dos professores que tive, um exemplo
de seriedade e compromisso: professor Alipio, professora Graga, Isabel Cappelletti e a
querida professora Mere, a qual, além de me conduzir ao estudo de curriculo, me deu a
satisfacdo de ter participado da banca deste Mestrado. Certamente uma contribuicao singular.

Ao professor Fusari, gostaria de encontrar as palavras certas de agradecimento, pois
foi um privilégio ter a sua valiosa contribui¢do, por dois momentos tdo importantes da minha
vida. Meu eterno e querido orientador do Fundamental II na escola Experimental da Lapa, e
hoje na banca do meu Mestrado.

As Coordenadoras Pedagégicas, e equipe da SME, meu agradecimento especial por
toda generosidade e incansavel participagao.

As minhas mestras e hoje queridas amigas, Telma Weisz e Regina Scarpa, que sempre
estiveram a frente da minha formacdo, conduzindo-me a reflexdo da minha pratica e como
exemplo de compromisso com a escola publica.

A minha grande parceira Bia: a sua amizade, o seu incentivo ¢ a admiracao que tenho

por vocé fizeram este trabalho nascer e crescer.



Silvana Augusto, meu agradecimento vai muito além desse trabalho. Obrigada por
compartilhar todo esse seu conhecimento, toda essa sua generosidade. Sua amizade me torna
uma pessoa melhor.

A Silvia e Cisele, que me abriram as portas do Avisa La como caminho privilegiado
para chegar até aqui. A Renata e Camilla, por todo apoio. A equipe de formadoras do Avisa
L4 pelas incansaveis e contributivas reflexoes.

A minhas queridas parceiras da Escola Projeto Vida. Ménica, por todo apoio que s6
uma diretora, mas também grande amiga pode conseguir dar. A Mari e Luiz, amigos de
sempre e pra sempre. Professoras e equipe de apoio, pelo incansavel ombro amigo. Obrigada.

A Bianca, pela traducdo e incentivo, e a Fabia, minha informante de todas as horas.
Vocés foram maravilhosas.

A Priscila e Luciana, pela adoravel amizade de tantos anos.

E a todos que estiveram ao meu lado, ao longo desses dois anos tdo intensos, € que nao

conseguiria listar aqui: obrigada. O apoio de cada um est4 presente nestas paginas.



RESUMO

RANA, Débora. Coordenador Pedagégico e os condicionantes do ser e do vir a ser um
formador. Sio Paulo: PUC-SP, 2013.

Esta pesquisa partiu da constatacdo que o coordenador pedagédgico da rede municipal de
ensino da cidade de Sao Paulo ndo necessariamente atua como formador dos professores. O
objetivo desta pesquisa foi investigar as condi¢cdes necessarias para que o coordenador
pedagdgico da rede municipal de ensino de Sao Paulo possa vir a atuar como formador de
professores, realizando nas escolas a formagdo continua em servico. Foram objeto desta
pesquisa os Cadernos de apoio e aprendizagem, produzidos pela Secretaria Municipal de
Educacdo de Sdo Paulo em parceria com a Fundacdo Padre Anchieta, com distribui¢do para a
rede iniciada em 2010. Este material foi elaborado com a finalidade de dar maior eficicia as
Expectativas de Aprendizagem, presentes do documento de Orientagdes Curriculares, por
meio do planejamento de atividades que foram organizadas em unidades didaticas, articuladas
as expectativas. Fazem parte deste material o Caderno do professor, o video que
complementa as atividades propostas no material grafico e o Caderno do aluno. Foram
sujeitos desta pesquisa quatro coordenadoras pedagogicas da rede municipal de ensino que
atendem o ciclo I e cujos professores utilizam o Caderno de apoio e aprendizagem. Para
levantamento das informagdes, foi utilizada a entrevista semiestruturada com as questdes
organizadas em blocos tematicos. Para a analise dos dados, foram construidos quadros de
dupla entrada. Na coluna, foram colocados aspectos dos blocos tematicos das entrevistas e nas
linhas as respostas de cada uma das entrevistas. A andlise e interpretacdo dos dados revela
que, embora o coordenador pedagogico saiba que dentre as suas atribuicdes esteja a de ser
formador dos professores e a de auxiliar a implantar as politicas definidas por SME-SP a
equipe de professores, no dia a dia isso ndo € realizado ou ¢ realizado parcialmente. O que as
impede sdo condicdes relativas as questdes formativas, conjunturais, estruturais e politicas,
que foram aqui organizadas em categorias de analise e assim puderam ser melhor
investigadas. Concluiu-se que apesar do apoio de SME, com materiais didaticos e garantia de
um coordenador por escola, se as condi¢des basicas ndo forem garantidas, o processo de
formacao continua em servigo ndo se realiza, seja por pouca condicdo dada pela SME, seja
pela responsabilizacdo ao Estado de atribuicdes que sdo de ambito pessoal e, por isso,
intransferiveis.

Palavras-chave: Formagdo dos coordenadores pedagdgicos. Curriculo. Materiais didaticos.
Multimidia. Formagao de professores.



ABSTRACT

Rana, Débora. Pedagogical Coordinators and the Constraints of Becoming a Teacher
Educator. Sdo Paulo: PUC-SP, 2013.

This study builds on the realization that Pedagogical Coordinators of the Municipal Education
System of Sao Paulo, are not necessarily acting as teacher educators. This study aims at
analyzing the necessary conditions for the Pedagogical Coordinator to act as teacher educator,
performing in-service training in Municipal schools. The aim of our research has been to
analyze the “Cadernos de Apoio e Aprendizagem” (Learning and Support Workbooks)
produced by the Bureau of Education of Sdo Paulo in partnership with Fundag¢dao Padre
Anchieta, which distribution in the municipal public system started in 2010. Such material
aims at giving greater effect to “Learning Outcomes” by means of planning activities that,
organized into teaching units, relate to these outcomes. The material is composed by the
Teachers’ Workbook, the Students’ Workbook and a complementary Video. Four
Pedagogical coordinators whose teachers work in the first years of Primary Education and
make use of such Workbooks were subject of the present research. Data gathering was
conducted through semi-structured interviews, with theme-based questions. Data analysis was
conducted through the construction of double-entry data tables in which the columns
contained thematic aspects of the interviews and the lines contained the interviewees’
answers. Data analysis and interpretation reveals that, although Pedagogical Coordinators are
aware that teacher education and Education Bureau policy implementation are among their
professional duties, these tend to be partly carried out, or not carried out at all on their daily
performance. What prevents it from happening are conditions related to training issues,
conjunctural, and structural policies that were here organized into categories of analysis and
could, thus, be investigated in further detail. It was concluded that, even with the support of
the Bureau of Education, with teaching materials and guarantee of one Pedagogical
Coordinator per school, if the basic conditions are not met, the process of in-service training is
not carried out. This happens either due to poor conditions provided by the Bureau of
Education, or, to the State accountability for personal assignments, which are, therefore, not
transferable.

Keywords: Pedagogical Coordinators Education, Curriculum, teaching materials, Teachers
Education.
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INTRODUCAO

Trajetoria profissional

Este trabalho ¢ fruto de algumas inquietacdes que pude recolher ao longo da minha
trajetoria profissional, marcada por passagens tanto na area da psicologia clinica como na area
de educacao nas diversas fungdes que compdem uma equipe escolar. Dessa forma, remeto a
minha propria historia profissional para reconhecer quais foram as marcas que fundaram o
meu desejo de realizar uma pos-graduacdo, na PUC-SP, no Programa de Educagdo e
Curriculo e, mais que isso, o que me levou ao interesse de pesquisar a atuagdo do coordenador
pedagdgico como responsavel pela formagao continuada de professores.

Voltar para a PUC-SP foi um retorno a histéria da minha formagao inicial, que me
ajudou a conquistar os passos que dei até o momento. Nessa faculdade, fui estudante, tive
muitas oportunidades de reflexdo com pares experientes e, dentre outras contribuicdes, fui
alicercada para ingressar no mercado de trabalho. Esse retorno, sem davida, além do resgate
da posicao de estudante, busca ressignificar e, sobretudo, ampliar o que reuni at¢ o0 momento
pela pratica profissional. O desejo ¢ o de olhar uma pequena parte das inquietagcdes que reuni
até o momento, tal como encontramos nas ideias de Fernando Savater (1998): saber
questionar e sustentar o questionamento.

Minha trajetéria académica em psicologia, na PUC-SP, de 1980 a 1985, teve duas
marcas que se mantiveram por muitos anos na minha vida profissional. Uma delas foi a
presenca da pratica profissionalizante desde muito cedo. A outra foi a presenca, concomitante,
da clinica e da educagdo como campos de interesse e de atuacao profissional. Desde o inicio
do 3° ano, comecei a realizar atendimentos psicoterapéuticos em clinica particular e a atuar
como psicologa escolar no entdo Departamento de Saude Escolar — DSE, da Prefeitura
Municipal de Sdo Paulo. Embora em ambos estivesse contratada como estagiaria, atuava com
responsabilidades e realizando intervengdes bastante semelhantes as das profissionais com as
quais dividia o trabalho.

Intrigava-me saber sobre as emocdes, afetos, conflitos, patologias e tudo que se
relacionava ao desenvolvimento humano, ou seja, como o ser humano se desenvolve, como
aprende, como interage, dentre outras questdes. No curso de psicologia, interessava-me pelos

estudos de psicanalise realizados por Freud e pelas pesquisas de Piaget, buscando, em cada
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uma delas, respostas para compreender melhor o desenvolvimento afetivo e cognitivo das
criangas que atendia na clinica e na escola publica.

Embora seguisse os dois caminhos, a0 mesmo tempo, nos dez primeiros anos de
atuacdo profissional, com certeza, tive uma preferéncia pela clinica, e foi ela que me
impulsionou a aprofundar os estudos, inicialmente na psicanalise freudiana e, em seguida, nos
Seminarios da Clinica Lacaniana. Foi um tempo de muitas descobertas e de aprofundamento
profissional, pois os encantos da clinica ganharam mais brilho quando comecei a atender
pacientes com seus conflitos, sofrimentos e angustias. Foi nesse momento que comecei a ver,
na perspectiva mais investigativa, o ser humano como sujeito do inconsciente e, dessa vez,
com o intuito de compreender o funcionamento do psiquismo. A expressao do inconsciente na
linguagem, o exercicio do siléncio, as pontuagdes do analista, 0 momento de producdo do
paciente, entre outros, foram aprendizagens realizadas nesse periodo.

Foi um momento profissional que me propiciou diferentes aprendizagens que ainda
hoje estdo presentes em quase tudo que realizo. Dentre elas, uma das mais importantes foi
poder ouvir as pessoas, de modo a buscar o que elas tém, de fato, a dizer. Percebi a
necessidade de as pessoas serem escutadas e de se escutarem, portanto aprendi a ser ‘“uma
receptora” para que os pacientes pudessem se escutar. Esclareco, aqui, que a referéncia a
escuta ¢ sempre a “escuta do inconsciente”, conforme apontada por Freud e Lacan.

Embora meu foco de atengdo estivesse na clinica, atuava também na educacdo escolar.
Primeiro acompanhando criangas com necessidades educacionais especiais em acampamentos
promovidos por escolas, depois diretamente em escolas. Percebi, entdo, que minhas
aprendizagens advindas da clinica me ajudavam a compreender melhor os meus alunos, os
dilemas trazidos pelos pais, embora com total clareza de que a clinica e escola eram espacos
muito diferentes e ndo se sobrepunham.

Comecei, entdo, minha carreira em escolas publicas. Iniciei como professora numa
“escola especial”, como era chamada na época, e 14 tive a oportunidade de conhecer criancas
com Sindrome de Down, paralisia cerebral, casos dentro do espectro autista, entre outros.
Depois, passei a trabalhar em diferentes escolas e dentro delas em varios cargos, de auxiliar
de classe a diretora de creche. Meus encantos mudaram de lugar e pouco a pouco fui me
afastando da clinica e mergulhando na educa¢do. Escolas, centros sociais, creches publicas e
assessorias em Secretarias da Educagdo passaram a ser meu espago de trabalho. Se na clinica
meu interesse era buscar o didlogo com o psiquismo, na educagao me dediquei a compreender

como as criangas aprendiam e a relagao dessa aprendizagem com a formagao do professor.
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Depois de ter sido professora (1986-1989), tive a oportunidade de assumir a direg¢do de
uma creche, durante o governo de Luiza Erundina, nos anos de 1989 a 1992, no municipio de
Sdo Paulo, cujo foco era a constru¢do de um curriculo democratico e emancipatorio', com
vistas a ampliar a participagdo da comunidade nas tomadas de rumos e encaminhamentos,
agregando o cuidar ao educar dentro do enfoque curricular de reconstru¢do social. Foi um
privilégio e se constituiu num diferencial na minha formagao. No cargo de diretora de creche,
pela auséncia de um coordenador pedagogico, comecei a atuar diretamente na formacao das
Auxiliares de Desenvolvimento Infantil (ADIs) e em tudo que dissesse respeito ao trabalho
pedagogico. Foi nessa experiéncia que meu interesse pela formagao de professores nasceu por
meio de um trabalho de formagdo quase intuitivo, mas com resultados muito interessantes.
Constatei que a formacao continuada realizada na escola pelo coordenador pedagdgico era um
fator de peso na mudanga das praticas, e isso refletia diretamente na qualidade do trabalho
com as criancas. Nessa trajetoria de descobertas, logo percebi que a bagagem trazida da
experiéncia clinica fazia diferenca na minha atuacdo como formadora, em especial na
valorizacdo da producdo das professoras € nos encaminhamentos que traduziam esse valor
que atribuia as suas producdes.

Reconheco nesse trabalho o inicio da minha formacdo continuada em servigo no papel
de uma coordenadora pedagdgica, atuando na formagdo de professores. Fiquei um ano no
Jardim Angela, regido sul da cidade de Sdo Paulo, e trés anos no bairro da Cachoeirinha,
regido da Freguesia do 0, zona norte de Sdo Paulo. Nessas creches, criei o horério de estudo,
formei grupos de discussdo e de leituras, organizei horarios de orientacdo por grupos, nos
quais discutiamos os planejamentos em conjunto com a avaliagdo das aprendizagens. Uma
vez por més, todas as auxiliares de desenvolvimento infantil (ADI) apresentavam algum tipo
de registro, os quais eram lidos e comentados por mim. Institui reunides regulares com a
comunidade, formando um grupo de pais que ajudava na gestdo da creche. Aprendi a atuar na
comunidade e com a comunidade.

Nessa época, ainda inaugurando o enfrentamento da tarefa de realizar a gestdo
democratica de um equipamento publico, apoiei-me na experiéncia mais significativa que tive
no meu percurso escolar: a trajetéria que fiz, do antigo “jardim da infancia” a 8" série, no

Grupo Escolar Experimental “Dr. Edmundo de Carvalho™, conhecido como “Experimental

' Nos capitulos que seguem, trabalharemos este conceito.

> O “Grupo Escolar Experimental Dr. Edmundo de Carvalho”, conhecido como Experimental da Lapa, foi um
marco no crescimento pessoal ¢ escolar dos alunos que dele puderam participar. Escola inovadora formada por
um grupo especial de profissionais que se encorajaram a enfrentar toda adversidade da repressdo para implantar
um projeto pedagdgico exemplar que incluia os pais como participantes da construgdo do desse projeto, € os
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da Lapa”. Essa foi uma experiéncia real de um curriculo emancipatorio, que até hoje ¢
lembrado nos seus processos de tomadas de decisdes e enfrentamento de desafios.

Nunca vivi um momento de tantas perguntas. A principal permanecia: como as
criancas aprendem? Somava-se a ela: qual a melhor forma de ensinar? Como fazer a formagao
dessa equipe? Como trazer a comunidade para participar da constru¢do do curriculo? Como
ajudar as ADIs a melhorarem sua atuagdo como profissionais da educagio?’

Além disso, ndo posso deixar de relatar que as questdes de ordem politica nao
paravam de aparecer, propiciadas por uma gestao democratica que incentivava a mobiliza¢ao
e a participagdo da comunidade na gestdo dos “equipamentos publicos” em nome da “luta
pelo que lhe era direito”. Na creche, além da vaga, era reconhecido o direito a educacdo de
qualidade. Foi isso que tentei realizar, trabalhando com a equipe da creche, a comunidade e o
apoio da administragao.

A saida da direcdo da creche foi dura. Na verdade, ndo foi uma saida, mas uma
expulsdo por parte da ala malufista* da regido da Freguesia do O, que queria ter seus cargos
de confianga a disposicdo para compor a base da gestdo dos equipamentos publicos. A
populagdo local foi as ruas e as autoridades solicitar ndo s6 a permanéncia dos diretores das
creches, mas, sobretudo, a permanéncia da qualidade de atendimento conseguida na gestao de
Luiza Erundina (1989-1992). Com a entrada de Maluf (1993 a 1996), na Prefeitura de Sao
Paulo, perdeu-se boa parte da qualidade que haviamos conquistado.

Como alternativa de trabalho, ingressei numa escola particular (1995 a 1997) situada
no Alto de Pinheiros, bairro da zona oeste da capital paulista, contratada como auxiliar —
volante, isto €, ao longo do dia ajudava em mais de uma classe, de educacao infantil e de 1° e
2° ano do ensino fundamental. Era uma escola com praticas inovadoras, que privilegiava a
formacdo dos professores como um dos itens mais importantes para a aprendizagem dos
alunos, que os via como protagonistas das suas aprendizagens e os professores como reais
parceiros mais experientes na relacdo do ensino e da aprendizagem. Essa foi a primeira

oportunidade que tive de participar de um grupo de formagao reflexiva.

alunos como pessoas capazes, desde sua entrada na escola (minha entrada, por exemplo, foi em 1966). Ao grupo
de professores, o esforco era de reunir as melhores condi¢des de trabalho, dentre elas espaco de reflexao e
replanejamento do trabalho, apoio de uma equipe técnica que reunia ndo s6 o coordenador pedagodgico, mas
também o psicologo e outros profissionais atuante na equipe escolar. Merece destaque, dentre tantos outros
fatores, por ser, até hoje, um modelo de escola publica que garante o direito dos alunos de terem um ensino de
qualidade, dando a eles condigdes de integrar uma sociedade de modo critico, participativo e fundamentado. E
um modelo de esperanga que marca a possibilidade de se reinventar uma escola publica de qualidade.

? Neste momento, estas profissionais eram vinculadas & Secretaria do Bem-Estar Social. A creche s6 passou para
a educacdo apos a CP/88 a da 9394/96.

* Maluf e seu grupo ¢ conhecido pela truculéncia da agdo politica e pelo desvio de recursos piblicos, retratados
na grande imprensa.



16

Rapidamente, passei a ser professora auxiliar de uma unica sala da educagao infantil e,
em seguida, a ser professora do 2° ano, o que me proporcionou ampliar a minha participagdo
nos grupos de formagdo existentes na escola. Foi nessa escola que me tornei uma professora
reflexiva, com capacidade para olhar para minha préatica, distanciar-me dela e a ela retornar,
sempre com um passo além para contribuir com o que permanecia no meu foco: a
aprendizagem das criancas. Foi um tempo de formagdo continuada, planejada pela
coordenadora pedagogica da escola.

Descobri a importancia do foco de estudo, do papel do registro, do planejamento, do
acompanhamento das aprendizagens dos alunos, assim como a importancia da reflexdo da
pratica como mobilizadora da busca de teorias para fundamenté-las.

Embora feliz como professora, reconhecia que desejava uma mudanga de rumo. Ao
saber de uma vaga na ONG chamada Crecheplan (1997), hoje Instituto Avisa L&, resolvi
assumir a atividade de formadora de educadoras de creche. Embora tivesse uma experiéncia
como formadora, ndo podia me reconhecer nessa fun¢do. Nao sabia fazer formagdo que
tivesse a reflexdo da pratica como eixo, mas tinha a certeza que trazia da clinica e da
experiéncia como professora um conhecimento que era muito importante para a atuacdo como
formadora e que esse conhecimento, mais o que havia construido na creche municipal, dar-
me-ia elementos para enfrentar esse novo desafio profissional.

O que eu trazia da clinica era o verdadeiro interesse em conhecer o que sabiam o0s
professores ¢ a real valoriza¢ao desse legado para a formacao de cada um. Talvez esse tenha
sido um diferencial na minha atuacdo como formadora. Nao demorei a perceber que esse era
um caminho para ajudar os professores a se desprenderem dos seus medos e abrirem as portas
da sua pratica e toma-las como objeto de reflexdo. A cada encontro, fui aprendendo mais para
ajudar os professores que faziam comigo a sua formagao. Para a articulagdo com a pesquisa

que pretendo realizar, julgo importante destacar que neste trabalho, além de formar

> Instituto Avisa La “O INSTITUTO AVISA LA é uma organizagdo ndo governamental (ONG), sem fins
lucrativos, com finalidade publica. Desde 1986, vem contribuindo para qualificar a pratica pedagodgica das
redes publicas de Educag@o Infantil. A partir de 2002 passou atuar também no Ensino Fundamental (séries
iniciais) nas areas de leitura, escrita ¢ matematica. Sao exemplos dessa contribuicdo os diferentes programas de
formagdo continuada que atingiram até o presente momento por volta de 200 municipios de diferentes estados
brasileiros.Varios membros da equipe técnica do Avisa L4 colaboraram intensamente com a elaboragdo dos
Referenciais Curriculares para a Educagdo Infantil do MEC (1998), com os programas de formagao e curriculo
da Secretaria Municipal de Educa¢do da cidade de Sdo Paulo. O Instituto Avisa La participa ativamente de
programas do MEC tais como Indique para Educagdo Infantil e Ensino Fundamental em parceria com a ONG
Acdo Educativa, Diretrizes em acdo em parceria com o UNICEF”. Disponivel em: <www.avisala.org.br>.
Acesso em: 19 maio 2013.
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professores, também formava a coordenadora pedagdgica, responsavel pela formacao
continuada de ver o coordenador pedagogico, de modo mais distanciado, pensando no seu
papel de formador.

Desde o meu ingresso no “Instituto Avisa La”, comecei a participar de varios
programas de formagdo e lentamente fui me dedicando a formacdo de professores
alfabetizadores, incluindo minha participacdo na elaboracdo, implantagdo e desenvolvimento
do Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores — PROFA, realizado pelo MEC sob
a coordenacdo da Profa. Dra. Telma Weisz. Desde entdo, concentrei-me na formacao de
professores alfabetizadores e no estudo da didatica especifica desse conteudo. Mais
recentemente, desde 2008, ingressei nos programas de formagao a distancia, trabalhando com
a formacao de equipe técnicas das secretarias municipais de Educagdo, e seus respectivos
coordenadores pedagogicos que atuam nas escolas das respectivas redes, iniciei meu trabalho
na docéncia de cursos a distancia na modalidade denominada “Formagdo de coordenador
pedagbgico” e “A observacdo como instrumento na formagdo de professores” por meio do
Programa Além das Letras®, com foco na aprendizagem da leitura e da escrita e também na de
formacao de coordenadores pedagogicos.

Foi minha participagcdo nesse programa de formacao a distancia, que tem por objetivo
fazer a capacitagdo de técnicos de secretarias municipais do territoério nacional de educacao
para formarem os coordenadores pedagogicos de suas respectivas redes de ensino, que me
possibilitou tornar observavel o alcance de um trabalho realizado a distancia. A participacao
de cerca de 750 profissionais, entre técnicos e coordenadores pedagdgicos, em
aproximadamente 35 secretarias municipais espalhadas por todas as regides do Brasil, de
2007 a 2011, permitiu-me pela primeira vez pensar e construir dispositivos de formagao

especificos para a modalidade a distancia, mas que nao perdessem as marcas de uma

6«0 Programa Além das Letras’ nasceu do sonho da equipe do Instituto Avisa La de que ¢ possivel alfabetizar
criancas de baixa renda. Desde 2004, o Além das Letras vém selecionando e divulgando boas praticas de
formagdo em alfabetizagdo desenvolvidas pelas equipes técnicas das secretarias municipais de educagdo de cinco
regides do Pais. Aliando as vantagens da educagdo a distancia (com um evento presencial na cidade de Sao
Paulo) e uma equipe especializada em formagdo de formadores, coordenadores pedagodgicos e professores
alfabetizadores o programa ¢ uma real ajuda para as questdes da alfabetizacdo inicial. A formacao ¢ feita em
parceria com as equipes técnicas dos municipios participantes, por meio do desenvolvimento de projetos de
formacao continuada para coordenadores pedagdgicos e professores.

A rede é composta por uma unido de diferentes parceiros e foi constituida para realizar o Programa Além das
Letras: o Instituto Avisa La (IAL), responsavel técnico e idealizador do Programa; a Fundag@o Avina, apoiador
inicial. Além disso, o suporte ao planejamento, a gestdo, a busca de parceiros e a coordenagao tecnologica sdo de
responsabilidade do Instituto Razdo Social. A Ashoka, a Undime, a Unesco e¢ o Unicef sdo parceiros
institucionais. A Comunidade Além das Letras conta com uma equipe constituida por profissionais dos Institutos
Avisa La e Razdo Social. E hoje estd no Guia de Tecnologias Educacionais do MEC”. Disponivel em:
<www.alemdasletras.org.br>. Acesso em: 24 out. 2012.
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formagao reflexiva, que tem a discussdo da pratica como concepgio do trabalho formativo. E
um desafio que ainda enfrento hoje na coordenacdo de dois programas de formacdo a
distancia no Instituto Avisa La. Os resultados que aparecem na avaliacdo qualitativa do
programa mostram o quanto essa interven¢ao formativa tem ajudado no desenvolvimento
pessoal e profissional do coordenador pedagdgico € na sua agdo como formador de
professores.

Ao mesmo tempo em que trabalhava no Instituto Avisa La, também passei a coordenar
(2002) a educagao infantil de uma escola particular, situada na regido norte da cidade de Sao
Paulo, onde posso olhar, bem de perto, a relagio entre a formagdo dos professores,
coordenada por mim, e as aprendizagens dos alunos. Na verdade, esse trabalho ¢ como se
fosse uma volta no tempo, em que recupero o que acumulei como formadora e realizo com
mais consisténcia e intencionalidade.

Hoje, estou centrada nessa pratica de formagdo que exerco em diferentes lugares,
incluindo assessorias a redes publicas.

Como sistematizagdo de parte dessa trajetoria, produzi um livro sobre praticas de
alfabetizacdo, em coautoria com Silvana Augusto, na “Cole¢ao No6s da Educacao”, Lingua
Portuguesa 1°ao 3°do EF (2010), da Editora Atica. Também em coautoria, escrevi a parte de
Matematica das Orientacdes Curriculares de Educagdo Infantil da SME da PMSP, documento
coordenado pela Profa. Dra. Zilma de Oliveira, em 2010. Essas foram ag¢des que me
trouxeram a necessidade de pensar questdes importantes desta minha pesquisa, tais como:
Que curriculo temos em desenvolvimento nas escolas de ensino fundamental I, dos sistemas
municipais de ensino? Que curriculo queremos e precisamos nas escolas das redes
municipais?

Ainda me inquieta saber, cada vez com mais detalhes, a respeito de como as criangas
que frequentam as escolas publicas aprendem, como os seus professores aprendem a
aperfeicoar o ensino dessas criangas, como esses professores aprendem a ensinar nos cursos
de pedagogia que frequentam, e como o coordenador pedagdgico, estando dentro da escola,
pode ajudar na formagdo do professor, considerando as necessidades de aprendizagem das
criangas. Interessa-me pesquisar a conexao entre a atuagdo do coordenador pedagogico e a
formagao dos professores, que, de alguma forma, deve se expressar na aprendizagem dos
alunos e na comunidade que atua.

Esse foi o percurso que me levou a ter interesse na formagdao continuada de

professores e, hoje, na formacao de formadores, que partilham a coragem de olharem para sua
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pratica e toma-la como objeto de reflexdo, com vistas a ampliar cada vez mais as

possibilidades de os alunos terem uma educacao de qualidade.

Questao mobilizadora: inquietacoes que deram origem a pesquisa

As questdes que me inquietaram e contextualizaram esta pesquisa foram delineadas ao
longo da minha trajetoria profissional, que a cada dia ganhava mais foco nas condig¢des
necessarias, € que devem ser garantidas, para que o coordenador pedagdgico possa vir a atuar
como formador de professores na rede municipal de ensino de Sao Paulo.

Ha de minha parte um questionamento com relacdo a existéncia dessas condigdes no
dia a dia da acdo do coordenador pedagodgico na escola. Muito embora seja necessario lembrar
que nao seria correto afirmar que as condigdes por si s6 garantiriam uma atuagao qualificada.

A atuagdo do coordenador pedagogico ¢ determinada por diferentes variaveis, que vao
desde a sua subjetividade, que define o seu modo singular de ser um coordenador pedagdgico,
passando pela sua formacdo universitaria inicial’ e a continuada. Entretanto, se ponderarmos
que por condi¢des para o exercicio de suas atribui¢des estamos pensando em: participagdo
numa rede de formadores que lhe permita ter espaco de reflexdo sobre sua pratica, incluindo
questdes ligadas ao curriculo, gestdo, formacdo de professores e, as politicas da Divisdo de
Orientagdo Técnica (DOT), no caso de Sdo Paulo, dentre outras, podemos considerar que este
profissional estaria acolhido no atendimento de suas demandas basicas para sua atuacao na
escola junto a comunidade interna e externa. Justamente por isso, estas condi¢des, devem ser
consideradas numa pesquisa que se propde analisar e compreender o trabalho do coordenador
pedagogico.

No entanto, para saber se esse incomodo tem sentido € merece reflexdes que possam
contribuir para reverter esse possivel cendrio, além de sugerir, apontar e indicar as condi¢des
que podem, ou ndo, garantir sua atuacdo como formador de professores, mesmo reconhecendo
que ele ndo ¢ o responsavel tltimo nem definitivo, parece-nos apropriada a realizagdo de uma
pesquisa, sustentada em dados oficiais, em uma rigorosa analise dos documentos levantados e
das entrevistas feitas com as coordenadoras pedagogicas.

Parto da ideia de que o coordenador pedagogico ¢ exaustivamente solicitado em suas

fungdes e, em geral, responsavel pela implantacdo de grande parte dos programas existentes,

7 Entendendo formagdo universitaria como uma formagio de nivel superior. Neste texto, utilizarei a expressio
“universitaria inicial”.
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mas pouco formado ndo sé para o uso dos materiais produzidos, como também para ter
elementos para realizar uma andlise e compreensao mais critica sobre a esséncia daquilo que
permeia a sua agdo, ou seja, uma concep¢ao mais ampla de educacdo, escola, curriculo e da
propria condicao de trabalho na qual se insere. Se assim for, essa politica de investimento na
produgdo de programas, por exemplo, chega aos coordenadores pedagodgicos, no minimo,
incompleta, pois, conforme lembra a professora Maria José Nobrega, citada na dissertacdo de
Neves (2011), qualquer material por si s6 ndo faz a formagdo. E sempre imprescindivel a
formagdo continua em servigo para ajudar os professores a conhecerem o material, planejarem
0 seu uso, anteciparem as questdes dos alunos,como um caminho para complementar a
orientacdo proposta por meio do proprio material. Essa ¢ uma consideragdo bastante
significativa neste trabalho, uma vez que a formagdo do coordenador pedagdgico como
formador faz toda diferenca na sua atuagdo e consequente formagao do professor.

Uma vez que o Ministério da Educagdo e as secretarias estaduais e municipais de
educacdo vém produzindo vérios programas de apoio a formagdo de professores, seria
relevante pesquisar qual o apoio o coordenador pedagdgico tem recebido do DOT — no caso
da cidade de Sao Paulo — para compreender os materiais de apoio produzidos, planejar sua
entrada na escola e nas salas de aulas e tornar a andlise do material um objeto de reflexdo,
para, assim, poder compreender sua atuacdo junto aos professores que usam esses materiais.
Serd que o investimento tem sido suficiente? A formac¢do do coordenador pedagdgico tem
contribuido para um melhor uso dos materiais produzidos pelos programas de apoio ao
professor, dentro do contexto de formacao? Tem gerado uma melhor condi¢do de o professor
saber usar bem o material no trabalho com os alunos?

Entre os materiais de apoio, no tocante a tecnologia, alguns programas fazem uso de
midias digitais para o trabalho com os alunos. Essa é uma tendéncia cada vez maior. E
importante ressaltar que, assim como as midias graficas, as digitais também nao ensinam por
si s6. Como destaca o Prof. Fernando José de Almeida, em suas palestras, o fato de uma

pessoa nascer incluida digitalmente ndo significa que saiba como aprender com essas midias.

O ato de aprender ndo vem de habilidades inatas. Foram duramente
construidas pelos homens através da Historia, aperfeicoadas pela afinagdo
das linguagens, da comunicagdo ¢ do acimulo na historia da cultural. Por
isso, ndo adianta de nada deixar a crianca diante de um computador. Se ndo
houver repertorio e significado para a aprendizagem [...] (ALMEIDA, 2007,
p- 69).
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Esse ¢ outro conhecimento que precisa ser construido, e a participagdo do professor ¢
bastante relevante. Temos, entdo, de nos interrogar sobre a formacdo: sera que ela tem
contemplado o uso da tecnologia no aprimoramento de ensino e da aprendizagem? Como sera
que tem sido o preparo dos professores para esse uso? Como o coordenador tem atuado para
apoiar esse trabalho™?

Eleger como objeto de estudo desta pesquisa os Cadernos de Apoio e Aprendizagem’ e
sobre eles elaborar perguntas que revelassem as condi¢des necessarias para a atuagao dos
coordenadores como formadores abriu a possibilidade de conhecer um pouco mais sobre as
questdes que me inquietam e, assim, comecar a ter uma visdo mais consistente num estudo
sistematizado e, portanto, mais contributivo.

E importante ressaltar que varias pesquisas com foco no coordenador pedagégico ja
foram realizadas, o que nos refor¢a a ideia da importancia de buscar compreender seu
desempenho e assim poder colaborar com sugestdes que contribuam com a qualificacdo da
atuacdo deste profissional nas escolas.

Uma dessas pesquisas foi a de abrangéncia nacional realizada pela Fundagdo Victor
Civita — SP, em 2011, sobre coordenacdo e coordenadores pedagogicos, com o titulo “O
Coordenador Pedagogico e a Formacdo de Professores: Intengdes, Tensdes e Contradi¢des”,
supervisionada por Cladudia Davis, da Fundacdao Carlos Chagas (FCC) e coordenada por Vera
Maria Nigro de Souza Placco (PUC-SP). Encontramos, nesse relatorio, que a legislacio
confere ao coordenador pedagodgico o papel de formador de professores, demonstrando,

assim, que, se ha problemas do exercicio dessa tarefa, a questdo ndo estaria na lei:

No primeiro estudo, O Coordenador Pedagogico e a Formagdo de
Professores: Intengoes, Tensoes e Contradi¢des, supervisionado por Claudia
Davis, da Fundagdo Carlos Chagas (FCC), e coordenado por Vera Maria
Nigro de Souza Placco, da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo
(PUC-SP), fica claro que existem muitas leis e regulamenta¢des — em nivel
federal, estadual e municipal — que definem o papel esperado para esses
profissionais, com é&nfase para a questdo da formacdo continuada dos
professores dentro das unidades escolares. Porém as 500 entrevistas
realizadas para a pesquisa ndo deixam davida: inimeras tarefas do cotidiano
escolar, que poderiam ser executadas por outros funcionarios, como a

¥ Inicialmente, a a¢io do coordenador pedagdgico no uso dessas midias digitais seria um dos focos, mas outras
variaveis que surgiram no contexto da pesquisa tomaram um vulto muito maior do que o esperado e que
reordenaram o encaminhamento do trabalho.

? Material produzido pela Fundagio Padre Anchieta em Parceria com a Secretaria Municipal de Educagio
(2010), destinado aos alunos dos 9 anos do Ensino Fundamental, para contribuir com o trabalho docente, visando
a melhoria da aprendizagem dos alunos.
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resolugdo de conflitos entre alunos e o atendimento aos pais € a comunidade,
acabam por dominar a agenda dos coordenadores'’.

Entretanto, ndo podemos deixar de observar o fato de no Projeto de Lei 8035,
apresentado pelo governo federal em 2010, que trata do novo Plano Nacional de Educagao, no
momento em discussdo no Senado, ndo ter sido contemplada a figura do coordenador
pedagogico como formador do professor quando se referem, por exemplo, a formagao
continuada. Isso implica a continuidade da luta para buscar a construcdo do lugar da
coordenagdao pedagogica como formadora da equipe de professores. Essa auséncia de
referéncia a coordenagdo pedagodgica, num documento nacional de tanta relevancia, de modo
indireto, pode indicar que ainda ndo houve total valorizagdo desse papel profissional como
formador por parte do poder publico e, até mesmo, dentro da escola, ou que a reflexdo sobre
as praticas de sala de aula ndo foram identificadas como uma importante estratégia na
formagdo para a transformacdo e avanco na aprendizagem dos alunos por parte dos que
definem as politicas publicas. Embora seja muito importante considerar que ndo seria a base
legal, por si, que mudaria a pratica do professor, ndo podemos negar seu papel quando se fala
em buscar condigdes para definicao da atuacao do coordenador pedagogico.

Essa diferenga observada, presenga da legislagdo que referenda a coordenagdo
pedagogica como formadora e sua auséncia no PL 8035, pode ser uma das ajudas para
comecar a compreender o que também diz a pesquisa, referida acima, sobre a ndo realizacao
efetiva da formacao de professores por parte dos coordenadores. Ao que parece, a lei ndo tem
ajudado a consolidar o exercicio das tarefas de formagao, como se espera.

O que a pesquisa da Fundagdo Carlos Chagas revelou ¢ o que também encontramos
nas formagdes realizadas no territorio nacional pelas agéncias formadoras, como, por
exemplo, o Instituto Avisa La. O coordenador pedagogico ndo faz a formagao continuada dos
professores, nem vé na reflexdo da pratica um caminho para a mudanga dessa mesma pratica.
Sendo assim, como poderd ajudar os professores na tarefa de ensinar cada vez melhor os
alunos?

Em outra pesquisa, também da Fundag¢ao Victor Civita, nomeada “O perfil do
Coordenador Pedagdgico”, realizada em 2011, com 400 coordenadores pedagdgicos de todo
Brasil, a pergunta sobre a realizagdo de cursos, 67% deles responderam que Sim, mas, quando

se verifica quais sdo os cursos avulsos oferecidos na modalidade capacitacio realizados no

10 Disponivel em: <http://revistaescola.abril.com.br/gestao-escolar/farsa-capacitacao-636188.shtml>. Acesso em:
05 dez. 2012.
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item “formacdo profissional — cursos para coordenador pedagdgico”, as respostas aparecem

da seguinte forma:

Tabela 1 — Curso para coordenador pedagogico

Qual curso fez

Area de conhecimento 18%
Alfabetizagao 13%
Avaliagao 8%
Teorias de ensino 8%
Teorias de aprendizagens 6%
Educagao Inclusiva 4%
Planejamento 4%
Gestao 3%
Novas tecnologias 2%

Fonte: <http://www.fvc.org.br/pdf/coordenador-relatorio.pdf>.

Pode-se observar que entre os cursos realizados nao ha nenhum que seja voltado para
sua formacdo, com formador de professores, especificamente, considerando ainda que a
natureza destes cursos pouco contribui com a mudanga da pratica, como fundamentaremos
mais adiante. Aparentemente, o coordenador procura cursos que ampliem seu conhecimento
sobre seu trabalho como educador, mas ndo da& pistas que compreenda que o saber e a
comunicagdo do que sabe, num contexto de formacdo, sdo conhecimentos bem diferentes e
também precisam ser estudados. Quando questionados sobre a contribuicao desses cursos na
sua formag¢ao, ndo aparecem respostas que revelem sua atuacdo como formador. A que mais
se aproxima ¢ a resposta sobre planejamento, apresentada por 20% dos entrevistados, que
dizem: “Com a ajuda do curso, consegui tracar um planejamento para a minha escola”.

As oportunidades de cursos sdo muitas, desde as oferecidas por instituigdes
particulares até as do poder publico. Existe um mercado de cursos em todo Brasil, que se
organiza para atender a tudo e a todos' .

Na area de tecnologia e formacdo de gestores, temos o exemplo do curso “Gestdo

. 12 . ..
Escolar e Tecnologias™ “, que tinha como objetivo:

11 . . , . . . .

Segundo o Prof. Fusari, as pesquisas apontam pouca eficacia desses cursos e a atitude dos profissionais que
realizam esta mais proxima do consumo do que de investimento. Mesmo na carreira publica, quando a realizagao
visa certificagdo e pontuacgdo na carreira.
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Criar condigdes para que os gestores possam desenvolver competéncias para
o uso das Tecnologias da Informacao e Comunicagio (TIC) no cotidiano da
escola e na gestdo escolar, ampliar e ressignificar conteudos, otimizar
investimentos e recuperar agdes das instincias das Secretarias Estaduais de
Educagao, responsaveis pela para assessoria ao uso das TIC nas escolas.
Pretende-se, assim, desenvolver projetos de investigacdo € novas
metodologias para a formagdo de gestores escolares, revitalizando a
participagdo dos profissionais das Secretarias Estaduais de Educacdo em
acdes de formacdo".

O curso foi aberto aos profissionais das Secretarias Estaduais de Educacao,
responsaveis pela formagao do gestor escolar e pelo favorecimento da incorporacao das TIC
nas escolas, e a equipe gestora da escola: diretores de escolas, vice-diretores e professores-
coordenadores pedagogicos.

E importante observar a inclusdo dos profissionais das Secretarias como responsaveis
pela formagao dos gestores, fato pouco comum de se encontrar. Planejado para ser realizado
em 80 horas, semipresencial, teve como base metodoldgica, segundo seus proponentes, a
articulacdo entre a pratica dos gestores, as teorias educacionais e o uso das TICs. Mostrou,
assim, a valorizacdo da reflexdo da pratica do gestor, olhando para as necessidades da escola,
as demandas especificas desse gestor e a inclusdo dos profissionais da Secretaria como
responsaveis pela formagao dos gestores na escola.

Podemos acompanhar outras iniciativas que fogem do formato de curso, que tomam
outros caminhos em relagdo ao que se entende por formacao, como, por exemplo, um curso de

pos-graduacao oferecido pelo MEC: Escola de Gestores da Educagao Basica.

O Curso de Pos-Graduagdo Lato Sensu em Coordenacdo Pedagogica, carga
horaria de 405 horas, ¢ voltado para a formagdo continuada e pds-graduada
de profissionais que atuam em equipes de gestdo pedagdgica em escolas
publicas de educagéo basica. O curriculo do curso é estruturado em torno do
eixo Organizacdo do Trabalho Pedagogico, que sintetiza a dupla abrangéncia
da funcdo de Coordenacdo Pedagodgica numa instituicdo educacional: o
ambito da escola compreendida como local social de formacdo critica e
cidadd e o ambito da sala de aula, espaco em que a pratica educativa
acontece de forma planejada e intencional'*.

20 Projeto Gestdo Escolar e Tecnologias resulta de uma parceria entre Secretarias Estaduais de Educagao, a
Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo (PUCSP) e a Microsoft Brasil. Teve como coordenagdo executiva
Maria Elisabeth Bianconcine de Almeida; gestdo pedagégica Fernando José de Almeida e coordenacdo executiva
Monica Gardelli Franco, dentre outros organizadores.

" Disponivel em: <http://www.gestores.pucsp.br/Arealnstitucional/ProjetoGestaoTec.aspx>. Acesso em: 08 jun.
2013.

' Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=14670&Itemid=947>. Acesso em:
03 jan. 2012.
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No municipio de Sdo Paulo, por exemplo, a Divisdo de Orientagdo Técnica (DOT) da
Secretaria Municipal de Educacdo (SME) da Prefeitura Municipal de Sao Paulo (PMSP)
realiza varios projetos, visando fazer a formacao do coordenador pedagdgico como formador
de professores. O projeto chamado “A Rede em Rede: a Formagao Continuada na Educagao
Infantil” ¢ um exemplo de uma politica tragada pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sao
Paulo, também voltado a formacdo do coordenador pedagdgico. Merecem destaque como
politica de formacdo os “Grupos de Formagdo e Educacio Permanente”'” realizados na gestdo
da entdo prefeita Luiza Erundina (1989-1992) — PT'®. Na Secretaria de Educacio do Estado

de Sio Paulo, o Programa “Ler ¢ Escrever”™'’

atua junto a todos os coordenadores pedagogicos
do estado na tentativa de ajuda-los a trabalhar com materiais organizados para a formagado de
professores. Sao 8 horas semanais de formagao para compreender o contetido e planejar como
vao realizar a formagao dos professores para o uso desse material.

Esses dados nos convidam a olhar com mais cuidado a situagdo, vendo, ouvindo,
sentindo, participando e registrando para tentar compreender o que acontece dentro das
escolas, com o coordenador pedagdgico, para analisar, dentre as muitas variaveis que
interferem na sua atuagdo, as que facilitam ou impedem a realizacao das suas atribui¢des, com
especial atengdo as que efetivamente contribuam com a formacao dos professores.

Serd que os coordenadores estdo de fato atuando de modo a ajudar o professor a
modificar a sua pratica? Sera que o auxiliam a compreender o uso dos materiais que sao
produzidos para trabalhar com os alunos? Como eles sdo envolvidos nesse processo? Ou sera
que estdo perdidos, sem saber sequer como estabelecer prioridades para organizar a sua
atuagao?

Na pesquisa de mestrado de Daniela Neves (2011, PUC-SP), cujo objetivo foi

investigar se os Cadernos de Apoio e Aprendizagem e os videos que os acompanham

1> Conforme CAMARGO, 1997, p. 69.

'® Nesta gestdo, a SME era dirigida por Paulo Freire e Mario Sergio Cortella.

17 “Mais do que um programa de formacgdo, o Ler e Escrever ¢ um conjunto de ac¢des articuladas que inclui
formacdo, acompanhamento, elaboracdo e distribuicdo de materiais pedagdgicos e outros subsidios,
constituindo-se como uma Politica Publica para o Ciclo I, que busca promover a melhoria do ensino em toda a
rede estadual.”

“Sua meta é ver plenamente alfabetizadas todas as criangas com até oito anos de idade (27 série / 3° ano) e
consequentemente garantir, apds a aquisicdo da escrita alfabética, as competéncias necessarias para que as
mesmas possam adequar seu discurso oral e escrito as diferentes situagdes comunicativas, intengdes e
interlocutores.”

“Além disso, o Programa visa assegurar a aprendizagem dos conceitos matematicos e das demais disciplinas que
integram o Curriculo do Ciclo I do Ensino Fundamental do Estado de Sdo Paulo.” Disponivel em:
<http://www.educacao.sp.gov.br/portal/projetos/programa-ler-e-escrever>. Acesso em 24 out. 2012.
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subsidiaram o trabalho docente e discente no ciclo I, na andlise documental, ndo foi possivel
identificar investimentos na formacdo do coordenador pedagodgico para o trabalho com as

midias, sendo que estas assumem importante papel complementar no uso do material.

Pelo levantamento feito, ndo houve nenhum curso, entre os oferecidos pelas
DRE, destinado a formagdo continua para o trabalho com o uso de midias na
educacdo para o ciclo I. Houve, contudo, para o ciclo II. Apenas pelo
levantamento documental ndo foi possivel identificar se isso foi contemplado
na formagdo continua dos coordenadores pedagégicos (NEVES, 2011, p.
96).

Portanto, ao que parece, na SME-PMSP, ha inten¢des de que o coordenador tenha uma
atuacdo de qualidade, ha ofertas de encontros para a formacao do coordenador pedagogico e a
presenca de muitos materiais para apoiar um bom desenvolvimento do trabalho do professor.
Sendo assim, o que sera que acontece nesses processos que ainda ndo permitem ao
coordenador as condi¢des para atuar como formador no processo de formacgao continuada do
professor? O que falta para que o coordenador possa saber, saber fazer e saber ser
coordenador?

Segundo artigo do site da Nova Escola, “Coordenador pedagdgico vive crise de
identidade”, as leis que definem a fun¢ao do coordenador pedagogico sdo muito abrangentes;
por exemplo, as leis encontradas em cinco secretarias estaduais retinem 256 atribuigdes para o
coordenador pedagogico. Com isso, muitas s3o as demandas que vao para os seus ombros,

mas possivelmente nao chegam as suas maos:

“Estudando cinco normas estaduais, constatamos que em geral elas dao
atribui¢des demais ao coordenador e poucas dizem respeito explicitamente a
formacdo docente”, conta Laurinda Ramalho de Almeida, da Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP). Além disso, as solicitagdes, a
distancia e ao vivo, chegam ao coordenador vindas de todos os lados: do
diretor, que o considera seu brago direito ndo sO6 para os assuntos
pedagdgicos mas também para os burocraticos e financeiros; dos
professores, que costumam elegé-lo como o melhor porta-voz para tratar
com a direcdo sobre todos os temas da categoria; dos pais, que nao sabem
direito qual ¢ a funcdo dele; e das Secretarias, que as vezes fazem
convocagdes em excesso e o obrigam a mal parar em seu local de trabalho'®.

Segundo essa pesquisa, 9% dos coordenadores pedagdgicos reconhecem nao cumprir a

sua missdo de responsdveis pela formacdo continuada de professores; 26% admitem que o

' Disponivel em: <http://revistaescola.abril.com.br/gestao-escolar/coordenador-pedagogico/coordenador-

pedagogico-vive-crise-identidade-629879.shtml>. Acesso em: 05 jan. 2012.
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tempo para formacao ¢ reduzido; dos 87% que reconhecem a gestdo da aprendizagem como
parte das suas responsabilidades, 17% citam a observa¢do como uma das principais atividades
de formagao como parte de sua rotina.

No Brasil, ha varios dados e informagdes que colaboram para a compreensao e criagao
de politicas que visem melhorar a qualidade da educacdo nacional. Por exemplo, hé cerca de 2
milhdes de professores na educagdo basica e 200 mil escolas, segundo o INEP, mas ndo temos
numeros que caracterizem esse profissional, coordenador pedagdgico, que deveria ser o
principal responsavel pela formag¢do em servico do professor na unidade escolar. O mesmo
acontece com o Censo Escolar, 2012, realizado pelo INEP, em que também ndo consta
nenhuma questdo que levante dados a respeito do coordenador pedagogico. Entretanto, se
olharmos para o investimento em tecnologia, hd dois itens que detalham nao s6 os
equipamentos tecnologicos, como também o estado de conservacdao deles, entre outros
detalhes. Quem contribuird com o professor no planejamento do uso dessa tecnologia?

Nesse breve levantamento, chama ainda a atencdo o fato de que a maioria dos sites
pesquisados remete somente as duas unicas pesquisas, muito recentes, realizadas pela
Fundagao Victor Civita, como fontes de informacgdes sobre o coordenador pedagogico.

Analisar as atribui¢des do Coordenador Pedagdgico da RMESP nos ajuda a reafirmar
uma das hipoteses desta pesquisa, isto €, que a ele cabe uma grande carga de tarefas de
naturezas diversas, exigindo, assim, uma formacao ampla e de qualidade. Outra caracteristica
que podemos observar pela andlise das suas atribuicdes ¢ o grau de responsabilidade
depositado neste profissional, uma vez que também deve responder pela articulagdo entre a
SME e as escolas, entre as familias e os profissionais da escola, entre a aprendizagem dos
alunos e a formagao dos professores. Abaixo, segue um quadro com a sintese das atribuigdes

organizado por natureza de atividade.

Tabela 2 — Quadro sintese das atribui¢cdes do coordenador pedagogico na rede municipal de
ensino (Continua)

Atribuicoes relacionadas | Atribuicoes relacionadas | Atribuicoes relacionadas

a politica educacional

aos alunos

aos professores

Coordenar a elaboragao e
implementa¢do dos Planos
de Ensino dos professores,
garantindo  consonancia
com as diretrizes
curriculares da SME.

Identificar, junto com a
Equipe Escolar, casos de
educandos que apresentem
dificuldades escolares e
necessitem de atendimento
diferenciado, orientando
decisdes que proporcionem
encaminhamentos.

Identificar, planejar,
organizar € executar as
propostas e agdes voltadas
ao processo de formacao
continuada dos docentes da
Unidade Educacional.




Promover a
implementagao dos
Programas e Projetos da
SME por meio da

formagdo dos professores
da Unidade Educacional.

Coordenar a elaboragao,
implementagdo e avaliagao
do Projeto Pedagdgico.

Garantir a implementagao
e avaliacdo dos Programas
e Projetos que assegurem a
implementagao da
Educagao Inclusiva.

Promover a sistematizacao
e divulgacao dos projetos
e/ou praticas inovadoras
desenvolvidos pela
Unidade Educacional.

Promover a analise dos
resultados das avaliagoes
internas e externas da
aprendizagem dos alunos,
estabelecendo  conexodes
com a elaboracao do PP,
Plano de Ensino e do
Plano de Trabalho da
Coordenagado Pedagogica.

Promover 0
estabelecimento de
relacdes que favorecam a
significacilo  do  papel
docente, do discente, da
instituicdo educativa e da

familia, respeitando a
autoria, a autonomia € a
diversidade dos
envolvidos.

Participar na elaboracdo,

articulacao e
implementagdo de acdes
integrando a
UnidadeEducacional a
comunidade e as

Organizar e sistematizar a

comunicacgao de
informacgdes sobre 0
trabalho pedagogico junto
aos  responsaveis  dos
alunos.

Promover a implementacao
dos Programas e Projetos
da SME por meio da
formagdo dos professores
da Unidade Educacional,
bem como do
acompanhamento da
aprendizagem dos alunos
(avangos, dificuldades,
necessidades  especificas
etc.).

Desenvolver estudos e
pesquisas que permitam
ressignificar e atualizar as
praticas pedagogicas em
busca de adequa-las a
necessidades de
aprendizagens dos alunos.

Participar dos diferentes
momentos de avaliagdo dos
alunos com Necessidades
Educacionais Especiais,
promovendo estudos de
caso e estabelecendo junto
com os professores critérios
de encaminhamentos de
alunos com dificuldades de
aprendizagem.

Organizar e garantir o
trabalho coletivo docente.

Acompanhar e avaliar,
junto com a equipe docente,
0 processo continuo de
avaliagdo, nas diferentes
atividades e componentes
curriculares, bem como
garantir 0s registros do
processo pedagdgico.

Participar da elaboragdao de

critérios de avaliacdo e
acompanhamento das
atividades pedagogicas

desenvolvidas na Unidade
Educacional, bem como na
organizagao e
remanejamento de
educandos em turmas ¢

grupos.

Analisar os dados obtidos
referentes as dificuldades
nos processos de ensino e
aprendizagem, garantindo a

implementacao de agdes
voltadas para sua
superacao.

Acompanhar e divulgar na
Unidade Educacional as
recentes teorias e pesquisas
pedagogicas.

Possibilitar acesso e
conhecimento de diferentes
recursos  pedagogicos e
tecnologicos  disponiveis,
garantindo a
instrumentalizagao dos
educadores quanto a
organizagao e uso deles.

Elaborar o Plano de
Trabalho da Coordenagao
Pedagoégica indicando
metas, estratégias de
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organizagoes sociais formacao,
voltadas para as praticas acompanhamento e
educacionais avaliacdo dos impactos da

formagdo continuada e
cronograma de reunides
com a Equipe Docente para
Gestao Pedagogica da U.E.

Fonte: <http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/supervisao/Anonimo/EDITAL acesso_pub 240709.pdf>.

Esclarecemos que ndao ha oposicdo as atribui¢des formais, inclusive porque todas
parecem estar diretamente relacionadas ao que de fato cabe ao coordenador pedagogico.
Entretanto, insistimos que nos interessa verificar se estdo garantidas as condi¢des, em especial
de formagdo, para que este profissional possa dar conta de tarefas tdo importantes para a
qualidade de ensino nas unidades escolares. Além disso, sabe-se que a este profissional sdo
atribuidas multiplas tarefas na unidade escolar. E de se admitir que se trata de um grande
desafio.

Devemos também estar atentos a seguinte questdo: caso o coordenador pedagdgico
nao consiga dar conta de realizar estas atribui¢des, em fungdo da falta de condigdes ou mesmo
de outras tarefas que lhe sdo atribuidas na escola, como fica este “vazio” que se constitui na
escola? Por exemplo, quem tem ajudado o professor na sua tarefa de ensino, ou, no nosso
caso, como estdo sendo desenvolvidos os programas vindos da Secretaria Municipal de
Educagdo nas escolas? Serd que chegam com a qualidade merecida, caso o coordenador
pedagogico ndo consiga realizar as atribui¢cdes que lhe compete relativas ao uso do material?

O cruzamento das questdes que orientam esta pesquisa com as que surgem da analise
das atribuig¢des nos ajudam a reafirmar a ideia de ser importante considerar os momentos de
formagdo, universitaria inicial e continua em servigo, do coordenador pedagodgico, para
investigar melhor as condi¢des que estas tém dado para a sua atuagdo, que possui como um
dos seus objetivos ajudar o professor na sua tarefa de ensino. E nesse cenério de inquietagdes

que contextualizo minha pesquisa.

Problema, objetivos e hipoteses

Esta pesquisa tem como objeto de estudo o uso dos materiais que compdem os
Cadernos de apoio e aprendizagem, desenvolvidos pela Secretaria Municipal de Educacao de
Sdo Paulo, em parceria com a Fundagdo Padre Anchieta, em 2010, para dar apoio ao trabalho

docente e discente. Sua producdo teve como finalidade principal colaborar na explicitacdo e
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na melhoria das praticas didaticas referentes as expectativas de aprendizagens apresentadas
em 2008, nos documentos, também elaborados pela Secretaria Municipal de Educagdo de Sao
Paulo, na gestdo Alexandre A. Schneider, com o0 nome de “Orientagdes Curriculares” e com a
melhoria dos resultados das avaliagdes externas, Prova Sao Paulo ¢ Prova da Cidade de Sao
Paulo”’.

Dada a relevancia desses materiais, o que se pode intuir ¢ que, desde sua concepgao,
deveria ser previsto um plano de formacao do professor para o seu melhor aproveitamento
junto aos alunos. E nesse contexto que o coordenador pedagédgico poderia atuar de modo
significativo como protagonista dessa formacao.

Por essa razdo, o material Caderno de apoio e aprendizagem foi selecionado como
objeto para se analisar o problema desta pesquisa: as condigdes que precisam ser asseguradas
para o coordenador pedagdgico vir a ser um formador de professores.

Esta pesquisa tem por objetivo levantar, caracterizar e analisar quantas e quais
variaveis interferem negativa e positivamente na atuacdo de coordenadores pedagodgicos que
atuam na RMESP. Estido incluidas nesta analise as especificidades da escola, entendida,
conforme diz o Prof. Dr. José Cerchi Fusari, como uma institui¢ao social onde deve ocorrer o
ensino e a aprendizagem de qualidade do conhecimento historicamente produzido, para todos
os alunos, agindo sobre um curriculo que parta de uma leitura do real sob uma perspectiva
sempre critica, emancipatdria e democratica.

Hé vérias hipoteses para responder a esse objetivo de pesquisa. Uma delas (e a que
pretendo perseguir) ¢ a de que o coordenador pedagogico, sem ter seu lugar profissional
claramente definido®®, ndo & visto como a pessoa que pode e deve cooperar de modo
significativo com a qualificagdo do trabalho do professor na escola. No entanto, ¢
exaustivamente solicitado em suas atribuicdes e, em geral, é responsavel pela implementagao
de grande parte dos programas existentes, mas poucas condi¢des lhe sdo dadas para atuar e ter

um trabalho de qualidade, o que pode gerar um profissional, na maioria das vezes, menos

1% Criada pela Secretaria Municipal da Educagdo por meio do Nicleo de Avaliagio Educacional e a Diretoria de
Orientagdo Técnico-Pedagogica para que pudesse auxiliar os alunos a adquirirem novas atitudes e
comportamentos frente a avaliacdes externas e em larga escala. Aplicada no 1° semestre, visa oferecer subsidio
aos professores para realizarem o replanejamento. E elaborada com a participagdo dos professores. Disponivel
em:
<http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/nucleo/AnonimoSistema/MenuTexto.aspx?MenulD=47&MenulD
Aberto=24>. Acesso em: 21 nov. 2012.

2% Neste trabalho, nosso foco ¢ o coordenador pedagégico, mas sabemos que esse lugar ndo ¢ o Ginico que precisa
ser definido dentro da escola, assim como também sabemos que esse lugar so6 sera consolidado quando todos na
escola tiverem o seu devidamente definido.
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qualificado e pouco envolvido com aquilo que deveria ser seu real objeto de atencdo na
escola.

Feita estas consideragoes, esta pesquisa toma como objeto de estudo os Cadernos de
Apoio e Aprendizagem como forma de investigar o problema definido: se forem asseguradas
determinadas condi¢des, o coordenador pedagodgico podera vir a ser um formador de
professores?

Desse modo, a questao central estara focada em investigar quais sdo estas condi¢des
que precisam ser asseguradas para o coordenador pedagdgico vir a ser um formador de
professores. As indagacdes explicitadas ao longo desta introdu¢do ajudardo a direcionar os
caminhos desta pesquisa e a definir as possibilidades que abrem espaco para o coordenador

atuar como formador de professores.

Escolha dos métodos (pesquisa tedrica, documental e empirica)

Abordagem metodologica

Este subcapitulo tem por objetivo apresentar os métodos de investigacao utilizados na
realizagdo desta pesquisa, dentre os quais estdo: pesquisa documental e empirica da qual fez
parte a utilizacdo de entrevista semiaberta como instrumento de coleta de dados e as
categorias de analise utilizadas na interpretacao dos dados.

A pesquisa aqui apresentada esta relacionada a reflexdo e a constatacdo sobre as
condi¢des externas e internas necessarias para que o coordenador pedagdgico na rede
municipal de ensino possa vir a atuar eficazmente como formador de professores.

Para desenvolvé-la, utilizamo-nos das metodologias qualitativas, uma vez que estas
assumem como caminho de investigacdo, pelo contato com a realidade, o relato de alguns
coordenadores pedagogicos que utilizam os Cadernos de apoio e aprendizagem e a eles da
voz para traduzirem como realizam a formacao dos professores € a sua consequente atuacao

como formadores.

Se, de outro lado, o pesquisador supde que o mundo deriva da compreensdo
que as pessoas constroem no contato com a realidade nas diferentes
interagdes humanas e sociais, serd necessario encontrar fundamentos para
uma analise e para a interpretagdo do fato que revele o significado atribuido
a esses fatos pelas pessoas que partilham dele. Tais pesquisas serdo
designadas como “qualitativas”, termo genérico para designar pesquisas que,
usando, ou ndo, quantifica¢des, pretendem interpretar o sentido do evento a
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partir do significado que as pessoas atribuem ao que falam e fazem
(CHIZZOTTI, 2011, p. 27-28).

Na obra 4 pesquisa qualitativa em educagdo, de Bogdan e Biklen (1982), citada por
Liidke e André (1986, p. 11-13), sdo apresentadas cinco caracteristicas basicas que definem
uma pesquisa qualitativa, dentre as quais destacamos trés que possibilitam a identificacao

dessa pesquisa se utilizar de metodologias qualitativas. Sdo elas:

a) os dados coletados sdo predominantemente descritivos: utilizamos neste trabalho a
entrevista semiestruturada, visando abrir espago para que as coordenadoras
pudessem descrever como atuam, em quais condi¢des, como se veem nesse papel, e
trabalhamos com as transcri¢des para nao perder nenhum dado de realidade
apresentado pelas entrevistadas. A atencdo da nossa parte ao que as entrevistadas
apresentaram foi incondicional, o que nos ajudou a melhor compreender o
problema;

b) a preocupa¢do com o processo ¢ maior do que com o produto: nosso interesse, tal
como apontado pelos autores, também era estudar o processo para observar as
condigdes de atuagdo do coordenador como formador de professores e, ver como
ele se manifestava na complexidade que ¢ o cotidiano escolar e na adversidade da
rotina em relacdo a realizag¢do da sua tarefa de formagao de professores;

¢) o “significado” que as pessoas ddo as escolas e a sua vida sdo focos de atengdo
especial pelo pesquisador: foi nosso intuito ouvir mais de uma coordenadora
pedagogica para ter diferentes pontos de vista sobre o problema investigado. Essas
diferengas destacam aspectos que nem sempre sdo facilmente observaveis para o

pesquisador, sendo quando colocados em questao.

Para Bogdan e Biklen (1982 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 13), em sintese, a
pesquisa qualitativa:
Envolve a obtengdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do

pesquisador com a situagdo estudada, enfatiza mais o processo do que o
produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.

Sendo assim, tanto na visao de Chizzotti (2011) como na de Bogdan e Biklen (1982),
podemos dizer que encontramos argumentos que nos ajudam a identificar a pesquisa que

fizemos dentro das caracteristicas e definicdo da pesquisa de natureza qualitativa.
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Vamos, a seguir, aprofundar os métodos utilizados e tentar justificar a sua pertinéncia

para esta pesquisa.

Procedimentos

Neste trabalho, utilizamos trés métodos de coleta, analise e sintese de dados e
informacgdes que se complementaram no propdsito de nos ajudar a investigar o problema: a

pesquisa tedrica, analise documental e empirica.

Pesquisa tedrica

Dividimos as perspectiva tedrica deste trabalho em trés grandes temas:

a) visdo de educagao;
b) formagdo de professores;
c) trabalhos relacionados a concepg¢do de formagao.

Na primeira perspectiva, visdo de educacdo, tem-se como propdsito oferecer
elementos para subsidiar a leitura, apresentando as concepgdes que sustentam todo este
trabalho e a partir das quais os dados serdo interpretados. Discute-se a qualidade de educagao
para assim explicitar qual educacdo se quer quando o tema ¢ a atuacdo do coordenador
pedagégico como formador. Para ajudar na discussdo, sdo trazidos como referéncia os
trabalhos de Alipio Casali (2011), Fernando José de Almeida (2007), Paulo Freire (1970),
Rubens B. Camargo (1997) e Vitor Paro (2011).

A visdo de curriculo apresentada foi apoiada nas leituras de Michael Apple, Jean-
Claude Fourquin (1985) e Henry Giroux (1986). A formagdo na escola s6 faz sentido se
pertencer ao curriculo; sem isso, ficaria fora do contexto escola, portanto sem sentido a
pesquisa. Essa ideia foi aprofundada com o proposito de esclarecer a concepgdo de curriculo
na qual a atuac¢do do coordenador pedagdgico se insere.

A segunda perspectiva estd referenciada em autores que discutem a formacdo de
professores, por meio da qual sdo trabalhadas as concepgdes de formagdo, o papel do
coordenador pedagdgico e os instrumentos que o apoiam para atuarem como formadores. Para
aprofundar estes conhecimentos, apoiamo-nos nas visdes de Donald Schon (1997), Isabel

Alarcdo (1996), Antonio Novoa (1997), Francisco Imbernén (2009), Mauricio Tardiffi
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(2011), Marcelo Garcia (1997) e Mere Abramovich (2006), que discutem o papel profissional
do professor e por essa via articulam suas respectivas visdes de formagdo. Délia Lerner (2002)
também ¢ importante referéncia para fundamentar a discussao dos aspectos voltados a
realizacdo da formacao, tais como as intervengdes formativas e a formag¢ao como fruto da
reflexdo da pratica.

Na terceira perspectiva, varias teses e dissertacdes foram consultadas com o objetivo
de buscar trabalhos relacionados a tematica desta dissertacdo. As palavras-chave foram:
coordenador pedagodgico, formacdo de professores®'. Sobre coordenador pedagogico, muitas
foram as publicagdes encontradas. Dentre elas, selecionamos as que se relacionam com maior
proximidade desta pesquisa. Recentemente publicada, a dissertacdo de Gouveia, Formagdo
dos coordenadores pedagogicos em Boa Vista do Tupim/BA: uma experiéncia colaborativa, o
fio por tras das missangas (PUC-SP, 2012), foi uma grande referéncia por ter como foco a
formulagdo da concepgdo de formagdo que também sustenta este trabalho, além de trazer uma
experiéncia exitosa que se tornou possivel diante de um processo de formacao continua em
servico, sustentado pela existéncia de uma politica publica comprometida com as condig¢des
necessarias para realizacdo desta formacgdo. Também sobre a atuagdo do coordenador
pedagogico, tivemos referéncia no trabalho de Isabel Aparecida Prandina Baptista, 4 atuacdo
da coordenag¢do pedagogica como um dos possibilitadores do reencantamento docente no
ensino fundamental de uma escola publica no municipio de Sao Paulo (PUC-SP, 2009). Esta
dissertacao foi muito contributiva, pois, assim como nesta pesquisa, buscava discutir o
trabalho da coordenacdo pedagodgica junto aos professores dentro da escola. Seu foco
principal era apresentar os motivos que levavam os docentes ao desencantamento, assim como
buscar elementos, na epistemologia da curiosidade e na pedagogia da esperanca de Paulo
Freire, que possibilitassem o resgate do reencantamento. Nele pudemos levantar uma vasta
bibliografia que muito contribuiu com esta pesquisa. E a tese de doutorado do Prof. Dr. José
Cerchi Fusari, Formag¢do continua de educadores: um estudo de representacoes de
coordenadores pedagogicos da Secretaria Municipal de Educa¢do de Sdo Paulo (USP,
1997). Com relagdo a Caderno de apoio e aprendizagem, a dissertagdo de Daniela Neves,
Reorientagdo curricular na RME-SP: A utiliza¢do dos Cadernos de apoio e aprendizagem
por alunos e professores do ciclo I — Andlise da integragdo entre midia e curriculo (PUC-SP,
2011), foi uma grande referéncia por apresentar e discutir a entrada, na RME-SP, do material

Cadernos de apoio e aprendizagem, também contexto desta pesquisa.

I A consulta foi realizada nos bancos de tese da PUC-SP, Capes, da USP e por indicag¢des diretas de trabalhos e
artigos.



35

Na tese de doutorado de Cecilia Aparecida Cocco, “Sdo Paulo é uma escola”: uma
politica curricular sob o olhar dos educadores (PUC-SP, 2012), hd uma discussdo sobre as
acoes politicas como agentes de interferéncia direta na formacao, e uma defesa da formagao
direta com o professor, o que se articula com as ideias dos atuais autores, que tratam sobre
formag¢ao tomada como referéncias neste trabalho.

Embora tenha como contexto de investiga¢cdo a educacao infantil, a tese de doutorado
de Fatima Maria Luccas Blandino, 4 construgdo da identidade do coordenador pedagogico
rumo a um projeto de escola: o ideal, o legal e o real (USP, 1996), traz aspectos legais a
respeito do cargo do coordenador pedagdgico, assim como a sua inser¢do na RME-SP, que
colaboraram na escrita da histéria do coordenador pedagogico na SME-SP.

Como contribui¢do sobre a formagdo universitaria do pedagogo, tivemos como
referéncia a dissertagdo de Silvane Fontanella, A formag¢do docente nos documentos da
ANFOPE, nas DCNs e na pedagogia (Universidade de Passo Fundo, 2011). O foco dessa
pesquisa esta na busca da identidade do pedagogo apods a institui¢do das Diretrizes Nacionais
Curriculares para o curso de pedagogia. Desse trabalho, pudemos obter varios dados relativos
a parte da legislacao, movimentos e forgas politicas que contribuiram com a construcao desta

identidade do pedagogo.

Analise documental

O método de investigagdo de documentos foi utilizado como complementacdo as
pesquisas tedricas e como forma de obter informagdes junto a SME-SP.

Segundo Guba e Lincoln (1981 apud LUDKE; ANDRE, 1986), uma das vantagens do
uso dos documentos € que eles “constituem uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmagdes e declaragdes do pesquisador” (p. 39).

Neste levantamento, utilizamos documentos do setor de Memoria Técnica Documental
da SME, para buscar informagdes sobre a historia do coordenador pedagodgico na secretaria e
nas escolas municipais de Sao Paulo.

Viérios artigos da revista Nova Escola e de sites de educagao também foram utilizados
em busca de esclarecimentos de duvidas surgidas sobre o papel do CP ao longo da escrita da
parte conceitual e da andlise do material empirico. Dessa forma, a escolha ndo foi aleatoria,

mas se pautou pelos problemas colocados pela investigacao. Nesses artigos e sifes, aparecem
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muitos trabalhos que se propdem a discutir o papel do coordenador pedagdgico como

formador de professores.

Entrevista

A entrevista foi o instrumento de coleta escolhido em funcdo de ser uma forma direta
de se obter dados e informacdes e, a0 mesmo tempo, permitir uma proximidade com o
entrevistado. Dessa forma, pode-se considerar ndo s6 o que ¢ comunicado oralmente, como
também gestos, expressdes, siléncios, compondo, assim, o quadro de informagdes.

Outro aspecto que colaborou nessa decisdo foi o fato de a entrevista ser um método
que estd atrelado a condugdo do entrevistador, uma vez que envolve uma interagdo, no
minimo, marcada pela curiosidade de cada um, entrevistador e entrevistado, querer saber o
que o outro vai dizer. O que ocorre nessa relagdo nem sempre ¢ explicitado, mas deve ser

considerado pelo entrevistador como variavel para organizar a sua condugao.

[...] na entrevista a relacdo que se cria ¢ de interagdo, havendo uma
atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde.
Especialmente nas entrevistas nio totalmente estruturadas (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 33).

A entrevista nos permitiu esclarecimentos e adaptacdes, no ato da sua realizagdo e a
posteriori. Ao longo de sua realizagdo, conforme apresentavam as informagdes, sempre que
necessarias novas questdes foram incluidas, assim como outras ndo eram apresentadas, pois o
relato e as expressoes ofereciam caminhos para estas tomadas de decisdo no ato das proprias
entrevistas. Com isso, pudemos comegar a analisar os dados obtidos em campo inicialmente, e
voltar ao entrevistado para obter mais informacdes e esclarecimentos.

Outra decisdo tomada foi a de realizar a entrevista semiestruturada, caso contrario,
dado o tipo de informagdo e o clima que se pretendia, o instrumento ficaria muito diretivo,
com pouco espago para que o entrevistado apresentasse o que entendeu e o que selecionava
como significativo a partir do que lhe era perguntado. Tal decisdo resultou na organizagdo de
blocos de perguntas, que partiam das mais ligadas ao uso do material, Cadernos de apoio e
aprendizagem, até as dirigidas para a atuagdo do coordenador, bem como as voltadas para as
condi¢des dadas para sua atuacdo. Essa ordem foi fundamental para dar ao entrevistado uma

condi¢do de maior espontaneidade nas respostas e na constru¢do de um clima mais favoravel
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para a interagdo, condigdes essenciais para a realizagdo das entrevistas (LUDKE; ANDRE,

1986, p. 36).

Entrevista nao totalmente estruturada, onde ndo ha a imposicdo de uma
ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com
base nas informagdes que ele detém e que no fundo ¢ a verdadeira razdo da
entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitagdo
mutua, as informacgdes fluirio de maneira notavel e auténtica (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 34).

Os blocos tematicos foram apresentados um a um ao entrevistado, considerando a
pertinéncia a partir do que foi dito. Isso porque o assunto tratado na entrevista fazia parte do
cotidiano do coordenador pedagogico, e assim suas respostas muitas vezes eram mais amplas
do que as perguntas realizadas.

A condugao para a realizacao da entrevista também foi objeto de preparo antecipado,
além das questdes, a organizagdo em blocos e a ordem de apresentagdo. Haviamos decidido,
como procedimento, apresentar o bloco e realizar a “atencdo flutuante” (THIOLLENT, 1980),
tendo escuta ndo s para a fala, mas para toda expressdo articulada a ela™.

As entrevistas sempre foram iniciadas com uma breve conversa para apresentacao
pessoal, da dissertagdo e do propdsito da propria entrevista. Além disso, também foi
claramente assegurado aos entrevistados todo o sigilo sobre sua identidade, da escola em que
trabalham, como o direito de ndo quererem que parte de suas falas fosse apresentada nesta
pesquisa.

Por se tratar de uma dissertacdo de mestrado, cujo tempo ¢ um fator limitante real, ¢ a
op¢ao da realizacdo da entrevista semiaberta, definimos, inicialmente, uma amostragem de
cinco coordenadoras pedagogicas, cujas caracteristicas seriam atuar nas escolas municipais da
PMSP, que usassem os Cadernos de apoio e aprendizagem, com criangas de 1° ao 3° ano do
ensino fundamental. A procura das entrevistadas foi realizada pela propria pesquisadora, por
meio de contatos pessoais. Inicialmente, foram contatadas seis coordenadoras e uma
supervisora que abriu a possibilidade de mais oito pessoas serem entrevistadas, entretanto

. . 23
somente as seis foram procuradas e quatro entrevistas™.

22 Acredito que minha formagdo em psicanalise, conforme mencionado na trajetoria pessoal, foi fundamental
para a realizagdo das entrevistas, uma vez que ja possuia o exercicio da escuta, ja sabia o sentido da “atengdo
flutuante”, assim como certa pratica de ouvir e recortar os momentos que deveriam ser retomados
oportunamente, de acordo com o foco do bloco. Esses foram alguns elementos facilitadores que tornaram a
entrevista bastante fluida e, em pouco tempo, os coordenadores ja estavam a vontade, o que gerou uma conversa
bem aberta.

O critério para a selegio dessas quatro foi a disponibilidade de tempo, uma vez que todas ja estavam dentro do

perfil definido.
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Os primeiros contatos foram realizados por telefone e todas as coordenadoras
pedagogicas, ao saber do tema da pesquisa, explicavam que havia o uso do material, mas que
nao sabiam se poderiam ajudar porque o Caderno de apoio e aprendizagem era um material
mais conhecido e utilizado pelos professores. Mesmo assim, os horarios foram previamente
agendados, de modo que todas as coordenadoras ja estavam organizadas para a entrevista,
que, em todos os casos, seguiu com tranquilidade.

A forma de registro escolhida foi a gravagdo, seguida da transcricdo para posterior
analise. Essa opcao se justifica pelo fato de dar a entrevistadora, no momento da realizagao,
melhor oportunidade de interagdo com a entrevistada e obten¢do de dados e informagdes por
meio da “aten¢do flutuante” (THIOLLENT, 1980), bem como sobre ter acesso posterior do

material para classificacdo e analise.

Instrumento de coleta de dados em campo

Conforme ja citado, o instrumento de coleta foi organizado em blocos, tendo como
eixo as hipoteses deste trabalho. A primeira versao foi apresentada como uma lista de 14
perguntas (ANEXO A). A partir dessa lista, uma nova versao foi organizada em quatro blocos
(ANEXO B), incluindo, em cada um, uma longa lista de itens que precisariam ser
contemplados nas respostas. A analise final do roteiro implicou uma nova versao que resultou
em quatro blocos, a inclusdo de duas perguntas e do proposito de cada bloco para orientagao
do entrevistador (ANEXO C).

Dessa forma, a organizacao final do instrumento de coleta de dados resultou em quatro

blocos assim organizados:

Quadro 1 — Organizacdo e significado dos blocos do instrumento de investigagao

(Continua)
Bloco Nome Proposito
1. Sobre o0s aspectos fisicos da Saber o quanto a Secretaria reconhece
chegada do material a importancia do CP dentro da escola
quando se trata de investimento
pedagogico.
1.1 Sobre as expectativas de Entender até que ponto a CP consegue
aprendizagens compreender cada material que a SME

manda para a escola e a possivel
articulacao entre eles.
2. Conhecimento do CP sobre os Entender a inclusio dos CPs nesses
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Cadernos de Apoio e Aprendizagem processos de produ¢do de material.

2.1 Formagao para o uso do material Compreender o investimento que ¢
feito no CP para que esse investimento
nao pare simplesmente na produgao do
material.

Quadro 1 — Organizacao e significado dos blocos do instrumento de investigacao

(Conclusio)
Bloco Nome Proposito
3 Implanta¢do e acompanhamento Saber se ha parcerias, por exemplo, se
o diretor se v€ enlagado na parte
pedagogica.
3.1 Implantagao Entender se o material entra na

formacdo ou ocorre paralelamente ao
que acontece de formacdo na escola,
por exemplo, nas discussdes dos

corredores.

3.2 Acompanhamento Entender se héa continuidade no
trabalho de formagdo para o uso do
material.

4 Analise do material Compreender se o CP faz uma analise

depois que recebe o material ou o
deixa de lado ou ainda cumpre o que
lhe ¢ indicado fazer.

4.1 Andlise do uso da midia Compreender como a midia ¢
integrada ao material ou se ¢ integrada.

Fonte: Elaborado pela autora.

Além das entrevistas realizadas com os coordenadores pedagogicos, mais duas foram
realizadas com informantes qualificados, uma com a responsavel pela elaboragdo do Caderno
de apoio e aprendizagem, da Fundagdo Padre Anchieta, e outra com a técnica da equipe da
Divisdao de Orientagdo Técnica (DOT — SME-SP), que foram utilizadas como fontes de

informacao.
Analise de conteudo
Segundo Krippendorff (1980), a analise de conteudo ¢ “uma técnica de pesquisa para

fazer inferéncias vélidas e replicaveis dos dados para o seu contexto” (apud LUDKE;

ANDRE, 1986, p. 41). Segundo o autor, “a anélise do contetido pode caracterizar-se como um
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método de investigacdo do contetido simbolico das mensagens o qual pode ser analisado de
diferentes formas” (apud LUDKDE; ANDRE, 1986, p. 41). A analise das mensagens pode ser
realizada de diferentes maneiras, pelas palavras, pelas expressoes, pelo texto todo ou entao
pela tematica. Trata-se de um processo de decodificacdo feito pelo pesquisador, o qual, além
de considerar o conhecimento 16gico, também se pautara pelo conhecimento experiencial. E
fundamental que o pesquisador tenha muito clara as caracteristicas deste tipo de andlise para
que se prepare usando procedimentos de controle.

Chizzotti (2011) também partilha dessa defini¢ao e lembra que esta em jogo o modo
como se vai extrair o significado de uma comunicagdo. Andlise de discurso, andlise de
conteido e andlise de narrativas sdo metodologias que carregam esse proposito da

interpretagdo, entretanto se diferem pela orientagdo filosofica. Para o autor:

a analise do conteudo visa decompor as unidades 1éxicas ou tematicas de um
texto, codificadas sobre algumas categorias, compostas por indicadores que
permitem uma enumeragdo das unidades e, a partir disso, estabelecer
inferéncias generalizadoras (CHIZZOTT]I, 2011, p. 113).

Para Krippendorff (1980), o processo inicia com a decisdo do pesquisador sobre quais
segmentos do conteudo irdo se referir as andlises, o que, em geral, ¢ definido tendo como
critério a origem do problema. A forma de registro também assume relevancia na decisao do
pesquisador, pois ¢ s6 a partir da organizacdo dos dados que o pesquisador, com vérias
leituras, comega a construgdo das categorias de analise.

Embora bem definida, muitas decisdes precisam ser tomadas pelo pesquisador que nao
podem ser categorizadas como certas ou erradas, mas que devem responder a pergunta da
pesquisa e contribuir efetivamente com a andlise e conclusdo do trabalho. Portanto, hd uma
grande varia¢do de organizagao.

Segundo Chizzotti (2011), ¢ uma metodologia muito usada nas transcrigdes de relatos,
0s quais precisam ser organizados em categorias para analise. Essa ¢ uma observagao que faz
parte da justificativa de esse método ser o escolhido para construcdo de categorias de analise
desta pesquisa.

Realizamos quatro entrevistas, as quais foram transcritas ¢ com o objetivo de
interpretar a mensagem expressa no texto, considerando nao s6 a comunicagao formal, como
também as expressdes e siléncios registrados pelo entrevistador. Os registros foram

organizados num quadro de dupla entrada, cujo objetivo era buscar palavras, expressdes e
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temas que se repetiam para, a partir dessa organizacdo, montar as categorias de analise que

vamos apresentar na sequéncia.

O critério fundamental da analise de conteudo é o fragmento singular do
texto: a palavra, termo ou lexema, considerando-os como a menor unidade
textual e, como tal, passivel de se analisar a frequéncia com que aparecem no
texto, a fim de se estabelecer correlacdes significativas entre as unidades e
extrair conteudos relevantes da mensagem (CHIZZOTTI, 2011, p. 117).

Categorias de analise

A constru¢do de categorias ndo ¢ tarefa facil. Elas brotam,
num primeiro momento, do arcabougo tedrico em que se apoia
a pesquisa. Esse conjunto inicial de categorias, no entanto, vai
ser modificado ao longo do estudo, num processo dindmico de
confronto constante entre teoria e empiria, 0 que origina novas
concepgdes e, consequentemente, novos focos de interesse
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 42).

Para tentar fazer a comparagao das respostas obtidas em quatro entrevistas, construi
uma tabela de dupla entrada, em cujas colunas foram colocadas as respostas de cada uma das
entrevistadas e nas linhas o nome dos blocos. Trés versdes desse quadro de andlise foram
realizadas para chegar a uma analise mais finalizada, que aqui serd apresentada (APENDICE
D). Na primeira versao, as respostas foram retiradas das transcrigdes das entrevistas quase em
sua totalidade, com a finalidade de organizé-las de modo mais tematico e com a possibilidade
de comparar as trés respostas dadas a um mesmo item do seu bloco. Conforme dito
anteriormente na abordagem metodologica da analise de contetido, também foram destacadas
as palavras que se repetiam demonstrando uma informacgao. No caso, reconhecemos, por esta
analise, a concepcao de formagdo na qual a entrevistada apoiava o seu trabalho. Nessa versao,
também foram destacados trechos importantes com expressdes que explicitassem suas
concepgoes de formacao. A segunda versao foi composta por trechos mais focados, retirados
da primeira versdo, e realizada uma analise preliminar das semelhancas e das diferengas,
registradas junto aos blocos correspondentes. Na terceira versdo, as falas foram retiradas,
cedendo lugar somente as analises delas, formando uma unica coluna, enquanto nas linhas
permaneceram os mesmos blocos, mas dessa vez ja na versao apresentada na analise que
segue (APENDICE E). Essa ultima versao foi construida para dar suporte a andlise que sera

apresentada.

Apresentacio dos capitulos
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No capitulo 1, trataremos da caracterizacdo da formagdo universitaria inicial do
pedagogo, buscando compreender se nela hd ou ndo contribui¢do para a formagdo do
coordenador pedagodgico. Na sequéncia, passaremos a discutir a formagdo continua em servigo
na perspectiva das diferentes concepgdes que a sustentam, assim como as manifestacdes de
auséncia de formacao e a natureza das resisténcias apresentadas pelos professores quando em
situagdes de formacgdo. Seguimos com a apresentacdo de algumas visdes do papel do
coordenador pedagogico e fechamos com o histérico do nascimento do cargo de coordenador
pedagogico na rede municipal de educagdo de Sao Paulo e alguns nimeros que podem nos
ajudar a ver a relevancia da pesquisa.

No capitulo 2, serdo apresentados temas relacionados ao coordenador pedagogico,
desde a perspectiva da sua compreensao de educagdo, escola e curriculo, até temas mais
pontuais que passam pelas modalidades formativas e os instrumentos metodologicos da
coordenacdo pedagdgica. A ideia ¢ organizar um campo tedrico que possa ajudar na
interpretagdo e compreensao dos dados coletados.

No capitulo 3, sera apresentado de forma mais detalhada o material didatico objeto
desta pesquisa: Caderno de apoio e aprendizagem.

No capitulo 4, ¢ feita a analise dos dados levantados e organizadas de acordo com as
categorias definidas a partir da base tedrica e de informagdes recolhidas nas entrevistas.

No capitulo 5, apresento as consideragdes finais, procurando expor as implicagdes e

problematizacdes deste estudo e alguns encaminhamentos possiveis dele decorrentes.
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1 A IDENTIDADE DO COORDENADOR PEDAGOGICO: FORMACAO INICIAL,
FORMACAO CONTINUADA E O CARGO NA REDE MUNICIPAL DE SAO PAULO

La formacién inicial de los profesores a lo largo de la historia, se ha
venido desempenando por instituciones especificas, por un personal
especializado, y mediante un curriculum que establece la secuencia y
contenido instruccional del programa formativo. La formacion
inicial del profesorado como institucion cumple basicamente tres
funciones: en primer lugar, la de formacion y entrenamiento de los
futuros profesores, de forma que asegure una preparacion acorde con
las funciones profesionales que el profesor debera desempefiar. En
segundo lugar, La institucion formativa tiene la funcion del control
de la certificacion o permiso para poder ejercer la profesion docente.
En tercer lugar, la institucion de formacion del profesorado ejerce
una doble funcidn: es agente de cambio del sistema educativo, pero,
simultaneamente, contribuye a La socializacion y reproduccion de la
cultura dominante (VAILLANT; MARCELO, Carlos, 2001, p. 36).

Este capitulo tem por objetivo trazer alguns elementos para se pensar a formagdo do
coordenador pedagdgico, desde sua saida do curso universitario inicial até a sua entrada na
escola publica e privada para o exercicio profissional. Comegaremos pela busca da identidade
do pedagogo como uma das formas de compreender o perfil profissional do coordenador
pedagogico. Seguiremos para a formagdo continua em servigo, apresentando as concepcdes
vigentes de formagao e indicando a concepgdo que sustenta as ideias dessa pesquisa. A partir
dessa discussao, apresentaremos alguns elementos para se refletir sobre a possibilidade do
coordenador pedagogico atuar como formador de professores. Finalizando o capitulo,
apresentaremos a trajetéria do coordenador pedagédgico na rede municipal de ensino de Sao
Paulo e algumas referéncias de nimeros para se compreender o cenario no qual esta pesquisa

se coloca.

1.1 Formacgao superior inicial: breve historico do curso de pedagogia na busca da
construcio de uma identidade do pedagogo

Muito se tem discutido e estudado sobre a atuacdo do coordenador pedagdgico como
formador de professores, mas sdo varios problemas que temos encontrado para a realizagdo
desta atuacdo. Considerando a importancia deste papel dentro da escola, cabe fazer algumas
perguntas que consigam ajudar a compreender o que pode contribuir para que este
profissional atue, efetivamente, como coordenador pedagogico e, mais que isso, possa realizar
a formagao, sobretudo em servigo, dos professores. Como, em geral, a formagao universitaria
inicial deste coordenador pedagdgico ¢ a realizada em cursos de pedagogia, podemos também

questionar: qual a identidade do curso de pedagogia? Qual a identidade profissional do
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pedagogo? O curso de pedagogia tem contribuido para a formagdo do coordenador
pedagogico?

Embora nao seja o objeto de estudo deste trabalho, algumas consideragdes a respeito
da formacao inicial do profissional pedagogo sao necessarias para que possamos compreender
como esta formagdo stricto sensu tem contribuido para a formacdo da coordenagdo
pedagogica.

Um primeiro passo seria discutir qual a identidade do curso de pedagogia, quais os
conhecimentos que precisam ser garantidos e se a formacao para especialidades contribui ou
ndo para uma melhor atuagdo na escola. Essas, dentre outras questdes, nos levam a pensar nao
sO6 na identidade deste curso, como também na consequente identidade deste profissional.
Conforme podemos ver em Saviani, muitos foram os momentos que o curso de pedagogia

passou:

1. Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890). Esse
periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
que obrigava os professores a se instruir no método do ensino mutuo, as
proprias expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das
escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padriao das escolas Normais (1890-1932),
cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo
a escola modelo.

3. Organiza¢ao dos Institutos de Educagdo (1932-1939), cujos marcos sdo as
reformas de Anisio Teixeira, no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo, em Sio Paulo, em 1933.

4. Organizagdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidagdo do modelo de escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica do Magistério
(1971- 1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores ¢ o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006)
(FONTANELLA, 2008, p. 143-144).

Vamos aqui considerar, ainda que de modo breve, as mudangas ocorridas na lei,

o

iniclando a partir do Decreto-Lei n° 1.190/1939, quando foi realizada a primeira
regulamentagdo do curso de pedagogia. Neste decreto, o curso foi definido como o lugar de
formar “técnicos em educacdo”. Certamente, uma defini¢do equacionada com a visdo vigente
no momento histdrico, quando ao professor cabia passar informag¢des que deveriam ser
treinadas pelos exercicios de fixacdo para assim serem memorizadas. Uma visdo autoritaria
que deixava o aluno na condi¢ao de sujeito passivo.

Neste momento, o curso foi normatizado no modelo conhecido como 3 + 1, em que os

trés primeiros anos eram dedicados a formagao de bacharéis, tendo como contetido os estudos
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das diversas areas das ciéncias que tratavam de fundamentos e das teorias educacionais. Além
desses trés anos, o aluno poderia optar por mais um ano para se dedicar aos estudos da
didatica e a pratica de ensino (DCN, 2005, p. 2).

Analisando esta divisdo entre pedagogia e licenciatura, pode-se compreender que
prevalecia a funcdo do pedagogo para trabalhar como técnico em educacdo e a do professor
para ensinar matérias pedagogicas (DCN, 2005, p. 3). “O curso de pedagogia era visto como
um campo da pratica separado da elaboragao teorica” (DE MARCO, 2003, p. 35).

A Lei da Reforma Universitaria n° 5.540, de 1968, facultava a graduagcdo em
pedagogia a oferta de habilitagdes: supervisdo, orientagdo, administragdo e inspecao
educacional, assim como outras especialidades necessarias ao desenvolvimento nacional e as
peculiaridades do mercado de trabalho (DCN, 2005, p. 3). Entretanto, somente em 1969 o
parecer CFE n° 252 e a Resolugdo CFE n° 2 passaram a indicar que a formacao de
especialistas para as atividades de orientagdo, administragdo, supervisdo e inspec¢ao fosse de
responsabilidade do curso de graduagdo em pedagogia. Comegava, entdo, um novo momento

na historia do curso: o das habilitacdes.

No processo de desenvolvimento social e econdémico do pais, com a
ampliacdo do acesso a escola, cresceram as exigéncias de qualificagdo
docente, para orientacdo da aprendizagem de criangas e adolescentes das
classes populares, que traziam, para dentro das escolas, visdes de mundo
diversas e perspectivas de cidadania muito mais variadas. De outra parte, a
complexidade organizacional e pedagogica, proporcionada pela
democratizagdo da vida civil ¢ da gestdo publica, também trouxe novas
necessidades para a gestdo escolar, com fungdes especializadas e
descentralizadas, maior autonomia e responsabilidade institucional. Logo, a
formagao para a docéncia, para cargos de dire¢do, assessoramento as escolas
¢ aos oOrgdos de administragdo dos sistemas de ensino foi valorizada,
inclusive nos planos de carreira. Em todas estas atividades os licenciados em
Pedagogia provaram qualificacdo (DCN, 2005, p. 3).

Nesta discussao da identidade do curso de pedagogia e das especialidades na formacao,
atuava com significativo peso a Associacdo Nacional Pela Formacao de Profissionais em
Educacdo (ANFOPE), que muito fortemente se posicionava contrariamente ao parecer CFE n°
252 e a Resolugdo CFE n° 2, alegando que formar para as especialidades de Supervisao,
Orientacdo, Administracao e Inspecdo Educacional causava uma fragmentacao na formagao
do pedagogo.

Em 2003, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) designou uma comissdo com a
finalidade de construir as Diretrizes Curriculares Nacional (DCN) para o curso de pedagogia.

Apesar de toda consideragdao das discussdes acumuladas, a comissao acolheu nas DNCs uma
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posi¢do muito proxima a defendida pela ANFOPE, definindo que a formagdo no curso de
pedagogia deveria ter como centro a formacdo do docente: “o curso de pedagogia oferecera
formacgdo para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia” (BRASIL, 2005, p. 10). Ao
mesmo tempo em que a ANFOPE dizia desde 1998: “a docéncia como a base da identidade
profissional de todos os profissionais da educacdo” (ANFOPE, 1998). Embora as posicdes

fossem muito semelhantes, existe uma diferenca na forma como entendem a docéncia.

Aqui, justamente, reside uma diferenca do entendimento da docéncia entre a
Anfope e as DCNs: estas trazem que a docéncia € uma agdo, um método, que
o professor vai construindo com seus alunos, enfim, ¢ a profissdo; aquela,
por sua vez, entende que a docéncia ¢ algo que precisa ser construido no
professor, € algo dele, particular, um eixo norteador de seu trabalho, enfim, ¢
saber ser professor. Nada vai impedir as instituicdes, em nosso
entendimento, de ensinar a docéncia, tanto na agdo como na construgdo, para
poder ter egressos preparados para o mundo do trabalho. E necessario que o
professor saiba como agir, mas ele precisa ter a docéncia como centro do
processo educativo (FONTANELLA, 2011, p. 74).

Desta diferenga nasce a ideia presente nas DCNs de que a docéncia deveria ser
entendida de forma mais ampla de modo a contemplar a gestdo. Segundo este documento, o
professor deveria ser preparado para atuar tanto no projeto pedagdgico como nas questdes
administrativas. Tudo, segundo as DNCs, passando para a categoria da docéncia.

O processo historico vem mostrando uma preocupacdo em dar conta do ensino, da
aprendizagem, da gestdo, na busca de uma formacao que articule estes eixos e, assim, va
ampliando o campo de atuagdo do pedagogo para além das fungdes da docéncia, criando um
vasto nimero de especialidades. Entretanto, a ANFOPE se manteve na argumentagdo contra
esta ideia das especialidades, alegando, como dito anteriormente, que geravam uma
fragmentacao, que divide o sujeito que pensa do que produz. Raciocinio vindo de uma visao
que equivale as relacdes de poder estabelecidas nas fabricas as produzidas na escola. Portanto,
para eliminar esta divisdo de tarefas, a proposta era colocar todos os pedagogos na categoria

de professor. Libaneo explica:

Ha uma série de decorréncias desta tese, mas uma delas, e que explica muita
coisa desse debate sobre formagdo do educador, é a afirmac¢do de que a
funcdo da escola é a de produzir trabalhadores por meio de uma determinada
forma de organizacdo do processo de trabalho, inteiramente igual ao
processo de trabalho capitalista. Ou seja, por ser um local de trabalho
capitalista, a escola incorpora as caracteristicas do processo de trabalho
capitalista na fabrica. Da minha parte, nunca estive a vontade em relacdo a
essa afirmagdo. E claro que h4 ligacio entre o sistema de producio
capitalista ¢ as fun¢Ges das escolas, ¢ que nas escolas e outras instituicdes
sociais ha elementos do processo capitalista de organizag¢do do trabalho. Mas
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ndo se pode deduzir disso que a escola seja, ipso facto, local de trabalho
capitalista. Se isto fosse possivel, a escola seria considerada como um lugar
de produgdo de mercadorias, valendo ai o raciocinio segundo o qual a
producdo de trabalhadores (o que faz a escola) seria idéntica ao processo de
producdo de mercadorias (LIBANEO, 2005, p. 3).

Para Libaneo, esta visdo encoberta, inclusive, divisdes mais importantes, que sao
geradas por esta visdo equivocada, tal como a exclusdo dos que nao aprendem. E exemplifica

com a seguinte questao:

Eu pergunto o que ¢ pior: a escola ter uma coordenadora pedagdgica com
formacao especifica, capaz de prestar um auxilio efetivo as professoras e
garantir melhores condi¢Ges de éxito escolar dos alunos ou deixar que um
aluno fracasse na aprendizagem porque nao ha ninguém na escola capacitado
¢ com formagdo especifica para ajudar a professora a melhorar seu trabalho,
repercutindo assim na ampliacdo das chances de inclusdo dos alunos?
(LIBANEO, 2005, p. 5).

Na contraposicao do que defende Libaneo, a ANFOPE ganha espago e, assim, o curso
de pedagogia, organizado para formar também para as especialidades, perde lugar para um
curso centrado na formagao do professor para educacao infantil e educacao bésica, ou seja, os
professores polivalentes que hoje atuam nas escolas.

Pode-se constatar tal mudanca na LDB — Lei Federal n° 9394/96, em que fica
oficializada a ideia de que o curso de pedagogia com habilitacdes cede lugar a um novo

formato, expresso nos artigos Lei 9394/96:

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formagao
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educagdo manterao:

I — cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formagdo de docentes para a educagdo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

II — programas de formagdo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educagao basica;

IIT — programas de educacdo continuada para os profissionais de educagao
dos diversos niveis.

Art. 64. A formagdo de profissionais de educacdo para administragdo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacdo bésica, sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em
nivel de pos-graduagdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacéo, a base comum nacional.
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A andlise desse percurso nos leva a constatar que o curso de pedagogia foi reduzido a
uma licenciatura para formar professores polivalentes.

Nao podemos acreditar que esta discussao a respeito do foco e da concepgao para se
definir o curso de pedagogia esteja isenta de outros determinantes. Sobre isso, o professor

José Carlos Libaneo nos ajuda com suas andlises.

A ANFOPE nio contribuiu para definir identidade ao curso de Pedagogia, ao
contrario, contribuiu para que o curso de pedagogia perdesse sua identidade.
Ao firmar-se na premissa da reproducédo na escola da divisdo social e técnica
do trabalho, passou a combater as habilitagdes, supostamente por
provocarem a fragmentagdo do trabalho pedagogico, e inventou a ideia da
docéncia como base da formacdo de todos os educadores. Minha opinido
sobre isso ¢ conhecida. Sou contrario a essas duas ideias, porque elas nao
tém suporte nem empirico nem tedrico. Fui diretor de escola, coordenador
pedagdgico, e minha experiéncia é muito positiva e por isso valorizo muito a
coordenagdo pedagdgica de escola, acho que a organizagdo ¢ a gestdo de
uma escola sdo muito importantes para o seu funcionamento (LIBANEO,
2005, p. 9).

Podemos observar que foram muitos os caminhos e a analise da atuagdo do pedagogo
mostra que a formagdo inicial ainda ndo responde a demanda das escolas®.

Voltando a uma das nossas questdes iniciais, com relagdo a identidade do curso e do
profissional da pedagogia, o percurso historico parece ndo ter contribuido muito para esta
defini¢do, com muitas idas e vindas, disputas de ideias atreladas a questdes politicas que nao
ajudaram. Afinal, quem ¢ o pedagogo, qual a sua especialidade? Uma vez que tudo o que se
relaciona a educacdo foi composto no campo da docéncia, como a formagdo inicial pode
contribuir para preparar o pedagogo a assumir outras fungdes que efetivamente vem
assumindo?

Focando nas questdes presentes neste trabalho, em qual momento houve uma atengao
a formagao do coordenador pedagdgico? Como o pedagogo pode assumir a coordenagao
pedagogica e realizar a formacdo dos professores sem ter tido a oportunidade de estudar,
refletir sobre esta fungdo? Sao questdes que ndo se encerram neste trabalho, mas que precisam
ganhar luz na medida em que, como dissemos no inicio deste capitulo, a atuagdo do
coordenador pedagdgico tem recebido tanto peso nos tempos atuais. Muito se pode discutir

sobre a construcdo da identidade do pedagogo, mas, com certeza, seu papel como

# Nesta medida concordamos com o que diz o prof. José Cerchi Fusari: “esta divisdo ambigua gerou duas
fragilidades no Curso [de Pedagogia], a primeira por ndo ter um aprofundamento do conhecimento dos aspectos
curriculares, desde os politicos até os detalhes do projeto pedagogico. E a segunda por ndo estudar pedagogia”
(afirmacdo feita na qualificacdo desta dissertacao, em 25 de abril de 2013).



49

coordenador pedagogico e de formador de professores, ndo tem sido foco de estudo ao longo
da sua formagdo universitaria inicial nos tempos atuais.
Sobre a constru¢ao da identidade do curso de pedagogia, De Marco sintetiza com

clareza o que pensamos:

Em relagdo aos embates que nortearam o curso de pedagogia no Brasil, ainda
se caminha em busca de uma compreensido para esclarecer o campo de
conhecimento e de investigacdo da pedagogia. Do ponto de vista critico, os
documentos legais e as reformulagdes do curso revelam algumas tensoes,
predominantes entre teoria e pratica ¢ também entre as concepgoes
tradicional e tecnicista da educagdo. A falta de clareza epistemologica,
metodologica e historica na formacdo do pedagogo no Brasil deveu-se a
essas concepgoes, manifestando a complexidade do trato da area pedagogica
¢ a necessidade de se reconstruir esse saber (2003, p. 43).

Os dados aqui apresentados, sobre o curso de pedagogia, contribuem com este trabalho
porque ¢ este pedagogo formado nestes cursos o sujeito dessa pesquisa. A andlise da
construgdo deste curso revela que nao ha nada dirigido para a formacdo do coordenador
pedagdgico, portanto, ao assumir este cargo, sua experiéncia, do ponto de vista da formacao
stricto sensu, ¢ inaugural. Sendo assim, ¢ papel deste trabalho contribuir com a investigacao
sobre os espagos de formagdo deste coordenador pedagogico, em especial se considerarmos

que sua formagao ¢ condic¢ao para que atue como formador de professores na escola.

1.2 Formacao continua em servi¢o

Neste item, vamos tratar, mais especificamente, de um tema que merece ser detalhado
e contextualizado, em especial numa pesquisa que tem por objetivo investigar a formacgao
continua em servigo. Entretanto, além de conceitua-la, entendemos ser necessario explicitar os
diferentes marcos teodricos que esta modalidade formativa se apresenta. Sobre isto, nos

debrucaremos agora.

1.2.1 Concepgado de formacgao

Podemos dizer que a formacdo do professor se divide em duas etapas: universitaria
inicial, realizada no espago académico que tem como meta a formagdo bésica, em nivel

superior, tratada brevemente no subcapitulo anterior, ¢ a formacao continua em servigo,
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também chamada de permanente® por alguns autores, cujo objetivo, de modo mais genérico,
¢ promover o desenvolvimento profissional no contexto de trabalho. Dedicaremo-nos a
discutir a formacao continua em servigo, entretanto, como sao varias as formas de se nomear,
de se compreender e de se realizar essa formagdao, vamos nos deter, inicialmente, em
diferencia-las.

Marin (1995, p.13-19) discute as terminologias usadas para designar as modalidades
de formagdo e destaca a importancia de uma analise de cada uma delas por ndo julgar
inocente o uso dos termos. Cada terminologia carrega um conceito subjacente.
Compartilhamos desta ideia porque entendemos que estas diferengas marcam pontos de
partida e de chegada diversos e se sustentam em diferentes marcos teoricos. A autora
seleciona quatro termos que, segundo sua analise, sdo os mais usados nas esferas escolares:
reciclagem, treinamento, formagao continuada e educagdo continuada. Aqui iremos discutir
apenas os termos que julgarmos merecer uma diferenciacdo para melhor esclarecer de qual
modalidade de formagao estaremos nos referindo.

Hé4 quem defenda o caminho do treinamento. Embora muitas vezes essa defesa seja
sem a clareza devida, segundo Marin (1995) a terminologia “treinamento” esta ligada a ideia
de modelagem do comportamento, treinar para tornar capaz, o que em algumas situagdes na
educacdo pode ser bem utilizado (por exemplo, quando se fala em educacdo fisica). Neste
trabalho, ndo nos parece o melhor termo, uma vez que ndo nos apoiamos na ideia de
transmissdo de conhecimento, nem acreditamos num sujeito passivo que demande treino para
desenvolver capacidade, mas sim numa concepg¢ao que contemple os processos de inteligéncia
e que entenda o sujeito como ativo no seu processo de desenvolvimento, expresso nas suas
decisoes e agoes.

Sendo assim, neste trabalho, utilizaremos “formagao continua”, terminologia também
discutida por Marin (1995), que mais a frente discutiremos, pois entendemos que seja a forma
de podermos nos referir a uma concep¢do que contemple um sujeito ativo com plenas
condi¢des de ter a reflexdo da pratica como a alternativa mais efetiva nos processos de
formacao.

Entendemos ser relevante e necessaria esta discussao, na medida em que ela esclarece
que ndo ha uso de terminologia inocente e que estes trazem uma concepcao de formagdo que

deve ser considerada nos processos de decisdes dos formadores. Entretanto, o que mais se

# 0 nome dado & formagio continua em servi¢o varia entre os autores. Ha os que a nomeiam como formacao
permanente. Aqui usaremos a expressdo formagdo continua e, sempre que houver um autor que nomeie de modo
diferente, sera indicado a que modalidade de formacéo se refere.
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»26 num movimento

observa sdo a¢des nao fundamentadas que levam ao famoso “mescladinho
de tentar igualar o que ¢ eminentemente diferente. E por essa razdo que estes diferentes

modos de compreender a formagao de professores serdo discutidos neste trabalho.

1.2.2 Formacgdo continua em servig¢o

Trazer a ideia de formagao continua em servigo para este trabalho se justifica pelo
reconhecimento de que a formagao inicial e a continuada cumprem papéis diferentes e que a
obtencdo do titulo de licenciado ndo finaliza o processo de formacdo, entendendo que a
formacao de um educador deve ser continua como forma de ter sua pratica sempre refletida.
Muito embora em vdrias situagdes esses dois termos, “continuada” e “permanente”, sejam
usados como sindnimos, queremos aqui diferencia-los, definindo que ha uma quebra,
saudavel e necessaria, na passagem da formagdo inicial para a formacdo permanente e ndo
uma continuidade (GOUVEIA, 2012). H4, de nossa parte, uma oposi¢do a ideia de formacao
continua como compensatoria, uma vez que essa formacao ocorre sempre, ao longo da vida
profissional, tendo ou ndo o professor uma boa formacao inicial. A formagdo continua em
servigo tem como contexto o ambiente profissional e ndo o académico. A relacdo ocorre entre
profissionais e ndo entre professor e aluno. Tais caracteristicas explicitam que as diferencas
entre elas existem e nos ajudam a tornar observavel que ndo sdo de natureza compensatoria.

Devemos também considerar que, quando falamos em uma formagdao que tem por
objetivo o desenvolvimento profissional, ndo podemos deixar de destacar que estamos nos
referindo a uma formagdo que se estende ao logo da vida. Portanto, falamos de um processo
mais amplo que inclui desde aspectos socioecondomicos, como a classe social do docente, seus
valores, habitos, ideais, a formacao académica, a educagdo basica que percorreu, a qualidade
dessa escolarizacdo, se fez ou ndo o curso Normal ou a Habilitacdo Especifica para o
Magistério; se cursou o ensino superior, incluindo se fez ou ndo uma pds-graduagdo; a
formagao continua em servigo e até os cursos, oficinas, palestras. Todo este percurso de
formacgdo traz e deixa suas marcas, que constituem um sujeito que influencia na atuacao do

profissional como coordenador pedagogico. Nas palavras de Marin (1995):

A atividade profissional dos educadores ¢ algo que, continuamente, se refaz
mediante processos educacionais formais e informais variados,
amalgamados em dicotomia entre vida e trabalho, entre trabalho e lazer.
Com as contradi¢cdes, certamente, mas, afinal, mantendo as inter-relacGes

26 ~ . . ~ .. A s . .,
Acdo apoiada em diferentes concepgdes, na maioria das vezes sem consciéncia e sem diferencia-las.
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multiplas no mesmo homem. O uso do termo educacdo continuada tem a
significacdo fundamental do conceito de que a educagdo consiste em auxiliar
profissionais a participar ativamente do mundo que os cerca, incorporando
tal vivéncia no conjunto dos saberes de sua profissao (MARIN, 1995, p. 19).

Outro aspecto que nos ajuda a referendar a importancia da formacao continua em
servico ¢ a relagdo da qualidade de educacgao que ela pode trazer.

Se defendermos que uma escola democratica ndo se caracteriza apenas pelo
atendimento a toda da demanda, mas também pela qualidade da educacao oferecida a todos os
alunos atendidos, ndo podemos deixar de defender que essa escola publica, que requer

qualidade, precisa, dentre outras coisas, de:

a) um espaco de formagdo continuo em servico que garanta a possibilidade dos
professores e coordenadores pedagdgicos refletirem sobre suas praticas;

b) um coletivo para discutir as questdes que afetam essa escola, incluindo, com
especial atencdo, as relagdes que envolvem o ensino e a aprendizagem que

acontecem no contexto escolar.

Portanto, nessa Otica, a formacdo continua em servi¢o, por guardar caracteristicas
especificas e estar voltada para qualificagao profissional, também ¢ politica publica e deve ser
foco de atengdo do Estado, como principal responsavel por planejar, organizar, gerir uma
escola publica de qualidade social.

Apresentamos, a seguir, um quadro da politica publica, a partir de 1970, para se ter

uma breve ideia da visdo da formagdo continua em servigo presente na legislagao.

Quadro 2 — Legislacao geral sobre formagao continua

(Continua)
Legislagao O que diz
Lei Aperfeicoamento e atualizagdo do professor e especialista em
5692/71 educacdo pelo sistema de ensino.

Epoca marcada pela reciclagem e multiplicadores.

Constituicao Fica garantida a valorizagcdo dos profissionais do ensino como direito
1988 social e assegurado nas politicas publicas e educacionais.
Artigo
206

Inciso V
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Quadro 2 — Legislacdo geral sobre formagao continua

(Conclusido)
LDB Incorpora a formacao e a carreira do magistério no titulo
9394/96 “Dos profissionais da educagdo”. Trés artigos (61, 63 e 67) sao
usados para fundamentar a formagdo continua.
PNE Define politica global de formacdo e valorizacdo do magistério,

10172/2001 | implicando: formagdo profissional inicial, condi¢des de trabalho,

salario, carreira e formagao continuada.

2003 Criagdo da Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores da

Educacao Bésica.

Lei Regulamenta o FUNDEF, apresenta a necessidade de criagdo de
9424/96 planos de carreira e remuneragdo ao magistério € preve recursos para
a formacao inicial e continuada.

11494/07 Regulamenta o FUNDEB e ratifica que os planos de carreira e
remuneracdo deverao contemplar a capacitagdo profissional voltada

para formacao continuada.

Portaria N° | Institui a Rede Nacional de Formagao Continuada dos Profissionais
1.328, de 23 | do Magistério da Educacdo Bésica Publica para apoiar as agdes de
de Setembro | formacao continuada.

de 2011

Fontes: Escola de Gestores da Educagao Basica, Santos, 2010, Portal do Ministério da Educagdo e Cultura

(MEC).

Podemos observar que ha uma preocupag@o em assegurar e valorizar a formagao dos
professores, entretanto constata-se que nao hd mengdo a figura do coordenador pedagdgico
como formador. Todas as leis se referem exclusivamente a formacao do professor, inclusive
na LDB. Uma compreensdo possivel € que a pratica gera conhecimento, que deve ser objeto
de reflexdo do grupo de professores, mas sem mencionar a presenca de um formador em
servico que pense e planeje essa formacdo, de modo compartilhado com a equipe de
professores. Nessa medida, segundo Imberném?’ (2010, p. 44), a formagdo permanente
deveria fomentar o desenvolvimento profissional e institucional do professorado,

potencializando um trabalho colaborativo para transformar a pratica, considerando ndo s6 a

*7 Este autor usa a expressio formagdo permanente para se referir ao que aqui chamamos de formagdo continua
em servigo.
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dimensdo técnica, mas a politica inclusive. A ideia da formag¢do no proprio contexto de
trabalho, colocando em foco o professor como autor da sua formagdo, também ganha forca

nas palavras de Novoa:

[...] alogica da formacdo continuada deve ser centrada nas escolas e deve ser
centrada numa organizagdo dos proprios professores (1997, p. 2).

Atualmente, autores como Imbernén (2010) e Tardif (2011) alertam que ndo podemos
separar a formag¢do do contexto politico e social, porque estdo intimamente ligados e por essa
razao temos de pensar em formagdo docente (grifo meu) para colocé-la dentro do campo
profissional e, portanto, ligada ao contexto de trabalho. Imbernén (2009) tem trazido a ideia
de desenvolvimento profissional. Para o autor, embora a formagao permanente seja um fator
decisivo para a melhoria e manutengdo da qualidade do ensino, esta ndo ¢ suficiente. O
professor € um sujeito historico, também vive as contradi¢des sociais, econdmicas, politicas e
culturais e sO6 conseguira conquistar sua autonomia na medida em que puder tratar dessas

contradi¢gdes no contexto profissional. Ele afirma:

Em definitivo, o futuro requerera um professorado e uma formacéo inicial e
permanente muito diferente, pois a educacdo e o ensino (e a sociedade que a
envolve) serdo muito diferentes. Paradoxalmente, a formacdo tem, por um
lado, que se submeter aos designios desse novo ensino e, por outro, deve
exercer ao mesmo tempo a critica diante das contradi¢des do proprio sistema
educativo e do sistema social IMBERNON, 2009, p. 25).

Afinal, ter as contradi¢des discutidas também ¢ um caminho para qualificar as praticas
e, assim, ampliar as possibilidades de agregar maior qualidade as redes com as quais
trabalham os professores. Embora nao seja objeto dessa dissertagdao aprofundar as diferentes
formagdes feitas pelos sindicatos, bem como de outras instituicdes (como ONGs, por
exemplo), na forma de congressos, encontros, jornadas, oficinas etc., lembramos que estas
cumprem um papel importante na discussdo dessas contradicdes.

A consciéncia da importancia das politicas de formacao continua em servico e de sua
estreita relagdo com o ganho de qualidade para a educagdo ¢ urgente, uma vez que sao as
politicas de Estado que sustentam os bons planos de formagdo. Sem tal sustentacdo, os planos
sdo modificados a cada gestdo, ndo ganham apoio, ndo ganham ‘“historia de vida” e assim
vivem um eterno processo de reconstrugdo-desconstrucdo, que em nada contribuem para uma

formacao que efetivamente tenha bons reflexos na pratica docente.
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Conforme citado anteriormente, as modalidades de formacao, universitaria inicial e,
continua em servigo, por si s6 ndo explicitam as concepgdes que carregam. Por essa razao,

vamos, aqui, discutir duas concepgdes que nos parecem mais recorrentes.

1.2.3 Formacgdo transmissiva

Ensinar, treinar, avaliar e reciclar sdo terminologias que discutimos acima, apoiados
em Marin (1995) e que se adéquam muito bem a concepg¢ao transmissiva de formacao, alias,
sdo termos que nos ajudam a compreender como funciona uma formagdo que acredita que a
relagdo entre quem aprende e quem ensina acontece por meio da transmissdo, ou seja, de
“quem sabe para quem nao sabe”.

Pode parecer simples e, para alguns, at¢ um caminho logico, afinal, quem sabe tem de
“passar” o que sabe a quem ndo sabe. Parece justo e democratico, mas uma anélise um pouco
mais profunda nos ajuda a compreender que os pressupostos que sustentam tais ideias
guardam principios que ndo poderiam ser chamados nem de justos nem de democraticos.

Apoiados numa visdo técnica racionalista, os que praticam a formacao de professores
com referéncia numa concepg¢do transmissiva trabalham com o conhecimento de uma forma
autoritaria, dividindo os docentes entre os que sabem, tém o poder, ditam as regras; € os que
ndo sabem, pois estes devem escutar e se submeter. Do ponto de vista técnico, tem como
objetivo comunicar procedimentos para garantir que todos os passos sejam seguidos sem
nenhum tipo de variagdo, portanto uma forma que se vale do controle para verificar
resultados. E também importante observar o papel do modelo, pois, uma vez formado nessa
perspectiva, a tendéncia do professor ¢ a de realizar esse mesmo procedimento com os seus
alunos. O modelo transmissivo ainda carrega a desvantagem de propiciar uma mudanga maior
no discurso, pois em geral se realiza pela repeticao, ao invés de se orientar pela efetiva
mudanca na pratica, a qual rarissimas vezes ¢ considerada. Nessa concepg¢do, a visdo
individualista ¢ preponderante. Porém, isso ndo quer dizer que, diante da transmissdo de uma
informacao, cada um entenda de uma forma, mas, conforme afirma Imbernén (2009, p. 33),
ha uma descontextualizagdo, o que acaba fragilizando as construgdes coletivas. Bons
exemplos deste tipo de formagdo sdo os cursos de curta duragdo, palestras, oficinas, enfim,
intervengdes formativas que acontecem sem considerar o ambiente de atuagio do professor. E
importante dizer que aqui ndo defendemos que os professores devam deixar de participar

destas situagdes, pois, efetivamente, elas trazem contribui¢cdes na perspectiva da ampliagao
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cultural e até mesmo no repertorio de situacdes didaticas. Nossa oposicdo estd no fato de
selecionar este formato como eixo predominante da intervengdo formativa, o que, do nosso
ponto de vista, seria um equivoco. A critica aqui feita ¢ a tendéncia de tal modelo
transmissivista se transformar em politicas de formagao. O que ndo tem sido raro.

Conforme ja comentado, ndo sdo poucas iniciativas que visam fazer a formacao dos
professores, ndo s6 da rede particular, mas também da rede publica (que a cada dia amplia as
suas ofertas), além de garantir um formador, na figura do coordenador pedagogico®, em cada
escola, como ¢ o caso da PMSP. Entretanto, ndo podemos dizer que haja satisfacdo dos
professores e coordenadores pedagodgicos com relagdo a formagao. Sobre isso, Imberndn nos

ajuda a pensar:

Atualmente, programa-se e se oferece muita formacdo, mas também ¢
evidente que ha pouca inovagdo ou, a0 menos, a inovagdo ndo é proporcional
a formagdo que existe. Talvez um dos motivos seja que ainda predomina a
formacdo de carater transmissora, com a supremacia de uma teoria
ministrada de forma descontextualizada, distante dos problemas praticos do
professorado e de seu contexto, baseado num professorado médio, que tem
uma problematica sempre comum, mesmo ciente de que nenhuma dessas
coisas existem (2009, p. 35).

As ideias de Paulo Freire também nos ajudam a finalizar, temporariamente, essa breve
definicdo quando nos lembra de que ¢ preciso uma perspectiva critica em educagdo e
formagdo. A formagdo técnica em si ndo forma para a liberdade porque ndo ¢ politica, ndo ¢
dialogica e nem colaborativa, portanto, se grande parte das escolas e, porque ndo, das redes de
ensino, se apoiam nesse modelo transmissivo de formagdo, ¢ urgente que se coloque em
discussdo essa forma de pensar e conduzir a formagdo, pois, como dizia Paulo Freire (1970):
ndo ha escola neutra. Portanto, optar por uma concep¢do de formagdo ndo ¢ uma atitude
neutra, pois esta tem uma implicagdo direta na formacdo do aluno, e, mais do que isso, no
cidadao que se forma. Se ha em nossos sistemas ou redes de ensino uma maior presenga da
concepgdo transmissiva de formagao, muito provavel esta esteja a disposi¢do da manutencao

de algum interesse de organiza¢do de poder ou da aceitacdo irrefletida da ideologia vigente.

28 . Arria A

Em algumas redes, o nome”’coordenador pedagogico” recebe outra nomenclatura. Nossa referéncia é ao cargo
ou fung@o atribuida a quem tem o papel na escola de, dentre outras atividades, ajudar o professor na sua tarefa de
ensinar, no contexto da formag¢ao continua em servigo.



57

1.2.4 Formacdo reflexiva

[...] Ndo se pretende “ensinar” a fazer o plano de formagdo, mas sim ajudar a
pensar a equacionar o problema, a partir de um conjunto informativo,
tedrico, e da referéncia a experiéncia concreta (CANARIO, 2002. p. 4).

Se a defesa da formagdo reflexiva como a melhor possibilidade de avanco da
qualidade da agdo profissional do professor j& circula em tantas esferas da educagdo, o que
sera que a impede de se efetivar nos espacos de formagdo, especialmente, nas escolas? Que
implicagdes e consequéncias essa concepcao de formagdo carrega que sua implementacao seja
tao dificil?

Segundo Carlos Marcelo Garcia (1992), o conceito de reflexdo, atualmente, ¢ usado
em diferentes contextos e com significados diferentes, convocando-nos a conceituar o que

entendemos como “reflexao”.

O conceito de reflexdo esta a ser actualmente utilizado em diferentes
contextos e com diferentes significados. Temos procurado mostrar a sua
complexidade, bem como o risco que existe em assumi-lo sem aprofundar os
seus diferentes significados. Para mobilizar o conceito de reflexdo na
formag@o de professores é necessario criar condigdes de colaboragio e de
trabalho em equipe entre os professores, que facilitem e justifiquem a
aplicagdo de modelos e de estratégias reflexivas (GARCIA, 1992, p. 64).

Para comecar essa necessaria ¢ complexa discussdao, como nos alerta Garcia (1992),
pensamos ser importante trazer alguns autores para ajudarem a compreender a natureza do
que aqui estaremos chamando de reflexdao. John Dewey (1859-1952) propunha uma educacao
por acdo, pela experiéncia e acreditava que a aprendizagem se realizava na troca dessas
experiéncias. Para ele, aprender implicava na possibilidade de pensar em grupo e na
necessaria aproximagdo da teoria com a pratica. Neste sentido, defendia que a experiéncia
educativa ¢ reflexiva e que essa reflexdo se da a partir das possibilidades que os alunos tém de
ter problemas para resolver e trocar essas vivéncias. Segundo o autor, poder discutir a
experiéncia sem nenhum impedimento ¢ um processo de democratizagao. Portanto, entendia a
escola como um espago permanente de reconstru¢ao da experiéncia, caminho pelo qual
acreditava se realizar a aprendizagem. Outro autor ¢ Donald Schon, que, inspirado nas ideias
de Dewey, por volta dos anos 70, comegou a se debrucar nos estudos sobre a reflexdo a partir
da acdo. Foi desses estudos que hoje recebemos a contribuicao de dois conceitos que muito
nos ajudam a compreender a formacao reflexiva: reflexdo na pratica e reflexdo sobre a

reflexdo na acao.
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A reflexdo na acdo diz respeito ao conhecimento ja acumulado usado na pratica
profissional, relacionado ao saber-fazer, um conhecimento que se manifesta diante do
imprevisto e que tem como base a concepgao que sustenta o seu trabalho. A reflexao sobre a
reflexdao na acao se refere ao momento no qual o professor se distancia da propria pratica ¢ a
toma como objeto de estudo. E nesse momento que o professor obtém elementos para rever se
sua pratica esta articulada de modo coerente com a sua concepg¢do, sua forma de pensa-la e
planeja-la. E quando consegue a melhor condigdo para o replanejamento da sua a¢do. Com
certeza, esta reflexdo ganha maior potencial se puder ser feita em parceria com outros olhares.
Sendo assim, trazer esta reflexdo sobre a pratica na formag¢do continua em servi¢o a torna uma
situacdo privilegiada de avango profissional.

Ao ter sua pratica refletida, o professor pouco a pouco passa nao s a saber fazer, mas
a saber explicar o que fez e, por fim, a saber justificar o que fez. Esta ultima dimensao
proporciona a ele o alcance de uma autonomia profissional, que o coloca num outro patamar
de conhecimento, aquele que o torna capaz de responder de modo apropriado ao contexto e
demanda que se apresenta diante de uma decisao.

Mas, se até aqui falamos da pratica, onde ficaria a teoria? Trata-se de olhar para a
teoria de outro lugar. Olhar para uma teoria atrelada a pratica que a explica, a sustenta, e neste
movimento ganha sentido. Nao hé teoria sem pratica e nem pratica sem teoria. O que se busca
nesta reflexdo ¢ uma teoria da pratica. Nao ha modo melhor de se realizar esta reflexdo sendo
na formagdo continua em servi¢o, momento em que as praticas sao trazidas e refletidas a luz
das teorias, numa intensa troca entre os pares. Sobre o lugar da teoria, Henry A. Giroux, em

entrevista concedida a Manuele Guilherme (s/d), afirma:

Se a aprendizagem ¢ uma parte fundamental da transformagdo social, a
teoria ¢ um instrumento essencial para o estudo de toda a gama de praticas
diarias que circulam através das diversas formagdes sociais ¢ para a
descoberta de melhores formas de conhecimento e modos de intervengdo
para contrapor aos desafios de um autoritarismo crescente ou de um
pessimismo fabricado®.

Retomando, podemos observar que tanto Dewey como Schon relacionaram a ideia de
reflexdo a de experiéncia ou a de pratica. Ideias que vao também estar presentes em todos os

autores que pesquisaram a concepc¢ao de formagao reflexiva.

*  Esta entrevista foi publicada em inglés, na revista Language and Intercultural

Communication, 6(2). Agradecemos aos responsaveis por esta revista a autorizagdo concedida para a publicacio
da versao portuguesa. Disponivel em: <http://www.henryagiroux.com/RoleOfCritPedagogy Port.htm>. Acesso
em: 25 maio 2013.
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Nossas questdes iniciais faziam referéncia a dificuldade de se realizar esse tipo de
formagao e, pela proposta de Donald Schon, podemos reparar que ja ha uma implicacdo no
ato da reflexdo, que poderia ser compreendida como um elemento impeditivo: que ¢ o de
olhar para a propria pratica. Podemos observar esta manifestacdo com os erros e os acertos,
afinal encontrar no proprio “erro” a sua superacdo exige um ato de coragem e despojamento.
Vamos buscar mais elementos para a questao.

Isabel Alarcao (2011), ao discutir as ideias de Donald Schon, identificou-se com elas e
passou a trabalha-las, reiterando a formag¢dao como um ato de se repensar, repensar a propria
pratica rumo a autonomia profissional, recuperando a ideia, trazida também por Donald
Schon, das agdes colaborativas entre a comunidade. Ao pensar sobre as dificuldades dessa
concepgao, alerta Alarcdo que a reflexdo tem mais de um nivel e para que ela se efetive ¢
preciso avangar do seu primeiro nivel, o descritivo, para um nivel critico. Segundo a autora,
para essa passagem acontecer, ¢ preciso de ajuda de um formador que coloque novos
problemas que convoquem o profissional a olhar sua pratica sob outros angulos. Interessante
aparecer a necessidade do bom formador!

Paulo Freire (1996) defende que, na formagao permanente dos professores, 0 momento
fundamental ¢ o da reflexo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a prética de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. Nenhum profissional esta protegido da
duvida.

Numa perspectiva mais politica, encontramos no material produzido pela Escola de
Gestores da Educagao Bésica no Estado do Espirito Santo (2010) a referéncia sobre a pratica

reflexiva:

[...] a pratica reflexiva tem um carater emancipatorio, quando ¢ capaz de
perceber ¢ desmistificar as desigualdades e injusticas que se produzem na
sala de aula, a partir da propria agdo do professor e dos alunos (RIBAS;
CARVALHO, 2003, p. 42-43).

Nesta pesquisa, entendemos a formagdo dos professores na concepcao reflexiva, na
perspectiva teorica dos autores aqui referenciados, pois se trata de uma formacao realizada no
contexto profissional, que toma as praticas como objeto de estudo, reconhece-as como fonte
de produgdao do conhecimento e busca nelas as teorias sobre as quais se sustentam. Sao
realizadas por meio dos registros profissionais e tém como meta a constru¢do de comunidade
de praticas, redes de inovagdes e comunidades colaborativas, conforme sugere Imbernon

(2009). Também ndo ¢ possivel perder de vista o cardter emancipatdrio da reflexdo.
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Precisamos evitar a tendéncia a dicotomizar o politico do pedagdgico, construindo, assim,
uma fragilidade para todos que hoje compdem o grupo dos subordinados. Giroux ¢ brilhante
no esclarecimento dessa ideia: “[...] os professores deveriam se tornar intelectuais
transformadores se quiserem educar os estudantes para serem cidaddos ativos e criticos”
(1997, p. 163).

Para Giroux (1997, p. 163), ¢ essencial o educador tornar o pedagdgico mais politico e
o politico mais pedagogico. Essa nova competéncia pedagogica pode se originar na propria
pratica, no movimento dialético agao-reflexdo-acao, no dia a dia da experiéncia vivida.

Pode-se observar que tomar parte de uma formagdo que tem como base a reflexdo
envolve um despojamento ao qual nem sempre e nem todos estdo disponiveis. Portanto, o
formador deve saber exatamente como intervir, antecipar suas agdes no planejamento,
levando em conta o sujeito da formagdo, sua histéria, onde acontece a histéria local da
formacao e, sobretudo, que saiba valorizar o conhecimento local produzido para, a partir dele,
avancarem em novas diregdes, com o conjunto de professores que compde a escola. Portanto,
chegar com belos planos elaborados, mas que nao fagam sentido para aqueles que tomarao
parte dele, pouco ajudard. O que importa, nesse momento, ¢ que os envolvidos no projeto

tenham consciéncia e reconhecam o problema que o plano de formacao vai focar.

1.2.5 Auséncia de formacdio

Embora ndo se configure como um conceito, ndo podemos deixar de comentar a
auséncia de formagdo continua em servigo de professores, que existe no nosso pais. Sabe-se
que hé avangos nos estudos e nas pesquisas a respeito dessa auséncia. Ao que parece, € um
desafio conseguir levar aos mais diversos cantos do territdrio nacional a ideia da formagao
continua em servigco de professores, compartilhar a sua importancia € o seu proposito,
explicitar a sua relagdo com a profissionalizagdo do professorado € o quanto esta pode
contribuir para a qualidade da educagdo. H4 uma ideia de que a repeticdo ano a ano dos
conteudos, da forma como ensina-los ou da permanéncia dos professores na mesma série
poderia justificar a auséncia de formagdo. No entanto, ndo ha como pensar o ensino descolado
de quem aprende. Por essa razdo, nao compartilhamos dessa ideia, uma vez que a mudanca
das turmas de alunos apresenta uma variacdo que por si sO ja justificaria a formagao.
Entendemos que essa variagao, tal como apresentam as teorias de aprendizagem, demandam e

justificam a existéncia da formagdo a qual devera ter como um dos seus principais focos a
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relagdo entre os contetidos, a didatica especifica e os alunos reais que estdo na sala de aula.
Por essa razdo, as experiéncias exitosas de formacdo continua em servigo precisam ser
amplamente divulgadas, por um lado porque passam a ser um modelo e por outro porque,
como diz Alipio Casali (2011, p. 15- 40), quando uma experiéncia exitosa passa a ser
reconhecida por muitos, ela passa também a ser reconhecida como direito, pois muitos passam

a reivindica-las.

1.2.6 A resisténcia dos professores tem diferentes origens

E necessario tomar cuidado ao trazer a pretensa “resisténcia” como defesa do
professor para empenhar-se em sua formacao. Em primeiro lugar, parece necessario destacar
que, embora haja uma tendéncia a se considerar a resisténcia como algo negativo, nem sempre
ela deve ser concebida desta forma. Quando tomada, por exemplo, dentro da perspectiva ética,
ela pode assumir um carater bastante valoroso, tal como resistir a corrup¢ao, ao desrespeito e,

da mesma forma, a resisténcia politica que pode estar a servigo da garantia de um direito.

Finalmente, deve ser enfatizado, fortemente que o valor ultimo da nogéo de
resisténcia tem de ser avaliado na base do grau em que ela ndo apenas
provoca o pensamento critico e a acdo reflexiva, mas, o que ¢ mais
importante, com relacdo ao grau em que contém a possibilidade de
galvanizar lutas politicas coletivas em torno das questdes de poder e
determinagdo social (GIROUX, 1986, p. 150).

Sendo assim, ndo se pode cair na fragilidade de se qualificar as diferentes
manifestagdes da resisténcia dos professores como ruins. Como todas as manifestagoes,
analisa-las isoladamente ¢ partir para um caminho equivocado, em geral com conclusdes
comprometidas. Por essa razdo, ao analisar as resisténcias, ¢ fundamental estabelecer alguns
elementos, entre eles o contexto em que estas se manifestam, as causas que as promovem, as
formas como elas se realizam (considerando que nem sempre estdo explicitadas), e as suas
diferentes manifestacdes. Assim, analisadas, pode-se trilhar um caminho que nao tenda a uma
polarizacao entre o “bem e o mal”, fazendo uma analise psicologizante que pode encobrir uma
luta provocada pelas contradi¢@o existentes na relagdes de poder que ali estdo estabelecidas.

No processo de formagdo continua em servigo, sdo bastante comuns as manifestacdes

de resisténcia docente, se considerarmos, como até aqui defendemos, que a formagado visa a

transformagao da pratica.
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Consideramos necessario discutir a resisténcia que se forma a partir dos planos de
formagao que se distanciam dos sujeitos envolvidos. Iniciar uma formagdo que visa a reflexao
da pratica sem que, por exemplo, os professores tenham um reconhecimento da necessidade
desta formacao, por si s0, ja € um modo de se afastar, pois ndo ha um sentido que possa
convoca-lo a este desafio.

Dessa forma, ¢ fundamental que nos processos de formacdo seja considerado o
contexto no qual vivem os professores, para compreender, por exemplo, a razdo de nao
fazerem para si questdoes que os levem a ter necessidades de agdes formativas. Se elas nao
existem, ou ndo se apresentam, este pode ser o passo inicial do plano de formagao:
compartilhar o problema que pode mover um grupo a estudar, rever suas praticas. Sem
coautoria, a formagdo continua em servico. Mesmo sem a intengdo, torna-se um processo
transmissivo, que pré-determina olhares, impde a participacdo e reduz o professor a um
sujeito passivo.

Ora, se queremos na educacdo professores como intelectuais ativos, conforme diz
Giroux, que efetivamente construam sua pratica, sejam atores da propria cidadania,
certamente teremos de olhar para estas resisténcias de modo mais cuidadoso, considerando as
condi¢des que as determinam, trazendo esses professores para a participagdo, como passo
inicial dos planos de formagao.

Nao se pode garantir que esse caminho acabe com as resisténcias, € nem seria esta a
intencdo, mas, ao perceber a possibilidade do docente participar como sujeito do
conhecimento, sentindo que suas contribui¢cdes tém valor real, evidencia-se a dimensdo da
importancia que cada um tem nesse processo, podendo levar o professor como sujeito a

reflexd@o sobre as causas de tais resisténcias e, na medida do possivel, supera-las.

1.3 O papel do coordenador pedagdgico

“O coordenador pedagdgico ndo pode ser exitoso sozinho. Ele sera se os
professores também forem exitosos. Ele ndo pode ser feliz sozinho. Todos
precisam ser felizes.” (José Cerchi Fusari, 2013)

Neste subitem, vamos nos deter na funcdo do coordenador pedagodgico, buscando
compreender como alguns autores tém entendido seu papel na organizagdo escolar para situar
como, nesta pesquisa, ele serd considerado. Sdo varios os estudos que focam essa temaética,

alguns deles citados na introdugdo, tais como a coletdnea de artigos sobre o coordenador



63

pedag(')gico30, organizada por Almeida e Placco, as pesquisas organizadas pela Fundacao
Victor Civita, teses, dissertacdes, além de vasta publicacdo de artigos de circulacdo nos meios
académicos.

Pensar o papel do coordenador pedagogico na escola nao ¢ uma tarefa facil, na medida
em que ¢ preciso considerar as suas varias atribuicdes dentro de um contexto especifico de
trabalho. Entretanto, também ndo € possivel se aceitar, passivamente, a situagdo que hoje ele
vive dentro da escola, pois cabe a ele realizar as mais diversas atividades, em sua maioria fora
das suas funcdes, como revela a pesquisa de Placco, Almeida e Souza (2011). Embora muitos
coordenadores pedagogicos se reconhecam com a responsabilidade de formadores, a mesma
pesquisa revela que na pratica isso pouco acontece. Do nosso ponto de vista, reverter essa
situagdo ¢ um desafio de grande relevancia, pois ter o coordenador pedagdgico como
formador da equipe de professores significa ampliar a possibilidade da realizagdo da formacgao
centrada na escola, abrindo aos professores a possibilidade de voltar aos seus trabalhos com
os alunos, coletivamente, num movimento reflexivo, que articule as praticas com as teorias e,
assim, se produzam avang¢os ndao s6 na aprendizagem dos alunos, como também na

profissionalizagdo do professorado.

E esta articulagdo entre novos modos de organizar o trabalho e novos modos
de organizar a formagao (centrada no contexto organizacional) que facilita e
torna possivel a produgdo simultdnea de mudangas individuais e coletivas.
Os individuos mudam, mudando o proprio contexto em que trabalham
(CANARIO, 2002, p. 4).

Mas, afinal, qual seria o papel dos coordenadores pedagdgicos na escola na opinido de
alguns autores?

Bruno (2007) apresenta trés visdes que ajudam a pensar esse papel: a primeira ¢ a de
que ele ¢ o representante dos sistemas de ensino, cuja responsabilidade estd na implementagao
dos principios e propostas pedagogicas das redes de ensino; a segunda ¢ a de que ele deve
realizar a formacao dos professores na perspectiva de construir uma visao de escola; a terceira
¢ a de que ele deve dar sustentagdo tedrica a partir da qual sera construido o projeto da escola
(BAPTISTA, 2009). Ou as trés conjuntamente e articuladamente.

Podemos observar que a autora inclui a perspectiva da implementacdo da politica
vigente na rede, da formacdo e da base tedrica. O que de certa forma nos ajuda a dar

fundamentagdo para esta pesquisa, uma vez que queremos focar a implementacdo de um

% Trata-se de uma colegdo, publicada pela Editora Loyola, composta de véria livros com artigos escritos por
diversos autores que se debrugam sobre temas que envolvem o Coordenador Pedagogico.
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material de ensino na perspectiva da formagdo continua em servigo. Considerando a visdo da
autora, ao coordenador pedagodgico caberia a responsabilidade de levar aos professores o
material indicado pela politica vigente, no caso da pesquisa os Cadernos e apoio e
aprendizagem, para ser discutido do ponto de vista tedrico e didatico nos espagos de formagao
Mais a frente, discutiremos este aspecto.

A pesquisa de Franco (2008), publicada na Revista Multiplas Leituras, que buscava

identificar a especificidade do trabalho pedagogico, conclui:

r

O trabalho do coordenador pedagdgico ¢ uma atividade voltada
essencialmente a organizacdo, a compreensdao ¢ transformagdo da praxis
docente, para fins coletivamente organizados e eticamente justificaveis.
Assim cabera a coordenacdo pedagdgica organizar espacgos, tempos €
processos que considerem:

* Que as praticas educativas ¢ pedagogicas s6 poderdo ser transformadas a
partir da compreensdao dos pressupostos tedricos que as organizam e das
condigOes dadas historicamente;

* Que a pratica, como atividade socio-historica e intencional, precisa estar
em constante processo de redirecionamento, com vistas a se assumir em sua
responsabilidade social critica (FRANCO, 2008, p. 121).

Para Franco, ¢ tarefa do coordenador pedagdgico fazer a interpretacdo das teorias

implicitas na pratica visando a transformacgao dessa pratica. Em suas palavras:

Cabera a tarefa pedagogica na escola funcionar como a interlocutora
interpretativa das teorias implicitas na praxis, e ser a mediadora de sua
transformagdo, para fins cada vez mais emancipatorios (FRANCO,
2008, p. 121).

Esta visdo com relac¢do a de Bruno (2007) apresenta uma postura mais focada no papel
de sustentar e promover a reflexdo da pratica.

Imbernén (2009) traz as criticas feitas ao modelo de formacao, que atribuia ao
formador, ou coordenador pedagdgico quando em cargo ou funcdo na escola, um carater de
experts, que tinha como papel a atualizagdo do professorado, trazendo a ele solugdes para sua
pratica educativa. Nessa visao, hd uma concep¢do de professor “passivo” e formador
“sabido”. Para o autor, a mudanca advinda da formacgao continua em servigo s6 ocorre quando
ha o desejo do professor, portanto ndo basta s6 o formador querer. A consciéncia dessa
situagdo levou a crise e a substituicao desse modelo. Pouco a pouco, foi se percebendo que
este tipo de acdo formadora ndo colaborava na resolucdo dos problemas dos professores
porque ndo contribuia com a mudanga da pratica. Sendo assim, o que propde o autor ¢ um

formador que possa olhar para os problemas trazidos pelos professores, num movimento de
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ajuda-los a encontrar outros caminhos que levem a superagdo de problemas e consequente

mudanca da pratica.

Pouco a pouco, foi surgindo a consciéncia de que o(a) formador(a) deve
assumir mais o papel de pratico colaborador num modelo mais reflexivo, no
qual sera fundamental criar espagos de formacdo (ou de inovagdo ou
pesquisa) para ajudar a analisar os obstaculos (individuais e coletivos) que o
professorado encontra para ter acesso a um projeto formativo que o ajude a
melhorar. O formador(a) nas praticas de formagdo permanente deve ajudar a
saltar esses obstaculos para que o professorado encontre a solu¢do a sua
situacdo problematica. Apenas quando o(a) encontrar a solucdo para sua
situagdo problematica da-se uma mudanga na pratica educativa (IMBERON,
2009).

No recente material produzido pelo MEC, Coordenador Pedagégico: funcdo, rotina
e pratica (2012), as autoras Amado, Gouveia e Inoue atribuem ao coordenador duas fungdes:
de formador de professores e articulador do projeto politico-pedagdgico. Outra referéncia
importante se aproxima de uma das visdes de Bruno (2007), da qual compartilhamos, quando
afirmamos que a formagdo continua em servigo “solta” ndo terd uma vida longa, e de

Imberndn (2009), quando contesta a visao de formagao no modelo de “fiscalizador”.

Ele deixa de ser o fiscal das praticas educativas ¢ o gerente responsavel pelas
atividades burocraticas e administrativas ¢ se coloca como corresponsavel
pela sala de aula, pelo trabalho realizado pelo professor ¢ pela qualidade da
aprendizagem dos alunos. Ele faz parte do corpo docente e sua fungdo
principal vai se dividir entre a formacdo de professores e a articulagdo do
projeto politico-pedagogico. Tera de reconhecer que a sua funcdo precipua €
a de formador e articulador para ndo se deixar engolir pelas demandas do
cotidiano (2009, p. 28).

As visdes que aqui apresentamos compdem a forma como, nesta pesquisa, se entende
o papel do coordenador pedagdgico. Um papel que inclui a formagao dos professores, inserida
em uma concepcao que reconhece a reflexdo sobre a pratica como um caminho privilegiado
de transformac¢do, num movimento em que os professores possam revezar com o coordenador
o protagonismo dessa reflex@o. Essa ¢ uma a¢do do coordenador, necessaria para a execucao
do projeto politico pedagogico, ¢ marca uma forma democratica de constru¢ao do
conhecimento dentro da escola, tornando todos responsaveis pela qualidade da educacdo que

praticam. Por essa razdo, deveria se constituir numa politica publica de formagao.
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1.3.1 A formacao do coordenador pedagogico

Como consequéncia da exigéncia de uma atuacao mais qualificada, abre-se a questao

da formacgao do préoprio coordenador pedagogico:

a) Quem participa da sua formagao?
b) Quem sdo os seus pares na discussao da sua formagao?

¢) Quais sdo os seus contextos de formagao?

Vale lembrar que as consideracdes realizadas no inicio deste capitulo mostram que ndo
ha na formacgao universitaria inicial do pedagogo uma proposta que o prepare para atuar como
coordenador pedagdgico. Sendo assim, € no contexto de trabalho que devemos buscar a sua
formagao.

Essas e tantas outras questdes sdo trazidas nas falas de coordenadoras pedagogicas
quando se descrevem como muito atarefadas, sem espago para planejar o seu trabalho, para
estudar e com pouco apoio da equipe técnica. Ao que parece, € necessario pensar a formagao
continua em servico dos professores, ndo s6 como uma agdo ou “problema” pessoal,
individualizado, do coordenador pedagdgico, mas como um desafio colocado numa proposta
de construcdo de uma rede de formadores, em que cada uma das instancias da Secretaria
Municipal da Educagdo possa dar a sua contribuicdo. Em termos praticos e mais genéricos,
uma vez que cada secretaria de educagao tem o seu proprio modo de organizacao, a ideia seria
que os quadros técnicos de Orgdos centrais das secretarias fizessem a formagdo dos
formadores, no caso dos coordenadores pedagdgicos, e estes, dos professores. Todos
alinhados na mesma concep¢ao de formagdo, mas atrelados aos seus contextos de trabalho,
como ja discutido anteriormente. Essa pode ser mais uma das situagdes que aparenta ser bem
organizada no discurso ou no papel, entretanto muitos sdo os entraves para a sua realizagao.
Por exemplo, experiéncias de redes publicas em que gabinete, equipe técnica e equipe escolar
(diretores, coordenadores e professores) estao articulados a uma rede de formagao parecem ter
melhores resultados que aquelas cujo processo de formacao ¢ feito de modo isolado, ou seja,
redes que delegam ao coordenador pedagogico de cada unidade escolar a decisdo sobre a
realizacdo de processos formativos que envolvem desde a concep¢do, o formato até a

existéncia ou ndo dela. Ao contrario disso, ¢ importante que haja uma linha de acao definida
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pela politica publica de formagdo que articule todas as instancias envolvidas, de modo que
cada uma ofereca sua contribui¢do com vistas a formagao do coordenador pedagdgico.

Voltando para o foco desta pesquisa, ¢ fundamental que o coordenador tenha bons e
experientes formadores que possam reconhecé-lo como uma autoridade técnica e politica para
realizar a formag¢do continua em servigo dos professores na escola. Temos de admitir que nao
se trata de uma tarefa facil, porque implica na expectativa de que exista qualificagdo nessa
equipe técnica. Vamos buscar no organograma da RME-SP onde estdo as instancias de
formacao e como elas se relacionam.

Organograma 1 — da Secretaria municipal de Educagao

Gabinete do Secratario § - - - - - - - Conselho
Municipal
| de Educacio
Secretario Adjunto

[
Chefia de Gabinete

% Assessoria de Assessoria Assessoria
Ajf:m:: g Comunicaca Téenica ede Especial
e Imprensa Planejamento Sala CEU
Coordenadoria Diretorias
Geral dos Nicleos Regicnais
de Agdo Educativa de Educacio
CONAE DRE
z |
Divisdo I:Hnturll Divisao
de Recursos Micleo Técnico de Orientagao Administrativa
Humanos Técnlca - DOT da SME
Escolas

Fonte: <http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/anonimo/quemsomos/quemsomos.aspx?MenulD=165>.

Sao varios os aspectos envolvidos no organograma acima. A breve analise que aqui
realizamos tem como foco os aspectos da politica pedagogica.

O primeiro ponto de andlise ¢ como se estabelecem as relagdes entre as instancias de
defini¢cdes e execucdo da politica pedagdgica. Conforme apresentamos, ¢ nessa relagdo que

poderia ser construida uma rede de formacdo em que todos os envolvidos tivessem o seu
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espago para refletir sobre o que fazem. Neste organograma, o que observamos ¢ a existéncia
de quatro instancias que se aproximam de modo direto as politicas pedagogicas: gabinete,
Diretoria de Orientagdo Técnica (DOT), Diretoria Regional de Ensino (DRE) e as escolas.
Buscando no organograma compreender onde estdo os pontos de ligacdo entre elas, podemos
observar que hd uma relagdo direta entre gabinete, DRE e escolas e outra relagdo entre o
Gabinete (CONAE) e DOT. Portanto, ha uma quebra observada na relacao entre o DOT e a
DRE. Se recuperarmos o que dissemos sobre a importancia da rede de formagdo, esta quebra
demonstra uma impossibilidade nesta construgdo. Trata-se de um aspecto que nos chama a
atencdo. Ao sair do gabinete, as politicas ganham corpo dentro do DOT e DRE. Entdo, como
podem fazer caminhos diferentes? Do ponto de vista hierdrquico, também observamos mais
uma estranheza, dado que as DREs aparecem num patamar superior ao do DOT, que seria o
orgao responsavel por “disparar” as politicas pedagdgicas.

Embora ndo aparega no organograma, devemos lembrar que dentro de cada DRE ha
um DOT chamado DOT-P, que funciona como um DOT local. Esta estrutura poderia resolver
a questdo das conexdes, mas, segundo organograma nos sugere, ndo o faz em fun¢ao da
auséncia de um elo que o ligue as DREs ao DOT central, vamos assim chamar. Retomando a
ideia de que equipes técnicas deveriam ser responsaveis pela formag¢do do coordenador
pedagogico e este, dos professores, quem neste organograma faz a formagao do coordenador?

Se entendermos que gabinete ¢ DOT juntos pudessem definir as politicas, caberia as
DRE:s levar essas politicas as escolas, por meio das formagdes tanto dos professores como dos
coordenadores pedagdgicos. No entanto, para que isso acontecesse, DOT e DRE precisariam
estar diretamente ligados numa linha de decisdo vinda do gabinete, o que ndo ocorre de

acordo com este organograma. Sendo assim, podemos nos perguntar:

a) Qual a politica de formagao nesta estrutura?

b) De onde vem o encaminhamento politico pedagogico para as escolas, da DRE ou
do DOT?

c) Sera possivel assegurar a politica tal como pensada pelo Gabinete as escolas dentro

dessa estrutura?

Do nosso ponto de vista, retomando a ideia de rede colaborativa de formagao, ha uma
quebra que dificulta muito a constru¢do de um caminho onde todos os passos da implantagdo

e implementacdo das politicas possam ser realizados com sucesso. Ao que parece, no
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organograma, o DOT caminha em paralelo as DREs por conta propria, sem articulagdo com
outras instancias.

Podemos tentar pensar numa alternativa que se aproxime mais de uma estrutura de
rede. Neste caso, manteriamos a proximidade de DOT ao gabinete na elaboragdo e defini¢ao
das politicas pedagbgicas e criariamos uma ligacdo direta entre DOT e DREs’'. Nela, DOT
daria a linha politica e participaria dos planejamentos junto as DREs para a chegada dessas
politicas as escolas. Seria outra estrutura dada proposta de mudancga nas relagoes.

Nossa maior questdo esta na DRE, uma vez que pelo organograma esta tem um
funcionamento de modo independente do DOT. Se assim for, ¢ possivel se compreender as
dificuldades encontradas pelas equipes escolares quando se queixam de ndo se sentirem
amparadas para realizagcdo das suas fun¢des. Ha um descolamento entre quem planeja (DOT e
gabinete) e quem executa (DRE e escolas). Dessa forma, ao chegar na DRE, uma orientagao
corre o risco de seguir os mais diversos caminhos, alguns mais consistentes, outros mais
deformados e alguns que ndo chegam com o peso real que deveriam ter. Com este
funcionamento, ndo ha como se construir uma rede de formadores.

O encaminhamento dado na gestao Paulo Freire/Mario Sérgio Cortella parece chegar
mais perto do que aqui defendemos. Naquela época (1989-1992), dentro do CONAE também
estava o0 DOT, mas a este cabia o trabalho com os Nucleos de A¢do Educativa (NAEs), hoje
chamado de DRESs, na perspectiva de constitui¢do de redes, por meio dos conselhos de
representantes, grupos de formagdo, proposta de interdisciplinaridade via tema gerador,
assessorias de projetos especificos etc. De forma semelhante, os NAEs se articulavam com as
escolas por meio dos conselhos de escola, projetos, grupos de formacao etc., ou seja, além de
uma organiza¢do que colocava em relacdo direta DOT — NAE — Escola, criaram conselhos
que funcionavam como um O6rgao regulador, ndo com carater fiscalizador, mas para
acompanhar as decisdoes democraticamente definidas por todas as instancias. Dessa forma, as
politicas estavam asseguradas e a rede de formagdo também, uma vez que as equipes dos
NAEs formadas pela DOT realizavam a formagdo dos professores, dos coordenadores
pedagodgicos (além dos diretores) que deveriam fazer o acompanhamento, num carater
formativo, dos professores dentro das escolas.

Portanto, temos aqui um modelo que, de certa forma, apresenta uma alternativa para se

constituir um organograma que favorega a constru¢do de uma rede de formagao.

3! Nesta analise, mantemos estas instincias, discutindo apenas o seu realinhamento e relagdes, mas numa nova
estrutura seria importante repensar o papel desempenhado pelas DREs.
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Retomando o foco desta pesquisa, pensando na chegada do Caderno de apoio e
aprendizagem (2010), que faz parte de uma politica definida pelo gabinete e DOT, como ele
poderia chegar aos professores sem que o DOT planejasse com as DREs a formagao do
coordenador pedagodgico para o trabalho com os professores? Nesse caminho, ao que parece, o
material ndo acabaria, equivocadamente, ganhando um status proprio, apresentando-se como
se fosse a esséncia da formacao? Isso ndo seria um grande erro?

Garantir uma estrutura de formagdao continua em servico também para os
coordenadores pedagogicos ¢ fundamental, mas ndo basta. Para sua atuagdo como formador
de professores, € preciso pensar na gestdo do seu tempo de trabalho como uma das condigdes
necessarias para sua atuacdo. Embora ndo deixemos de reconhecer que, no desempenho
dessas fungdes, a principal ¢ a formagao de professores, ndo podemos deixar de considerar
que existem outras tarefas de cunho organizacionais ou administrativos que também cabem a
ele, mas que devem estar a servigo da realizagdo da responsabilidade maior, que ¢ a formagao
da equipe de professores na articulacdo com a gestao pedagdgica da escola.

O que pode colaborar para assegurar uma melhor a¢ao dos coordenadores pedagdgicos
nos limites aqui propostos € o estabelecimento de uma rotina, na qual sejam analisadas as
tarefas, de acordo com a pertinéncia ao cargo, ao volume de trabalho em relacdo ao tempo
gasto para a realizagdo e a hierarquizac¢do das tarefas. Essa andlise e organizacdo do tempo
serdo mais interessantes se forem feitas em parceria com a dire¢do e compartilhada com toda
a escola. E importante que os tempos e os espacos da formagdo dos professores e o
acompanhamento dos alunos sejam garantidos pela gestao por toda a comunidade. Se a escola
¢ um espago social, em que toda a comunidade envolvida deve ter voz e, se a formagdo faz
parte de um curriculo, que ¢ a confluéncia dos determinantes da escola e de seu entorno, entdo
ndo ha como o coordenador e o diretor estabelecerem, isoladamente, uma rotina de trabalho,
divulga-la para os professores, funcionarios e pais, acreditando, assim, que todos passardo a
respeitar esta rotina somente por uma questdo hierdrquica. Se assim for, sdo as praticas
autoritarias que vao assegurar essa organizagdo do tempo e ndo o respeito e a valorizagdo da
comunidade por ela.

Um pai s6 aceitara voltar mais tarde para falar, ou mesmo s6 aceitarda agendar um
horario com o coordenador pedagdgico, se compreender o valor que uma reunido de formacao
desse coordenador com os professores tem na aprendizagem de seu filho. O mesmo acontece
internamente, pois um coordenador s6 deixara de ser interrompido quando estiver estudando

ou fazendo um planejamento no momento em que professores, funcionarios e diregdo
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compreenderem que esse momento faz parte das suas tarefas, pois ¢ quando ele se prepara
para realizar seu trabalho com mais qualidade.

Se nao houver um trabalho de convencimento do que faz o coordenador, do que se
trata o seu trabalho, em que se explicita a sua acdo, nada poderd garantir a sua rotina.
Queremos dizer que, por sua importancia, também a rotina do coordenador ¢ algo a ser
partilhado e, consequentemente, garantido, ndo s6 pela direcao, mas por toda a comunidade.

Entretanto, enquanto o proprio coordenador nao reconhecer seu papel de formador na
escola; ndo compreender o que isso significa na formacao dos alunos e no encaminhamento
dos fatos envolvidos com o curriculo escolar; ou ndo souber como desempenhar essa fungao,
sera dificil conseguir um avango efetivo, que va além dos discursos bem intencionados. Como
poderemos ver, mais a frente, nesta pesquisa, muito € feito em prol da formagao, mas pouco ¢
reconhecido como avancgo do trabalho por conta da formagao.

Nossa inten¢do, portanto, ¢ propor uma politica de formagdo que assegure um
coordenador pedagdgico que exerga efetivamente o papel de formador de professores, que
consiga agregar ao curriculo a reflexdo da pratica como eixo da condugdo do trabalho,
viabilizado num grupo colaborativo, mediado por uma gestdo que valorize e integre os
diferentes saberes aos fatos que envolvam a comunidade escolar em prol de uma melhor
qualidade da educagdo. Para que isso se efetive, hd que se viabilizar as condigdes necessarias,
dando ao coordenador pedagdgico tempo de dedicagdo ao seu estudo, planejamento,
reconhecimento das necessidades formativas, assim como a realizagao dos encontros em que a
reflexao possa ajudar na constru¢do de um projeto politico pedagdgico atrelado a um curriculo
critico e emancipatdrio, no qual possa se reconhecer como alguém também responsavel pela

maior relacdo da escola com a comunidade.

1.4 Trajetoria do coordenador pedagogico na rede municipal de ensino de Sao Paulo

Neste capitulo, vamos situar o coordenador pedagogico como servidor publico da rede
municipal de ensino de Sao Paulo. Nele, deve conter informagdes que irdo compor os dados
quantitativos desses profissionais, bem como a sua definicdo formal na legislacdo para
analisar a sua atuacdo. H4, de nossa parte, a ideia de que, no percurso histérico, algumas
caracteristicas foram construidas, determinando, assim, o lugar deste profissional.

Os dados histoéricos sobre o surgimento do cargo de coordenador pedagdgico na

Secretaria Municipal de Educacdao (SME) da Prefeitura Municipal de Sao Paulo (PMSP) aqui
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apresentados foram, na sua maioria, encontrados no Departamento de Memoria Técnica da
Secretaria Municipal de Educacdo, na dissertacdo de mestrado de Isabel Aparecida Prandina
Baptista (2009). Os dados mais recentes estdo no site da Secretaria Municipal de Educagao de

Sao Paulo e na pesquisa realizada pela Fundacao Victor Civita (2010).

1.4.1 Breve descricdo historica do cargo de coordenador pedagigico da rede municipal de
ensino na cidade de Sao Paulo

A rede municipal de ensino de Sao Paulo foi criada pelo Decreto n® 3185, em 1956,
que instituiu as “escolas ou classes singulares ou agrupadas”. Entretanto, a origem da atual
Secretaria Municipal de Educacdo (SME) aparece trés anos depois em decorréncia da Lei
5.607/59, que criou o Departamento de Ensino Primdario, o qual previa os servicos de
orientagdo pedagodgica, cuja responsabilidade técnica se definia pela implementacdo e
desenvolvimento de projetos técnicos, formacdo continua de professores e aprendizagem dos
alunos. Outro dado significativo para este trabalho foi a criagdo em 1968 do Instituto
Municipal de Educagao (IMEP), cuja funcdo, entre outras, era a de preparar os orientadores
pedagdgicos para acompanhar os professores € os supervisores pedagodgicos para a inspecao
das escolas (BAPTISTA, 2009, p. 107).

Em janeiro de 1972, a Lei 7.693 regularizou os cargos de assistente pedagdgico e de
orientador e educacional j& existentes na rede municipal desde 1969. Essa mesma lei criou
também a Diretoria de Orientacdo Técnica (DOT), que nascia com a tarefa de oferecer

. 32
“treinamentos”

aos assistentes pedagogicos e orientadores educacionais para implantacao de
novas diretrizes curriculares.
No ano de 1978, o Decreto Municipal 15.002 unificou os niveis de ensino e a Portaria

n°® 477/79 provocou uma reestruturacao nos 6rgaos centrais da SME, criando:

a) a Superintendéncia Municipal de Educagdo — SUPEME;
b) o Departamento de Planejamento, Orientacdo Técnica e Controle — DEPLAN;

c¢) o Departamento de Assisténcia Escolar — DAE.

Em 1986, a estrutura da Secretaria Municipal da Educagdo estava organizada da

seguinte maneira™:

32 Grifo do autor para destacar a concepgio associada a expressdo ja discutida no item 1 deste capitulo.
33 Detalhamos s6 0 DEPLAN, mas os outros departamentos também tinham suas divisdes.
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Fonte: Departamente de Meméria Técnica Documental da Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo Paulo.™*

Em 1986, o DEPLAN®® 4 solicitou a0 DEPLAN 2 um estudo muito semelhante ao

tema de nosso trabalho, motivo pelo qual o selecionamos para extrair algumas informagdes. O

estudo foi denominado: “Caracterizacdo da atua¢do dos coordenadores pedagodgicos das

escolas municipais de primeiro grau da rede municipal de ensino”. A pesquisa solicitada pelo

DEPLAN 4 tinha como objetivo melhor definir a funcdo de coordenagdao pedagogica que

acabava de ser criada (1986) e, assim, transmitir dados para realizagdo de recrutamento,

selecdo, nomeagdo e melhoria do trabalho, tendo em vista o aluno para obter uma boa

qualidade de ensino.

** Disponivel em: <http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/memoria/Default.aspx?MenulD=191>. Acesso

em: 07 nov. 2012.

* DEPLAN — Departamento de Planejamento da Secretaria Municipal da Educagio, assim nomeado em 1986,
hoje atual DOT — 2013 — Diretoria de Orientagdo Técnica.
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A primeira parte do documento nos traz a origem do cargo do coordenador pedagdgico
nas escolas municipais, que, diferentemente de outros, ndo foi constituido por uma origem
propria, mas pela fusdo de dois outros cargos: o de assistente pedagogico e o de orientador
educacional, regulamentados em 1972, pela Lei 7.693. Desta forma, em 1986 houve uma
fusdo de dois cargos existentes ha 14 anos para se transformar em outro cargo, o de
coordenador pedagogico. Como sempre ocorre em situagdes de mudangas, os ocupantes do
novo cargo se inquietaram, vivendo uma fase de muitas dificuldades. Para agravar a situagao,
a legislagao a qual caberia o papel de definir novas atribui¢des, do novo cargo, ndo foi feita de
imediato. O quadro profissional comeca, entdo, a ser composto por orientadores educacionais
e assistentes pedagodgicos antigos, portanto bastante experientes e, também, pelos novos
designados para a ocupagao dos cargos. Duas questdes passaram a acompanhar tal mudanca: a

fusao havia provocado alguma melhora? A fusdo deveria ou ndo permanecer?

Dos contatos de DEPLAN 4 com os Coordenadores Pedagogicos, cujas
atribuicdes parecem ndo estar suficientemente definidas, devido a fase de
transi¢@o pela qual estdo passando, apreende-se que estio CARENTES DE
MAIORES ORIENTACOES ou DEFINICOES, realidade que possivelmente
facilita o desempenho de tarefas ndo pertinentes as suas fungdes. Outro fator
que tem chamado a atengdo dos interessados neste estudo refere-se a
mobilidade do pessoal: sendo a maioria dos CPs designados, supde-se que a
mobilidade a que estdo sujeitos possa prejudicar sua atuacéo.

Diante de tal situagdo, as questdes que se colocaram no estudo, foram:

a) saber como estavam atuando os CPs, que tarefas estavam realmente executando;
b) de que maneira estavam realizando as tarefa;

c) detectar as dificuldades maiores que existiam nas escolas.

Neste sentido, ¢ interessante reparar as semelhangas com relacdo ao que se observa
hoje sobre o papel do coordenador pedagbgico, que frequentemente se apresenta sem uma
clara definicdo. As questdes, ja presentes em 1986, assemelham-se muito com as que
trazemos nesta pesquisa, ou seja, nao parece atual a situagdo que aqui descreveremos sobre o
papel do coordenador pedagogico.

Do ponto de vista legal, a resposta oferecida pelo DEPLAN 2 mostra que houve uma

sequéncia de trés instrumentos legais para instituir o cargo de coordenador pedagdgico.
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a) Portaria n® 9.517 de 30 de dezembro de 1.982, em vigor a partir de O1/01/83, que
definiu os cargos de assistente pedagdgico e o orientador educacional como apoio
técnico;

b) Decreto n® 21.811 de 27 de dezembro de 1.985, com vigéncia iniciando a 01/01/86,
que institui o Regimento Comum das Escolas Municipais e deu outras
providéncias, pouco durou porque foi revogado e entrou em vigor o terceiro;

c) Decreto n°® 21.839, de 3 de janeiro de 1986, vigorando a partir da data de sua
publicacao a 04/01/86, que restabelecia a Portaria de 30 de dezembro 1982.

Portanto, ha uma ambiguidade, como o trecho da propria pesquisa abaixo retrata:

As justificativas encontradas neste ultimo documento, restabelecendo a
Portaria n° 9.511 de 30 de dezembro de 1.982, consideram que: “o
Regimento Comum das Escolas Municipais, instituido pelo Decreto n°
21.811, de 27 de dezembro de 1.985, ndo reflete as diretrizes a serem
tracadas pela atual Administragdo na area do Ensino Municipal”; “o aludido
Regimento ndo foi, na fase dos estudos que o antecede submetido a uma
apreciacdo mais ampla por parte da comunidade escolar”; “do seu exame
pelo Egrégio Conselho Estadual de Educacdo, questionou-se a legalidade de
alguns de seus dispositivos”. Ha “necessidade de uma melhor avaliacdo de
seu conteudo, visando a sua plena adequacdo as exigéncias e interesses do
Ensino Municipal, em todos os seus niveis”. Do que acaba de ser exposto,
conclui-se o que segue: — do ponto de vista legal, a fusdo das fungdes de
Assisténcia Pedagogica e Orientacdo Educacional na de Coordenacdo
Pedagodgica estd anulada; do ponto de vista das consideragdes feitas no
Decreto ora em vigor, ele apresenta “um carater ‘provisério’,
principalmente, quando aponta a "necessidade de uma melhor avaliacdo de
seu conteudo, visando a sua plena adequacdo as exigéncias e interesses de
Ensino Municipal”, bem como a auséncia de “uma apreciagdo mais ampla
por parte da comunidade escolar”. Estas afirmativas enfatizando
necessidades de reestudo ou reexame nos levam a detectar seu significado
provisorio, isto é, a possibilidade de ainda vigorar, apds satisfeitas as
necessidades apontadas (“Caracterizagdo da Atuagdo dos Coordenadores
Pedagogicos das Escolas Municipais de Primeiro Grau da Rede Municipal
de Ensino”.D0.21/PJ.001/86 SAO PAULO, 1986, p. 3-4).

Segundo o dicionario de profissdes do CIEE, o coordenador pedagogico se consolida
com o Estatuto do Magistério, lei 11.229/92.

De alguma forma, os dados histéricos reafirmam o que hoje tomamos como luta
politica, a defini¢ao da identidade do coordenador pedagdgico para que ele possa assumir o
que desde o inicio da sua fun¢do lhe confere, ou seja, de modo mais geral, participar e
desenvolver as politicas propostas pela SME, apoiar o professor para o desenvolvimento do

ensino e acompanhar a aprendizagem dos alunos. Sem uma politica que defina e, mais
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claramente, sustente esta funcdo, dificilmente o coordenador sera reconhecido pela sua

competéncia técnica e politica, como dito nos itens anteriores.

1.4.2 Dindmica educacional e o numero de coordenadores pedagdgicos na rede e por escola

Embora ndo seja foco desta investigacao, algumas informagdes numéricas podem nos
ajudar a melhor contextualiza-la.

A rede municipal de ensino de Sao Paulo, em 2013, se caracteriza pelo atendimento a
936.432 alunos, o que equivale a 8,2% dos 11,3 milhdes de habitantes da cidade e,
considerando a totalidade de alunos regulares no Estado de Sao Paulo (9.503.272 em 2012),
equivaleria a 9,9%. Para atender a este numero de alunos, conta com 486 escolas de educacao
infantil (EMEIs); 496 escolas de ensino fundamental (EMEFs); 25.005 professores de
educagdo infantil; 11.591 professores do ensino fundamental I; 21.471 professores do ensino
fundamental II; 1.954 coordenadores pedagogicos; e 1.461 diretores de escola.

Considerando o niimero total de alunos da rede, pode-se estimar que cada coordenador
pedagogico atenda em média 479 alunos. Trata-se de um numero bastante expressivo, o que
justificaria uma equipe escolar que componha com o coordenador pedagogico para atender de
modo qualificado este montante de alunos.

Com relagdo ao numero de professores da educacdo infantil, fundamental 1 e
fundamental II, que somam 58.067, um CP deve coordenar por volta de 30 professores.
Numero também consideravel, se cruzarmos com todas as naturezas de trabalho que este
profissional precisa atender, pois, como vimos, ha outras demandas que ndo s6 a de formador
de professores.

Se, por um lado, podemos constatar que o volume de atendimento que cabe a este
profissional ¢ bastante grande, por outro, podemos reparar que ¢ fundamental que ele esteja
bem preparado para esta fungdo, pois, embora de maneira solitaria, ele compde uma equipe
que estd a frente tanto da preocupa¢do com a formacdo dos professores como com a
aprendizagem dos alunos. Portanto, ao que parece, também pela visdo que os numeros
evidenciam, hd uma urgéncia em se olhar para o coordenador pedagogico e se pensar em
formas de apoia-lo para que possa atender da melhor forma possivel todo este contingente

dentro da escola municipal de Sao Paulo.
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2 CONTEXTOS NO QUAL ATUA O COORDENADOR PEDAGOGICO

2.1 Educacao e escola

Nao ¢ em qualquer lugar e pautado no “nada” que o coordenador pedagdgico realiza o
seu trabalho. Sua atuacdo acontece num espaco muito especifico, que ¢ o da escola, e se pauta
numa determinada concep¢do de educacdo. Desencadear a reflexdo sobre essas duas
condi¢gdes junto ao grupo de professores ¢ uma tarefa imprescindivel que o coordenador
pedagdgico ndo pode se furtar, pois elas estruturam e organizam o trabalho na escola.

Refletir sobre esses aspectos significa considerar o que ¢ a escola; a que ela se destina;
como se travam as relagdes nesse espaco; € como a atuagdo do CP inclui essas consideragdes

na gestao cotidiana do seu trabalho.

Estabelecimento de ensino, entendido, durante muito tempo como uma
unidade administrativa que prolongava a administragdo, passou a ser
encarado como uma organizagdo social, inserida num contexto local
singular, com identidade e cultura proprias, produzindo modos de
funcionamento e resultados diferenciados®®.

A escola, seja publica ou privada, ¢ uma institui¢do social, que guarda em si algumas
especificidades e que ndo podem ser deixadas de lado. A principal ¢ a sua responsabilidade
pela transmissao do conhecimento produzido historicamente, o que passa a exigir um critério
de selecdo do que ¢ mais importante a ser tratado. Transportada essa responsabilidade para o
cotidiano da escola, o que se observa ¢ um desconhecimento da traducdo dessa ideia em
contetidos de trabalho, pois, no caso dos coordenadores pedagdgicos, ¢ comum eles nao
saberem o que deve compor as pautas das suas reunides de formag¢do com os professores,
como se nao houvesse contetidos a serem estudados, ou, pior que isso, como manifestagdao da
sua falta do conhecimento especifico para se tratar na escola.

O olhar para a educagdo brasileira ¢ o olhar histdrico, trilhado por uma obrigagao ética
de realizar direitos. Nesses termos, o que estd em jogo ¢ a dignidade humana. Se

considerarmos que pensar a escola publica brasileira ¢ pensar também em direito, para que os

%% Disponivel em: <http:/area.dgidc.min-edu.pt/inovbasic/biblioteca/ccoge03/intro.htm>. Acesso em 28 mar.
2012.
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alunos possam aprender, ¢ preciso que esses direitos sejam cuidados pelas politicas publicas,
de modo que estas criem as condi¢des para que eles possam entrar plenamente no mundo dos
direitos.

Na educagdo brasileira, o problema parece fundado na falta de realizagdo do direito,
que, em geral, se diferencia pela sua extensdo e alcance, ou seja, se uma crianga ndo aprende,
ha uma falta, mas a extensdo ¢ menor do que quando se tem uma rede de escolas na qual os
alunos nao aprendem. O que se observa pelos resultados dos exames nacionais, infelizmente,
¢ que hoje muitos estao privados de um direito: o direito de aprender.

E, o pior, a falta de consciéncia de um direito também ¢ um problema, talvez o mais
grave de todos, pois quem ndo tem consciéncia dessa falta tem um duplo problema: além da
nao realizagdo do direito, a ndo consciéncia dele. Esse talvez seja o caso de muitos
coordenadores pedagodgicos que hoje atuam nas escolas brasileiras na formagao dos
professores. Por essa razdo, este ¢ um debate que ndo pode ficar fora da escola; ¢ preciso
refletir a respeito do papel da escola na garantia do direito de aprender. O desejo ¢ que o
coordenador pedagogico avance de uma suposta condi¢do de alienacdo dessa questdo para
transformé-la de modo que possa tomar essa perspectiva como um compromisso politico no
encaminhamento das suas a¢des formativas.

A outra questdo importante a ser considerada estd na natureza das relagcdes que se
travam na escola. O poder autoritario ¢ sempre o que desumaniza as relagdes, invertendo os
valores, fazendo com que os oprimidos cada vez mais se submetam aos opressores. Para que
esse movimento ndo continue como se fosse uma espécie de ‘“ordem natural”’, ¢é
imprescindivel que essas relagdes sejam tomadas como objetos de reflexdo para que, dentro
da escola, com a participagdo de toda a comunidade, possa ser evidenciada e tratada no bojo
de todas as contradi¢des que carrega consigo.

No poés-guerra, periodo de agitacdo e transformagdes, novos pensadores apareceram no
cenario e trouxeram, dentre outras, a ideia da ndo neutralidade da educacao. Paulo Freire
(1987), um dos grandes representantes do pensamento critico, a partir do conceito de cultura
popular, explicita essa ndo neutralidade na relagdo da escola com o processo historico,
destacando que a escola sozinha nao era responsavel pela transformacao, mas teria um papel
de extrema importancia na explicitagdo das contradigdes, o que ¢ fundamental num processo
de transformacdes. Dessa forma, a educacdao deixa de ocupar um lugar neutro no processo

historico.
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Ainda ao se tratar de escola e da educacdo brasileira, ndo podemos deixar de lado a
questdo a democratiza¢do da educacdo escolar, que inclui que se representa pela garantia do
acesso, permanéncia e qualidade para todos. Se hoje quase atingimos as metas de atendimento
a demanda escolar, isso ainda nao basta; precisamos pensar na permanéncia e, sobretudo, na
qualidade do que ¢ oferecido.

Do ponto de vista historico, o conceito de qualidade passou e passa por variadas
compreensoes, desde as mais pautadas pelo modelo empresarial, tal como a de qualidade total
ou a de exceléncia de qualidade, até outras mais criticas, que trago como mais representativas
neste trabalho.

O tema qualidade da educagdo, hoje amplamente debatido, ¢ apresentado das mais
diferentes formas e dentro de variados contextos. No texto “O que ¢ Educacao de qualidade”
(CASALI 2010), o autor nos ajuda a compreender essa variagdo de conceituagao,
estabelecendo uma relagdo entre a vida e a educacdo, afirmando que “educagdo ¢ vital” e que
a vida atribui qualidade a educacdo. Nesse sentido, afirma que a qualidade de vida pode nos
dar um rol de indicadores de qualidade da educacao. Entretanto, lembra-nos também que nem
tudo pode ser descrito. Parte dos indicadores de qualidade ¢ intangivel e, por isso, para ele, a
tentativa de conceituagdo ¢ indizivel, intermindvel, um caminho sem fim. E partindo dessa
premissa que se discute a qualidade da educacao.

Pensar em qualidade da educacdo implica ndo dissociar quantidade de qualidade: o
que se tem de bom se quer muito. Significa analisar a realidade educacional, levando em
consideragdo os “valores sociais, culturais, politicos, o Estado de direito, a democracia, o
direito a dignidade inerente a todo ser humano, a equidade, o valor invioldvel da liberdade,
entre outros”, conforme indica Alipio Casali (2010). Vale lembrar que uma escola pode
funcionar bem se observada do ponto de vista da produtividade, mas nao ter qualidade, pois
ndo se pauta em valores éticos. Isso ¢ bem diferente da ideia de “qualidade total” (ISO 9000),
que traz da visdo empresarial a competicdo como mote da produtividade, a qual passa ser a
marca da qualidade.

E fundamental, nessa discussao, refletir sobre o que diz Paulo Freire sobre qualidade:

Qualidade da educagdo; educagdo de qualidade; educagdo e qualidade de
vida, ndo importa em que enunciado se encontrem, educacdo e qualidade sao
sempre uma questao politica, fora de cuja reflexdo, de cuja compreensao nao
nos ¢ possivel entender nem uma nem outra (2003, p. 42).
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Tais palavras precisam ser compreendidas e analisadas dentro de seus contextos para
se ter claro de onde vem e a servico do que e de quem estdo se valendo. Neste trabalho,
quando falamos de busca de qualidade na educacdo escolar, nos referimos a qualidade no
sentido participativo ¢ humano. Por qualidade, entendemos a qualidade humana de se
comprometer com o ato de ensinar e de aprender ndo na perspectiva da produtividade, do
mercado, mas dos valores éticos, que ressaltam o respeito, a participag¢do, a consideragdao ao
outro como forma essencial de aprendizagem.

No texto de Vitor Paro, “A Estrutura da Escola ¢ Qualidade do Ensino:
a organizacdo didatico-administrativa e a realizagdo de fins ético-politicos pelo ensino publico
fundamental” (2011), o autor destaca que, apesar das multiplas conceituagdes de qualidade da
educagdo, ha algo comum e que ndo se pode deixar de observar, em todos os ambitos. Existe
uma queixa com relacdo a qualidade do ensino oferecido pela escola publica, o que
demonstra, segundo ele, uma falta de sintonia entre a teoria e a pratica, ou entre o desejo € o
que se realiza. Dada a importancia da educacdo, tanto do ponto de vista da sua missdo como
da sua extensdo, ndo ter um conceito que possa ser debatido passa a ser, no minimo,
preocupante.

Também para Paro, o conceito de qualidade se vincula a vida e, assim, ele entende que
a escola fundamental deve pautar-se por objetivos em duas dimensdes, as individuais e as
sociais:

Entendida a educagdo como atualizagdo histérica do homem e condigdo
imprescindivel, embora nio suficiente, para que ele, pela apropriacdo do
saber produzido historicamente, construa sua propria humanidade historico-
social, parece justo admitir que a escola fundamental deva pautar-se pela

realizagdo de objetivos numa dupla dimensao: individual e social (PARO,
2011, p. 2).

Portanto, qualidade, para ele, envolve tanto o educar para “viver bem” do ponto de
vista de ter condigdes de se autodesenvolver e se autoconhecer para poder usufruir da
produgdo cultural e social disponivel, como também poder contribuir para que todos possam
“viver bem”, segundo ele, viver bem na perspectiva da constru¢do da liberdade como
construgao social.

O que pretendemos, nesta breve apresentacdo, ¢ mostrar o quanto ¢ complexa a
discussdo sobre a educacdo e a escola. Nao falar nada sobre isso parece ter sido a grande

saida, entretanto o siléncio ndo elimina as contradigdes. Ao contrario, pode fortalecé-las, e ¢

nesse cenario nada neutro que o coordenador pedagogico atua. Na escola, suas manifestagoes
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parecem mais vinculadas a leitura de um cotidiano, isolado do mundo, que se expressa por
queixas, ora pela falta de tempo, ora pela falta de escuta, de formagdo, mas fazer uma andlise
do que possa estar contribuindo para que esteja nessa condigdo ainda ndo € algo que assuma o
cenario dos debates realizados dentro de escola. E sobre essa reflexdo que se refere o Prof.
José Cerchi Fusari: ela ndo pode deixar de existir na escola. Caso contrario, ndo ha como se

falar de qualidade, ndo ha como tornar equilibrado o desejo e a sua realizagao.

2.2 Curriculo

[...] sabemos que o objetivo ndo é remover o poder uma
vez por todas, mas combaté-lo, sempre. Essa luta levara
ndo a uma relagdo de ndo poder, mas a relagdes de
poder transformadas. O curriculo, como campo cultural,
como campo de construgdo e produgdo de significagdes
e sentido, torna-se, assim, um terreno central dessa luta
de transformagdo das relagdes de poder (MOREIRA;
SILVA, 1995, p. 30).

O conceito de curriculo se apresenta de modo bastante diverso e sofreu vdrias
modificacdes ao longo da histéria da educacdo. Durante muito tempo, o significado de
curriculo tinha, e podemos dizer que em muitos casos esse entendimento ainda se mantém,
uma defini¢ao limitada como rol, grade, elenco ou conjunto de disciplinas.

A preocupacdo com o que ¢ o curriculo, e como organiza-lo, também ndo ¢ recente.
Desde a publicacdo de Bobbit, em 1918, do primeiro livro com o titulo de curriculo, até a
década de 60, predominou a ideia de curriculo voltada para a distribui¢ao dos conteudos no
tempo e apoiada numa visdao mais tecnicista.

Na década de 70, nasce a sociologia do curriculo, e com isso ele ganha um carater
mais social, sem tanto foco nas disciplinas, mas com &nfase nas questdes sociais, politicas e,
assim, perde seu status de neutralidade, ndo sendo mais visto como um rol de disciplinas que
deveriam ser desenvolvidas pura e simplesmente. Nessa década, as opgdes curriculares
traduziam um posicionamento politico. Moreira; Silva (1995) nos ajuda a compreender

melhor uma nova visdo de curriculo quando afirma:

O curriculo ndo ¢ um elemento inocente e neutro de transmissdo
desinteressada do conhecimento social. O curriculo esta implicado em
relagdes de poder, o curriculo transmite visdes sociais e particulares e
interessadas [...] O curriculo ndo é um elemento transcendente ¢ atemporal —
ele tem uma histéria vinculada a formas especificas e contingentes de
organizacdo da sociedade e da educagdo (1995, p. 8).
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Portanto, o curriculo ganha varias dimensdes: cultural, constru¢dao social, histdrica,
epistemologica, pratica e de constru¢do de identidade para dar conta da ampliddo da sua
representacao dentro da escola.

Na década de 80, nasce a tendéncia do curriculo critico com uma ampliagdo na visao
de curriculo marcada pelos conceitos de: hegemonia emancipagdo, resisténcia, opressao, entre
outros. Freire e Giroux desenvolveram suas teorias educacionais apoiados na ideia de
emancipagdo. Para ambos, os objetivos emancipatérios deveriam orientar o processo
educacional, de modo a definir uma concepg¢ao de curriculo. Para Paulo Freire, emancipagao
estd ligada a possibilidade de o sujeito libertar-se do outro e de si para poder caminhar de

modo autdbnomo. Em suas palavras:

O grande problema esta em como poderdo os oprimidos, que “hospedam” o
opressor em si, participar da elaboragdo, como seres duplos, inauténticos, da
pedagogia de sua libertacdo. Somente na medida em que se descubram
“hospedeiros” do opressor poderdo contribuir para o partejamento de sua
pedagogia libertadora. [...] A pedagogia do oprimido, que ndo pode ser
claborado pelos opressores ¢ um dos instrumentos para esta descoberta
critica — a dos oprimidos por si mesmo ¢ a dos opressores pelos oprimidos,
como manifestacdo da desumanizagao (1978, p. 32).

Sendo assim, um curriculo emancipatorio ¢ aquele que contempla uma metodologia
dialogica, em que haja lugar para a problematiza¢ao da realidade, de modo a possibilitar ao
sujeito a constru¢cdo de um conhecimento original e libertador. Trata-se de uma oportunidade
singular para que o sujeito se liberte do opressor tanto pela pressdo externa como pela interna,

na qual esta aprisionado, atingindo, assim, uma dimensao humanizadora.

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco
pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que os
homens transformam o mundo. Existir, humanamente, por sua vez, se volta
problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar.
Nao ¢ no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na
acdo-reflexdo (FREIRE, 1978, p. 78).

Para Giroux, a questdo emancipatdria vinculada a educacdo se expressa na seguinte
questdo: “como € que nos tornamos a educagdo significativa, tornando-a critica, € como ¢ que
nds a fazemos critica, a fim de torna-la emancipatéria” (1986, p.16). Na sua andlise, Giroux
acrescenta a varidvel da subjetividade como uma for¢a na mudanga social e de emancipacao.
Por essa razdo, entende que o curriculo nunca alcanga uma forma de dominagéo completa. E a

convivéncia dos mecanismos de resisténcia com os de dominacdo que torna a escola um
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espaco de contradi¢do e por isso entende que a escola possa ser um espago de transformacao.
Apesar de considerar a subjetividade como uma for¢a na transformacdo, Giroux considera
outras variaveis, construindo, assim, uma visao de emancipag¢ao mais global que contemple
outros tipos de opressao.

E importante destacar esta concepgdo de curriculo, por ser a visio que entendemos
fazer parte também das condigdes para a realizagdo do trabalho do coordenador pedagdgico,
ndo so6 na perspectiva da condigdo para poder vir a atuar, como também na perspectiva de
participar como agente de transformacao deste curriculo que ainda guarda as caracteristi as
tecnicistas em muitas redes. Entendemos que poder tomar parte da constru¢ao de um curriculo
emancipatério ¢ uma forma de poder participar da gestdo de uma escola verdadeiramente

democratica.

As pessoas envolvidas com as escolas democraticas vém-se como
participantes de comunidades de aprendizagem. Por sua propria natureza,
essas comunidades sdo diversificadas, e essa diversidade é valorizada, nio
considerada um problema. Essas comunidades incluem pessoas que refletem
diferencas de idade, cultura, etnia, sexo, classe socioeconomica, aspiragdes ¢
capacidades. Essas diferencas enriquecem a comunidade ¢ o leque de
opinides que devem considerar. Separar pessoas de qualquer idade com base
nessas diferencas, ou usar rotulos para estereotipa-las sdo procedimentos que
so criam divisdes e sistemas de status que diminuem a natureza democratica
da comunidade e a dignidade dos individuos contra quem estas praticas sdo
dirigidas com tanto rigor (APPLE, 1997, p. 22).

Na década de 90, inaugura a concepc¢ao multicultural de curriculo e, a partir de entdo,
passa a ter uma ampliagao no conceito de curriculo.

No inicio do século XXI, tem-se um curriculo alinhado com todas as correntes que
parecem vinculadas as novas midias tecnologicas. E um tempo nio acabado, e assim comega
0 nosso novo desafio como educadores contemporaneos.

Do ponto de vista da concepgao, como dito inicialmente, muitas foram as mudangas,
de uma visdo tecnicista a uma visao multicultural, que agrega ao curriculo diversas dimensdes
e o amplia para muito além dos muros da escola. Entretanto, essa ampliacdo ndo ¢ impune, ao
contrario: forca a escola a se rever para dar conta de toda contradi¢do que a ampliagdo traz.

Sacristan Gimeno nos ajuda a compreender a nova visao de curriculo:

O Curriculo pode ser visto como um objeto que cria em torno de si campos
de agdo diversos, nos quais multiplos agentes e forcas se expressam em sua
configuragdo, incidindo sobre aspectos distintos. E o que Beauchamp (1981,
p. 2) chamou de sistemas curriculares. Para sua compreensdo ndo basta ficar
na configuracdo estatica que pode apresentar num dado momento, ¢
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necessario vé-lo na construgdo interna que ocorre em tal processo (1998, p.
101).

Apoiar-se numa ideia de curriculo que se constroi pressupde “um tipo de intervengao
ativa” (SACRISTAN, 2000), que convoca para deliberagio todos os envolvidos da
comunidade. Portanto, dentro dessa visdo, ndo ha espaco para um curriculo estético, fixo,
unico, homogéneo, que reproduza conhecimentos selecionados pela classe dominante e se
preste a reprodug¢dao de uma relacdo desumanizante, conforme afirma Paulo Freire (1987).
Trata-se de um curriculo com lugar para expressdao de multiplas culturas, garantindo espagos
de reflexdo com qualidade sobre o conhecimento historicamente produzido, que colabore no
fortalecimento de todos como produtores de cultura e conhecimento e atores na construcdo de
uma sociedade democratica. Fala-se, aqui, de um curriculo que va muito além de uma lista de
conteudos sem sentido, cujo o papel seja apenas o de ocupar o tempo do aluno na escola, aqui
nos referimos as a um curriculo que parta de uma selecdo de conhecimentos carregados de
significados que se sustentem em principios éticos e traduzam valores que possam orientar as

agoes dentro da escola,

Nessa concepgdo multifacetada o curriculo hoje ¢ visto como uma arena, um
campo de lutas que refletem as contradigdes, um auténtico “territério
contestado” onde ndo existe uma sé cultura unitaria, homogénea, mas onde
ocorre um multiculturalismo (ABRAMOWICZ, 2006, p. 2).

Essa forma de pensar o curriculo, certamente, ¢ mais humanizadora, pois se pauta no
direito a igualdade. Fazer a opgdo por esse modo de construir um curriculo, numa sociedade
como a nossa, em que os direitos e condigdes de vida sdo marcados pela desigualdade, ¢ optar
por viver num campo de luta e contradi¢des hegemonicas. Por isso, ndo podemos, nas escolas
em que atuamos, perder de vista as questdes: a quem esse curriculo beneficia; que curriculo

temos; que curriculo queremos; sera que ¢ um curriculo libertador? Como coloca Apple:

[...] a hegemonia atua para “saturar” nossa propria consciéncia, de maneira
que o mundo educacional, econdmico, ¢ social que vemos e com o qual
interagimos bem como as interpretacdes do senso comum que a ele
atribuimos, se torna o mundo tout court, o inico mundo (2006, p. 39).

E nessa medida que a discussdo sobre o curriculo se articula neste trabalho, pois, a
partir dela, poderiamos nos perguntar: “Sera que o coordenador pedagogico, na sua atuacao

como formador de professores, tem clareza das questdes que envolvem o curriculo™?



85

Nesse contexto, encontra-se um grande problema, na medida em que o que ¢ agregado
ao curriculo tende a seguir um caminho que, na maioria das vezes, pode alienar o
coordenador, tanto do ponto de vista de sua participacdo na sua constru¢do como na sua
compreensao para possivel discussao com os pares e com os professores. Nessa medida, como
se faz possivel atuar num curriculo emancipatério?

Sacristan Gimeno (2000) também destaca: “os curriculos ampliados da escolaridade
obrigatoria supdoem mudanga no conceito e conteudo da profissionalidade docente”. Por esse
caminho, defende que o novo curriculo traz ao professor novas demandas com relacao ao que
ensinar, como ensinar, trazendo “fun¢des que vao além do saber e do conhecer”. Hoje, o
professor trabalha um curriculo que vive pressdes politicas, econdmicas e sociais. Sua atuacao
exige tratar das contradi¢des. Sendo assim, pode-se dizer que ¢ urgente que se considerem
essas mudancas, pois uma nova visao de curriculo no processo de formacao dos professores se
faz, prioritariamente, na escola, por meio da atua¢do do coordenador pedagdgico. Por isso,
também parece ser urgente o coordenador pedagdgico ser potencializado na sua formagao
para ajudar o professor a reconceitualizar sua visdo de curriculo, e assim coordenador
pedagdgico e professores terem a possibilidade de se sentirem mais parte dessa escola que

hoje parece estar distanciada deles.

2.3 Condicoes de atuacio do coordenador pedagogico

Cada vez mais tem sido frequente a discussdo sobre o papel do coordenador
pedagdgico na escola. A Fundagdo Victor Civita recentemente realizou duas grandes
pesquisas que se tornaram referéncia sobre o assunto. Outras pesquisas recentes apresentam e
analisam experiéncias exitosas, como Formagdo dos Coordenadores Pedagogicos em Boa
Vista do Tupin/BA: Uma experiéncia colaborativa, o fio por tras das missangas (GOUVEIA,
2012); Formagdo Continuada na Educagdo Infantil: possibilidade e desafios na perspectiva
do formador (GASTALDI, 2012); A4 Atuag¢do da Coordenagdo pedagogica como um dos
Possibilitadores de Reencantamento Docente no Ensino Fundamental de uma Escola Publica
no Municipio de Sao Paulo (BAPTISTA, 2009). Trés pesquisas que, embora tenham olhado
para o coordenador pedagdgico em contextos bastante diferentes, ndo deixam de mostrar o
traco comum que passa pela condi¢do que o coordenador pedagdgico precisa ter para se
formar e exercer a esséncia do seu papel, que ¢ o de ser formador de uma equipe de

professores.
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Quando olhamos para a rede municipal de educacdo de Sdo Paulo, por exemplo,
embora haja muita divulgacdo sobre a formagao de professores e muito se invista na formagao
do coordenador pedagogico, o que se ouve informalmente nos relatos dos coordenadores e em
algumas das varias pesquisas que investigam a atuacdo do coordenador pedagdgico ndo sao
experiéncias tdo exitosas como as apresentadas nas pesquisas citadas anteriormente. Esse ¢
um dado que ndo pode ser deixado de lado e precisa ser analisado com rigor se entendermos
que o coordenador pedagogico, dentro da escola, ¢ alguém que inclui como tarefa principal,
no seu rol de responsabilidades, a formagao continuada da equipe de professores. O que
acontece?

Nossa intencdo, ao buscar informagdes nestas pesquisas, foi levantar alguns aspectos
sobre as condi¢des de atuacao do coordenador pedagodgico nos contextos reconhecidos como
exitosos e assim contribuir com a maior compreensao dessa situagdo, que, de forma bastante
direta, afeta a qualidade da educagdo que praticamos.

A boa formacao universitaria continua, somada com a garantia de algumas condic¢des
de trabalho, faz muita diferenca na atuagdao do coordenador pedagdgico como formador dos
professores, uma vez que a selecdo do que serd focado no trabalho ¢ como este serad
encaminhado passa pela sua decisdo e, embora ndo seja em todos os casos, na maioria das
vezes, solitariamente. Escolhas ndo sdo neutras e por isso quem escolhe precisa ter, o mais
claro possivel, todos os aspectos envolvidos que as determinam. SO assim € possivel
minimizar o efeito de ser induzido pela cultura hegemodnica pré-definida pela relagao de
poder. Sem essa clareza, suas escolhas correm o risco de serem mais aleatorias e as
intervengdes dirigidas mais para as necessidades emergenciais do que para as planejadas e
organizadas, pois sdo estas que podem gerar uma real transformagdo na pratica dos
professores e a consequente reflexdo sobre as relagdes de poder que se travam dentro da
escola.

E nesse contexto em que nada parece muito definido que se perdem as prioridades,
pois, diante de tantas demandas formativas, quais seriam as questdes prioritarias a serem
discutidas: as politicas, as didaticas? Existe mesmo essa dicotomia?

Dessa forma, dentre varias possibilidades, ha concepcdes que valorizam mais os
aspectos didaticos, em que o conhecimento didatico ganha luz no processo de formagdo do
coordenador pedagodgico, uma vez que articula o conhecimento do objeto a ser ensinado, o
modo de aprender do sujeito e a didatica especifica do objeto de ensino, uma formagao que

entende que s6 o conhecimento do objeto que se ensina ndo ¢ suficiente para ensina-lo, ou



87

seja, € preciso mais, ¢ preciso que se conhega a didatica do objeto que se propde a ensinar.
Segundo Brousseau, para cada ramo do saber ha uma didatica especifica, ou seja, o que se
sabe sobre a didatica da matematica ndo ajuda para alfabetizar, pois a didatica da

alfabetizacdo ¢ outra. Na mesma linha, Délia Lerner afirma:

Desse modo, o saber didatico, ainda que se apoie em saberes produzidos por
outras ciéncias, ndo pode ser deduzido simplesmente deles; o saber didatico
¢ construido para resolver problemas proprios da comunicacdo do
conhecimento, é o resultado do estudo sistematico das interagdes que se
produzem entre o professor, os alunos € o objeto de ensino; é produto da
analise das relacdes entre o ensino e¢ a aprendizagem de cada contetido
especifico (2002, p. 105).

Hé outra forma de ver a formacdo do coordenador, que, embora ndo descarte a
diferenga entre saber e saber ensinar, na formacdo, atribui maior importancia a clareza
conceitual e tedrica do papel do coordenador pedagogico como fonte de qualidade da sua
atuacdo. Esse modo de conceber pressupde essa clareza como condicdo de qualidade, nas

palavras do Prof. Jos¢ Cerchi: “Sua atuagdo tendera a ser mais eficaz se ele tiver clareza

conceitual e tedrica sobre a fun¢do da organizagdo em que esta inserido™”.

Entender a educacdo como um processo dialégico de contradi¢cdo, a escola como uma
institui¢ao social e o curriculo como algo dinamico, vivo, deve ser partilhado e discutido com
todos que dele fazem parte, para chegar cada vez mais a um modelo democratico e
emancipatorio. Estes sdo, para os defensores dessa concepgao, os elementos estruturantes que

possibilitam ao coordenador organizar um trabalho de formacdo de qualidade.

Entendo que, se o curriculo formal ¢ mais estatico — por ser um conjunto de
proposicdes educacionais legais a serem atingidas —, o PPP deve ser
dinamico, mutavel, vivo e, portanto, contraditorio. Para viabiliza-lo, cabe ao
coordenador, com a participagdo da dire¢@o, discutir com os professores
politica e pedagogicamente as caracteristicas sociais, culturais e pessoais do
publico que a escola atende. Trocando em mitudos: o projeto da escola
precisa ter o real como ponto de partida e o ideal possivel como ponto de
chegada.

E nesse movimento de lidar continuamente com elementos curriculares na
perspectiva democratica e emancipatdria que se encontra a especificidade do
trabalho do coordenador pedagogico (FUSARI, 2011).

37 Disponivel em: <http://revistaescola.abril.com.br/gestao-escolar/coordenador-pedagogico/papel-coordenador-
pedagogico-concepcao-projeto-politico-pedagogico-629895.shtml>. Acesso em: 11 jan. 2013.
** Disponivel em: <http://revistaescola.abril.com.br/gestao-escolar/coordenador-pedagogico/papel-coordenador-
pedagogico-concepcao-projeto-politico-pedagogico-629895.shtml>. Acesso em: 11 jan. 2013.
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Um dos aspectos que parece niao favorecer a chegada ao éxito pode ser a ndo
convivéncia entre essas duas visdes, que na pratica se apresentam como opostas° .

Alguns autores, como Sacristan Gimeno (1999) e Francisco Imbernon (2009),
comegam a trazer a necessidade de se repensar o papel profissional de coordenador
pedagogico. Pensar um novo perfil profissional pode contribuir para a constru¢do de uma
nova forma de atuagcdo do coordenador pedagdgico como formador que integre o que
denominamos de dois aspectos: os politicos e os pedagdgicos.

As condigoes de trabalho nas quais os coordenadores pedagodgicos atuam sao
diferentes, determinadas pela realidade da escola, do bairro, das pessoas e equipe escolar com
a qual trabalha. Entretanto, ha algumas dificuldades que parecem se repetir: o excesso de
demandas apresentadas pela Divisdao com a Orientagdo Técnica (DOT) da Secretaria
Municipal da Educagdao (SME); o atendimento de demandas do cotidiano que ndo sao da sua
responsabilidade; as dificuldades voltadas para a organizacdo da Jornada de Especial Integral
de Formacdo (JEIF), uma vez que nunca tem o grupo completo, como explicaremos em
seguida.

O cotidiano da escola em geral ¢ imenso e bastante intenso. Saber como atuar nessa
imensiddo ndo ¢ algo simples. Somado a isso, espera-se da atuacdo do coordenador uma parte
operacional, que da& sustentacdo a todo funcionamento da formagdo. No entanto, o
coordenador pedagdgico também deve atender as solicitagdes da secretaria, as demandas do
cotidiano dos pais, enfim, gerenciar o cotidiano da escola ou mesmo realizar tarefas que nao
lhe cabem. Na pratica, isso € o que acaba prevalecendo, o que tira o coordenador do seu foco
de atencdo, que ¢ a formacgao dos professores.

As intercorréncias dessa situagdo, por exemplo, ndo sdo poucas. Um coordenador sem
foco na formagao ¢ levado a ndo estudar, a ndo conversar com a sua equipe, a ndo planejar as
suas reunides, a ndo acompanhar o trabalho pedagdgico e, assim, acaba tratando de outros
assuntos que o levam a atender a outras demandas. Tal situag¢@o, ao que parece, acaba levando

o professor a ndo referendar esse coordenador como formador, e as a¢des, ao contrario do que

¥ Um exemplo interessante ¢ a experiéncia do Projeto Chapada — BA, apresentado na pesquisa de Gouveia
(2012). Este projeto tem uma proposta de educacdo que interessa a gestores comprometidos com a qualidade da
educagdo e que entendem que a estrutura sistémica ¢ uma via interessante para atingir melhores resultados, um
projeto que transcende a questdo partidaria (o Projeto Chapada retine 23 municipios, cada um com prefeitos
vindos de partidos diferentes). Formadores e governo conseguiram uma gestdo democratica para garantir um
trabalho de qualidade a todos, isto ¢, atrelaram aquilo que parece antagbnico numa unica dire¢do. Hoje, a
comunidade sustenta, junto ao governo, a continuidade de uma politica que trouxe as criangas a qualidade de
ensino tdo procurada. Essa conquista, do ponto de vista pedagogico, ocorreu por meio da efetiva atuacdo do
coordenador pedagdgico como responsavel pela formagdo continuada da equipe de professores. E uma
experiéncia, dentre outras, que nos leva a pensar que se debrugar sobre a superacdo dessa suposta dicotomia
possa ser “uma luz no fundo do tunel”.
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defendemos inicialmente, passam a ser isoladas, desarticuladas, como se o espago escolar
fosse um espago de “passar o tempo”, e ndo de “aproveitar o tempo”. O papel da direcdo,
embora nao seja foco de estudo deste trabalho, merece consideracao, na medida em que retne
na sua fung¢do a incumbéncia de estabelecer a organizagdao e, sobretudo, buscar o
reconhecimento da comunidade para com a escola, e também colaborar para a rotina do
coordenador pedagdgico, pois se pressupde também um agente da agdo pedagdgica. Hoje, ao
que parece, ao contrario disso, esta colaboragdo, além de nao ser realizada, tem, em muitos
casos, efeito contrario, quando o diretor convoca o coordenador a realizar atividades que nao
lhe cabem ou mesmo aquelas que sdo realizadas somente para ajuda-lo.

A agdo da Divisdo de Orientacdo Técnica (DOT) da Secretaria Municipal da Educacao
(SME), nesse contexto, também se contamina, pois, apesar de realizar boa parte da produgao
para apoiar o trabalho do professor e do coordenador, das mais diferentes formas, parece nao
alcancar os resultados esperados. Certamente, se ndo houver condi¢des de desenvolvimento
de um efetivo plano de formacdo dentro da escola, por mais apoio que possam receber do
DOT, coordenadores e professores tomam para si apenas como um conhecimento individual,
com raras possibilidades de compartilhamento e discussao.

O tempo disponivel para a formagao ¢ uma questdo a parte: ele estd definido dentro da
jornada de trabalho do professor na forma de hora atividade, porém ha mais de uma

possibilidade de opg¢ao para o professor decidir qual seré a sua jornada de trabalho:

a) Jornada Basica (JB) de 30 horas de trabalho semanais: 25 horas com os alunos e 5
horas de atividades semanais, sendo 3 cumpridas na escola e 2 em local de livre
escolha.

b) Jornada Basica do Docente (JBD): composta por 25 horas/aula na semana (de 45
minutos), 5 horas/ aulas de atividades, sendo 3 obrigatoriamente realizadas na escola
e 2 em local de livre escolha.

c) Jornada Especial Integral de Formagao (JEIF): a Jornada Especial Integral de
Formacgao (Jeif) corresponde a 40 horas/aula semanais, sendo 25 horas/aula de
regéncia e 15 horas/adicionais semanais; destas, 11 a serem cumpridas

obrigatoriamente nos horarios coletivos de formagao e 4 em local de livre escolha.
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A partir da escolha da jornada feita pelo professor, serdo compostos os grupos de
formagdo continua em servi¢o, nos quais a participagdo do coordenador pedagbgico ¢
obrigatoria.

Embora essa escolha de jornada feita pelo docente seja democrética, ela nao leva em
consideragdo o trabalho coletivo. Nao considera a necessidade formativa dos professores nem
as condig¢des de trabalho do coordenador pedagdgico. Essas opgdes acabam por inviabilizar o
desenvolvimento de um plano de formagdo para a escola, que, na maioria dos casos, nao
consegue reunir todos os professores. Sendo assim, ou o coordenador passa o seu dia
repetindo pautas de formacao e tentando, na medida do possivel, transmitir as reflexdes de um
grupo ao outro, ou escolhe um ou dois horarios para formagao, deixando de fora os que ndo se
adaptam ao horario. Portanto, ndo ha nenhuma alternativa que retina o grupo para discussao e
reflexdo coletiva das questdes relacionadas a escola.

Da mesma forma que o tempo para a formagdo continua em servico ¢ uma condi¢ao
importante, também ¢ significativa a relacdo quantidade e qualidade que se expressa pelo
numero de coordenadores por escola; como estdo distribuidos nos trés periodos do dia;
quantas classes atende; quantos alunos; qual a caracteristica da faixa etaria com que trabalha;
quais as caracteristicas dos professores que atende (por exemplo, no fundamental I, o
professor ¢ polivalente, e no fundamental II é professor especifico, portanto requer uma agao
bem diferente para cada um).

Esse conjunto de condi¢des pode se converter numa bandeira politica por condi¢des
justas de trabalho, pois dele depende também a qualidade daquilo que o coordenador pode
realizar. Uma rede em que o coordenador tem um numero exagerado de professores para
acompanhar inviabiliza qualquer acdo de formacdo. Tudo passa a funcionar baseado no
critério de emergéncia.

E importante destacar que, embora todas estas questdes somem um real problema para
atua¢do do coordenador pedagdgico como formador, reconhecemos que, na RMESP, ter um
coordenador para cada escola, ter tempo destinado a formacao, ter material de qualidade para
apoiar o trabalho dos professores sejam grandes conquistas da qual ndo se pode abrir mao,
entretanto ndo encerra a questdo. E preciso buscar a melhor forma de se equacionar estas
conquistas. E disso que trata este trabalho.

O recorte feito aqui ¢ bastante restrito para generalizar o que vem a ser as condigdes de
atuacao do coordenador pedagodgico, mas, a0 mesmo tempo, procura focar aspectos que, caso

ndo sejam tratados, por melhores que venham a ser os materiais de apoio ao trabalho
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pedagodgico e as formagdes realizadas, tornardo invidvel a constru¢cdo de uma comunidade que
toma para si a responsabilidade de construir uma escola de qualidade, para todos, em que haja
espacos de discussdao que garanta uma constante reflexao sobre a pratica, com vistas a garantir

qualidade no trabalho realizado pelo professor e na aprendizagem dos alunos.

2.4 Instrumentos metodoldgicos do coordenador pedagogico

E o momento de chegarmos as intervencgdes. A decisido de tratar desse tema tem como
justificativa a compreensao de que ndo ¢ qualquer atuagdo do coordenador pedagodgico como
formador de professores que defendemos neste trabalho. Ter asseguradas as condi¢des de
atuacdo, certamente, ¢ basico e imprescindivel, mas, ao mesmo tempo, abre-se um leque para
todas as formas de atuacdo. Por esta razdo, selecionamos alguns itens que julgamos poder
ajudar a qualificar o que aqui entendemos como uma boa atuagao como formador.

Trazer a analise didatica-pedagégica para a formagdo significa trazer a pratica do
professor para reflexdo tanto do ensino como da aprendizagem e, a partir dessa articulacao,
pensar em intervengdes qualificadas para ajudar o aluno a aprender mais e melhor. Vamos,
entdo, apresentar alguns instrumentos, que podem aproximar o coordenador da pratica dos

professores para ajuda-los no encaminhamento das propostas com os alunos.

2.4.1 Diagnéostico

Embora o termo seja muito usado na area da satde, a palavra “diagnéstico” vem do
grego e seu sentido esta ligado a conhecer por meio de, ou a capacidade de discernir. Desta
forma, se nos apoiarmos nestes sentidos, podemos entender que seu uso ¢ também adequado
na educagdo, uma vez que ¢ parte constitutiva do desafio dos educadores conhecer, saber
mais, por exemplo sobre uma determinada escola, uma sala ou mesmo sobre um grupo de
alunos.

Recuperando o inicio deste capitulo, em especial na primeira parte, destacamos o
quanto o esclarecimento sobre a concepgao de educagdo, a propria identidade de cada escola e
as condicdes de trabalho sdo determinantes para que qualquer processo formativo se
desenvolva, pois estas varidveis definem a singularidade de cada unidade de ensino.

Faz parte também desse diagndstico o coordenador buscar informagdes sobre as

caracteristicas do grupo de professores com que ird trabalhar: sua forma de pensar, agir,
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conhecer seus trabalhos, seus planejamentos, suas documentagdes etc. Enfim, tudo o que
possa contribuir para a constru¢do de um bom vinculo de trabalho.

Sendo assim, este reconhecimento das caracteristicas das escolas e tudo o que a elas se
relacionam € o que chamamos de diagnostico. Se entendido numa perspectiva formativa, € o
ponto inicial do trabalho de formacao, pois os dados levantados irdo compor o contexto para a
atuacdo do coordenador pedagdgico.

Ter esse cenario, aqui chamado de diagnostico, ¢ ter a referéncia para a construgdo do
plano de formagao, e por isso ¢ uma etapa importante. Um coordenador que realiza um bom
diagnostico da escola, além de ampliar as chances de desenvolver um trabalho qualificado, se
apresenta de forma bastante respeitosa, porque desde o inicio toma a produgdo de
conhecimento da escola como algo de valor para o trabalho que pretende desenvolver. E o
inicio da construcao de fortes vinculos de trabalho.

O que ndo podemos deixar de dizer ¢ que este diagndstico aqui proposto ndo pode ser
uma acao isolada; ele deve ser feito junto com os professores a partir dos focos de interesse do
grupo. Deve se constituir numa intervencdo formativa, sendo a primeira acdo do projeto de
formagao do coordenador pedagogico.

E recomendavel considerar o diagndstico como propositor de uma visio de um
determinado tempo, que oferece a comunidade um cendrio daquele dado momento historico.
Por outro lado, também podemos compreendé-lo como um processo que convida toda
comunidade a olhar para si e a compreender como as coisas se apresentam. Nessa perspectiva,
podemos atribuir ao diagnostico um carater provisorio, ndo no sentido de inacabado, mas

como algo que tende a mudangas constantes.

2.4.2 Planejamento

Planejar ¢ antecipar uma agao tendo em vista as informagdes previamente disponiveis.

r

O planejamento ¢ um momento de reflexdo e tomada de decisdo
educativa, de formagdo profissional [...] (CARVALHO; KLISYS;
AUGUSTO, 2006, p. 149).

Na escola, existem varios planejamentos, mas o maior ¢ o Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) da Escola, planejado de tal forma que da a todos, € no nosso caso, ao coordenador
pedagogico, a oportunidade de compreender a fun¢do da escola na qual ele estd inserido, o

que ¢ determinante para iniciar um trabalho qualificado. Sem este conhecimento, sua atuacao
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fica solta como se fosse algo genérico, sem as indispensaveis peculiaridades do local em que
atua.

Compreender a fungdo da escola da a referéncia de cidaddo que se quer formar, os
valores e as grandes diretrizes relacionadas as secretarias. Tendo isso claro, o trabalho do
coordenador pedagodgico comega com a constru¢do coletiva do Projeto Politico Pedagogico
(PPP), que se reflete num documento em que as grandes linhas de acdo da escola sdo tragadas,
considerando os professores, alunos, familiares. Sua construcao parte de uma visao critica das
propostas das secretarias, de modo a construir um projeto que atenda as demandas especificas
da escola onde atua. Como todo bom projeto, a0 mesmo tempo em que indica diretrizes,
define caminhos, ele deve ser suficientemente flexivel para ajustes ou mudangas de rota que
surgirem no percurso. E no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) que se pode encontrar a missdo
da escola, o perfil da populacao atendida, os dados sobre a aprendizagem, as diretrizes
pedagogicas, assim como os planos de agdo.

A partir do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), comeca o planejamento do coordenador
para a realizagdo das suas tarefas, dentre elas a de formador dos professores. E neste
planejamento que podemos identificar a concep¢ao que sustenta as praticas de formagao do
coordenador pedagogico.

Logo no inicio do seu trabalho, o coordenador realiza um plano de acdo, chamado em
muitos lugares de projeto de formagdo. Nesse projeto, ele define e antecipa os objetivos e
conteudos que pretende trabalhar ao longo do ano e os distribui no tempo disponivel.
Portanto, trata-se uma antecipagao de planejamento cuja realizacdo depende diretamente da
garantia dos horarios de estudo com os professores. Sem essa garantia a formagdo fica
fragilizada. Dialogar, refletir com a equipe de professores ¢ o caminho de mudanca da pratica.

Além desse planejamento mais amplo que chamamos de projeto de formacdo, o
coordenador precisa realizar um quarto planejamento: o planejamento que vai ajuda-lo a
organizar os encontros de formacdo com os professores, antecipando as boas situagdes-
problema e os materiais que serdo utilizados (textos, videos etc.). O preparo para o
desenvolvimento desse planejamento ¢ condi¢cdo para sua realizagdo. Afirmamos isso porque
estamos apoiados numa concepg¢ao de formacao reflexiva. Sendo assim, nao se pode trabalhar
com improviso quando se fala em formacdo de professores. Infelizmente, a falta de
planejamento que ainda persiste na maioria dos casos ¢ uma lacuna a ser superada.

Nesta linha de pensamento, falta lembrar o planejamento que o coordenador

pedagdgico deve organizar para fazer o acompanhamento das praticas do professor.
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Pode-se questionar a razao de tantos planejamentos e projetos, mas essa situagdo se
justifica pela caracteristica singular de antecipa¢do que o planejamento propicia e, assim, cria
melhores condigdes para que o coordenador possa tomar as suas decisdes didaticas,
relacionando todas as demandas que uma acao formativa apresenta. Entretanto, sem a garantia
de tempo, esses planejamentos ficam impraticdveis ou passam a cumprir um papel meramente

burocratico.

2.4.3 Anadlise de material de aluno e do professor

Falamos anteriormente sobre o conhecimento didatico-pedagdgico como eixo do
trabalho da formagdo. Sendo assim, saber como o professor ou os alunos pensam, como se
apropriam dos diferentes objetos de estudo, ¢ essencial, portanto, ndo ha outro modo sendo
tomar a aula como objeto de analise das formagdes. A andlise dos materiais produzidos ¢ uma
forma privilegiada para se acompanhar e descobrir os modos e caminhos do pensar.

E fundamental que o coordenador tome estes materiais como objetos de reflexdo dos
encontros de formacdo (tematizagao da pratica), apoie o planejamento do professor nesses

materiais, pois sdo eles que melhor podem revelar o caminho das intervengdes.

Centrar-se no conhecimento didatico supde necessariamente incluir a aula
como processo de capacitagdo, por em primeiro plano o que ocorre
realmente na classe, estudar o funcionamento do ensino e da aprendizagem
escolar... Para cumprir esse requisito, um instrumento ¢ essencial: o registro
de classe (LERNER, 2002, p. 110).

O uso da tecnologia favorece muito a organiza¢cdo dos materiais, em especial as fotos e
videos, e trazem um novo elemento formativo, na medida em que se faz necessaria a sele¢ao
do material que se quer trabalhar, uma vez que, nesse caso, filmar e fotografar est4 a servigo
da analise do que sabem os sujeitos e ndo para um deleite.

O desafio a enfrentar ¢ que, embora sejam equipamentos de circulagdo, ainda nao tém
muita historia de uso como recurso didatico e, enquanto tal, carregam muitas dificuldades
para a sua utilizagdo, seja pelos atropelos de manutencao, seja pela resisténcia por parte dos
coordenadores e professores. Esse ¢ um desafio que precisa ser enfrentado, porque € para nos
um potente recurso na formagao.

Hé diferentes modalidades formativas que o coordenador pode langar mao, no seu
planejamento, para trabalhar com a andlise das produgdes dos professores e dos alunos,

entretanto devemos lembrar que ndo ¢ qualquer intervencdo que pode ser formativa. Aqui
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consideramos as que sao capazes de alterar a pratica no sentido de avangar no trabalho com os
alunos, com o0s seus pares, assim como com a comunidade de pais, num movimento de
reconhecer nas “falhas” um motivo de buscar novas formas de tratar as situacoes.

Ja colocamos anteriormente a questdo da concepcdo de formagdo como um marco de
diferenciagdo, mas ndo ¢ sé isso. O modo como o coordenador atua na formagdo dos
professores, no dia a dia da escola, também marca diferencas significativas quando se pensa a
formagdo como um caminho para se obter a mudanga na pratica.

Assim como quase tudo na agdo do formador, as modalidades formativas também nao
sdo neutras. Suas escolhas explicitam intencdes, concepcdes, visdes politicas, dentre outras
determinagdes. Por exemplo, ha os que defendem que aulas expositivas por si s6*° possam ser
consideradas uma estratégia formativa, e assim demonstram por essa defesa acreditarem numa
formagdo transmissiva, num sujeito de aprendizagem passivo, numa divisdo de quem sabe e
quem ndo sabe, portanto numa possivel visdo de formagdo mais autoritaria.

Outros formadores ja ndo reconheceriam o uso da aula expositiva como uma
modalidade de formagao adequada se utilizada de forma isolada e, mais que isso, apontariam
discordancia, defendendo que os alunos sdo competentes para pensar sobre o que estdo
estudando, e que esta ndo ¢ uma situagdo que implica reflexdo, ou seja, ndo ¢ colaborativa.
Enfim, a condu¢do do que chamaremos aqui de reunides de formagao explicitam concepgdes
e por isso precisam de tempo para ser planejadas e documentadas.

Neste trabalho, apresentaremos duas modalidades formativas e ambas demandam
estudo e planejamento para serem realizadas, dadas as complexidades incluidas no seu
encaminhamento. S3o elas: a tematizag¢do da pratica e a dupla conceitualizagdo.

A tematizagdo da pratica hoje ¢ uma modalidade formativa bastante conhecida,

definida, nas palavras de Telma Weisz:

Para ser tematizada a pratica do professor precisa estar documentada.
Chamamos a este trabalho tematizacdo da pratica porque se trata de olhar
para a pratica de sala de aula como um objeto sobre o qual se pode pensar
(2000, p. 123).

*0 Julgamos necessario destacar a discordancia com a tomada da aula expositiva por si s6 como formativa, pois
entendemos que ha aulas expositivas que agregam muitas aprendizagens, em especial as realizadas com o intuito
de sistematizar uma discussdo. Nossa oposigdo se relaciona exclusivamente as aulas expositiva, que carregam as
caracteristicas explicitadas no texto.



96

Olhar-se em agdo ¢ revelador; tomar essa pratica apreciada como objeto de reflexdo ¢
transformador. Talvez por essa razdo a tematizacdo da pratica seja uma modalidade tao
poderosa quando realizada, guardados todos os passos para garantir o seu rigor.

Para que a tematizagdo da pratica chegue ao resultado que ela pode alcancgar, ¢
importante que cumpra algumas condi¢des que a determina tal como ter a pratica documenta
por meio de um registro escrito, fotografico, filmado; pode ser de um dos instrumentos do
professor, ou mesmo uma produgdo dos alunos. O que se observa ¢ que a filmagem ¢ o que
leva a um efeito mais revelador, pois se ver atuando, por si so, cria condi¢des ao professor de
usar o que sabe para enxergar se o que pretendia foi realizado.

A tematizacdo ocorre a pedido do proprio professor, quando solicita uma ajuda ao
coordenador pedagogico, ou pode vir da necessidade do coordenador pedagogico, em fungao
das necessidades que observa dos professores. O que nao pode ser deixado de lado € o fato de
que a tematizagdo demanda uma relagdo de confianga e de reconhecimento por parte do
professor ao coordenador pedagogico, pois expor sua pratica para discussdo exige coragem,
competéncia e profissionalismos, sendo preciso que quem va trabalhar com a tematizagao,
além de construir e reconstruir permanentemente uma relagdo de confianca com os
professores, saiba tematizar as situagdes que lhe sdo apresentadas.

Ao formador, no caso, ao coordenador pedagégico, cabe se preparar para trabalhar
com o material apresentado e realizar a tematizagdo. De acordo com Telma Weisz, todo
cuidado ¢ necessario, pois a tematizacdo ¢ do material ¢ ndo do professor, e situagdes de
exposicao prejudicam o avango do grupo (WEISZ, 1999, p. 125).

O caminho da reflexdo sera, inicialmente, indicado pelo formador, que devera
organizar algumas questdes que mobilizem o que previamente foi detectado como foco de
conteudo da atividade apresentada. Sendo assim, ¢ importante que se saiba que a tematizagao
tem como objetivo refletir sobre boas praticas, pois a partir delas podera ajudar os professores
a identificarem as teorias que as sustenta e ter bons modelos.

A finalizac¢do dessa discussdo ¢ sempre com uma sistematizacdo, na qual se organizam
as ideias que explicitam as discussOes e relacionam as praticas analisadas com as teorias
estudadas.

A outra modalidade a que nos referimos, chamada de dupla conceitualizacdo, tem
como grande contribuicdo a possibilidade de o formador viver um primeiro momento da
conceitualizacao da qual ele pode se aproximar, conviver e compreendendo o objeto de estudo

e, no segundo momento, refletir sobre o encaminhamento dado, pelo formador, a este estudo,
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compreendendo as condigdes didaticas asseguradas para aprendizagens do contetido em pauta.
Por essa razao, ¢ uma modalidade que persegue duplo objetivo. Conforme D¢lia Lerner, ¢
muito usada quando ha fragilidade no conhecimento do conteudo e, a0 mesmo tempo, na

forma de ensina-lo:

As situagoes de dupla conceitualizagdo perseguem duplo objetivo: conseguir,
por um lado, que os professores construam conhecimentos sobre um objeto
de ensino, e por outro, que elaborem conhecimentos referentes as condigdes
didaticas necessarias para que seus alunos possam apropriar-se desse objeto
(2002, p. 107).

No primeiro momento, o professor ou o formador tera oportunidade de vivenciar, com
o grupo, algumas situacdes-problema que o ajudardo na compreensdo mais aprofundada do
conteudo que sera trabalhado. O formador, por meio da socializagdo, discussao, promove um
aprofundamento do conhecimento do objeto estudado.

No segundo momento, com o conteudo ja conceituado, o que se busca ¢ discutir as
“caracteristicas da situa¢do didatica proposta” (LERNER, 2002, p. 107). E 0 momento em que
se pode refletir e sistematizar um conhecimento sobre a questao didatica. Essa ¢ a estratégia
de maior alcance quando se quer trazer para discussao o objeto que se quer ensinar, o sujeito
que aprende e como se ensina aquele determinado objeto, como forma de se compreender um
possivel avanco na aprendizagem ou no ensino.

Imbernén acredita que, ao ver as mudangas da pratica, os professores passarao a
aceitar cada vez mais essa nova forma de trabalho. E nds acreditamos que se o professor e o
coordenador acreditarem, apostarem nesse trabalho, as politicas de formagao poderdo passar a

apoia-los.

2.4.4 Acompanhamento da prdtica dos professores

A realizacdo da formagdo dos professores acontece em tempos e agrupamentos
diferentes. Ora o coordenador esta em reunido pedagdgica com o grupo de professores,
discutindo temas relacionados a comunidade escolar ou aos contetidos e processos didaticos,
ora realizando o acompanhamento a subgrupos ou individualmente. As reunides pedagogicas
cumprem o papel de encaminhar os temas estruturantes do Projeto Politico Pedagogico,
enquanto o acompanhamento da pratica tem um papel mais focado nas demandas especificas

de cada professor e das criangas. E nesse momento que o coordenador pedagogico ajuda o
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professor a olhar mais de perto a sua pratica, fazendo um convite a reflexdo, cuja esséncia
dificilmente se alcanca em outros momentos ou modalidades de formagao.

Entretanto, o que se observa sdo duas grandes dificuldades para a realizacao destas
acOes, uma pela auséncia de tempo destinado a elas e outra pela falta de formagdo do
coordenador para encaminhé-las de modo qualificado, que permita uma real reflexdo da
pratica e seja aceito pelos professores.

Caminhos para realizar o acompanhamento nao faltam, mas um dos mais interessantes
¢ a observacdo de sala de aula’', o que exige um prévio acordo com o professor sobre sua
necessidade e foco a ser observado, para evitar que essa situacdo possa parecer um ato
burocratico de natureza fiscalizadora. Para sair dessa situagdo, a observacdo precisa ser
planejada antecipadamente, ter foco naquilo que professor faz bem, o seu melhor, para assim
constituir um rol de bons modelos vindo do proprio grupo, ter tempo definido para devolutiva
e para replanejamento. As filmagens das situagdes didaticas, assim como os registros de
observagdo, planejamentos e produ¢do dos alunos, também sdo valiosas para o
acompanhamento do coordenador pedagdgico. Sao esses instrumentos que lhe ajudardo a
replanejar seus encontros de formagao com os professores.

Segundo Imbernén (2009, p. 27), poucos professores recebem devolutivas sobre sua
atuacdo em sala de aula. Para que o coordenador possa organizar uma devolutiva para o
professor, ¢ preciso que ele acompanhe a pratica desse professor. Essa devolutiva ndo se
resume a dizer se o que ele viu foi ou nao adequado, mas inclui uma analise que relacione o
que foi planejado com o que foi realizado. Dessa analise, devem derivar as orientagcdes sobre
as intervengdes, os agrupamento dos alunos, organizagdo do espaco, até indicagdes de leitura,
que possam ampliar o rol de conhecimento do professor. Entretanto, dadas as condic¢des e
trabalho acima colocados, a maioria dos coordenadores nao encontra tempo para realizar esse
acompanhamento e acaba sem condi¢des de organizar uma devolutiva que de fato ajude o
professor a refletir sobre os problemas que enfrenta. Vé-se ai uma quebra no processo de

formacao. Se ndo ha acompanhamento, dificil planejar a formagao.

2.4.5 Documentacgdo pedagogica

A necessidade de qualificar o tipo de documentagdo a qual estamos nos referindo aqui

neste trabalho se d4 em fungao de especificar que nao estamos falando em burocratizagao nem

! Ver texto: MARTINS, 1. G.A. “Observagdo como instrumento de trabalho”. Sdo Paulo. In: Revista Avisa Ld, n.
37, p. 43-47, fev. 2009.
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tampouco em acumulo de papéis que ndo guardam nenhum tipo de sentido. O que
defendemos ¢ uma documentacdo que traduza uma historia. Do ponto de vista do ensino, a
histéria do trabalho, e, do ponto de vista da aprendizagem, o desenvolvimento pessoal. Esse
material pode ser produzido de muitas maneiras. O que se observa, na maioria dos casos, ¢ a
auséncia dessa cultura da documentagdo, muito provavelmente provocada pela falta de
sentido que esta possa ter aos que dela poderiam se beneficiar. Por outro lado, ja podemos
encontrar em algumas escolas o registro de acompanhamento dos alunos, os portfolios,
planejamentos, fotos, videos. Fica o desafio de saber usar essa documentacdo a servigo da
formagdo, porque, se voltarmos ao que dissemos até o momento, ¢ via documentacdo que
poderemos fazer uma formagdo atrelada a pratica, sendo um material permanente,
possibilitando-nos voltar a ele quanto for necessario para aprofundar a reflexdo, ou seja, ¢ um

registro, uma sistematizacdo a qual podemos recorrer tanto quanto for necessario. E a historia!



100

3 UM EXEMPLO DE POLITICA PEDAGOGICA DA REDE MUNICIPAL DE SAO
PAULO - EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM E CADERNOS DE APOIO E
APRENDIZAGEM

Para iniciar este capitulo, queremos discutir a inclusdo do material didatico como
elemento do curriculo. Nao entendemos que um curriculo se resuma a utilizacdo de
determinado material didatico, longe disso, mas também ndo excluimos a ideia de que a
decisdo pelo uso de um material também ¢ uma decis@o de carater curricular. Sendo assim,
deve-se levar em conta os diferentes aspectos e as varias dimensdes que um curriculo agrega.
Decidir pela escolha de um material nas redes publicas de ensino nao poderia ser uma decisao

que ndo levasse em conta pelo menos duas consideragoes:

a) ser uma politica pedagdgica;

b) ter uma acao de impacto curricular.

E importante realizar uma analise critica dos materiais que integram o curriculo do
ensino fundamental da rede municipal de ensino de Sao Paulo, para aferir que destino
cumprem, pois sabemos que sua entrada nunca € neutra. Seria indicado que todos envolvidos
na produ¢do e uso dos materiais partissem dessa analise antes de criticd-lo ou ingenuamente
usa-lo.

Podemos observar que a produgdo de materiais para uso nas redes publicas ja data de
longo tempo. Vamos, aqui, fazer um breve recorte dos que de alguma forma se articulam com
os Cadernos de apoio e aprendizagem da rede municipal de ensino de Sao Paulo.

A andlise do material didatico tem intima relacio com a propria fungdo do
coordenador pedagdgico, assim como com as condigdes necessarias para que ele atue como
formador de professores. Para compreender tais fungdes e suas implicagdes, entendemos ser
interessante ter um contexto no qual entendiamos ser necessdria a sua interven¢do como
formador. Os Cadernos de apoio e aprendizagem se apresentam como um bom contexto de

analise, na medida em que, como varios outros materiais didaticos que chegam as redes
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publicas, demandam do coordenador pedagdgico uma agdo que ajude os professores a
refletirem sobre: os conteudos que propdem, a didatica especifica desses conteudos, a
estrutura organizativa do proprio material, as discussdes que podem ser feitas com os alunos,
as dificuldades encontradas, as adaptagdes necessarias, outros materiais que complementem o
CAA, entre outras coisas, enfim reflexdes que tornem os materiais “vivo” dentro de cada sala
de aula.

Sendo assim, entendemos que recuperar o processo de chegada desse material na RME
e seu uso nas escolas poderia colocar em evidéncia as demandas de atuacdo do coordenador
pedagogico como formador e, assim, nos oferecer outras informacdes sobre as questdes que

orientaram esta pesquisa.

3.1 A origem do Caderno de apoio e aprendizagem

A introducdo de materiais didaticos nas redes publicas de ensino para além de suas
especificidades traz como meta, de alguma forma, a melhoria da qualidade de ensino.

Antes de chegarmos aos Cadernos de apoio e aprendizagem, vamos fazer uma rapida
recuperacdo de alguns materiais didaticos, mais recentes, que servem ainda hoje como
referéncia para alguns professores, e que se olhados historicamente se articulam com os
Cadernos, tanto pela justificativa de que bons materiais didaticos ajudam o professor a dar
uma aula melhor como pela concepcao pedagdgica que sustenta a elaboragao deles.

No ambito do MEC, temos trés exemplos de Programas que elaboraram materiais: os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), publicados em 1997; o Referencial Curricular
Nacional da Educagdo Infantil (RECNEI), publicado em 1998; e o Programa de Formagao de
Professores Alfabetizadores (PROFA), publicado em 2001.

O propdsito do MEC com os PCNss foi:

[..] apontar metas de qualidade que ajudem o aluno a enfrentar o mundo

atual como cidadao participativo, reflexivo e autdbnomo, conhecedor de seus
. 4

direitos e deveres™.

Sua publicagao foi de grande impacto e provocou divisdo na opinido dos especialistas
a respeito da sua contribui¢do. Embora tenha ganhado cena na voz de muitos educadores e até
hoje oferega contribui¢des no dia a dia com os alunos, em algumas esferas foi compreendido

como obrigatdrio e por isso avaliado, por alguns especialistas, como uma pratica autoritaria,

** Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf>. Acesso em 01 jul. 2013.
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uma vez que, entre outras criticas, ndo considerava as caracteristicas locais das escolas onde
seria utilizado. Por exemplo, em texto apresentado por Beatriz Basto Teixeira, na 23* reunido

da ANPED (2000), observa-se:

Varias opinides se manifestaram de forma critica em relagdo ao processo de
claboragdo dos PCNs. Principalmente se o documento pretendia ser uma
base comum nacional para o ensino fundamental, deveria ter contado com
amplo processo de discussdo na sua elaboragdo. Qualquer tentativa de
enquadramento dos curriculos escolares aos padroes postos pelos PCNs mais
resultaria na implanta¢do de um curriculo nacional, do que na elaboracdo de
projetos pedagogicos adequados  realidade e as expectativas das escolas®.

Apesar das criticas, segundo seus proponentes, os PCNs acabaram por trazer
contribuigdes, em especial a lugares cuja caréncia impedia o trabalho de professores.

O mesmo se passou com o Referencial Curricular Nacional da Educacdo Infantil
(RCNEI), publicado em 1998. Também com o objetivo de melhoria de qualidade, assim se

apresenta:

O Referencial foi concebido de maneira a servir como um guia de reflexao
de cunho educacional sobre objetivos, conteudos e orientagdes didaticas para
os profissionais que atuam diretamente com criangas de zero a seis anos,
respeitando seus estilos pedagogicos e a diversidade cultural brasileira
(BRASIL, MEC, 1998).p. 5

Em 2001, foi publicado o Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores
(PROFA), em fung¢ao dos elevados indices de fracasso escolar, em especial no que se referia a

leitura e escrita nas séries iniciais do pais.

Entre as principais causas disso [fracasso escolar], destacam-se duas: a
formagdo inadequada dos professores e seus formadores ¢ a falta de
referéncias de qualidade para o planejamento de propostas pedagdgicas que
atendam as necessidades de aprendizagem dos alunos — situagdes didaticas e
materiais adequados. O Programa de Formagdo de Professores
Alfabetizadores ¢ uma iniciativa do Ministério da Educacdo, que pretende
contribuir para a superagdo desses dois problemas, favorecendo a
socializacdo do conhecimento didatico hoje disponivel sobre a alfabetizagdo
e, a0 mesmo tempo, reafirmando a importdncia da implementacdo de
politicas publicas destinadas a assegurar o desenvolvimento profissional de
professores (BRASIL, MEC, 2001). p. 1

E interessante observar que, para a implantagao dos materiais dos trés Programas, foi

montada uma grande equipe de formadores externos que atuou em todas as regides do pais

* Disponivel em: <http://www.anped.org.br/reunioes/23/textos/0503t.PDF>. Acesso em 01 jul. 2013.
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para formarem os “formadores locais”. Para isso, foi desenvolvido um plano que, além da
primeira apresentacdo do material a equipe do gabinete e equipe técnica das Secretarias de
Educagdo, incluia um plano de formacao inicial para todos os “formadores locais” e todo o
processo de acompanhamento da rede de formadores. Essa rede era o caminho para apoiar a
reflexdo das praticas em todas as instancias: equipe de formadores do MEC, equipe técnica
das Secretarias de Educacgdo, coordenadores pedagogicos e professores. Portanto, um processo
que parecia poder contribuir (de modo singular) com a formagao tanto dos coordenadores
pedagdgicos como dos professores.

Na cidade de Sdo Paulo, o caminho ndo foi diferente. Além da parceria para uso dos
materiais produzidos pelo MEC, algumas produgdes da propria secretaria foram realizadas.

Em 2006, foi implementado o Programa Ler e Escrever, atendendo uma demanda
evidenciada nas pesquisas realizadas pela propria SME nas escolas. Essa pesquisa indicava
que boa parte dos alunos do 1° ano do ciclo I, do ensino fundamental de 8 anos, terminava-o
sem o dominio da leitura e da escrita. Embora o foco seja o 1° ano, a pesquisa mostrava que
os alunos do ciclo II, séries finais do ensino fundamental, precisavam também avancar nas
praticas de leitura e da escrita. Sendo assim, o programa passou a ser prioridade da Secretaria.

Dado a sua importancia, na Portaria 5403/07, a Secretaria define:

Art. 1° — Fica reorganizado o Programa “Ler ¢ Escrever — Prioridade na
Escola Municipal” para todos os anos dos Ciclos I ¢ II do Ensino
Fundamental nas Escolas Municipais de Ensino Fundamental — EMEFs,
Escolas Municipais de Ensino Fundamental ¢ Médio — EMEFMs e Escolas
Municipais de Educagdo Especial — EMEEs, nos termos desta
Portaria*/(SME-SP, s/d).

E, no tnico anexo da mesma portaria, definiam-se a abrangéncia do Programa e as

estratégias de implantacdo, das quais algumas destacamos abaixo:

Em 2006 e 2007 a DOT/SME em parceria com as DOTs-P/ Coordenadorias
de Educacdo, implantou no Ensino Fundamental o Programa “Ler e Escrever
— Prioridade na Escola Municipal”, compreendendo o Projeto “Toda Forca
ao 1° ano — TOF”, o “Projeto Intensivo no Ciclo I — PIC”, o Projeto “Ler ¢
Escrever no 2° ano do Ciclo I” e o Projeto “Ler ¢ Escrever em todas as Areas
do Ciclo II”, por meio de uma série de estratégias:

— Formacgdo continuada de Coordenadores Pedagdgicos, para subsidiar a
formagdo dos professores dos Ciclos I e II nos horarios coletivos;
— Produgdo de guias de orientagdo didatica para os professores do Ciclo I,
em Lingua Portuguesa e Matematica;
— Referenciais de area para o desenvolvimento da competéncia leitora e
escritora dos alunos do Ciclo II;

* Disponivel em: <http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/default.aspx>. Acesso em: 06 jul. 2013.
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— Cadernos de orientagdes didaticas para os professores e alunos das Salas
de Apoio Pedagogico — SAPs;

— Formacao de professores envolvidos nos Projetos “Toda Forca ao 1° ano —
TOF”, “Ler e Escrever no 2° ano” e “Projeto Intensivo no Ciclo I — PIC”;
— Projeto de formagdo de professores de Lingua Portuguesa e de Salas de
Apoio Pedagogico — SAPs;

— Formagdo de quadros de formadores nas DOTs-P/ Coordenadorias de
Educacao;

— Formacao de quadros de professores para coordenarem grupos de trabalho
de professores nas diferentes areas de conhecimento do Ciclo II — Grupo
Referéncia;

— Encaminhamento de materiais de apoio para o trabalho dos professores
com a leitura e escrita;

— Acervo literdrio para as salas dos 4°s anos do PIC e dos 1°s e 2° anos e
Sala de Apoio Pedagdgico — SAP;

— Acompanhamento ¢ avaliacdo pelas equipes gestoras das metas propostas
para o Programa.

— Formagdo dos professores das EMEEs em horario coletivo pela SME —
DOT, por meio de assessoria contratada.

E importante observar que estes programas nasceram com estrutura ancorada na
formacao, incluindo apoio aos coordenadores pedagdgicos para atuarem como formadores e,
assim, participarem nao so6 da implantagdo do Programa, mas também do acompanhamento de
sua utilizacdo nas escolas. Apds o inicio do Programa “Orientacdes Curriculares”, do qual
trataremos em seguida, o material do Programa “Ler e Escrever” parou de ser reproduzido,
mas continua disponivel na internet, no portal da SME, pois ainda ¢ uma referéncia na RME.

No segundo semestre de 2007, comeca a discussao da versao preliminar do documento
“Orientagdes Curriculares e proposicdes de expectativas de aprendizagem para o Ensino
Fundamental”, parte do Programa “Orienta¢des Curriculares” da Secretaria Municipal de

Educagao, e, em sua apresentacao, destaca que:

[...] tem como objetivos principais contribuir para a reflexdo e discussdo
sobre o que os estudantes precisam aprender, relativamente a cada uma das
areas de conhecimento e subsidiar as escolas para o processo de selegdo e
organizagio de conteudos ao longo do Ensino Fundamental (SAO PAULO,
2007a, p. 5).

Queremos destacar que a énfase dada neste objetivo recai mais no aprendizado do
aluno e pouco a responsabilidade da escola e do professor em ensinar. Apenas fica claro que a
escola deve organizar o curriculo.

Este documento foi elaborado por especialistas, equipe do DOT e “grupos de
referéncia” formados por professores da RME-SP, e tinha como objetivo organizar as

expectativas de aprendizagem que os alunos de cada ano da educacdo infantil e ensino
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fundamental precisavam atender. Sua elaboragcdo contou com um processo de discussdo,
envolvendo equipes das DREs e coordenadores pedagdgicos. Entretanto, o tempo destinado a
analise do material, as discussdes e elaboracdo de pareceres foi tdo pequeno que, de certa
forma, acabou comprometendo o plano inicial de ampla participagdo. Portanto, o possivel foi
uma leitura rapida e o apontamento de alguns itens que mais se destacaram.

Em 2008, foi distribuida sua versdao final do documento, com a indicagdo de ser

orientador do Plano de Ensino.

A implementagdo das orienta¢des curriculares ocorreu a partir das seguintes
estratégias: agoes de formagdo continuada; producao de videos de apoio para
formagao, elaborados em parceria com a TV Cultura; e distribui¢do dos
documentos a todos os professores e profissionais da educagao.
Paralelamente, sdo organizados seminarios para discutir especificamente o
plano de ensino dos professores, considerando os resultados dos alunos na
Prova Sdo Paulo. Com base na Lei de Diretrizes e Bases, ao lado das demais
diretrizes nacionais para o aprendizado, as orientagdes curriculares trazem os
conceitos de cada area, os critérios para a selecao de contetdos e aquilo que
a crianga precisa aprender ano a ano* (SME-SP, s/d).

O documento composto por 15 volumes aborda todas as areas do conhecimento e
neles sdo contemplados os conteudos e as orientagdes didaticas para ajudar na organizagao
das propostas de atividades feitas aos alunos. Embora sem carater obrigatdrio, o documento
passou a ser referéncia, inclusive, das avalia¢des, portanto, mesmo sem a obrigatoriedade,
passou a seu usado por toda rede. Este € um movimento bastante recorrente que nasce com as
avaliagoes, tanto a producao de materiais como a opg¢ao de estabelecer Programas, tudo passa
a ser definido pelo que indicam as Avaliacdes e ndo mais pelas opg¢des curriculares®, o que
seria, como destacamos anteriormente, um caminho mais proximo ao aluno e a todo contexto
que o envolve®’.

Tais principios rebateriam, sem duavida, na propria modelagem da formagdo dos

professores.
3.2 Cadernos de apoio e aprendizagem

A utilizacdo de um material especifico por uma rede ¢ um assunto complexo. Trata-se

de uma definicdo atrelada a politica pedagogica. Desta forma, os Cadernos de apoio e

* Disponivel em: <http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/default.aspx>. Acesso em: 07 jul. 2013.
* Da escola (ou da rede)
*" Embora ndo seja objeto dessa pesquisa, é um assunto que precisa ser destacado nas redes publicas.
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aprendizagem nao nasceram do “nada”, ao contrario, aparentemente, vém nessa sequéncia de
produgdo de materiais, desde os produzidos pelo MEC, e por isso parecem se completar.

Apesar de trabalhadas, as “expectativas de aprendizagem” ainda traziam dificuldades
para os professores que nao conseguiam estabelecer, com seguranca e desenvoltura, a relacao
entre expectativas, contetidos e situacdes didaticas. Segundo os informantes qualificados de
DOT que contribuiram com esta pesquisa, as “expectativas” foram trabalhadas, mas de modo
desarticulado, sem que o professor tivesse total controle dessa relagdo. As provas “Prova Sao
Paulo” e “Prova da Cidade” indicavam dificuldades por parte dos alunos. Neste cenario,
nasceram os Cadernos de apoio e aprendizagem.

A elaboracdo dos Cadernos foi fruto de uma parceria entre SME e a Fundacdo Padre
Anchieta/TV Cultura. Tal como os outros materiais, também foram elaborados com a
participacdo de um “grupo de referéncia” composto por professores da RME e teve base nas

Expectativas de Aprendizagem, apresentadas nas Orientagdes Curriculares, € como objetivos:

a) contribuir para o trabalho docente, visando a melhoria da aprendizagem dos alunos;

b) enfrentar desafios que se colocavam para o ensino de lingua portuguesa e
matematica, em fun¢do do desempenho dos alunos: nas avaliacdes — Prova Sao
Paulo e Prova da Cidade;

c) contribuir para a implementacdo das “Orientagdes Curriculares” que definiram as

“expectativas de aprendizagem” a serem alcangadas pelos alunos.

Em 2010, foram distribuidos a rede os Cadernos de lingua portuguesa e matematica e
em 2011 os de ciéncias. E composto por um Caderno do professor, um CD que complementa
as propostas e textos complementares.”® Segue, a seguir, um esquema que apresenta a

organizacao dos Cadernos produzidos:

* Disponivel em: <http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/default.aspx>. Acesso em: 05 jul. 2013.
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Figura 1 — Composigdo dos Cadernos de Apoio ¢ Aprendizagem

CADERNOS DE APOIO E

APRENDIZAGEM
LINGUA PORTUGUESA MATEMATICA
Cadernos DVD Cadernos DVD
Alunos/ Professor 1 por ano Alunos/ Professor 1 POR ANO
2 ou 3 unid. vol. 1 25 videos 4 unid. vol. 1 1 VIDEO
2 ou 3 unid. vol.2 4 unid. vol. 2

Fonte: <http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/default.aspx>.

O material do aluno ¢ de uso individual e nele podem ser realizadas as atividades. E
composto por propostas diretamente relacionadas as “expectativas” que aparecem explicitadas

no canto superior de cada atividade. A SME faz uma recomendag¢ao que deve ser destacada:

E importante ressaltar que esta obra ndo estd recomendada como Gnico
recurso a ser utilizado para a aprendizagem dos estudantes. Ela deve ser
contemplada com atividades planejadas pelo professor, em funcdo das
caracteristicas de cada turma, fazendo uso de livros didaticos e de outras
publicagdes da SME, disponiveis nas escolas, para trabalho com o Ensino
Fundamental® (SME-SP, s/d).

A estrutura dos Cadernos do aluno sempre segue a mesma ordem. Em cada unidade,
ha um grupo de atividades que atende as “expectativas” definidas para o ano. Em cada uma
delas, hd um grupo de exercicios que apresentam “situacdes-problema” que levam os alunos a
necessidade de pensarem e usarem o que sabem para resolver o que ndao sabem ainda. Todas
unidades iniciam com uma sessao chamada “Para comeco de conversa”, onde sao

apresentados aos alunos os objetivos e conteudos, numa linguagem de facil compreensao, pois

* Disponivel em:
<http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/fundemedio/AnonimoSistema/MenuTexto.aspx?MenulD=17>.
Acesso em: 05 jul. 2013.
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a inten¢do ¢ que estas informagdes mobilizem o conhecimento prévio e assim as propostas
ganhem mais sentido para os alunos. Algumas atividades indicam que os alunos assistam ao
video que acompanha os Cadernos. Todas finalizam com uma sessao chamada “Retomando
percursos”.

O Caderno do professor traz orientagdes gerais para o uso do material e uma
explica¢do sobre o contetido especifico tratado na unidade. Além desta parte mais geral, ha
uma orientacdo a respeito da conducao das atividades. Nesta parte, sdo elencadas algumas
antecipacoes de solucdes dos problemas apresentados aos alunos, para ajudar o professor a
organizar as melhores intervengdes. Constam ainda algumas indicagcdes de atividades
complementares e bibliografia basica. Todo apoio ao professor estd presente neste caderno
porque o uso do material por parte dos alunos pressupde a mediagdo dos professores para
concretizagao da proposta didatica.

A pesquisa de Neves (2010) apresenta dados que mostram que boa parte dos
professores da RME- SP reconhece valor no material que ja vai ao 4° ano de distribuigdo e
hoje se encontra também disponivel no site da SME para impressao. Certamente, isso se deve
ao fato de ele ter cumprido uma demanda dos professores de trazer as “Expectativas de
aprendizagem” para o dia a dia da sala de aula, tarefa que nao se realiza por meio apenas do
conhecimento que se tem das expectativas. Nesse sentido, os Cadernos conseguiram, de
modo problematizador, estabelecer a relagdo, até entdo confusa, entre as expectativas, os
conteudos e as atividades. A mediacdo feita pelos Cadernos ganha qualidade quando
considera que o professor faz parte do processo, isto €, a intervencdo docente qualifica as

aprendizagens. Isso segue inclusive nas proprias orientacdes do material.

Por ultimo, deve-se ressaltar que as propostas de atividade fornecem pistas
para caminhos que sé serdo efetivamente trilhados (contando com rotas
alternativas que se facam necessarias) com a interagdo professor-alunos.
Apenas a mediagdo do professor pode concretizar uma proposta didatica
(2010, p. 14).

A apresentacdo de todos os materiais, ndo s6 a dos Cadernos, nos remete a
necessidade de serem tratados dentro de um contexto de formacao. Esse tratamento nos dirige
diretamente para a atuacdo do CP como formador. A ele cabe o papel de propor a reflexdao

sobre os materiais, assim como ao seu uso com os alunos junto a equipe de professores. O

> Cadernos de Apoio e Aprendizagem — Lingua Portuguesa 1° ano — Livro de Professor. Portal da SME.
Disponivel em:
<http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/fundemedio/AnonimoSistema/MenuTexto.aspx?MenulD=17>.
Acesso em: 06 jul. 13.
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contexto ¢ favoravel para que o CP cada vez mais assuma esta posi¢ao, entretanto ndo foi bem
isso que observamos. H4 ainda um hiato entre o que propdem os Programas e o que os CPs
conseguem encaminhar nas escolas.

Vamos seguir para a analise dos dados para verificar mais de perto esta situagao.
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4 ANALISE DOS DADOS

Este capitulo apresenta a analise dos dados recolhidos tanto da parte documental como
das entrevistas realizadas. A andlise das entrevistas teve como apoio o mesmo instrumento
utilizado na coleta dos dados, organizado em blocos tematicos, os quais contribuiram para se
chegar as categorias de analise.

A organizagdo dos dados foi imprescindivel para dar visibilidade aos aspectos que
mais ajudavam a alcangar o objetivo desta pesquisa: saber se as condi¢des que sdo enfrentadas
pelo Coordenador Pedagogico da RMESP lhe permitem atuar como formador de professores.
Portanto, ¢ relevante compreender as condi¢des e a atuacdo do CP como formador de
professores e tentar tragar que tipo de relacdo ha entre elas.

O passo seguinte foi definir as categorias de analise que ajudassem a compreender o
fendomeno investigado.

A nogao de condicionantes desenvolvida por Vitor Paro (1995) nos pareceu indicada
como recurso de analise desta pesquisa € por essa razao foi adotada neste trabalho.
Inicialmente, buscamos em duas fontes a defini¢do da palavra condicionante, no Diciondrio
Aurélio’! e no iDiciondrio Aulete®. Neles, respectivamente, encontramos: “ser a condi¢do de
um fato” e “l. que condiciona, que estabelece condicdo para a realizagdo ou cumprimento de
algo (clausula condicionante); 2. que constitui uma condi¢do para a ocorréncia de um fato”.

Para realizacdo da pesquisa sobre as condigdes de participacdo da comunidade na
escola, Paro criou quatro categorias de condicionantes: 1) os condicionantes politico-sociais
que se referem aos interesses imediatos dos grupos dentro da escola; 2) os condicionantes
materiais, ou seja, as condigdes concretas € objetivas de participacao; 3) os condicionantes
institucionais que dizem respeito a organizagdo formal da escola; 4) os condicionantes
ideologicos, entendidos como “todas as concepgdes e crencas sedimentadas historicamente na
personalidade de cada pessoa, que movem suas praticas € comportamentos no relacionamento
com os outros” (PARO, 1995, p. 304).

O primeiro exercicio foi analisar em que medida as condicionantes organizadas por
Paro poderiam nos ajudar nesta pesquisa. Tal analise nos levou a concluir que seria necessario

se estabelecer algumas adaptagdes, assim como a necessidade de criagdo de outras

>! Disponivel em: <http://www.dicio.com.br/condicionante/>. Acesso em: 23 jun. 2013.
>? Disponivel em: <http://aulete.uol.com.br/condicionante>. Acesso em 23 jun. 2013.
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condicionantes. Entretanto, a no¢do bésica de condicionantes nos pareceu congruente com o

que buscavamos e por essa razao foram construidas nossas categorias de analise:

a) condicionantes politicos — incluem as politicas de producao de materiais didaticos e
apoio ao professor;

b) condicionantes formativas — incluem formacao inicial do coordenador, a formacao
em servico, a concepcao de formacao;

c) condicionantes estruturantes — incluem as condigdes reais que impedem o

coordenador pedagogico de realizar a formagao dos professores.

Vamos passar a analise dos condicionantes definidos para esta pesquisa. A intengdo ¢
a de entender como os dados se articulam e, desse modo, ter um cendrio que ajude a
compreender quais sdo as condi¢cdes de trabalho necessarias para o coordenador poder vir a

atuar como formador de professores.

4.1 Condicionantes politicos

Nesta pesquisa, tratamos de duas politicas que se complementam relacionadas a
producdo de material pela SME: documento de Orientagdo Curricular da SME, em que estdo
explicitadas as Expectativas de Aprendizagem, para cada ano do ensino fundamental, e os
Cadernos de apoio e aprendizagem, em que os conteudos e situagdes didaticas estdo
explicitados para se trabalhar as expectativas de aprendizagem. Buscaremos agora
compreender como estas politicas chegaram ao coordenador, aos professores e suas
implicagoes.

Compreendemos que ambos os materiais, para o seu melhor aproveitamento,
precisariam vir integrados ao curriculo e por isso sua constru¢do deveria ter a participagdo de
todos envolvidos no seu uso, em especial dos coordenadores pedagogicos e professores.

Nao foi bem esta situacao que encontramos.

A Diretoria de Orientagdo Técnica — DOT ¢ o 6rgdo responsavel por organizar e
enviar aos coordenadores pedagogicos as informagdes de tudo o que concerne ao seu trabalho
na escola e a estes cabe comunicar, encaminhar ¢ analisar as informagdes recebidas, com o
grupo de professores. Esse fluxo de comunicacdo de fato ocorreu, entretanto alguns

problemas no caminho foram encontrados.
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Nenhuma das quatro entrevistadas declara ter sido convidada a participar do processo
de construcdo dos Cadernos de apoio e aprendizagem, nem mesmo consultada sobre sua
necessidade. Ao que parece, sua elaboragdo foi uma decisdo politica que levou em
consideragdo a manifestacdo da rede em relacdo as dificuldades de trabalhar com as
expectativas de aprendizagem e com os dados de avaliacdo externa. Porém, dentre as quatro
entrevistas, trés relatam que um grupo de professores teve a oportunidade de participar como
“grupo de referéncia”, que foi constituido por convite ou indicagdo da propria escola.

Apesar de nao participarem da elaboragdo dos Cadernos de apoio e aprendizagem,
pudemos observar que todas as entrevistadas sabiam que o material chegaria a escola, mas
afirmam que as datas de entrega nunca eram bem definidas, e, mesmo quando a Direcdo de
Orientacdo Técnica — DOT as definia, ndo havia garantia do cumprimento do prazo de
entrega. A entrevistada 3 assim expressa tal situagio: “Os coordenadores foram avisados
atraves de reunioes [...]. Quem da as informagoes para os coordenadores e diretores é o
proprio DOT-P, o Departamento de Orientag¢do Técnica — Pedagogico”(SIC).

Nesta etapa, um dos problemas observaveis para as entrevistadas 1, 2 e 4 foi o atraso

do recebimento. Mesmo assim, parecem compreender que no inicio isso seja normal.

Sabia que ia receber porque o DOT sempre fala com a gente que envia em
Janeiro, fevereiro.

Nem sempre quando os alunos chegam o material esta na escola. Nao,
muitas vezes ndo, as vezes chega de um ciclo e ndo chega do outro [...]. E ai
a professora vai trabalhando o livro didatico ou outras coisas. O problema é
serio mesmo (Entrevistada 1).

S6 que ¢ sempre assim. Hoje é menos, mas no comego era bem mais
agravado, eles falavam que ia chegar em abril, e chegava em agosto. No
comego, acho que a coisa da logistica, a organizac¢do, a produgcdo em
grdfica foi demorada, entdo houve isso, houve um aviso que era para chegar
até um determinado prazo e um atraso bastante consideravel (Entrevistada
2).

O Caderno de apoio e aprendizagem chegou direto aqui, nés ndo retiramos
la nao. Ele é demorado, principalmente nos primeiros anos. Ndo chegou no
inicio do ano, chegou em maio, junho, enfim, como tudo nos primeiros anos
é sempre mais dificil. Esse ano ndo, por incrivel que parega, ele chegou logo
no inicio das aulas, na data (Entrevistada 4).

53 . . . . ~ .
Para se garantir a fidedignidade da fonte e preservar sua liberdade de expressdo, os nomes das entrevistadas
foram substituidos por niimeros.
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O mesmo ndo vale para a entrevistada 3, que, além da questdo do atraso, vé também
que ha uma questdo de poder que circula em torno dessa participacdo: “quando chegou para

nos, ja estava pronto, a gente ndo é consultada” (Entrevistada 3).

Embora cada uma tenha tido a sua propria interpretagdo, todas se referem a um ou
dois encontros realizados para a apresentacdo do material, mas sem um carater formativo que
tenha favorecido a reflexdo sobre o uso dele. Duas fazem referéncia a uma apresentacao de
um PowerPoint, que parece ter dado mais visibilidade ao material e aos seus propodsitos.
Podemos observar, nas respostas, que o uso de algumas palavras expressam que tipo de
aproximagdo ao material foi possibilitado ao coordenador pedagdgico: “fiquei sabendo”,

29 <¢

“falaram desse material”, “dar informag¢do”, “comunicar” e “tivemos contato”.

Eu fiquei sabendo porque a DRE chamou a gente em reunido e ai falou.
Nessas formagdes [era mais de uma formagdo, cada formagdo era uma vez
por més], ld eles falaram desse material que estava sendo elaborado, que ia
chegar na escola (Entrevistada 2).

Os coordenadores foram avisados através de reunioes. Sim. Sempre que tem
alguma coisa para comunicar, tem reunido com o0s coordenadores
(Entrevistada 3).
Apesar de concordar com o numero de encontros citado, a entrevistada 4 afirma que
na reunido de apresentacdo, de que participou na DRE, teve uma atividade tao interessante

que resolveu replicar no seu grupo de professores quando apresentou o Caderno de apoio e

aprendizagem.

[...] eu lembro bem que nos fizemos atividades de relacionar. Eu estou
falando desses trés documentos porque ld na reunido nos fizemos essa
atividade de identificar as expectativas dentro de cada documento. Entdo,
nos identificamos determinadas expectativas no caderno de orientagdo
geral, que eu falo que é a cor de rosa, de orientagdo do fundamental I,
depois na série indicada [documento de orientacdo curricular], e no caderno
de apoio. Entdo eu observei que existe sim essa rela¢do, eles conversam
entre eles (Entrevistada 4).

Como podemos observar, nos depoimentos das entrevistadas, no processo de
elaboragdo do material ndo houve a participagao do coordenador pedagogico. Ao que parece,
ele s6 comecga a tomar conhecimento quando o material esta pronto para ser distribuido nas

escolas. Mesmo assim, houve pouco contato. E o que responde a entrevistada 4 a questdo da

pesquisadora: “e quando eles comunicaram, vocé viu esse material ou ndo?”
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Ndo. A principio ndo. Logo que fiquei sabendo do material, ndo. Foi todo
um processo. Depois teve outras reunioes e eles entregaram o material todo
diretamente pra mim, antes de chegar na escola. E ai nos trabalhamos com
o material, pouco [tempo], na DRE, mas trabalhamos. Tivemos contato com
o material, depois chegou na escola, mas nds ja haviamos recebido antes
(Entrevistada 4).

Cabe aqui retomar as atribuigdes do coordenador pedagogico na RMESP, e nelas
podemos destacar uma em especial: Promover a implementag¢do dos Programas e Projetos da
SME por meio da formagdo dos professores da Unidade Educacional®. Podemos nos
perguntar: como ele pode cumprir esta atribuicdo se esta tao fora do processo?

Bruno (2007), ao definir as atribui¢des do coordenador pedagogico, se aproxima do
que ¢ definido pela SME: um representante dos sistemas de ensino, cuja responsabilidade esta
na implementa¢do dos principios e propostas pedagogicas das redes de ensino.

Certamente, o coordenador pedagdgico ¢ quem potencialmente tem a possibilidade de
trazer as politicas para o debate dentro da escola, mas, nessas condi¢des indicadas por elas,
como podem representar uma politica que mal conhecem e que nao tiveram representagao na
sua elaboragao? O cenario parece indicar que a forma como foi encaminhado o processo de
elaboracdo do material até a sua chegada a escola coloca o coordenador pedagdgico na
condi¢do de “traido”. E como se tudo fosse feito as suas costas. Em determinado dia, ele é
comunicado da existéncia de uma nova politica, entre outras, representada pelo material
Caderno de apoio e aprendizagem, da chegada do material na escola e que deve implementa-
lo. Como fazer isso nessas condi¢des?

O relato da entrevistada 1 apresenta sua angustia:

[...] eu tenho o exemplo dos Cadernos de natureza e sociedade que foram
esse ano distribuidos. Primeiro chegaram os cadernos para depois
chamarem os professores para a formagdo, com um professor por ano so e
depois de chamarem o coordenador. E ai fica um jogo de empurra.

Na reunido dos professores, falam assim: “A gente [no DOT -P] ja falou
com os coordenadores, como vocés ndo sabem trabalhar?”. E para a gente
falam o contrdrio [que trabalharam com os professores], entdo fica uma
questdo meio desorganizada, e a gente se sente meio impotente com o0s
professores, porque chega o material e a gente ndo sabe orientar, pois ndo
conhecia. Isso foi esse ano (Entrevistada 1).

> Disponivel em:
<http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/supervisao/Anonimo/EDITAL acesso pub 240709.pdf>. Acesso
em: 07 jun. 2013.
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Vamos ver agora, diante das condi¢des oferecidas, como esta politica representada
pelo material chega pelas maos do coordenador ao professor.
A apresentacao do Caderno de apoio e aprendizagem aos professores variou nas

respostas dadas pelas entrevistas, mas todas citam nesta socializagdo a participacdo dos

. At 9955
professores que integraram o “grupo de referéncia™”.

ela [a professora que fez parte do grupo de referéncia] acabou me mandando
um e-mail do material e eu acabei repassando™ para os professores. Ficou
pouco [material e tempo para subsidiar o trabalho]. Eram uns slides usados
na formagdo (Entrevistada 1).

[A professora do grupo de referéncia] Socializou com os colegas da JEIF e
até para mim. E ai nos conversamos. Ela trouxe o tema e a gente discutiu,
vocé acrescenta informagoes. [...] (Entrevistada 2).

A gente pée os livros, cada drea pega o seu e a gente foi folheando,
comentando, discutindo algumas coisas que estavam em PowerPoint
(Entrevistada 3).

E interessante observar que a forma como cada coordenador relata o modo que

. . ~ 57
apresentou o material ao professor marca uma diferenga nas concepgdes de atuacdo™’. Para
duas das entrevistadas, parece haver uma repeti¢do entre o modo como receberam e tomaram

conhecimento do material € 0 modo como o apresentaram ao professor.

Que nem, essa professora [do grupo de referéncia] que foi [na formagdo do
DOT] faz o horario coletivo, da manhd. A maioria do ciclo 1 faz a noite,
entdo, ndo tem muito tempo de contar, de compartilhar e ai ela acabou me
mandando um e-mail do material e eu acabei repassando para os
professores. Ficou pouco. Eram uns slides usados na formagdo [feita pelo
DOT-P para os professores]. Eu encaminhei para os professores por e-mail
(Entrevistada 1).

Entretanto, a entrevistada 2, embora tenha sido apresentada ao material da mesma

forma que as outras, para seu grupo de professores parece ter tido outros cuidados:

Ndo, na verdade o que eu fiz foi levar o Caderno para o professor conhecer,
para ele manusear, para ele olhar e ver que tipo de material era aquele,
como seriam as atividades. Até porque assim o professor ndo ia
simplesmente levar o caderno para a sala de aula e abrir na pagina tal, e na
hora ler com os alunos (Entrevistada 2).

56 . . . . ~ ~

Grifos meus para indicar palavras que nos ajudam a compreender a concepgdo de formacdo em que as
entrevistadas se apoiam.
°7 Palavras grifadas no depoimento expressio como apresentaram o material aos professores.
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Embora as divergéncias entre as entrevistas nos oferecam muitas informagdes que nos
ajudam a compreender o cendrio em que atuam, ndo nos autoriza a generalizar que esta
situagdo se passe com as 1954 coordenadoras da RME. O que entendemos ¢ que estas
respostas também devem estar entre as outras coordenadoras da rede de modo tdo
diversificado como as que aparecem aqui entre as quatro entrevistadas e por essa razao
merecem nossa atencao.

Com relagdo a politica que instituiu 0 Documento de Orienta¢des Curriculares em que
estdo descritas as “Expectativas de Aprendizagem”, da mesma forma que ocorreu com o0s
Cadernos de apoio e aprendizagem nao houve participacdo das entrevistadas. A diferenca ¢é
que a entrevistada 2 lembra que houve uma formagao para coordenadores pedagogicos.

Todas conseguem estabelecer relagdo entre o Caderno de apoio e aprendizagem e as
Expectativas de Aprendizagem, mas as fundamentagdes também variam. As entrevistadas 1 e
3 explicam essa relagdo pela presenga explicita das “expectativas” nos Cadernos de apoio e
aprendizagem. “No Caderno, as atividades aparecem logo no inicio junto com as
expectativas a serem trabalhadas, cabendo apenas ao professor ou mesmo ao coordenador
ler” (Nessa mesma linha de raciocinio, os CPs argumentam que os professores ja trabalhavam
com as “expectativas”, deixando ao Caderno apenas o papel de transformé-las em atividades,
ou seja, nas palavras da entrevistada, “dar concretude as expectativas”, o que diminuiu as
dificuldades que os professores encontravam, anteriormente, em trabalhar com as
“expectativas”. Apenas a entrevistada 2 fundamenta que a relagao entre os documentos se
estabelece quando se pode discutir com os professores as “expectativas” e os conteudos
trabalhados no Caderno, para assim poder compreender que ambos estdo atreladas a mesma
base curricular. De fato, ¢ a discussdo sobre concep¢do de curriculo apresentada pela
entrevistada 2 que nos ajuda a discutir a posi¢ao das entrevistadas 1 e 3. Estas, ao mesmo
tempo em que tentam minimizar a importancia do material, como agente externo ao curriculo
parecem atribuir a ele o poder de solucionar os problemas enfrentados pelos professores.

Sacristan Gimeno, acerca da discussdo sobre curriculo, relembra que os professores,
no novo modo de conceber o curriculo, t€ém “fun¢des que vao além do saber e do conhecer”,
ou seja, o que se deve esperar dos professores no uso de qualquer material ¢ que ele va além
de uma leitura e reproducdo da proposta, como solugdo dos seus problemas de ensino.
Entretanto, devemos considerar que nem sempre o professor tem condigdes de ser tdo

consciente, critico ou mesmo propositivo, como indica Sacristan e, neste caso, o material pode
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acabar por cumprir um papel de ajuda-lo a exercer a sua fun¢cdo em melhores condigdes. A

entrevistada 3 nos mostra essa relacdo quando fala como o professor usa o material,

[...] Caderno de apoio e aprendizagem ajuda o professor a entender mais [as
expectativas], ao invés de ele ficar procurando a expectativa la, de ver se
isso [a sua proposta] estd de acordo com essa expectativa, qual seria a
melhor atividade. Aqui ja esta pronto, dai ele vai para a pratica.

Ao que parece, neste caso, o material ofereceu ao professor esta ajuda a qual nos

referimos, ou seja, articular conteudo com as expectativas, o que por sinal era um dos
objetivos do material.

Apesar de ndo terem participado da elaboragcdo, ha uma concordancia entre as 4
coordenadoras. Todas afirmam que o material ajudou a sistematizar as Expectativas de
Aprendizagem®® em sequéncias, bem como valida-las. As entrevistadas 1 e 2 destacam o fato
do livro do aluno, que acompanha o material Cadernos de apoio e aprendizagem, ser
consumivel como algo também positivo, acreditando que, do ponto de vista do trabalho do

professor, isso traz agilidade e maior organizagao, com as justificativas:

O Caderno de apoio veio para complementar as documentagoes, as
orientagdes. Nos temos os documentos iniciais, que falam o que é esperado
para cada série de dominios e habilidade. Ai vinha aquela questdo: mas
como trabalhar estas habilidades? Ai vieram as Orientagoes mais gerais das
expectativas, ne? Mesmo assim, ficava: essa habilidade especifica como
serd trabalhada? Acredito que o Caderno apoio veio pra complementar isso.
O Caderno de apoio mostra exatamente como trabalhar habilidade por
habilidade. Entdo, ja é uma atividade pronta pra ser aplicada. Para o
professor, veio como exemplo de atividade mesmo. Claro que o professor
ndo pode parar ai; ele tem que construir outras atividades no mesmo estilo
para poder dar continuidade. Para o aluno, desde que efetivamente
trabalhado, veio como complemento (Entrevistada 4).

Ah, melhora, é importante porque xerox é super limitado a cota, entdo
colocar esse material até fisicamente para o aluno escrever [nele] ajuda
muito (Entrevistada 1).

Entdo, o que ele tem [que fazer] com esse material ndo consumivel do MEC,
ele pode ler [fazer] ali [mesmo]. E, quando tiver que fazer alguma coisa,
tem que copiar o exercicio no caderno dele; [com] o Caderno de apoio, ndo,
ele faz ali mesmo. Esse ¢ um aspecto bastante interessante (Entrevistada 2).

Quando questionada sobre a existéncia de relacdo entre estes dois materiais, a
entrevistada 2 responde: “Sim [ha relagdo]. [...] ele consegue inserir, porque ele foi todo

tempo baseado nas bases curriculares”.
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Apesar da convergéncia na defesa do material e da presenca do livro do aluno, que
compde o Caderno de apoio e aprendizagem, ha que se reparar na diferenca da natureza das
respostas: uma coloca o aluno como foco, defendendo que € mais organizado para o aluno
realizar as tarefas; a outra revela as condigdes de trabalho na escola, destacando o xerox e as
dificuldades de reproducdo de material. Este tipo de resposta explicita o quanto, para o
coordenador, a aprendizagem do aluno e as condi¢des de trabalho se misturam e se distanciam
na analise que fazem do cotidiano na escola. Certamente sao motivos de importancia, mas que
ficam na superficialidade, uma vez que nenhuma contextualiza seus motivos dentro do
“cenario” geral da escola. Esta andlise feita pelas coordenadoras, como coloca Imbernom
(2009), fragiliza um trabalho mais colaborativo que tenha como objetivo superar as questoes.
Tudo fica colocado como queixa.

Entretanto, s6 a entrevistada 2 consegue ir um passo além e realizar uma analise
pautada na visdo curricular, ou seja, ¢ a base curricular que pode integrar estas politicas.
Concordamos com ela na medida em que todas as consideragdes apresentadas marcam uma
concepc¢do de curriculo que, embora pareca ter um objetivo de inclusdo, na pratica, nao se
realiza dessa forma quando exclui o coordenador e o professor da discussao da concepgao e
elaboracdo dos Cadernos de apoio e aprendizagem. Entretanto, podemos pensar em outra
direcdo. Um bom material que tem como base ajudar o professor a trabalhar melhor com os
seus alunos deve ser suficientemente aberto e, assim, permitir ao professor utiliza-lo de
acordo com as demandas especificas do seu grupo de alunos. Nesta perspectiva, ¢ neste
momento que a participacdo do professor e do coordenador pedagogico comega. Esta
participagdo ¢ singular e imprescindivel, pois ¢ no planejamento, do uso do material, que ele
ganha vida e pode seguir um destino de maior ou menor contribui¢do. Conforme citado no
capitulo 2, um curriculo que se constréi coletivamente pressupde “um tipo de intervencgao
ativa” (SACRISTAN, 2000), ou seja, que convoca para deliberagio todos os envolvidos da
comunidade. Poderiamos completar: uma “intervengdo ativa”, na organiza¢gdo de um
planejamento, que leve em conta o aluno, seus contextos, suas necessidades e seus saberes em

prol de uma aprendizagem de maior qualidade.

4.2 Condicionantes formativos
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Este condicionante foi pensado como aglutinador de varias questdes ligadas a atuacao
do coordenador pedagogico em relagdo a formagdo, desde sua formagao universitaria inicial,
passando pela formagao continua em servigo, até a concepcao de formacgao.

As perguntas realizadas para levantar esses aspectos tiveram como contexto oS
Cadernos de apoio e aprendizagem, mas foram tratadas num universo que extrapolou
contexto definido.

De acordo com o Edital do “Concurso de acesso para provimento de efetivo de cargos
vagos de Coordenador Pedagogico”, constam como algumas das atribui¢des do coordenador
pedagogico: “identificar, planejar, organizar e executar as propostas e agdes voltadas ao
processo de formagdo continuada dos docentes da Unidade Educacional”. Porém, como
pudemos levantar na pesquisa teorica, ndo ha na formagdo universitaria inicial do pedagogo,
futuro CP, a intencdo de prepara-lo para atuar como coordenador pedagdgico, nem para ser
formador de professores. O depoimento da entrevistada 4 sobre o seu ingresso no cargo de
coordenadora pedagodgica na RME nos ajuda a compreender como a opg¢ao curricular do curso
de pedagogia ndo resolveu varias dificuldades para atuar como coordenadora pedagdgica.
Segundo ela, para agravar a sua situagdo, quando assumiu a coordenagdo pedagdgica nao

recebeu nenhuma formagao para iniciantes. Sobre esta experiéncia, ela relata:

Eu nunca tinha feito [curso para ser CP], entdo essa falha [falta de um curso
para iniciantes] do CP que inicia, que ingressa no cargo existe. Porque a
gente ndo ¢ formada para ser CP. Nos temos uma formagdo de pedagogo e
ndo temos uma formagdo especifica de coordenador. Entdo, eu sinto falta
disso porque eu aprendi tudo na pratica. Tudo o que acontece, desde o
projeto pedagogico até os PEAs tudo, na pratica, [fica para nos] entdo, eu
acho assim, eu tive sorte. No ano em que eu ingressei, eu fui trabalhar com
uma colega que me ensinou muito, aprendi muito (Entrevistada 4).

E interessante observar que este depoimento da entrevistada 4 sintetiza um dos
problemas centrais: ndo hd formacdo para funcdo de coordenador pedagdgico no curso de
pedagogia. Sendo assim, parece que essa formacao ¢ deixada a propria sorte, € mais que isso,
esta sorte estd ligada a uma visdo “artesanal” de formacdo, uma aprendizagem por passagem

de experiéncia de quem a exerceu anteriormente, portanto sem foco na reflexdo da pratica.

A pratica, o praticar imitativo foi, durante algum tempo, um dos dispositivos
utilizados na formagdo do professor antes mesmo da instalagdo das
primeiras Escolas Normais na primeira metade do século XIX
Consideramos, aqui, como formagdo pratica aquela vinculada a observagdo
e imitagdo de outro professor. Instituida como dispositivo de formagdo do
professor, com tentativas de ser institucionalizada pela legislacdo, a pratica
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do Ensino foi largamente utilizada como modalidade de formagdo do

professor primdrio.59
Essa lacuna na formagdo inicial em servigo parece ser uma consequéncia bastante
grave da legislagdo quando define que a prioridade dos cursos de pedagogia ¢ formar docentes
para educacgdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental, bem como quando deixa a
critério da institui¢dao de ensino a decisao de quando serd feita a formagdo dos gestores (entre

eles o CP).

Art. 64. A formagdo de profissionais de educacdo para administragdo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacdo bésica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em
nivel de pos-graduagdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacéo, a base comum nacional.

Este depoimento, da entrevistada 4, atualiza uma das questdes feitas nesta pesquisa:
onde o pedagogo se forma para poder atuar como coordenador pedagdgico? Na parte tedrica
deste trabalho, vimos que isso ndo se da na formagao universitaria inicial. Entretanto, nao
podemos deixar de sinalizar que ¢ nesta formacao que ele recolhe subsidios teoricos que vao
compor sua base de conhecimento para fundamentar a sua pratica, em especial como
coordenador pedagodgico. Mas isso ndo basta. E por essa razdo que a formagdo continua em
servico ganha tanta luz. E neste espago de formagdo que o pedagogo pode construir o seu
papel no contexto de trabalho.

Como dissemos, cada etapa da formacao tem o seu papel. Sendo assim, poderiamos
considerar que a formag@o continua em servigo seria a responsavel por ajudar este pedagogo a
se formar coordenador pedagdgico no contexto do seu trabalho.

Os desafios oriundos das tensdes do cotidiano se tornam um convite para se refletir
sobre esta pratica (como forma de superacao desses mesmos desafios). A experiéncia
diversificada do coletivo contribui de modo especial para a formagdo desse coordenador
pedagodgico e, se este trouxer da sua formagdo universitaria inicial um conhecimento que o
ajude a fundamentar a pratica, certamente sua formacdo como coordenador pedagdgico
ganhara mais qualidade e defini¢do. O texto abaixo, embora se refira a formacao do professor,

explicita o que também defendemos ser necessario ao CP.

Essa nova proposta de formacdo continuada tem como eixos fundamentais: a
escola como locus da formagdo em servico, a valorizacdo dos saberes

> Disponivel em: <http://www.histedbr.fae.unicamp.br/revista/edicoes/37¢e/art15_37e.pdf>. Acesso em: 03 jul.
2013.
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docentes e o reconhecimento do ciclo de vida dos professores. E no
cotidiano escolar que o professor vai consolidando sua formagdo, contexto
apropriado para analise critica das experi€ncias pessoais ¢ profissionais. Esse
trabalho pressupde o desenvolvimento de praticas formativas que
estabelegam parcerias entre as duas instancias, cujo foco principal seja
estimular um trabalho colaborativo voltado a problematizagdo e busca de
solugdes para os problemas reais da educacio basica® (p. 6).

Entretanto, como buscamos nesta pesquisa, ¢ preciso se garantir algumas condi¢des
para que esta formacdo continua em servigo se realize na escola. Sem isso, como estamos
observando nos relatos, o coordenador fica mais tempo fora das suas tarefas. Isso traz como
consequéncia a nao formagdo dele e do professor, pois ndo havera tempo, espago e
qualificagdo para que possam construir, na escola, um espago de reflexao da pratica.

Segundo De Marco (2003), no Brasil ainda se busca esclarecer o campo de
conhecimento e de investigacdo da pedagogia. Sem esta definicdo, exceto na funcdo de
professor, parece ser dificil ao pedagogo definir seu papel em qualquer lugar que venha a
atuar.

Dentro deste cenario, a formagdo continua em servigo ¢ fundamental para ajudar o CP
a construir o seu papel profissional e poder atuar como um possivel formador de professores.

Uma vez ingressado na RME, o DOT central, em parceria com as DREs, seria as
instancia responsavel pela oferta de formacdo continua em servigo do CP, no entanto tal agdo
parece provocar impressdes bem diferentes entre as quatro entrevistadas. Os Unicos aspectos
comuns sao: o fato de as entrevistadas 1 e 4 nao acharem suficiente a formagao que recebem
do DOT e as entrevistadas 2 e 3 deslocarem a sua formagao para o professor, sugerindo que
o DOT deva fazer a formacgao direta dos professores. Isso pode ser observado nas respostas

das entrevistadas abaixo:

[...] essa diretoria eu estou estranhando muito, principalmente este ano. Ndo
sei se é por conta de ano de elei¢do, mas ndo teve nenhuma formagdo. Eu
tive formacgdo de dois projetos, mas foi diretamente com SME, do DOT-P
ndo teve, entdo, chamam a gente espordadico para falar [para reunides]
(Entrevistada 1).

Eu sempre acho as informagdes [que o coordenador recebe] insuficientes.
Porque, eu costumo falar, no nosso espago de informagdo, o seguinte: para
ser um espaco de formagdo, vocé precisa ter um formador, um especialista,
alguem que saiba exatamente o que estd falando, e o coordenador ndo é um
especialista em vdrios assuntos, né? Entdo, assim, eu sinto falta sim de

%0 SANTOS, Jacirene,L.P. ;DARSIE,M. P. Algumas Abordagens ¢ Perspectivas Nacional da Formagido de
Professore. Ano IV, Numero 06, Jaciara-MT, novembro de 201:1 Disponivel em:
<http://www.eduvalesl.edu.br/site/edicao/edicao-51.pdf>. Acesso em: 03 maio 2013.
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formagdo para transmitir. Eu estou sempre buscando cursos, mas, assim, o
curso trata de um assunto, ndo é verdade? Que rapidamente se acaba.
Entdo, eu ndo me vejo ainda como uma formadora; eu me vejo como uma
facilitadora, como articuladora das informagées, mas, como formadora,
ainda ndo. Entdo. eu acho insuficiente, entendeu? (Entrevistada 4).

Eles [a equipe de formadores do DOT mandam abrir o caderno] abrem o
Caderno, vamos supor, e do Caderno destacam uma atividade. Dessa
atividade, eles falam como a gente comega a trabalhar, como explorar [a
proposta], quais outras atividades podem compor para ajudar essa
[atividade] (Entrevistada 3).

Entdo, muitas atividades o formador, la no DOT, elabora; leva aquela
atividade e desenvolve com o professor, porque ali ele faz o que a gente faz
aqui na JEIF. Mas la é uma formagdo: selecionam todo o material, é uma
formacgdo oficial [...] (Entrevistada 2).

Formacgdo [para o coordenador pedagdgico] ndo tem. A gente se sente
insegura para chamar o professor e dar uma devolutiva, dar alguma coisa,
porque eu ndo sinto que eu sei mais que ele (Entrevistada 1).

Tais depoimentos trazem varias compreensdes, desde uma queixa ligada ao sentimento
de falta de formagdo até equivocos ligados a compreensdo da relagdo do ensino com a
aprendizagem. O sentimento de inseguranga profissional das coordenadoras pedagogicas a
impede de assumir o papel de formadora. Quando a Entrevistada 1 diz que ndo sabe dar uma
devolutiva, indica que lhe falta conhecimento para construir uma ajuda ao professor. Por outro
lado, ¢ interessante destacar que, embora saiba quais sdo suas dificuldades, em nenhum
momento da entrevista relata ter buscado algo que a ajudasse. Parece optar pela queixa e
atribuicao da responsabilidade da sua formagao exclusivamente ao DOT.

Ainda no mesmo depoimento, a entrevistada associa as suas dificuldades o fato de se
sentir menos conhecedora que os professores. Ao que parece, mostra, equivocadamente, em
primeiro lugar, ndo conhecer o didlogo que se d4 entre o ensino e a aprendizagem, pois se
soubesse ndo se colocaria nesse lugar; em segundo, ndo reconhece as novas tendéncias de
valorizagdo dos docentes.

No entanto, ha um claro distanciamento e desvalorizacdo, por parte das entrevistadas
1 e 3, das orientagdes que vém do DOT, e em sua maioria parecem ser criticas nao
fundamentadas e sem contribui¢des. Essa posi¢ao se firma, mesmo reconhecendo que o DOT

faz a formacao.

Sim [tem formagdo], porque como acessei [ao cargo] como coordenadora,
eu tinha que ir a forma¢do no DOT uma vez por més e eles trabalhavam
muito os Cadernos de apoio com a expectativa de aprendizagem, e ai eu
comecei a ter contato porque eu nunca tinha ouvido falar (Entrevistada 1).
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Eu acho que falta formacgdo para o professor. O professor até tem formagdo,
mas é pouca. Eles vao uma ou duas vezes [no DOT-P], dependendo da drea.
(Entrevistada 3).

A entrevistada 4 ainda completa, explicitando o que tornaria a formagao oferecida

pelo DOT suficiente: bom formador, formacao inicial para CP e tempo de estudo.

[...] eu sempre, alias, quando eu assumi como CP, cobrei isso, que ¢
necessario uma formagdo para o CP iniciante (Entrevistada 4).

Eu acho que seria como um mestrado ter um orientador dentro de DOT que
nos desse essa formagdo. E nos, com o tempo de estudo, de aprofundamento
do conhecimento, para que pudéssemos fazer essa formacgdo com ele
[professor]. Porque eu acho que isso fica muito a desejar o coordenador
acaba assumindo outros papéis e ndo de formador [e nao sobra tempo para
estudar] (Entrevistada 4).

Por outro lado, a agao formativa que o DOT faz com o coordenador pedagogico parece
ser bastante relevante, uma vez que trata do espago onde ele pode refletir o seu trabalho com
os pares e olhar para a propria pratica. Segundo as “informantes qualificadas”, isso acontece e
com regularidade, mas ndo ¢ assim interpretado por trés das quatro entrevistadas. Esta é uma
situagcdo de tensdo, pois tanto DOT como coordenadores pedagogicos falam de uma mesma
vivéncia, mas a qualificam de modo diferente. E preciso um olhar sobre isso e, quem sabe, até
uma “reconceitualizacdo” do que venha a ser “formacgdo”, tanto para CPs como para a equipe
técnica do DOT.

Ao que parece para os “informantes qualificados”, no caso dos Cadernos de apoio e
aprendizagem, o objetivo era apresentar o material e tornar explicita a relacao entre ele e as
“Expectativas de Aprendizagem”, inclusive usando para isso, segundo a entrevistada 4, um

encaminhamento bastante interessante:

[...] nos fizemos atividades de relacionar. Eu estou falando desses trés
documentos porque la na reunido nos fizemos essa atividade de identificar
as “Expectativas” dentro de cada documento. Entdo, nos identificamos
determinadas “Expectativas” no Caderno de orientacdo geral, que eu falo
que é cor de rosa de orientag¢do do fundamental 1. Depois na série indicada
ou no Caderno de apoio, eu observei que existe sim essa rela¢do. Eles
conversam entre eles (Entrevistada 4)

Entretanto, mesmo sendo interessante, as entrevistadas ndo reconhecem como uma
ajuda significativa e ainda se referem a essas situacdes como “reunides” tal como todas as

outras que tratam de assuntos variados. Talvez aqui haja alguma pista de compreensdao no
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sentido que apontam Donald Schon (1997) e Délia Lerner (2002). De acordo com eles, se uma
formacao ndo contribui com a mudanca da pratica, ¢ sinal que precisa ser revista e o caminho
para essa mudanca ¢ a reflexdo da propria pratica. Se assim pensarmos, ¢ possivel que seja
necessario algum outro modo de intervengao da parte da equipe de formagao do DOT, que se
afaste do modelo de “curso” e se aproxime mais de uma formagdo continua em servigo, com
espaco para refletir a pratica e, mais que isso, ndo s6 com foco nos contetdos das disciplinas,
mas também e, com especial atencao, nos conteudos da formagao.

Imbernén, ao falar da formagao dos professores, também nos da mais referéncia para
pensar esta formagdo que o CP recebe do DOT. Para ele, hd muitas ofertas de formagao, mas
a grande maioria com predominio na concep¢do transmissiva, que ndo tem como valor a
pratica profissional, o contexto de trabalho, nem as diversidades que um grupo de formacgao
deve reunir.

Em consonancia com estas consideracdes, a entrevistada 2 ¢ a Gnica das quatro que
ndo emite criticas a respeito da formacdo que recebe do DOT, entretanto reconhece ter
recebido uma formacao, que, tal como dissemos, além de tratar dos conteudos das disciplinas,

também teve olhos para os conteudos da formagao:

Antes, quando eu estava ainda na DRE de Sdo Miguel, a gente tinha uma
formagdo de lingua portuguesa, uma formagdo de matemdtica e uma
formagdo que era mais ou menos assim “como ser coordenador”. Como tem
que ser essa pratica. Como vocé elabora uma pauta da sua JEIF. Como
vocé faz um registro da JEIF, e que seja de fato um registro reflexivo,
expresse tudo o que aconteceu ali. E como uma ata, o que precisa ter e o
que ndo precisa. O coordenador tem que ter uma rotina semanal, precisa ter
hora certa para tudo; ndo é so para JEIF. Entdo, ele tem que ter o horario
disponivel que ele sabe que naquele dia e naquele horario ele vai estar em
sala de aula, vai planejando semanalmente, quinzenalmente. Mas ele sabe
que tem que ir para sala de aula, ter um horario disponivel para atender
pais. Entdo, vocé ndo tem fixo no seu horario a JEIF, assim tem que ter
tudo. Entdo, ensinavam a gente a se organizar, como fazer. Até porque
naquela ocasido entrou outra leva muito grande de coordenadores novos na

rede, e eles identificaram ser necessario fazer essa formagdo (Entrevistada
2).

E um depoimento que devemos considerar, pois explicita que a concepgio de
formacao pode provocar uma mudanga significativa na qualidade da atuagdo do coordenador
pedagogico.

Nao podemos deixar de considerar que, dado o tamanho da rede municipal de ensino

de S3o Paulo (1.954 CPs somando a educagdo infantil e o ensino fundamental), seja
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necessaria uma estratégia que assegure na formagdo continua em servico dos CPs uma
unidade de concepgdo e encaminhamentos.

Certamente, um desafio bastante grande que depende de investimentos politicos,
financeiros e, sobretudo, de uma equipe qualificada.

Este CP, com a formagdo que acabamos de discutir, que se declara ndo preparado para
atuar, tem, dentre as suas atribui¢des, a tarefa de fazer a formacao dos professores da escola
que atua. Pensar sobre isso ¢ bastante interessante, pois podemos observar que o modo como
as entrevistadas 3 e 4 percebem a formagao realizada pela equipe de formadores do DOT ¢
semelhante a0 modo como avaliam a formagao que realizam na escola: ndo reconhecem como
formagdo, ndo articulam com a possibilidade de transformar a pratica, ndo reconhecem

qualidade na intervengao.

E olha que eu também sou antiga. Eu também sou antiga, ja fui como
elas,[resistente ao novo] mas hoje eu aprendi a ouvir, entdo tudo que vem
para mim eu tento aceitar, ouvir, levar para discussdo porque tem que
aceitar (Entrevistada 3).

Como eu disse anteriormente, eu ndo me vejo como formadora porque eu
acho que para ser formadora eu teria que ter mais preparo. Mesmo para
isso eu ndo tenho essa pretensdo. Eu me vejo como uma facilitadora, uma
articuladora do processo pedagogico. Ai, sim, ai eu busco assim estar
presente com o professor. Se ele me vé com alguma dificuldade, eu busco
como eu poderia ajuda-lo nisso, como orientador desses documentos todos,
de como eles se articulam. E muita coisa. [...]. Tem toda a parte burocrdtica,
toda a parte de projetos da escola que a gente tem [que| ampliar. Tem
varios projetos acontecendo. Tem recuperagdo. Entdo, eu me vejo mais
como uma articuladora disso tudo. Eu acho que para formadora eu
precisava de um pouquinho mais, eu tento, mas ¢ dificil. Ndo deu ainda ndo
(Entrevistada 4).

Ao contrario do que vimos, um pouco atras, no depoimento da entrevistada 1, esta
coordenadora parece ter clareza das suas possibilidade, das suas contribuicdo e, sobretudo, das
suas demandas formativas. Diante disso, parece conseguir avancar, demonstrando ser mais
dona do seu proprio processo de formagao.

Do ponto de vista da concepcdo de formagdo, como dito anteriormente, as posi¢des
variam de acordo com o que se entende da relagdo do ensino com a aprendizagem. Marin
(1995, p.13-19) defende a ideia que o uso da terminologia ndo ¢ algo inocente e nds
completamos esta ideia, dizendo que os termos diferem, entre outras coisas, por definirem
pontos de saida e chegada diferentes. No nosso caso, os depoimentos vém repletos de termos

com significados que nos ajudam a entender a concepg¢do de formacdo. Para as entrevistadas
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1 e 3, o papel do CP ¢ definido por palavras e expressdes como: “manusear”’, “cobrar”,
‘obrigar”, “dar puni¢do”, “vigiar”, “falar”, “passar”’, “mudar” e até “pegar no pescoco do

professor”. Para a entrevistada 2, as palavras que definem a formacdo sdo: “estudar”,

29 ¢ 29 ¢¢ 29 ¢

“socializar”, “analisar”, “participar”, “estar junto”.

[...] eu ndo posso pegar no pescogo do professor para ele fazer, falar. Eu
falo, informo, passo o que tenho que passar e ele assina, mas quem me
garante que ele vai fazer [0 que foi orientado]? Isso é uma coisa que eu ndo
consigo fazer, ¢é o trabalho do professor, dificil de acompanhar
(Entrevistada 3).

[...] a gente estuda, faz muita atividade pratica, andlise de atividades
propostas, relato de praticas, a socializagdo de atividades, de projetos. A
professora desenvolve projeto em sala de aula e aquilo que esta dando
supercerto, dando frutos, entdo ela socializa com os colegas, e ai a minha
participagdo é justo isso: estar junto com a professora, analisando, e
[discutir e dialogar] se aquela situagcdo que ela propés contribuiu
efetivamente para a aprendizagem do aluno (Entrevistada 2).

Esse ¢ um dado importante porque, embora em condi¢des semelhantes, a apresentagao
aos professores dos Cadernos de apoio e aprendizagem foi bem diferente entre as

entrevistadas, o que também marca uma diferenca na concepcao de formagao.

Se [0 CP] chega a escola e so entrega [0 Caderno] para o professor e ndo
faz um trabalho antes, o professor faz assim, [...] manda como li¢do de casa
[...]. Entdo, na ocasido, aconteceu isso. Aquilo ndo é um material para o
aluno fazer atividades sozinho. Tem uma interagdo com o professor, o
professor pergunta, questiona, circula, faz intervengdo e tudo o mais. |...]
ndo é um material que simplesmente [se] joga na mdo do professor.
(Entrevistada 2).

[...] eu acabei repassando para os professores [mas foi]| pouco. Eram uns
slides usados na formagao [feita pelo DOT para os professores do grupo de
referéncia). Eu encaminhei para os professores por e-mail. Esse [material]
de natureza e sociedade a gente acabou vendo no horario coletivo e
comegaram a usar. Os professores conhecem melhor os materiais do que eu
(Entrevistada 1).

Conforme lembra Isabel Alarcao (2011), para acontecer a reflexdo na formacao, ¢
necessario ultrapassar o primeiro nivel de apresentacdo, o descritivo, e avancar para um nivel
mais critico. O que se observa no depoimento da entrevistada 1 ¢ exatamente a preocupagao
de apresentar, passar o material, ou seja, oferecer, aos professores, apenas uma situacao
descritiva do material, deixando de ajudar o professor a passar para um nivel mais critico e,
assim, poder se apropriar ¢ aprofundar seu conhecimento sobre o material. Certamente, essa ¢

uma posi¢ao que precisa ser debatida, pois, dessa forma, o professor passa a usar o material
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como um roteiro a ser seguido e se furta da sua tarefa de ensino. A professora Maria José
Nobrega nos ajuda nesta interpretacdo quando apresenta, na tese de Daniele Neves (2010),
que ¢ imprescindivel que os materiais sejam discutidos na formagdo continuada dos
professores, para que ganhem sentido e sejam articulados com as propostas curriculares. A
entrevistada 2, muito apropriadamente, alerta que s6 entregar os CAAs, sem fazer um
trabalho anterior, ndo adianta.

Considerando a perspectiva teodrica discutida no capitulo 1, poderiamos associar que a
falta de transformacao da pratica docente apontada pelas coordenadoras tem como um dos
fatores um equivoco no entendimento do que constitui uma formagao reflexiva. Dessa forma,
as entrevistadas 1 e 3 acabam praticando uma formagao transmissiva, mesmo que relatem o
desejo de fazé-la de outra forma. Falta no modo de agir das coordenadoras uma perspectiva da
reflexao-acdo-reflexdo, como coloca Donald Schon, pois, pela anélise dos discursos que usam
para definir o que fazem, podemos observar mais uma postura de “fiscalizacdo” do que de

uma parceria que facilitaria a reflexdo.

E tem professora que ndo usa muito [0 CAA] e ai eu cobro e tal e ela acaba
ndo usando. Na Prefeitura é complicado, porque a gente ndo tem como
obrigar a professora a fazer alguma coisa, dar uma punig¢do, ndo existe isso
[...] (Entrevistada 1).

[Vocé acompanha o uso do material?] Ndo. Porque vocé concorda que, se
ele [professor| estd passando [0 CAA] mesmo, eu tenho que pegar o
caderno do aluno, vigiar o caderno do aluno para comparar [conferir]
(Entrevistada 3).

Uma das tarefas da formagao ¢ acompanhar o trabalho dos professores como forma de
apoia-los na reflexdo da pratica e melhoria na qualidade de ensino que oferecem. Ha
diferentes formas que o CP pode fazer esse acompanhamento: pela observacao de sala, pela
andlise de planejamentos e registros, entre outras, tal como tratadas no capitulo 2 no item
“Instrumentos metodoldgicos do coordenador pedagogico”. Entretanto, o que se observa ou €

uma auséncia de acompanhamento ou a repeti¢do das posturas ja reveladas e discutidas acima.

O acompanhamento [do trabalho do docente] fiz muito pouco, ndo é uma
coisa com todos. Esse pouco foi cobrar mais o uso, porque eles usam pouco
o material [CAA] (Entrevistada 1).

Segundo o relato da entrevistada 1, os professores nao trazem duvidas. Somente a
entrevistada 2 apresenta que, na sua rotina, os professores pedem ajuda, conforme colocado no

depoimento abaixo:
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Duvidas eles ndo trazem. Sdo muitas questoes de disciplina. Ndo sei se eles
acabam vendo a gente como um apoio tdo forte (Entrevistada 1).

Entdo, assim, a gente esta sempre indo e vindo ali, estudando, voltando,
porque o professor mesmo pede essa ajuda, essa orienta¢do, ndo so de
definir as expectativas, de selecionar o que tem que ser alcan¢ado, mas até
mesmo de como fazer para os alunos atingirem as expectativas.
(Entrevistada 2).

Sdo varios os fatores que podem fazer com que uns professores procurem ajuda da
coordenadora e outros nao. Entretanto, considerando a diferenca de postura que se observa
nos depoimentos destas entrevistadas, nos faz pensar que poderia ser justamente a postura do
coordenador que contribui, mais ou menos, com a constru¢ao de um vinculo de trabalho. No
livito Bem Vindo, Mundo! Crian¢a, Cultura e Formac¢do de educadores (CARVALHO,;
KLISYS; AUGUSTO, 2006), encontramos uma discussao que ajuda a compreender o papel
da constru¢ao do vinculo entre o CP e o professor, o que nos remete a duas questdes:
fragilidade na formacdo do CP e o papel fiscalizador que acaba preponderando. Sendo assim,
podemos ponderar que sera muito dificil, ao professor, trazer a sua pratica com suas davidas e
inquietacdes para ser acompanhada e discutida e os problemas possam ser vistos como uma
possibilidade de avancos, pois o contexto ¢ de risco € ndo de segurancga profissional.

E possivel considerar que a auséncia de uma formagio continua em servigo, que se
proponha a construir um grupo de reflexdo sobre a pratica, também possa gerar um
distanciamento entre o professor € o coordenador pedagodgico a ponto de ndo terem
proximidade profissional pela qual possam discutir as duvidas.

Sobre isso, Imbernon (2009) indica que cabe a formagao permanente ajudar a romper

com o individualismo e indica duas formas:

Desenvolver uma formagd@o permanente em que a metodologia de trabalho e
o clima afetivo sejam pilares do trabalho colaborativo. Um clima e uma
metodologia formativa que situe o professorado em situagoes de identidade,
participagdo, aceitagdo de criticas, de discordancia, suscitando a criatividade
¢ a capacidade de regulagdo (p. 60).

Para o docente se autorizar a ter duvidas, ¢ preciso estar engajado num vinculo de
trabalho colaborativo, mas isso se torna dificil na medida em que ndo ¢ garantida a formacao
continua em servigo. Sem isso, a tendéncia ¢ a acdo isolada.

Dentro dessa categoria de analise, temos ainda que tratar de um tema muito presente

nas entrevistas: os obstaculos a formagao.
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Os obstaculos provocados pela falta de disponibilidade dos professores a formagao
ndo foi previsto no instrumento de coleta de dados, mas ganhou um espago importante na
analise, uma vez que foi mencionado ao longo das trés entrevistas (entre as quatro realizadas)
de modo muito constante.

Foram destacados obstaculos relacionados ao uso do material, mas, ao que parece,
estes se estendem a tudo que o professor expressa como negacao a refletir sobre a sua pratica.

Embora ndo seja a maioria dos professores, as trés entrevistadas destacam ter
professores que nao se dispdem ao uso do material e, ao que parece, tal atitude ndo estd

relacionada a qualidade dele, mas sim as demandas que ele traz ao professor.

Eles ndo achavam que aquelas atividades... eram... Eram boas atividades
para a aprendizagem. Sdo propostas nas quais vocé tem que estar ali junto
ao aluno. Ndo é assim: “Olha, criancas, abram na pagina 15 e fagam os
exercicios”. Ndo. Vocé tem que estar ali interagindo e as criangas
respondendo |[...]. Entdo, ela forcou o professor a intervir, e, como tem o
Caderno do professor [parte que compde o material Caderno de apoio e
aprendizagem], o professor que estiver inseguro de como agir naquela
dificuldade tem orientagoes no caderno do professor (Entrevistada 2).

O tratamento dado a estes obstaculos e a compreensdo a cada um deles variam entre as
entrevistadas. A entrevistada 2 diz que ndo pode forgar, precisa ir pelo convencimento, que
ndo pode ser invasiva, ajudando, assim, o professor a perceber aquilo que o leva a se
contrapor ao uso do material. As entrevistadas 1 e 3 ndo fazem nada com relagdo a essa
postura, dizem nao ver saida para a situagdo. Entretanto, a entrevistada 3 também atua com

cuidado para ndo ferir as relagdes pessoais.

[...] Sempre, claro, com aquele jogo de cintura. Vocé ndo pode ser invasiva,
porque ¢ a sala de aula do professor, tem que respeitar o profissional. Mas,
se vocé precisa que o trabalho seja efetivamente realizado, entdo vocé ndo
pode desistir (Entrevistada 2).

Ndo fag¢o nada, ndo adianta, vocé fala, fala e nada. Eu falo com quem quer,
sendo vocé vai se desgastando, dando murro em ponta de faca. Tem 40
professores na escola, entdo... Mas ¢ assim, é a consciéncia do professor,
ndo so aqui como em qualquer outra escola. Se ele tem o habito de escutar,
ele vai te escutar, mas, se ele é muito tradicional, acha que é dono da razdo
e sabe tudo, ndo adianta ficar discutindo com uma pessoa assim, ndo vai
entrar na cabega. [...] é uma conversa delicada o tempo todo. Dependendo
de como vocé fala e o tom, se achar que estd te impondo, ai é que ndo faz
mesmo [0 que ¢ solicitado pelo CP] (Entrevistada 3).

Nesse mesmo contexto, ha outra proposta para entender e tratar essa situagao:
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E mais ou menos “dgua mole em pedra dura, tanto bate até que fura”, dai
vocé vai ali sempre procurando intervir, mas é o perfil do profissional
mesmo, é algo até pessoal. Tem gente que chega e bate de frente e tem gente
que vai ‘“‘comendo pelas beiradas”. Eu acho que com o professor ndo
funciona o “descer goela abaixo”. Vocé tem que convencer ele de que
aquilo ¢ bom. Por que ele ndo quer fazer? “Ah, ndo vou fazer porque eu ndo
estou nem ai com o meu aluno...”. Ndo é isso. Ele faz daquele jeito porque
acredita que daquele jeito é bom. Entdo [se] vocé trabalhar pra tentar
mostrar a ele que tem outro jeito bom, entdo ele pode tentar, pode variar,
entdo ele vai ficar ali, entre uma proposta e outra, até que finalmente vai
incorporando na sua pratica aquelas novas praticas, no caso pedagogicas
(Entrevistada 2).

Esbarramos novamente na concep¢ao de formacao. Um coordenador que olha para o
professor como alguém que pode avangar e, se ndo o faz, é por falta de alguma condigdo, ¢
um coordenador que ja parte de um olhar de formador, como alguém que provavelmente se vé
enlacado na questdo dos obstaculos colocados e pode tentar contribuir para com a superagao
por parte do professor. Bem diferente de um coordenador pedagdgico que prontamente
entende os obstaculos colocados pelo professor como algo de carater intransponivel. Essa
variagdo pode nos ajudar a entender os diferentes tipos de compreensdes e intervencdes que
encontramos ao comparar as respostas das trés entrevistadas.

Entretanto, h& um modo mais ampliado de olhar para tais atitudes, que podemos

compreender com a ajuda do professor Almeida (2007), quando fala sobre a tarefa de ensinar

a conhecer.

Ensinar a conhecer sistematicamente ¢ uma tarefa do educador profissional
(mesmo sabendo que todos os seres humanos tém tarefa e competéncia
educativa). Elaborar intencionalmente sempre novos projetos de ensino a
partir dos saberes selecionados tem sido o desafio constante dos educadores
profissionais [...] (ALMEIDA, 2007, p. 69).

Embora no texto ele se refira a relagao professor-aluno, vale-nos a ideia que os novos
projetos aqui também levam alguns professores a criarem obstaculos a sua implantacao.

Outro fator apresentado foi a recompensa como forma de aceitar as formacgdes:

Quando vocé ndo tem a dispensa de ponto, [como aconteceu com a
professora do 4° ano que eu convenci que fosse a formagdo de matematica,
sem dispensa de ponto, fora do horario dela de trabalho]. [O professor
pergunta] O que eu vou ganhar com isso? Vocé vai ganhar conhecimento e
ainda vai ganhar um certificado para pontuar. Tem professor que ndo quer
mais pontuar, porque ja alcancou tudo o que tinha que alcangar e muito
menos conhecimento novo. Eles falam que ja sabem o bastante, entdo tem
isso. Tem professor que vém e fala assim: “Ah, isso que vocé estd falando eu
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faco tudo isso e ndo da certo, ndo adianta”. Entendeu? Esse professor que é
mais resistente (Entrevistada 2).

E importante observar, que mesmo no depoimento da entrevistada 2, a qual, em suas
respostas, se mostra mais atuante na formacao, também declara que de fato hd professores
cujos obstaculos colocados se transformam em uma grande barreira e que sem recompensa de
pontuagao, por exemplo, fica praticamente intransponivel.

O processo de formacdao, a aula dada pelo professor, as questdes escolares, da
comunidade estdo tdo separadas que em nenhum momento se percebe um cenario no qual
todas estas pecas estejam colocadas juntas para construgdo de sentidos. Dessa forma, ao que
parece, tudo vale, tudo ¢ individual, ndo ha um curriculo que dé sustenta¢do para professores
e coordenadores trabalharem juntos em prol de objetivos comuns. Os relatos nos revelam uma
situagdo diferente da que, por exemplo, Sacristan Gimeno (2000) coloca sobre a necessidade
de uma participagdo ativa, aquela que convoca a todos da comunidade para deliberagdo. Um
curriculo que contemple a expressdo das diferentes culturas. Ao contrario disso, o que se pode
pensar ¢ que o que poderia ser somado acaba se transformando em obstaculos individuais; o
novo passa a ser ameacador ao invés de ser uma porta aberta rumo a um trabalho coletivo que
busque uma melhor qualidade para a educagao.

Nao parece ser clara a funcdo da escola e nem a sua especificidade. Por essa razdo, o
coordenador nao pode se furtar a discutir com os professores esta questdo. Esta pode ser mais
uma variavel de andlise, e sem ter a ideia do que ¢ a escola, seu papel, sua funcao politica e,
como ja dissemos, um curriculo que agregue a tudo o que concerne a esta escola, as decisoes
passam a ser de natureza pessoal. Portanto, aceitar ou ndo uma proposta passa a ser de
deliberacdo pessoal, como se a escola, a “sua” sala, fosse isolada de tudo, e, o pior, sem nem
considerar o proprio aluno. Parece ndo haver uma diferenciagdao do que vem a ser o publico e
o privado.

Apesar das dificuldades e descaminhos ainda presentes na atuagdo do coordenador
pedagbgico em sua autoimagem profissional, encontramos o seguinte: todas reconhecem sua
tarefa de “acompanhar”, “orientar”, “facilitar” o trabalho do professor, referem que devem
“aceitar”, “ouvir”’, “levar para discussdo” as questdes da pratica, tal como concluido na

pesquisa O Coordenador pedagdgico e a formagio de professores®

6! Portal Revista Nova Escola. Pesquisa realizada pela Fundagdo Victor Civita (2010). Disponivel em:
<http://revistaescola.abril.com.br/>. Acesso em: 03 set. 2012.



132

O meu papel eu enxergo assim: eu acho que tenho que ser um parceiro do
professor, tenho que facilitar o trabalho dele, levando conhecimento,
trocando ideias, dando suporte aquilo que ele precisa realizar
(Entrevistada 2).

[... ] hoje eu aprendi a ouvir, entdo tudo que vem para mim eu tento aceitar,
ouvir, levar para discussdo porque tem que aceitar. Mas o coordenador ndo
tem uma formag¢do suficiente para trabalhar com o grupo, isso falta
(Entrevistada 3).

As entrevistadas 1 e 3, em tom de lamento, nao avaliam receber uma boa formagao.

Quando eu prestei concurso, eu escrevi. O coordenador tem que estar na
sala de aula acompanhando e tal, mas se eu te dizer que eu ndo consigo, e
também quando me da tempo, parece meio que eu fujo, porque eu ndo me
sinto bem preparada para depois dar a devolutiva para o professor, para
cobrar o professor. Entdo, de certa forma, tudo bem, ndo dd tempo. E uma
correria, mas parece que é uma fuga minha eu sou uma professora que uma
coordenadora nunca entrou na minha sala. , entdo parece que eu estou
invadindo a sala do professor [...] parece que eu estou la de fiscal, eu fico
supermal, entdo para mim isso ¢ muito complicado [...], eu deveria
acompanhar uma aula, olhar os Cadernos de apoio e aprendizagem.
(Entrevistada 1).

Imbernén diferencia alguns termos e nos ajuda a pensar no que dizem as CPs sobre as

formagdes recebidas no DOT central e DOT-P e as que realizam na escola com o grupo de

professores.

Nao ¢ o mesmo transmitir-ensinar-normativizar que compartilhar, nem
atualizar que ajudar-analisar, nem aceitar que refletir. Ndo ¢ a mesma coisa
explicar minha teoria ¢ minha pratica como formador(a), do que ajudar a
descobrir a teoria implicita das praticas docentes. A formagdo move-se
sempre entre a dialética de aprender e desaprender (2009, p. 106).

Penso que nesse aprender e desaprender possa haver um caminho para superagdao dos

entraves que dificultam a constru¢do de um curriculo em que a formagao seja uma parte

integrante e articulada a ele. Também devemos considerar o quanto as respostas sao isoladas.

Onde esta a politica de formagdo que nao aparece como um eixo desse trabalho nas respostas

das entrevistadas? Onde estd a discussdo do curriculo que agregue a comunidade na direcao

da superacdo dos problemas? Estas sdo algumas, dentre outras perguntas, que ocorrem diante

do que pudemos analisar.

4.3 Condicionantes estruturantes
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Até este momento, tratamos de condicionantes que, a depender da forma como se
apresentam, podem favorecer em maior ou menor grau a atuacdo do coordenador pedagogico
como formador de professores. Entretanto, agora vamos apresentar as condicionantes que nao
podemos negociar, caso contrario podem impedir o CP de ser formador.

A andlise das entrevistas mostra que ha situacdes limites: a falta de tempo, a falta de
materiais (Cadernos de apoio e aprendizagem e xerox), a falta de recursos humanos.

Quando se fala em formagdo do CP, como disse a entrevistada 4, ¢ preciso de
especialista, para realizar a formagao para iniciantes, como ja discutido, mas sem o tempo nao

¢ possivel...

E claro que se tiver um formador para prover isso seria mais facil. Um
orientador seria mais tranquilo, né? Mas, assim, o tempo ja ajudaria
bastante (Entrevistada 4)

Para melhor interpretar esse item, ¢ necessario remeter ao que foi tratado no capitulo 2
sobre as condi¢cdes de atuagdo do CP. As JEIFs se constituem como o espago mais
privilegiado de formagdo continua em servico de professores; acontecem quatro vezes por

semana com dura¢ao de 1h30, no entanto:

Os professores escolhem o horario que querem fazer [a JEIF]. Ndo posso
[pedir que todos venham no mesmo horario| (Entrevistada 1).

Logo que foi implementado [CAA], em especial utilizava as reunioes
pedagigicas™, porque a JEIF tem um espaco de formagdo, também didrio,
que ¢é muito importante, mas eu ndo consigo reunir o grupo todo nesse
momento (Entrevistada 4).

Essa parece ser uma das questdes a serem repensadas. Afinal, existe ou ndo tempo
para a formagdo do grupo de professores? O coordenador, diferentemente do que diz a
entrevistada 1, pode pedir, mas ndo obrigar o professor a vir num determinado horério. Ha
professores que dobram periodo, trabalham em duas escolas e ndo tém muitas
disponibilidades de horario. Isso, na pratica das entrevistadas, faz com que elas nunca tenham
o grupo todo junto ou, pelo menos, uma divisdo com critérios que o ajude a ter um foco de
conteudo especifico para os que participam desse momento da formagado. Pergunta-se: como o
coordenador pedagogico pode realizar a formacao se ndo tem um tempo na escola para reunir

todos os professores?

62 . . .
Durante o ano, estdo assegurados quatro encontros que devem ser realizados bimestralmente e com data
previamente definida.
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A defini¢do de grupo feita por Philippe Perrenoud nos ajuda a realgar a importancia da
existéncia de um tempo comum entre os professores: “Pode-se definir uma equipe como um
grupo reunido em torno de um projeto comum, cuja realizacao passa por diversas formas de
acordo e de cooperacao” (2000, p. 83). Se pensarmos pela defini¢do do Perrenoud, vamos
mais longe, pois ndo ter um tempo para o coletivo implica numa questdo curricular, o que
torna, entdo, as queixas das coordenadoras mais potencializadas.

O tunico periodo no qual parece estar todos os docentes € no inicio do ano, quando

realizam o planejamento anual.

O planejamento [do professor] é feito anualmente. No inicio do ano, elas me
mandam para comentar. Devolvo e os professores mudam alguma coisa
(Entrevistada 1).

Para além da sua formacdo ou mesmo a sua concep¢ao de formagdo, ¢ fundamental
realizar uma andlise sobre as condi¢des que o CP tem para realizar o seu trabalho de
formador. Na Lei n°® 11.738, que instituiu o Piso Salarial Profissional Nacional para os
profissionais do magistério publico da educacao basica, sdo quatro as agdes que compdem o
conjunto das politicas de valorizacdo do magistério: formacao inicial e continuada, piso
salarial nacional, jornada integral com, pelo menos, 30% de horas-atividade, carreira com
progressdo constante e compensadora. Embora a situagdo ainda seja dificil por ndo se efetivar,
podemos ver que hd uma preocupagao com a formagao do professor e as condi¢des para que
ela se realize expressa na Lei. Sendo assim, coloca-se como urgente uma revisdo da forma
como hoje a JEIF dentro da RME esta disposta. Seria interessante haver uma politica que
garanta tempo e organizagdo de grupos para o seu trabalho e, assim, termine com esta
situagdes na qual o coordenador tenham de ficar na condicao de “correio” entre os diferentes
grupos da JEIF como forma de tentar integrar as discussdes que precisam passar por todos os
professores. Cabe lembrar que, segundo as entrevistadas, embora os diretores tenham a
disponibilidade de fazer uma parceria com elas, ndo realizam uma gestdo na qual os
momentos de formacao sejam preservados.

Conforme, o texto “Educar em Rede-Coordenador Pedagogico-Fungdo, rotina e
pratica”, elaborado por Elisabete Monteiro et al. (2012 p. 13), “Para haver experiéncia
colaborativa nos espacos escolares, ¢ preciso criar condi¢des de trabalho coletivo e
cooperativo, o que demanda esfor¢o de todos os atores e a existéncia de pares”. Se, por um
lado, a garantia do horario de formagao ¢ um ganho consolidado nas condig¢des de trabalho,

por outro, a forma como este horario esta proposto ainda nao cria todas as condi¢des para que
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se realize um trabalho coletivo e cooperativo. Ao contrario, como diz a entrevistada 1, cria

um mal-estar.

Eu converso com os quatro [professoras que fazem JEIF] da manhd e eles
decidem alguma coisa. E eu vou passar [as decisdes] para os da noite, ai
eles [aos professores da noite respondem]: “Ah, os da amanhd querem
decidir tudo. Al ja fica uma coisa meio contra, fica complicado. Fica meio
uma disputa assim: “Saias justas”’ (Entrevistada 1).

Além do horario de JEIF, os professores t€ém quatro aulas de 45 cada, ou seja, quatro

vezes na semana para trabalho individual, entretanto também h4 uma queixa de que nao seja

suficiente:

Para formacgdo [JEIF], eu acho que é suficiente, mas, para o individuo, eu
ndo acho que seja suficiente. Eles ndo ddo conta, quer dizer, tem que dar.
Eles ddo porque tem que dar, mas, assim, essas 3 horas sdo para revisar o
planejamento semanal se o planejamento esta correndo a contento, preparar
as atividades da semana, corrigir o que tiver que corrigir e ainda conversar
com o coordenador (Entrevistada 4).

Ao todo, somando a JEIF e a hora de trabalho individual, o professor tem 11 horas

semanais para formagdo e planejamento. Tempo também disponivel para os encontros com a

CP. Porém, apesar de merecer melhor investigacdo antes de avaliar se este tempo € suficiente,

como estamos vendo nesta pesquisa, hd um mau uso destes horarios, uma vez que as CPs

declaram também nao saber fazer a formagao.

A falta de tempo previsto para o planejamento parece ser uma questdo bastante

importante, como podemos ver nos relatos das entrevistadas 1 e 3, mostrando que os

coordenadores ndo conseguem se preparar.

Que nem no ano passado, a gente [a entrevistada e a outra CP com quem
trabalha] chegava muitas vezes: “Ah, o que a gente vai fazer hoje? Corre,
vamos buscar alguma coisa!”. Neste ano, sentamos no comego do ano |...]
fizemos um cronograma por semestre [...] entdo ficou bem mais facil |...]
mas assim, ler juntas, eu e ela, discutirmos [os textos indicados a gente ndo
faz. Entdo, acaba que ndo da tempo, a gente sO manuseia o material [antes
de ir para JEIF]. Foi 5o isso (Entrevistada 1).

As vezes ndo, muito dificil ler antes; eu leio com elas [professoras]. Ai eu
vejo se esta legal, na hora a gente ja discute (Entrevistada 3).

Da mesma forma, para estudar também nao ha tempo previsto, conforme indica a

entrevistada 4.
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Entdo, eu acho que nos teriamos que voltar a estudar. O tempo de estudo é a
chave. Nos, trabalhando na escola, deveriamos ter o tempo de estudo aqui.
Conquistamos esse ano, finalmente, esse espago juntas, que o unico dia que
nos estamos juntas ¢ na sexta-feira nesse momento. Ela chega um pouco
mais cedo, ai a gente consegue ‘“trocar as figurinhas” no que a gente vai
trabalhar, porque no dia a dia ndo conseguimos tempo de estudo. Entdo,
ndo ¢ simplesmente ir para DRE ou ir para algum local. Ndo é isso. Nos
precisamos de tempo aqui dentro mesmo para se dedicar. Entdo, a gente tem
uma gama de propostas para trabalhar na formagdo, mas como eu vou
trabalhar um material que eu ndo estou conseguindo manusear ou ndo dou

conta de preparar o material para ir ao encontro? Entendeu? (Entrevistada
4).

A auséncia de tempo inviabiliza a formacao, e a auséncia de materiais também impede

o trabalho. Entretanto, este parece ser um problema em fase de superacao.

Nem sempre quando os alunos chegam o material esta na escola. Nao,
muitas vezes ndo, as vezes chega de um ciclo e ndo chega do outro [...]. E ai
a professora vai trabalhando o livro didatico ou outras coisas. O problema é
serio mesmo (Entrevistada 1).

S6 que é sempre assim. Hoje é até menos, mas no comego era bem mais
agravado. Eles falavam que ia chegar em abril e chegavam em agosto. No
comego, acho que a coisa da logistica, a organizac¢do, a produgcdo em
grdfica foi demorada. Entdo, houve isso, houve um aviso, era para chegar
atée um determinado prazo, houve um atraso bastante considerdvel
(Entrevistada 2).

Usam sim isso [os materiais]. Todos assim no fundamental 1 em geral usam
e cobram quando ndo chega na hora certa, porque se chegar em junho e
vocé esta com tema que vocé estava trabalhando em margo é complicado,
ne? (Entrevistada 4).

Por outro lado, mesmo tendo de, as vezes, esperar a chegada do material dos alunos,
acaba solucionando um outro problema, que ¢ a dificuldade de fazer copias, como avaliam as

entrevistadas 4 e 2.

Fora que é um material pronto e que na escola a gente esta tendo bastante
recursos. Temos xerox propria, mas as escolas ainda tém dificuldade na
reprodu¢do [maquina de copias), de material, né? (Entrevistada 4).

Entdo, o que ele tem com esse material ndo consumivel do MEC, ele pode
ler ali, e, quando tiver que fazer alguma coisa, tem que copiar o exercicio no
caderno dele e no Caderno de Apoio ndo, ele faz ali mesmo. Esse é um
aspecto bastante interessante (Entrevistada 2).

Embora ndo seja o centro deste trabalho, ndo podemos deixar de ponderar que os

atrasos na entrega dos materiais podem ocorrer. Isso atrapalha o professor e,

consequentemente, seu planejamento. Embora pareca que ndo estdo ocorrendo nos ultimos
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tempos, ¢ importante destacar que merece cuidado. Professores e CP precisam antecipar
estratégias que ndo prejudiquem a qualidade do trabalho com os alunos.

Por ultimo, hd uma queixa geral que a falta de uma equipe completa e suficiente seja
responsavel pelos desvios de fungdo que o coordenador faz ao longo do dia e que o retira da

sua func¢do de formador.

Eu acho que recurso humano na escola é escasso ndo é suficiente. Inspetor
ndo ¢ suficiente. Assim, tem toda uma questdo burocratica. Mesmo quando
se esta de licenga vocé ndo tem outro para substituir; se fulano faltou ndo
tem outro para substituir. Entdo é complicado. A gente faz a politica da boa
vizinhanga para vocé ter sempre alguém para te ajudar. Eu tenho bastante
apoio dos professores. Em modulo de professor adaptado, a gente vai
catando quem é que pode estar ajudando no momento (Entrevistada 4).

Ao que parece, o que deveria ser um dever do Estado passa a ser “politica da boa
vizinhang¢a” para que a escola possa caminhar. Esta situacdo parece constituir um problema
inclusive maior, que extrapola o trabalho do CP, pois se trata do funcionamento geral da
escola. As entrevistadas 3 e 4 mostram em suas respostas esta consequéncia para a escola e

para os alunos.

Uma crianca caiu da escada e se machucou, vamos eu e assistente cuidar
dessa crian¢a. Ajudar, ligar para a mde e procurar... Ai o telefone, vamos
supor, ndo atende. No outro dia, eu fui na casa de um pai porque a crianga
estava com falta de ar, e nisso eu ja chamei o SAMU, e essa crianga estd
internada até hoje. Se eu ndo chamo o SAMU, essa crianga tinha morrido
(Entrevistada 3).

Vocé tem que estar lidando com questoes de disciplina porque vocé estd na
escola. A escola ¢ um organismo vivo ndo para. Como é vocé [presenca da
entrevistadora], hoje eu nem estou acreditando que essa porta esta fechada e
nés estamos aqui. E rarissimo estarmos assim é porque vocé estd aqui. Eles
ndo sabem quem vocé ¢, quem estou atendendo, mas esse é um momento
raro rarissimo. (Entrevistada 4).

O que podemos ver nos depoimentos das entrevistadas 1 e 4 ¢ certo desconforto com

a situacao e a falta de possibilidade de solugdo para o problema.

Talvez faltassem recursos humanos. Tinha que ter mais gente, na escola,
para fazer essas outras coisas que nos fazemos. E um acompanhamento de
tudo. A gente acompanha desde a falta do aluno. O aluno faltou ai o
professor me comunica [...]: “Olha, o ‘fulaninho’ faltou 3 dias”. Ai a gente
ja vai. Eu ndo posso parar e eu mesma pegar o telefone e ligar para o aluno.
Al eu vou atras de alguém que ligue para o aluno. Ligar para mde; ver o que
esta acontecendo. A crianga esta doente? Estd faltando por qué? Precisava
de uma assistente de coordenacdo. (Entrevistada 4).
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[...] tem muito atropelo, muito atropelo. Porque tem horario coletivo que a
gente ndo consegue planejar nem numa semana, é uma coisa louca. Que
nem, aparece Prova Sdo Paulo. Prova Sdo Paulo até que é programada |...]
Vai aparecendo. Isso é para hoje! Isso ¢ para hoje. Muita sondagem, o DOT
pede muita sondagem para a gente, muita coisa, muita demanda |...] xerox.
Todo o material é a gente quem prepara; muito material, muita sondagem;
questionario da Prova Sdo Paulo. Entdo, tivemos que parar para organizar,
colocar o nome dos alunos. Passeio, muitos pais que aparecem. Atender
pais, conflitos, responder coisas para a secretaria, organizar papel,
organizar provas, xerocar. Tudo o que poderia outra pessoa fazer, porque
acaba tirando o nosso tempo para estudar (Entrevistada 1).

Na verdade, isso é um trabalho administrativo, né? Mas a dire¢do delega
trabalhos, delega as fungoes porque ele [o diretor] também ndo da conta de
tudo, ndo é onipotente (Entrevistada 4).

Ao ser questionada sobre a possibilidade de superacao desta situacdo, a entrevistada 4

relata:

E completa:

[ao ser questionada se nos 6 anos que estd na RME viu alguma melhora,
responde] Infelizmente, ndo, é um se vira nos 30 legal. E assim. Isso ndo é
privilégio meu, a gente conversa nas redes, nas reunioes, ¢ uma coisa
presente na escola (Entrevistada 4).

Talvez esse seria o primeiro passinho: qual é a fungdo do coordenador. O
que me cabe, o que ndo me cabe? (Entrevistada 4).

Uma nova tensdo se forma, pois a descri¢do das atribuigdes do CP sdo bastante claras

e objetivas. De fato, as coordenadoras estdo corretas quando apontam a falta de condigdes. Os

impedimentos provocados pela falta de recursos humanos, o distanciamento de suas

atividades para assumirem outras que ndo constam nas suas atribui¢des e o tempo X volume

de atividade sdo alguns exemplos do quanto as condi¢des ndo estdo contribuindo para que o

CP faca a formagao dos professores. Ha de se lamentar que situagdes ligadas a oferecer

condigdes para o coordenador atuar sejam negligenciadas, pois o maior prejudicado acaba

sendo o aluno. Ele deixa de gozar do direito de ter um ensino de qualidade (CASALI, 2010).

Por fim, o trecho do texto “Educar em Rede-Coordenador Pedagdgico-Fungdo, rotina

e pratica”, formaliza o que encontramos nos relatos:

Dentro desse contexto, o CP assume um papel preponderante. Afinal, é ele que
esta ao lado do professor e tem condi¢des para concretizar as politicas de
formagdo permanente. Ele deixa de ser o fiscal das praticas educativas e o
gerente responsavel pelas atividades burocraticas e administrativas [...]. Tera
que reconhecer que sua funcao precipua ¢ a de ser formador e articulador para
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ndo se deixar engolir pelas demandas do cotidiano (AMADO, GOUVEIA,
INOUE, 2012, p. 28).

Passando agora as consideragdes finais, podemos dizer que o CP, ao parecer
esquecido, tenta buscar seu lugar, sua identidade e, sobretudo, um reconhecimento, dentro da
escola, para poder realizar aquilo que, na maioria das vezes, estd na sua imaginagio. E
verdade que hoje ele ndo esta conseguindo realizar o que deseja, mas sé o fato de perceber o
quanto precisa avangar na sua formacao, as condigdes que necessita para atuar como
formador, ja ¢ um passo em direcao a essas conquistas. As queixas revelam também desejos
inalcangaveis que, se nao ouvidos, se cristalizam e assim param de avangar.

Todos se indignam com a falta de possibilidade de atuarem de acordo, inclusive, com
0 que aprenderam na propria pratica. Estdo em estado de alerta. Se as portas se abrirem, ja
reinem condi¢des para poderem andar e se ajudarem mutuamente na construcdo da sua
atuac¢do como formadoras.

Vamos as consideragdes finais.
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5 CONSIDERACAO QUASE FINAIS

Este trabalho teve como objetivo investigar as condigdes que precisam ser garantidas
para que o coordenador pedagodgico possa vir a atuar como formador de professores,
realizando nas escolas a formag¢ao continua em servigo.

Nessas consideragdes, a intencdo ¢ compartilhar o que foi possivel recolher nos
estudos tedricos e documentais, nas conversas com os informantes qualificados e nas vozes
das coordenadoras que trouxeram para este contexto de pesquisa a vida cotidiana do formador
dentro da escola. O mediador que nos permitiu elaborar tais analises foi um componente
curricular marcante, os Cadernos de apoio e aprendizagem.

Com isso, pretendemos participar do didlogo com a comunidade de pesquisadores que
procuram compreender como, nessa vida cotidiana, o coordenador pedagogico pode conseguir
vir a ser um formador. Quem se debruga sobre este tema sabe que as variaveis sao muitas e
que nenhum trabalho solitario daria conta de resolvé-lo. Ao contrario disso, essa pesquisa €
mais uma contribui¢@o para enfrentar este desafio.

Iniciei este trabalho com a visdo profissional que acumulei até entdo como professora,
coordenadora pedagogica e formadora de professores e coordenadores. Esta era a bagagem
inicial que me ajudava a olhar para as questdes investigadas nesta pesquisa. Entretanto, para
sua execug¢do, foram necessarias duas alteragdes de rumo. A primeira foi a necessidade de um
novo olhar: o de pesquisadora. A segunda foi a redefini¢do do ponto de partida.

Foi preciso um tanto de despojamento para poder abandonar o olhar que definia, a
priori, o coordenador pedagodgico como formador e assim compreender o que diziam as
entrevistadas. Elas diziam se reconhecer como as responsaveis pela formagdo continua em
servico, que tinham ideias de como fazer isso e que, embora ndo da forma como precisavam,
recebiam orientagdo sobre como serem formadoras. Entretanto, tais orientagdes ndo as
ajudavam, efetivamente, a atuarem como formadoras dos professores. Na verdade, outras
questdes tomavam vulto tdo grande no cotidiano escolar que o tema de formacao continua em
servigo para elas perdia a sua devida importancia.

Neste sentido, o ponto de partida passou a ser: o coordenador pedagdgico nao pode
ainda ser definido como o formador de professores na escola; ele podera vir a ser caso

determinadas condigdes sejam realizadas. Este, entdo, passou a ser o mote central desta
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pesquisa e procuramos fazer um levantamento das condigdes segundo a visdo das CPs
entrevistadas.

Inicialmente, a ideia era definir se a pesquisa olharia para a formagao do coordenador
pedagdgico ou para a formagdo que ele realiza com os professores. Porém, definido que o
foco seria as condigdes para o CP ser formador, compreendemos que estas duas situagdes
deveriam coexistir, dado que uma tornou-se condi¢do para a outra.

No capitulo I, os autores escolhidos, Imbernén, Alarcao, Shon, Franco, Tardif,
Perrenoud, ajudaram a diferenciar as concepgdes, os modelos e os tempos de formagao,
colaborando, assim, na discussdo sobre onde e quando os coordenadores pedagdgicos sdao
formados, bem como onde e quando realizam o seu trabalho de formador com os professores
para dar conta de suas atribuigdes. Por fim, os instrumentos de formagdo foram definidos
dentro da concepcao defendida nesta pesquisa, para tornar observavel que ndo ¢ de qualquer
formacao que se fala.

A partir dessas ajudas e das respostas das entrevistadas, foi possivel organizar as
categorias para a analise dos dados que se concentraram em trés condicionantes: politicos,
formativos e os estruturantes.

A respeito do condicionante politico, o que se pode observar ¢ que, desde a década de
90, os materiais didaticos produzidos pela propria RME-SP vém ocupando um grande espago
na rotina dos professores com os seus alunos. Ao que parece, as avaliacdes externas sao
determinantes de maior peso para sua defini¢do, entretanto a SME-SP divulga que em todas as
suas producdes também sdo levadas em consideracao as opinides emitidas pelos professores a
respeito de suas necessidades didaticas.

A producdo de materiais didaticos a partir das avaliagdes externas coloca em risco um
elemento organizador da escola: o curriculo. Isso porque parecem levar a uma inversao,
passando a coloca-lo a servico da obtencdo de bons resultados nas avaliagdes, quando o
desejavel seria que as avaliagdes oferecessem elementos para que cada vez mais ele pudesse
se reorganizar para proporcionar uma educa¢do de maior qualidade.

Os Cadernos de apoio e aprendizagem, objeto mediador dessa pesquisa, passaram
pelas mesmas questdes de outros materiais: serem pensados para melhoria da qualidade do
ensino e aprendizagem, e definidos a partir de avaliagdes externas. Neste sentido, foi também
apresentado o caminho que este percorreu até sua chegada a sala de aula, o que pode ser

considerado emblematico para entender o uso dos materiais num ambito mais amplo.
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Chamou-nos a atengdo, nesta pesquisa, o fato de que ndo se conseguiu, do ponto de
vista das politicas de formagao, agregar aos programas elaborados pela RME-SP as condig¢des
necessarias para que o coordenador pedagogico tomasse os materiais como objeto de reflexao
nos espacos de formacao dos professores. Mais curioso ainda ¢ o fato de que nos programas
da RME-SP, desde o inicio, esta previsto o papel e o apoio ao coordenador pedagdgico.

Sobre isso, hd uma contradi¢do entre o que recolhemos de informagao nos documentos
e nas conversas com os informantes qualificados e os depoimentos das CPs. Por um lado,
pudemos observar que ha, por parte da SME-SP, varias agdes voltadas a formagao dos CPs,
incluidos nos programas que produzem materiais para serem usados pelas escolas, inclusive
os Cadernos de apoio e aprendizagem. Para essa formacao, disponibilizam espagos e tempos,
tanto no DOT-Central como nos DOT-P. Entretanto, os CPs nao reconhecem estas acgoes
como uma formagdo que os ajudem na a¢ao com os professores. Ao que parece, ha entre eles
uma discordancia sobre o que vem a ser “formacdo” e como a realizagdo dessa ¢ vista como
forma de ajudar a acao do CP na escola.

Esta contradi¢ao pode estar atrelada a uma questdo vinculada a comunicagao, que se
da entre as instancias da rede, DOT, DOT-P, DRE, escolas. O fato de os coordenadores
pedagogicos s6 saberem da producdo dos Cadernos de apoio e aprendizagem quando estavam
proximos a chegar na escola parece ser um fator que revela o distanciamento no didlogo entre
estas instancias da rede. Como o CP pode trabalhar, no contexto de formacdo, com um
material que nao conhece? Surpreendido, toma conhecimento da produgao ao mesmo tempo
em que os professores” e tem como atribui¢do implantar o material na escola. Como
dissemos, este processo coloca o CP na condi¢do de “traido”. Participar dessas discussoes
seria importante para que o CP pudesse protagonizar a discussdo politica e didatica do
material com o grupo de professores.

Uma politica de formacao ndo se encerra na defini¢ao do que serd encaminhado ou do
que sera proposto ¢ produzido. E preciso que ela também se responsabilize pela garantia da
realizacdo das praticas de formagdo nas escolas. Deixar nas maos do CP uma série de
materiais nao garante que estes sejam bem utilizados a ponto de incidirem na qualidade da
educagdo. Pensando a chegada do material, do ponto de vista dos professores, a situagao nao
ganha novos contornos e, assim como os CP receberam o material, algumas informagdes das
DREs, outras da coordenagdo pedagdgica e a partir disso ficam com a responsabilidade de

usa-lo com os alunos. Como podemos aceitar que este caminho leve a uma boa condigdo de

63 N .
Exceto os professores do grupo de referéncia.
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ensino? Esta ¢ a forma que traz consigo a ideia que o material por si s6 ja promove
aprendizagem e com sucesso. Equivoco. Sem o devido estudo do material, por parte do grupo
de professores com o apoio de CP, que este participe desde a sua elaboragao até a sua chegada
a sala de aula, de forma a adequa-lo as diferentes demandas dos alunos, ¢ muito dificil se
chegar ao seu bom uso.

A anélise dos Cadernos ¢ bastante reveladora dessa questdo. O de lingua portuguesa,
por exemplo, se sustenta num trabalho de produgdo de texto pelo caminho das “esferas de
circulacao”. Como um professor pode trabalhar com estas unidades, sem saber o que vem a
ser isso?

Embora os problemas merecam destaque como forma de buscar saidas para os
impasses, ndo podemos deixar de lembrar que os Cadernos foram também elogiados pelos
CPs que reconhecem que eles cumprem o seu proposito de dialogar com as expectativas de
aprendizagens, ao evidenciar as relacdes entre as expectativas, os conteudos e propostas
didaticas, facilitando, assim, a compreensdo do professor. Do ponto de vista do aluno, deve
ser considerado como uma importante contribuicdo ao oferecer condicdes para que as
propostas didaticas fossem realizadas no proprio material, além de possuir qualidades tanto do
tratamento pedagdgico dado ao material como do projeto grafico.

Com relacdo aos condicionantes estruturantes, a falta de tempo foi destacada como o
fator que mais impede o trabalho do CP como formador.

Por ser uma instituicdo viva, muitas coisas ocorrem no dia a dia da escola e para dar
conta dessas ocorréncias, segundo as CPs, seria necessario que houvesse mais pessoas a
disposicdo para resolver os diferentes problemas. Além do nimero de acontecimentos e de
sua variedade, parece que serd uma situacdo sempre desfavoravel, uma vez que faltas e
licengas, em geral, ndo sdao substituidas.

Esta ¢ uma situacao frequente assumida pelos coordenadores pedagogicos, mesmo nao
sendo uma tarefa da sua responsabilidade, o que acaba por desvia-lo de suas fungdes, como,
por exemplo, o planejamento da JEIF.

Com relagdao a JEIF e os outros tempos de estudo dos professores, as entrevistadas
também colocam uma dificuldade; segundo elas, ndo ha como reunir o grupo de professores.
A politica de jornada de trabalho propicia os horarios de estudo, o que, sem duvida, ¢ um
ganho que pode garantir ao coordenador a possibilidade de ter um grupo de formacao. Outro
ganho ¢ ter materiais de estudo de qualidade, mas, sem assegurar o encontro de todo o grupo,

ficando a cargo de cada professor a escolha do seu horario de estudo, a formacao fica muito
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fragilizada. Esta ¢ uma grande perda, pois sem o grupo inteiro ficam prejudicados ndo sé os
encaminhamentos pedagdgicos, como todos que se referem a organizacao e ao funcionamento
da escola. Sobre isso, todas as CP se lamentam e reconhecem como um grande prejuizo ao
trabalho de formacgdo. Como diz Perrenoud (2000), dessa forma, ndo conseguem formar uma
equipe que se debruce sobre um projeto comum, cuja realizag@o passa por diversas formas de
acordo e cooperacdo. As decisdes e encaminhamentos sdo sempre parciais e, de certa forma,
fragmentados.

O que se pode concluir ¢ que o tempo de formagdo existe e isso ¢ uma grande
conquista, mas a forma como esta disponibilizado ainda ndo atende a condi¢do necessaria
para a realizagdo do trabalho. Parece que a grande dificuldade estd na relagdo do tempo
disponivel, sua organizacao, o volume de trabalho e estabelecimento de prioridades.

Com relacdo aos condicionantes formativos, o primeiro aspecto a ser destacado na
analise ¢ sobre a formagao do CP. Onde cle se forma? O levantamento tedrico e documental
mostrou que na formagao universitéria inicial do pedagogo praticamente ndo hé nada dirigido
para ajuda-lo a vir a atuar como um coordenador pedagogico. Essa situagao ¢ revelada na fala
das entrevistadas quando indicam que sua formagao ocorreu na préatica.

Apesar dos problemas que isso possa trazer, hd uma vantagem, pois se ele mesmo
problematizar o seu trabalho, introduzir categorias de analise daquilo que ele faz e tiver a
mediagdo das teorias da educacdo, isso pode ajuda-lo a construir uma subjetividade, uma
identidade e, de fato, vir a ser um coordenador que tenha respeitabilidade e lideranca.

Sobre esta questdo da respeitabilidade e lideranca, ¢ necessario se fazer mais uma
considera¢do, que, embora ndo retirada diretamente dos dados, ajuda a olhar a relagdo das CPs
com as condigdes indicadas como essenciais para que possam atuar como formadoras.

Ha, claramente, por parte das entrevistas, uma demanda de ajuda do Estado; as
condicionantes evidenciam esta lista. Entretanto, ndo podemos nos furtar de observar que nao
ha por parte delas uma preocupagdo declarada em assumir uma postura mais ativa em relagdo
a propria formagdo. O processo de formacao que aqui defendemos pressupde um sujeito ativo,
reflexivo, sendo assim, no minimo, coresponsavel pela sua propria formagdo. Ao contrario
disso, estariamos propondo que ao Estado caberia uma fun¢do paternalista, formando
profissionais pouco autdnomos.

Essa ¢ uma discussdo bastante delicada porque nos convoca a pensar,
concomitantemente, tanto as condi¢des que devam ser asseguradas pelo Estado como as que

cabem ao profissional coordenador pedagogico. Pensa-las de modo separado pode levar a um
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equivoco, pois a relagdo ¢ de complementaridade, mesmo que contraditéria. O profissional
reflexivo para rede € mais que um detector de falhas, ¢ também aquele que busca, analisa,
discute e sugere alternativas. As queixas, embora indiquem falhas e ajudem a avancar, ndo sao
suficientes; ¢ preciso uma postura mais ativa que contribua democraticamente com a busca de
solugdes. Nao se quer, aqui, minimizar a importancia das condi¢cdes de trabalho que
consideramos também essenciais, determinantes e dever do Estado, mas queremos agregar a
elas a potencialidade e autonomia que podem adquirir quando nas maos de um profissional
responsavel pela sua formagao.

Quando uma entrevistada fala que “ndo pergunta muito”, porque nao sabe lidar com as
questdes dos professores no contexto de formacao, fica clara sua angutstia. Ela revela precisar
de ajuda. Entretanto, nenhuma CP entrevistada teve qualquer apoio, curso ou
acompanhamento para iniciar o exercicio em sua fungao de coordenador pedagdgico.

Tal situacdo acaba deixando a qualidade da atuacdo do CP [que ja ndo tem um preparo
para o cargo], a sorte de cada uma. Se for interessada, “corre e busca aprender”, como
pudemos ver nas palavras das entrevistadas 2 e 4, mas, se tem um perfil mais acomodado,
acaba imobilizada, buscando culpados para a situacdo que vive. Ao que parece, ndo ¢ desta
forma que a educacdo pode ganhar qualidade.

A SME, diante desta situagdo, tem aberto, nos ultimos anos, varias situagdes de
formacao para os CPs, mas suas acdes de acompanhamento do trabalho nas escolas ainda sao
timidas. Ganham mais espaco os cursos do que as situagdes de formacao, em que o foco seja a
reflexdo da pratica. Provavelmente, esta seja uma das razdes de os investimentos realizados
por SME ndo representarem uma contribuicdo de maior significado aos CPs. Sem uma
competéncia técnica, dificilmente serdo reconhecidos como referéncia pelo grupo de
professores.

E preciso garantir ao CP um espaco de reflexdo da pratica em que ele possa trabalhar
tanto os conteudos das disciplinas como os de formagao didatica, pois saber um conteudo nao
¢ suficiente para saber ensina-lo.

Hé, nas respostas das entrevistadas, uma clara mistura entre as concepgdes de
formagdo. Mais que isso, a presenca de uma pratica transmissiva ¢ bastante grande, pois,
como dissemos, “passar” e “mostrar” sdo termos usados com grande frequéncia. O que pode
ajudar a compreender porque, embora todas desejem, poucas consigam uma efetiva mudanga

na pratica dos professores.
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O acompanhamento das praticas também foi um desejo que parecem ndo conseguir
realizar. Todas falam em observacdo de sala, mas nenhuma consegue realizd-la. O que
certamente fragiliza o vinculo profissional, fazendo com que, em alguns casos, nem as
davidas sejam trazidas para o CP.

Apesar dos problemas apontados serem varios, hd uma questdo maior que passa pela
discussdo de curriculo. Tudo o que indicam com relagdo a sua formagdo e a dos professores
parece trazer um caminho que ainda esta muito desvinculado da base curricular. O que faz
com que falas importantes fiquem, até certo ponto, com ar de queixa, de modo isolado e na
busca de culpados, ndo havendo uma implicagdo das entrevistas com a situacdo que vivem.

De fato, sdo muitos os entraves que as impedem de atuar como formadoras, e destes
precisamos nos ocupar com grande atencdo. Entretanto, ndo podemos deixar de colocar que
ha também a necessidade de se incluir, na formacao dessas CPs, uma discussdo que as ajude
ver que a escola, o projeto de formagdo e tudo o que a eles se relaciona compdem o curriculo
e que o caminho da solug¢do estd na politica de formacao, da qual compete também a elas
participarem ativamente como forma de intervir no proprio processo formativo. Precisam
perceber que sozinhas, queixosas, nao contribuem com a superagdo dos problemas por elas
mesmo levantados.

Para concluir, julgamos ser interessante trazer uma das perguntas iniciais feitas nesta
pesquisa e nela se ampliaram: o que serd que acontece nestes processos que ainda nao
permitem ao coordenador pedagogico as condigdes para atuar na formagdo continuada em
servico dos professores e na sua propria formagao?

A resposta a ela ndo encontramos completamente definida nesta pesquisa, mas ha
algumas pistas que nos ajudam a compreender melhor o cendrio, uma vez que pudemos
organizar algumas condigdes que, no dia a dia, sdo vistas separadamente e assim viram apenas
queixas e ndo proposi¢des afirmativas de sujeitos.

Nao seria acertado dizer que em algum momento todas as condi¢des estariam
satisfeitas. Sempre havera oscilacdo na sua garantia em fungdo das suas caracteristicas,
entretanto uma coisa ¢ saber que ha uma fragilidade na garantia dessas condic¢des, outra ¢
pensar que esta situagdo ¢ definitiva e que nao ha perspectiva de superagao. Este ¢ um pouco
o sentimento da entrevistada 4, quando diz nio ver esperanca. E como se passasse

silenciosamente por tudo o que faz.
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Ao final deste trabalho, creio ser possivel delinear algumas condigdes que ainda

precisam ser garantidas para que o coordenador pedagdgico realize a formagao continua em

servico dos professores.

Em sintese, ficam aqui elencadas algumas condicdes que, se garantidas, poderiam

contribuir com a atuacdo do coordenador pedagdgico como formador:

a)

b)

c)

d)

e)

g)

h)

)

a escola deve ter um Plano Politico Pedagogico (PPP) amplo e consisténte que dé
sustentacdo ao desenvolvimento do trabalho;

ter uma politica de formagdo aos CPs assegurada, independente dos partidos
politicos que mudam a cada gestao;

os CPs deveriam ter posi¢cdes mais participativas das politicas e de seus
encaminhamentos como mediadores entre os materiais e o grupo de professores;

ter oportunidades de formacgdo aos CPs que tenham como foco a reflexdo da
pratica;

de modo sistematico, o CP deve ter oportunidade — oferecida pelo Estado, mas
também construida por ele mesmo — de conhecer, estudar e planejar a entrada e
acompanhamento do uso dos materiais didaticos produzidos pela RME-SP;

o CP devera ter tempo para estudar, planejar, analisar material dos professores e
alunos, observar as salas de aula e organizar devolutivas;

a escola deve garantir tempo e espago para a realizagdo de encontros de formagao,
em que seja possivel reunir todos os professores;

a escola deve se organizar para garantir ao coordenador horarios de
acompanhamento dos professores

a SME deve assegurar um numero de profissionais suficiente, na escola, para
atender diferentes demandas que surgem no cotidiano.

A formagdo do coordenador deve caminhar para a autonomia de modo a implicé-lo

no proprio processo de formagao.

Nao se pode atribuir a alguém uma tarefa, sem se pensar nas condigdes que esta

precisa ter para desenvolvé-las. A producdo dos Cadernos de apoio e aprendizagem nos

ajudou a perceber que mesmo um material de qualidade, com condi¢des de contribuir para a

aprendizagem dos alunos, precisa ser pensado de modo a considerar, quem serdao os

responsaveis diretos para sua efetivacao, como chegard a escola, como serd apresentado aos
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professores, entre outras consideracdes ja destacadas anteriormente neste trabalho. Sem isso,
todo material corre o risco de ser mais um obstaculo para o CP atuar como formador.

Escutar as coordenadoras pedagogicas foi essencial para entender que a definicao do
seu papel como formadoras de professores chegou antes mesmo que elas pudessem se
construir ¢ se reconhecer como tal. As coordenadoras, sugere-se que se vejam também
responsaveis por sua formacdo em servigo, pois, afinal, supde-se que, uma vez concursadas e
aceitas, tém as condigdes minimas de cumprir suas funcdes e formar-se em servico. E aos

governos talvez esta seja uma ultima sugestao: ouvir os interessados... interessados.
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APENDICE A

Entrevista semiaberta para CPs da rede municipal para compor a pesquisa de

mestrado: Atuacio do CP no uso dos Cadernos de Apoio e Aprendizagem

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Versao 1

Para iniciar, como esse material chegou ao seu conhecimento?

Gostaria que me contasse qual ¢ a possivel contribuicdo dos CAAs para a escola,
pensando do ponto de vista dos professores, dos alunos e do seu trabalho. Vocé
acha que eles trouxeram alguma contribui¢ao pedagogica?

Me conta um pouco sobre o documento de orientagdo curricular. Vocé soube
dele? Teve algum tipo de participacdo, como trouxe para escola... Vocé vé relacao
entre ele e os Cadernos de Apoio e Aprendizagens?

Sobre a sua participagao nos Cadernos de Apoio e Aprendizagens: quando soube,
como soube, teve participagao em algum momento? Acha que algum passo deveria
ter sido feito de modo diferente?

Coube ao diretor algum papel de te acompanhar ou orientar em algum aspecto com
relacdo material ou ao seu uso?

Vocé teve formagdo para o uso do material? Qual? Dé um exemplo. Quem a
trouxe para a escola, vocé ou o professor?

Como foi a implantagdao do material?
E feito o acompanhamento do uso do material? Como? Vocé usa ou ndo o material
para exercer o trabalho de CP? Ele orienta, monitora, mediatiza, sua pratica de

acompanhamento do trabalho do professor? Teria um exemplo?

Sobre o material: vocé acha que esse material cumpriu o proposito de traduzir as
expectativas de aprendizagens em contetidos e estratégias, conforme proposto?

10) Como avalia um material que tem a parte do professor e a parte do aluno do ponto

de vista da formacgao?
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11) Esse material agrega parte grafica com video. Como vocé vé essa articulagdo: fica
evidenciado ao professor o conteudo que ele deve trabalhar? Ele consegue dar foco
no conteudo quando os alunos assistem o video? Vocé teria algum exemplo de uso
articulado entre videos e parte grafica?

12) H& outros materiais ou programas para trabalhar com os professores nesse
momento? O TOF( Toda For¢a ao 1° no), por exemplo, como ficou

13) Como vocé vé o seu papel na escola? Acha que a secretaria também o vé€ da
mesma forma? Como enxerga a produgdo desses materiais, expectativas, Cadernos
de Apoio e Aprendizagens e TOF para sua atuacdo (dentro da visdo que tem do seu

papel)?

14) Como organiza o seu trabalho de formagdao com os professores?
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APENDICE B
Entrevista semiaberta para CPs da rede municipal para compor a pesquisa de

mestrado: Atuac¢io do CP no uso dos Cadernos de Apoio e Aprendizagem

Out./2012
Versao 2

Bloco 1) Sobre os aspectos fisicos da chegada

Como o material chegou a escola?
Quem recebeu?

Sabiam que receberiam?

Estavam prontos para receber?

Como foi distribuido na escola?

Os professores sabiam que receberiam?

Bloco 2) Conhecimento do CP sobre os Cadernos de Apoio e Aprendizagem

Como ficou sabendo dos Cadernos de Apoio e Aprendizagem?

Conheceu o material antes ou depois do professor?

Quando conheceu?

Foi chamado para conhecer, analisar, opinar?

Sentia falta de um material como esse?

Teve alguma formacao para trabalhar com o material?

Teve alguma orientacao para uso do material?

Teve orientacdo para usar na formacao do professor?

Hé alguma expectativa da secretaria que o CP trabalhe com esse material ou ele veio
direto para o professor?

Bloco 3) Implantagdo e acompanhamento

A quem coube a apresentagdo do material aos professores?

O que voce fez junto ao grupo para apresentar o material?

Como preparou a apresentacao?

Usou quanto tempo para apresentar?

Como foi a apresentagao? Tem o material usado que possa disponibilizar?

Faz o acompanhamento?

Como acompanha? Qual frequéncia? Acompanha de acordo com o que acha
necessario?
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Entende que os contetidos discutidos estdo apropriados pelos professores, tanto do
ponto de vista do conceitual como do ponto de vista da didatica especifica do contetido?

Quais dificuldades vém enfrentando no acompanhamento do uso do material?

J& observa algum avango no trabalho do professor com o uso do material?

Teve algum trabalho especifico com os videos? Relate.

Bloco 4) Analise do material

Vocé acha que esse material cumpriu o propodsito de traduzir as expectativas de
aprendizagens em contetudos e estratégias, conforme proposto?

Vocé avalia que faltava um material como este na rede? Um material que ajudasse a
dar conta das expectativas?

Na sua acao com os professores, sentia dificuldade de trabalhar com as expectativas?
Em que esse material a ajudou a avangar? Teria um exemplo?

Como para voceé fica evidenciada a relagdo entre as expectativas e esse material?

Esse material agrega parte grafica com video. Como vocé vé€ essa articulagdo: fica
evidenciado ao professor o conteudo que ele deve trabalhar? Ele consegue dar foco no
conteudo quando os alunos assistem o video?
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APENDICE C
Entrevista semiaberta para CPs da rede municipal para compor a pesquisa de
mestrado: Atuac¢io do CP no uso dos Cadernos de Apoio e Aprendizagem
Versao Final

Out/2012

Para iniciar, gostaria que me contasse o que vocé acha que ¢ a possivel contribuicao

dos Cadernos de Apoio e Aprendizagem para a escola, tanto do ponto de vista dos professores

como do dos alunos.

Bloco 1) Sobre os aspectos fisicos da chegada do material:
Propésito: para saber o quanto a secretaria considera o CP e reconhece sua importancia
dentro da escola quando se trata de investimento pedagdgico.

Sabiam que receberiam?

Como o material chegou a escola?
Quem recebeu?

Estavam prontos para receber?

Como foi distribuido na escola?

Os professores sabiam que o receberia?

Bloco 1.1) Com relagdo as expectativas de aprendizagens:
Proposito: para entender até que ponto a CP consegue compreender cada material enviado

para a escola e a possivel articulagdo entre eles.

Vocé teve algum tipo de participagao? O que voce se lembra?

O que voce achou das expectativas?

V¢ relacao entre as EA e os CAAs?

Na sua agao com os professores, sentia dificuldade de trabalhar com as expectativas?

Bloco 2) Conhecimento do CP sobre os cadernos:
Proposito: para entender a inclusdo dos Cps nesses processos de producdo de material.

2.1 Como ficou sabendo dos Cadernos?

Quando conheceu?
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Foi chamado para conhecer, analisar, opinar?
Conheceu o material antes ou depois do professor?
Sentia falta de um material como esse?

2.2 Vocé teve alguma formacgao para o uso do material?
Propésito: Para compreender o investimento que ¢ feito no CP para que esse investimento
nao pare na producao do material.

Teve alguma orientacdo para uso do material?

Teve orientacdo para usar na formagao do professor?

Ha alguma expectativa da secretaria de que o CP trabalhe com esse material ou ele
veio direto para o professor?

Bloco 3) Implantagao e acompanhamento.
Propésito: Para saber se ha parceria, se o diretor se v€ enlagado na parte pedagogica.

Coube ao diretor algum papel de te acompanhar ou orientar em algum aspecto com
relacdo ao material ou ao seu uso?

3.1 Implantacdo: me conte como foi a implantagdo do material.

Propésito: Para entender se o material entra na formacdo ou corre no paralelo do que
acontece de formacao na escola.

A quem coube a apresentacao do material aos professores?

O que vocé fez junto ao grupo para apresentar o material?

Como preparou a apresentacao?

Usou quanto tempo para apresentar?

Como foi a apresentacdo? Tem o material usado que possa disponibilizar?

3.2 Acompanhamento: vocé faz o acompanhamento?

Como acompanha? Qual frequéncia? Acompanha de acordo com o que acha
necessario?

Entende que os contetdos discutidos estdo apropriados pelos professores tanto do
ponto de vista do conceitual como do ponto de vista da didatica especifica do
conteudo?

Quais dificuldades vém enfrentando no acompanhamento do uso do material?

Ja observa algum avanco no trabalho do professor com o uso do material?

Teve algum trabalho especifico com os videos? Relate.

Bloco 4) Analise do material.
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Propésito: Para compreender se o CP faz uma andlise do que recebe, deixa de lado ou
cumpre o que lhe ¢ indicado fazer.
Vocé acha que esse material cumpriu o propdsito de traduzir as expectativas de
aprendizagens em conteudos e estratégias, conforme proposto?
Na sua acao com os professores, sentia dificuldade de trabalhar com as expectativas?
Em que esse material a ajudou a avangar? Teria um exemplo?
Vocé avalia que faltava um material como esse na rede? Um material que ajudasse a
dar conta das expectativas?

4.1) Esse material agrega parte grafica com video. Como vocé vé€ essa articulacdo: fica
evidenciado ao professor o conteudo que ele deve trabalhar? Ele consegue dar foco no
conteudo quando os alunos assistem ao video? Vocé tem algum exemplo de uso articulado
entre videos e parte grafica?

Propésito: Para compreender como a midia ¢ integrada ao material ou se ¢ integrada.

5) Qual o seu papel nesta escola?
Proposito: Visao do CP sobre seu papel.

6) Vocé tem outros materiais para trabalhar e/ou outros programas para desenvolver com os
professores?
Propésito: Para ter um cendario do que ¢ levado para a escola.
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ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA — versio 2

APENDICE D

Palavras que demonstram a concepcao de formagao

Explicacdes

Trechos significativos
Trechos que respondem diretamente ao bloco
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Informacéo Entrevistada Entrevistada Entrevistada Entrevistada
1 2 3 4
1) Sabia que ia Ele avisaram Os Sabia sim que
Informagdes | receber porque o | que  viriam, o | coordenadores ele existia. DOT
sobre o primeiro | DOT sempre fala | Caderno de | foram  avisados | sempre esteve
contato com o | com a gente que | Apoio. O através de | presente neste
material envia em Janeiro, coordenador reunides. sentido de informar
Fevereiro. sabia que ele Quem da as | do material. Antes
As 4 sabiam vinha. informagdes para | mesmo dele chegar
da chegada do Nem sempre Eu fiquei | os coordenadores | na escola ja
material por | quando os alunos | sabendo porque a | e diretores ¢ o | tinhamos cesso no
informacdo dada | chegam o material | DRE, chamou a | proprio DOT-P, o | site do material
na reunido com | estd na escola. | gente em reunido | departamento de | todo, tem todo ele
equipe do DOT Nao, muitas vezes | e ai falou, nessas | orientagdo na internet.
ndo, as vezes | formacgdes, era | técnica. Sabia. Sim.
As 3 tém |chega de um |mais de wuma Sim. Sempre | Através do DOT —
consideracao com | Ciclo e ndo chega | formacdo, cada | que tem alguma P, nos nio temos

relacdo a prazos,
embora a
entrevistada 3 sé
tenha deixado isso
transparecer pelas
expressoes e
criticas
subliminares

do outro [...]. E ai
a professora vai
trabalhando 0
livro didatico ou
outras coisas. O

7

problema ¢ serio
mesmo.
Geralmente,

quem recebe, ¢ o
pessoal da
secretaria ¢ a
gente  distribuir
para 0s
professores.

Entdo o que
eu sei ndo muito
aprofundada eles
uniram,
educadores de
varias areas,
professores de
Matematica e

formagdo era uma
vez por més. E 14
eles falaram desse
material que
estava sendo
elaborado, que ia
chegar na escola,
S6 que ¢
sempre assim hoje
¢ menos, mas no
comego era bem
mais  agravado,
eles falavam que
ia chegar em
Abril, e chegava
em Agosto, no
comeco, acho que

a coisa da
logistica, a
organizacao, a
produgdo em

grafica foi

coisa para
comunicar  tem
reunido com 0s
coordenadores...

contato direto com

o central.

A chegada na
escola ¢ muito
tranquila. Eles

encaminham direto
para a coordenagao.
O CAA chegou
direto aqui, nos nao
retiramos 14 nao.
Ela ¢ demorada,
principalmente nos
primeiros anos, nao
chegou no inicio do
ano, chegou em
maio, junho, enfim,
como tudo nos
primeiros anos ¢
sempre mais dificil.
Esse ano ndo por
incrivel que pareca
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Geografia e
elaboraram, foi
um  documento
feito também
pelos professores.

[...] eu tenho
o exemplo dos
Cadernos de
Natureza e
Sociedade que
foram esse ano

distribuidos,
primeiro
chegaram 0S
cadernos para

depois chamarem
0s professores
para a formacao,
com um
professor por ano
s6, para depois
chamarem 0
coordenador ¢ ai
fica um jogo de
empurra.

Na  reunido
[no DOT] dos
professores, falam
assim: a gente ja
falou com os
coordenadores,
como que Vocés
nao sabem
trabalhar? E para
a gente falam o
contrario, entdo
fica uma questdo
meio
desorganizada ¢ a
gente se sente
meio  impotente
com 0s
professores
porque chega o
material ¢ a gente
nao sabe orientar,
ndo conhecia, 1SS0
foi esse ano.

E ai depois
chamaram a gente
ia ser um... eu nao
fui, eu estava de
férias e acabei

demorado, entdo
houve isso, houve
um aviso era para
chegar em
determinado  até
um determinado
prazo, houve um
atraso bastante
consideravel.
Socializou
com os colegas da
JEIF e até para
mim, € ai nos
conversamos ela
trouxe o tema € a
gente  discutiu,
voc€  acrescenta
informagdes

ele chegou logo no
inicio das aulas
chegou na data.

[E quando
eles|[ DOT-P]
comunicaram vocé
viu esse material?]

Nio. A
principio ndo. Logo
que fiquei sabendo
do material ndo.
Foi todo um
processo, ¢ depois
teve outras reunioes
eles entregaram o

material todo
diretamente pra
mim antes de

chegar na escola,
ainda. E ai nos
trabalhamos com o
material, pouco, na
DRE, mas
trabalhamos,
tivemos contato
com o material,
mas nos ja
haviamos recebido
antes.
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ndo indo, mas foi
um encontro de 4
horas 1a na

Secretaria da
Educacao.

Foi um
professor por

escola, daqui foi
uma professora do
terceiro ano.

2) Chega da
do material a mio
do professor

As 4 avisam o
grupo de profs da
chegada do
material em
pareceria com a
professora que fez
parte da formagao
no DOT ( grupo
de referéncia)

A forma de
avisar depende de
cada coordenador:

Entrevistada

1- tenta usar no
contexto de
formacao, mas vé
1SS0 com critica.
Usa o Power

point elaborado e
usado na reunido
pelo DOT

Entrevistada

2- entende que
trabalhar no
contexto de
formacao ¢

condigdo para o
seu bom uso.

Entrevistada

3- passeia pelo
material e fica
bem com isso.
Também uso o
Power point do
DOT.

Foi o DOT
quem apresentou
para os outros
professores [ do
grupo de
referéncia]

Que nem,
essa  professora
que foi [na
formacgao do
DOT] (3) faz o
horario coletivo,
da manha, a
maioria do Ciclo
1 faz a noite entao
nao tem muito
tempo de contar,
de compartilhar e
ai ela acabou me
mandando um e-
mail do material e
eu acabei
repassando  para
0s professores
ficou pouco.

Eram uns
slides usados na
formagdo [ feita
pelo DOT para os
prof], ndo sei
precisar, se V¢
quiser ver eu te

mostro. Eu
encaminhei para
os professores por
e-mail. Esse
[material] de
Natureza e

Sociedade a gente

acabou vendo no

horario coletivo,
Comecaram a

Nao, na
verdade o que eu
fiz foi levar o
caderno para o
professor
conhecer, para ele
manusear para ele
olhar e ver que
tipo de material
era aquele, como
seriam as
atividades e até
porque assim, o0
professor nao ia
simplesmente
levar o caderno
para a sala de aula
e abrir na pagina
tal, e na hora ler
com os alunos.

E se chega a
escola e SO
entrega para o0
professor e nao
faz um trabalho
antes, ai 0
professor faz
assim, alguns
professores
mandam  como
licdio de casa.
Entdo na ocasido
aconteceu  isso,
entdo aquilo ndo ¢
um material para
o aluno fazer
atividades
sozinho, tem uma
interagdo com o0
professor, o
professor
pergunta,

Eu. Tudo que
estd para vir de
novidade a gente

avisa, W)
coordenador.

[...]quem
distribui  sdo os
funcionarios, o0s
inspetores.

Os
professores
também  sabiam
que iam receber

essa material.
Quem monta
o caderno ¢ um
grupo  que  se
chama “grupo
referencial”. Que
sdo alguns
professores  que
quiseram
participar e outros
foram convidados
para elaborarem o
caderno.  Entdo
sdo professores de

portugués,
matematica e
ciéncias.

A gente poe
os livros, cada
area pega o seu e
a gente foi
folheando,
comentando,
discutindo,
algumas  coisas
estavam em
Power
pointer.[elaborado
e usado pelo

Entrego
diretamente
professores.

Sabiam que ia
chegar o material a
traves de mim.

[Os professores
sabiam do que se

aos

tratava?]

Sabiam,

[quando sao
avisados] em
reunido.

[quando
recebeu 0s
Cadernos era
professora]

Eu fiquei

sabendo depois que
ele chegou pronto.
Eu recebi enquanto

professora, pq as
professoras
receberam 0s

Cadernos na época,
mas ja receberam
pronto.

[Os Cadernos,
fazem sentido para
o professor?]

Olha, vamos
falar da maioria:
faz.

Para 0
professor veio

como exemplo de
atividade mesmo.
Claro que 0
professor ndo pode
parar ai, ele tem
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Entrevistada 4

Comunica em

usar.
Os
professores

questiona, o
professor circula,
faz intervencdo e

DOT]

que construir outras
atividades no
mesmo estilo para

reuniao e usa a | conhecem melhor | tudo o mais. Mas pode dar
mesma estratégia | os materiais do | a principio continuidade. Para
que usaram com | que eu. quando o material o aluno, desde que
ela no DOT-P e chegou, ndo ¢ um efetivamente

avalia que foi material que trabalhado, veio
uma  referéncia simplesmente como

que faltava para o joga na mao do complemento.
professor. professor.

O que eu trago
das reunides eu
passo  para oS
professores

3) Sistematizou O caderno de Confesso que Ele ¢ bem rico,
Contribuigdo o conhecimento; apoio veio para | ele facilitou mais | contribui sim, ele
trazida pela ajuda o | tornar concreto o | o trabalho do | expressa o que ¢
material coordenador a|que se propde | professor, a gente | esperado para cada

cobrar o uso pq ¢ | para as | ter uma | momento.

As 3 | uma sequencia; orientacdes sequencia, entdo O CAA veio
apontam, a sua Ah, melhora, | curriculares. acho que ajuda. para complementar
maneira, que a | ¢é importante pq | [...JPorque 0 Em relagdo ao | as documentacdes,
maior Xerox ¢ super | professor vé | trabalho do | as rientacdes. NOs

contribui¢ao foi a
sistematizacao,

por meio da
organizacdo em
sequencia, dando
mais visibilidade
ao que fazer com
as expectativas.

As entrevistas
1 e 2 entendem

que ser uma
material

consumivel é um
a contribui¢ao

para o aluno que
ali mesmo pode
escrever.

A entrevista 1
vé€ contribuicao ao
CPe a 3 ndo vé
contribuicdo  ao
CP.

A

limitado a cota,
entdo colocar esse
material até
fisicamente para o
aluno escrever
ajuda muito.
[...]tem professor
do primeiro ano,
eles focam muito
na leitura e na
escrita para o
aluno se tornar
alfabético e no kit
matematica
pouquissima
atividade, entdo
com o caderno de
apoio a gente
pode cobrar mais
que eles usem,
fica mais visivel,
eu acho.

aquela atividade e
a partir daquilo
[Exepctativas] ele
consegue elaborar
outras que tenham
aquelas condicdes
garantidas  para
uma boa
aprendizagem,

porque o caderno
de apoio ¢ muito
rico,realmente o

trabalho ali ¢
muito
enriquecedor, o0s
professores,
mesmo 0s
tradicionais
gostam do

caderno de apoio.

Entdo o que
ele tem com esse
material nao
consumivel do
MEC, ele [aluno]
pode ler ali, e

coordenador eu
ndo vejo nenhuma
contribui¢do ndo,

eu acho que ¢
mais entre 0
professor e o
aluno.

Porque 0

Caderno de Apoio
ajuda o professor
a entender mais,
ao invés dele ficar
procurando a
expectativa la, de
ver se isso esta de
acordo com essa
expectativa, que
atividade? Aqui ja

esta pronto, dai
ele vai para a
pratica.

Porque é
assim, ele

esclarece mais a
importancia  de
determinado

temos 0S
documentos iniciais
falam o que ¢
esperado para cada
serie de dominios e
habilidade. Ai
vinha aquela
questdo, mas como

trabalhar estas
habilidades? Ai
vieram as
Orientagcdes  mais
gerais das
Expectativas, né?
Mesmo assim
ficava, mas essa
habilidade

especifica como

sera trabalhada?
Acredito que o
CAA apoio veio
pra complementar
isso. O CAA de
apoio mostra
exatamente como
trabalhar habilidade
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entrevistada 4
acha que ¢ uma
referéncia que
faltava para
explicitar a
relacao

expectativas e

atividades.

quando tiver que
fazer alguma
coisa ele tem que
copiar o exercicio
no caderno dele e
o Caderno de
Apoio ndo, ele faz
ali mesmo. Esse ¢

um aspecto
bastante
interessante.

E assim, na
verdade ja foi
incorporado a
pratica do

professor. Ele ja
sabe que ele tem

que usar 0
caderno e ele usa
o caderno, até

porque agora ele
0 enxerga como

conteudo.

por habilidade.
Entdo j& ¢ uma
atividade pronta pra
ser aplicada.

No momento
do  planejamento
eles usam  os
documentos de
orientagdo, esse que
¢ o geral, os
fragmentados  por
serie, que sdo as
expectativas por
seriec e ai eles
fazem 0

planejamento anual
e o Caderno de
apoio ele ¢ usado

como o proprio
nome diz: apoio.
Ele ¢ usado
semanalmente ,

um  instrumento dependendo do que

que tem o seu o  professor ta

valor. trabalhando no
momento. Mas
como apoio
mesmo, ele ndo ¢ a
ferramenta
principal.

4) Tomada de Sempre, eles ( Na  verdade Nessa reunido Foi  genérica
Conhecimento do | formadores do | era assim, havia | de coordenadores | dizendo que os 2
documento de | DOT) sempre | uma formagdo | que a  DRE | materiais sdo
Orientagao falaram da | para oferece. contributivos e que
Curricular- expectativa. coordenadores ndo participou da

expectativa de pedagogicos [...} elaborag@o.
aprendizagem e Ele foi bem
participagdo  na Nao participei Eu nao Lembro, mas | recebido.
elaboracdo [da elaboragao] participei ¢ aquilo que te
diretamente. falei a gente nao Ha ~
. .. a, eles estdo
Todas foram participa, quando
avisadas pelo chegou para nos bem coerentes.
DOT da ja estava pronto, a
existéncia do gente ndo ¢
material, mas consultado.
nenhuma
participou da sua
elaboracao
5)Relacdo e Vejo, Sim. A maioria dos Eu acredito que
contribui¢cdes das | inclusive que no [...]ele livros hoje tem as | cada momento teve
politicas que | caderno de apoio | consegue inserir, | expectativas. a sua
inclui: Cadernos | aparecem as | porque ele foi particularidade e as
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de Apoio e as
expectativas  de

aprendizagem
( relagdo entre
eles e
contribuicdes)
1.Todas
conseguem

estabelecer uma
relacdo entre os
cadernos e as
expectativas, mas
as
fundamentacgoes
variam, 2 porque
as  expectativas
aparecem
explicitamente
nos Cadernos de
Apoio e, apenas a

entrevistada 2
fundamenta que a
relacdo se
estabelece quando
discute com os
professores as
expectativas e os
conteudos

trabalhados e que
esta tb se da por
ambas estarem
atreladas a mesma
base curricular.

Entrevistada
2, 3 e 4, afirmam
que os profs ja
trabalhavam com
as  expectativas,

expectativas
contempladas,
elas estdio bem
explicadas

[caderno deu
conta de traduzir
as expectativa em
contetudos e
estratégia?]. Eu
acredito que sim.
Se o prof souber

trabalhar  como
tem  que ser
trabalhado, mas

ndo por si sO, os
alunos as vezes
tem que buscar
coisas fora, outros
materiais.

todo tempo
baseado nas bases
curriculares.

[...Jo caderno
de apoio ele ja
vem fazendo parte
integrante
daquilo, porque se
ele ¢ baseado nas
orientagoes
curriculares que ¢
o planejamento do
professor. Entdo
ele esta inserido.

Entdo assim,
¢ como eu falei,
ele veio para
tornar  concreto
aquilo que esta la
na expectativa de
aprendizagem,
entdo parece que
voceé tornou
palpavel  aquilo
que esta ali.

Antes do
Caderno 0s
professores
tinham
dificuldades  de
trabalhar a
expectativas.

Mesmo tendo o
livro didatico

expectativas  elas
vieram pra elucida
mesmo no
momento do que
era esperado na
educagdo. Nao que
antes disse ndo
acontecia nada, né?
As coisas
aconteciam  como
era a proposta.

mas que 0
material veio a
dar  concretudo,
ajudar nas
dificuldades que
tinham de
trabalhar as
expectativas.
6)Resisténcia E tem Sobre as Resistentes Nio fez
professora  que | resisténcias = no .
1.As 3 | ndo usa muito e ai | uso do caderno: Nao fago | comentario, a0
entrevistas eu cobro e tal e Eles nio | hada, ndo adianta, | contrario, ao longo




169

apontaram ter
professores  que
resistiram ao uso
do material.

2.
Entrevistada 2 diz
que nao pode
forcar, precisa ir
pelo
convencimento,
ndo pode ser
invasivo,
ajudando o prof a
perceber  aquilo
que o leva a
resisténcia.

Entrevistada 1
e 3 nado fazem
nada, dizem ndo
ver saida para a
situacao.
Entrevistado 3
também atua com
cuidado, mas para
nao ferir as
relacoes.

3.Segundo a
entrevistada 2, a

dispensa de
ponto € 0 que
mais ajuda no
convencimento do
prof para fazer
curso.

4. Ha tipos de
resisténcias,  0s

que tém Interesse
em ganhar algo
em troca dos
cursos que fazem.

Os que acham
que ja faz tudo; os
que ja
conseguiram tudo
0 que podiam na
prefeitura e ndo se

interessam  por
mais nada.
5 A

ela acaba ndo
usando e na
Prefeitura é
complicado

porque a gente
nao tem como
obrigar a

professora a fazer
alguma coisa, dar
uma punicao

achavam
aquelas
atividades...
eram... Eram boas
atividades para a
aprendizagem.
Sdo propostas nas
quais vocé tem
que estar ali junto
ao aluno. Nio ¢
assim, olha,
criangas abram na
pagina 15 e facam
0s exercicios, ¢ ai
vc senta la. Nao.
Vocé tem que esta
ali interagindo, as
criangas
respondem, entdo
tem varias
atividades que
favorecem  essa
interagdo, entao
ela forga 0
professor intervir,
€ como tem o

que

Caderno do
Professor, 0
professor que
estiver  inseguro
de como agir
naquela
dificuldade, ele
tem orientagdes
no caderno do
professor.

(prof

resistente)E  mais
ou menos “dgua
mole em pedra

dura, tanto bate
até que fura”, dai
vocé vai ali
sempre
procurando

intervir, mas ai ¢
0 perfil do
profissional

mesmo, ¢ algo até
pessoal. Tem
gente que chega e
bate de frente e
tem gente que vai
comendo  pelas

vocé fala, fala e
nada. Eu falo com
quem quer, sendo
vocé vai se
desgastando,
dando murro em
ponta de faca tem
40 professores na
escola, entdo...

Mas ¢ assim,
¢ a consciéncia do
professor, ndo sé
aqui como em
qualquer outra
escola, se ele tem
0 habito de
escutar ele vai te
escutar, mas se
ele é muito
tradicional  que
acha que ¢ dono
da razdo e sabe
tudo nao adianta
ficar  discutindo
com uma pessoa
assim, ndo vai
entrar na cabeca.
O pessoal jovem

tem meninas
jovens aqui, ¢
mais facil lidar

com elas do que
as pessoas mais

antigas na
profissao.

Mas a gente
fala, eu falo,
coloca essas
criangas em

duplas pelo amor
de Deus, o que
esse menino esta
fazendo la atras, e
elas dizem que
em dupla da
muito  trabalho,
que faz muita
bagunca. Entdo as
vezes sao
questdes simples
assim e vocé sabe
que ninguém
trabalha sobre
pressdo, entdo ¢

de entrevista ja se
referindo ao grupo
como fixo e

disposto.
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entrevistada 3
entende que
quanto mais
jovem menos
resistente.

6. A
entrevistada 4

elogia o seu grupo
e ndo aponta
resisténcia.

beiradas, eu acho
que com 0
professor nao
funciona 0
“descer goela a
baixo”, vocé tem
que convencer ele
de que aquilo ¢
bom. Porque ele
nao quer fazer, ah
ndo vou fazer
porque eu nao
estou nem ai com
o meu aluno, nao
¢ 1isso, ele faz

daquele jeito
porque ele
acredita que

daquele jeito ¢
bom, entdo vocé
trabalhar pra
tentar

mostrar a ele
que tem outro
jeito bom, entdo
ele pode tentar,
pode variar, entdo
ele vai ficar ali,
entre uma
proposta € outra
até que finalmente

ele vai
incorporando
pratica dele
aquelas novas
praticas , no caso
praticas
pedagobgicas.
Tem

professor que as
vezes ele até
aceita sO para te
mostrar que nao
vai dar certo, mas
vocé estando pelo
menos la, vocé
tem a chance de
falar alguma
coisa, de intervir,
de mostrar para
ele. Entdo espera
ai, eu vou te fazer,
eu posso tentar?
Entendeu?

uma conversa
delicada o tempo
todo, dependendo
de como vocé fala
e o tom se achar
que esta te
impondo ai ¢ que
nao faz mesmo.
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Sempre claro,
com aquele jogo
de cintura, vocé
ndo pode  ser
invasiva porque ¢
a sala de aula do
professor,  vocé
tem que respeitar
o profissional.
Mas vocé precisa
que o trabalho
seja efetivamente
realizado  entdo
vocé ndo pode
desistir. Eu penso
assim.

Enfim, e ai
tem a dispensa de
pontos ¢ fica mais
facil. Quando
vocé ndo tem a
dispensa de
pontos, como
aconteceu com a
professora do 4°
ano que eu
convenci que ela
fosse a formagdo
de  matematica,
era sem dispensa
de pontos, fora do
horario dela de
trabalho.  Entdo
assim. O que eu
vou ganhar com
1Sso, vocé€ vai
ganhar
conhecimento ¢
ainda vai ganhar
um certificado
para pontuar. Tem
professor que nao
quer mais pontuar
porque ja
alcangou tudo o
que tinha que
alcancar e muito
menos
conhecimento
novo, eles falam
que ja sabem o
bastante, entao
tem isso. Tem
professor que vé e
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fala assim, ah isso
que vocé esta
falando eu fago
tudo isso e ndo da
certo, nao adianta.
Entendeu? Esse
professor que ¢
mais resistente.

7)Diretor

1.entrevistas

1 e 3

nao

recebem ajuda.

Nada.

[precisaria da
participacdo  do
diretor?].Ah, eu

acho que ndo

Sim, tenho a
parceria dela.

Tem assim,( a
secretaria)  uma
expectativa que o

Ajudar? ( o
que cabe ao
diretor)

(siléncio)

Nao. (ele ajuda?).

Ele até tenta né
coitado, mas, ¢
tanta demanda
também que nao da
conta né, mas, cle

A diretora ¢ | diretor te apoie. Aqui € calmo, | da bastante
2.as 3 acham | super boa, mas a Ele participa | a clientela ¢ boa | autonomia para o
a diretora uma | gente ndo faz | da JEIF. os professores sdo | pedagogico eu
boa pessoa. reunido da Equipe @) bons, mas a | acredito que a gente
Gestora Coordenador tem | diretora ¢ uma | consegue efetivar
que manté-lo | pessoa muito | as agdes, mas, para
conhecedor de | humana, ela faz a | o diretor é o ideal
como isso esta | parte dela como | né acompanhar o
acontecendo. diretora, mas tem | pedagogico, mas, ¢
que ser mais | complicado né tem
enérgica, porque ¢ | a figura dos
muito cacique | assistentes que
para pouco indio, | normalmente
e as pessoas tem | participam de
que respeitar o | reunido pedagogica
lugar do outro, | com a gente o
acho que falta | diretor sempre que
isso um pouco. ¢ possivel esta
junto, mas, é
complicado né ele
estd num momento
de formacdo na
maioria das vezes
também ndo em
todos os grupos né,
mas, ele participa
também
8)Tempo Trabalho com O grosso do Umas  duas Se ele ndo tem
usado na | os prof 4 vezes | trabalho ¢ feito | (reunides de | a jornada, ele ndo
formagao por semana, 1h30 | em JEIF. Entdo | planejamento — | estd no momento.
em cada um. | agente tem aquele | anual- para | Tem alguns
1.Todas usam | [JEIF] horario para | trabalhar com os | entraves de estd o
o tempo da JEIF = estudo para | cadernos) grupo todo.
1h30 quatro vezes Os formacao De manha eu Esse ¢ um
por semana; professores tenho 12, e sdo | grande empecilho
2.Nem todos | escolhem 0 mais ou menos 5 | também de reunir o
0s professores | horario que que ficam aqui na | grupo né. E uma
conseguem querem fazer. formagdo, depois | coisa que faz muita
participar da Nao posso a tarde tem outro | falta. E ai quando
JEIF. (pedir que tds grupo que chega, | vocé tem uma
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3. a escolha
do horario de
JEIF ¢ livre.

4. todas se
indicam ser um
grande problema
a impossibilidade
de ter o grupo
todo reunido na
JEIF.

venham no
mesmo horario).
Eu converso
com os 4 da
manhd e eles
decidem alguma
coisa € eu vou
passar para os da
noite ai eles: Ah,
os da amanhd
querem  decidir
tudo. Ai ja fica
uma coisa meio
contra, fica
complicado. Fica

meio eu uma
disputa assim.
“Saia justas”.

O

planejamento [ do
professor]| ¢ feito
anualmente. No
inicio do ano elas
me mandam para
comentar.

Devolvo e os

professores
mudam  alguma
coisa.

ai a JEIF deles é
s6 as 6h20.

reunido pedagogica
[4 ao ano] nem
sempre ela ¢
totalmente
pedagbgica porque
tem outras
orientagdes a serem
dadas também né.
[se a lei ndo
colabora]Eu
acredito que sim.
Eu ndo sei se ¢ a
palavra nao
colabora né, mas,
se ele precisa ter
uma carga horaria ¢
ele acumula cargo
como ¢ que vocé
vai exigir que ele
tivesse aqui se nao
¢ o horario dele.
Nao tem como.

[repetem as
pautas nos grupos
de JEIF]

Nao
necessariamente
repete. A gente faz
assim, a gente

procura assim usar
temas que seja de
interesse geral da
escola

[como faz com
o professor que nao
vem na reunido?]

E esse
atendimento
individual que eu
estou falando tem
que ter

Concepcao de
formacgdo

Para
entrevistadas 1 e
3 a formagdo ¢
feita sem
planejamento
antecipado. Para a
entrevistada 1 ¢ 4
a formagdo tem
que ser planejada.

Que nem no
ano passado a
gente chegava
muitas vezes: ah,
0 que a gente vai
fazer hoje? Corre
vamos buscar
alguma coisa.

nesse ano
sentamos no
comego do ano
[...] fizemos um
cronograma  por

Entao eu
procuro elaborar,
a gente estuda, faz
muita  atividade
pratica, analise de
atividades
propostas, relato
de praticas, a
socializagdo  de

atividades, de
projetos, a
professora
desenvolve

Ja falei para
direcdo que eu
ndo posso pegar
no pescogo do
professor para ele
fazer, falar. Eu
falo, informo
passo o que tenho
que passar ¢ ele
assina, mas quem
me garante que
ele vai fazer. Isso
¢ uma coisa que

[como € a pauta
de JEIF?] Como o
coordenador a
gente faz uma pauta
e ai, por exemplo,
uma pauta basica
[...]

A gente
diversificando né,
porque sé texto
ninguém  aguenta.
Também a gente
prepara

vai
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Para
entrevistada 1 e¢ 3
o papel do CP ¢

marcado por
palavras  como:
manusear, cobrar,
obrigar, dar
punicdo,  vigiar,
falar, passar,

mudar e até pegar
no pescogo do

professor.
Entretanto a
entrevistada 1 nao
consegue  fazer
isso. Para
entrevista 2 as
palavras que
marcam a
formacgao sdo:
estudar,

socializar,
analisar,
participar.

Visitar a sala
de aula é wvalor
para as 4.

A concepg¢ao
de formagao ¢
diferente entre as
4,

semestre ¢ para o
segundo semestre
também entdo
ficou bem mais
facil [...]Jmas
assim, ler juntas
eu e ela
discutirmos a
gente ndo faz.

Entdo acaba
que nao da tempo,
entdo a gente so
manuseia o
material, foi so
isso.

Os cadernos
de Apoio de
Portugués e
matematica teria
que olhar,
discutir, mas
sinceramente eu
nao fiz isso.

E que a gente
tem que tomar
cuidado para nao
ficar muito
teorico  também,
porque as vezes
acaba ficando
muito teodrico,
entdo a nossa luta
¢ como a gente
pode levar isso a
pratica, como
trazer a pratica do
professor.

Se focasse so
no pedagogico
como seria
diferente, como a
gente daria conta,
como conheceria
mais 0s materiais,
mas toda hora se
perde o foco.

projeto em sala de
aula e aquilo que
esta dando super
certo, esta dando
frutos, entdo ela
socializa com os
colegas, ¢ ai a
minha
participacao ¢
justo isso, estar
junto com a
professora,
analisando, ¢ se
aquela  situacdo
que ela propos
contribuiu
efetivamente para
a  aprendizagem
do aluno.

[...]o
coordenador tem
que fazer a
visitagao
alternadamente,
entao vai,
procura, vai a sala
de aula, assiste
uma aula, propde
na JEIF e fala
“olha essa
atividade no
caderno de apoio,
quem quer fazer?
Eu gostaria de ir
la e fazer uma
observagdo para
ver se da certo
mesmo”.

eu ndo consigo
fazer que ¢ o
trabalho do
professor, ¢é dificil
de acompanhar.

A gente faz
leitura dos
autores, o modo
de atuar, dos
autores,  Piaget,
Paulo Freire,

Edgar Morim. E
mais uma reflexao
para tentar mudar
um  pouco O
assunto do
professor nos dias
de hoje.

Fora os casos
do dia-a-dia
também que a
gente discute:
sexo, problemas
de faltas,
problemas de
aprendizagem.
Entdo a gente tem
que fazer
encaminhamento
para UBS, para
pediatra,  Fono,
Psicologo,
Conselho Tutelar,
convocar pai ¢ ai
eles ndo vem, ai
tem que mandar
um funciondrio na

casa. Entao
também é
discutido na
JEIFE.

(sao
discutidos na
JEIF) Alguns
conteudos de
como trabalhar
determinados
conteudos. E
autores

Nio, nunca

ninguém precisou
da minha ajuda.
Nao, porque a
gente discute isso

apresentacdes  do
Power point resgata
material de internet,
vai buscando.
[planeja
todas as JEIFs]
Eu gostaria que
fossem todas, mas,
a gente prepara
material e  vai
utilizando aqui da
Jeif de ontem, por

para

exemplo,

comegamos um
tema num dia e
terminamos no

outro porque teve
outras demandas no
meio do caminho.

[...] nosso
sonho ¢ preparar
todas as JEIFs

Nos temos
todos os registros
do que foi discutido
em JEIF, ¢ os temas

principais eu
procuro fazer um
apanhado nas
reunioes. E
complicado a

questao da JEIF,
ndo abraca tudo. E
dificil a gente
disponibilizar  os
textos usados em
JEIF e tudo, mas,
ele ndo da conta.
Entao eu
disponibilizo,

monto uma pasta €
a gente vai pondo
os textos que estdo
sendo utilizados, as
vezes a gente
manda alguma
coisa pelo correio
eletronico né, mas,

depende da
demanda e a gente
tem essa

experiéncia que ¢
dificil ele ler fora
do trabalho porque
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com ele na
reunido, vocé€ vai
mostrando um

pouco do Caderno
e conhecendo o
Caderno nas
reunides, € nNisso

ndo tem muita
duvida.

E discutida [
atividade
realizada] mas
depois de

realizado o que
elas comentam ¢
que o aluno nao
conseguiu
realizar.

[...]por ai,
porque a gente vai
falando

nao da conta

mesmo.

constantemente
Acompanham Acompanham Entdo assim a Nao. Porque Eu espero que
ento ento fiz muito | gente esta sempre | vocé concorda | sim. Eu 0s
pouco, ndo ¢ uma | indo e vindo ali, | que se ele estd | acompanho  para
1.todas coisa com todos. | estudando, passando mesmo | que sim [usem o
tentam realizar Esse pouco | voltando, porque | eu tenho que | Caderno]. E a ideia.
2.somente a | foi cobrar mais o | o professor | pegar o caderno | Espero que sim.
entrevistada 2 e 4 | uso, porque eles | mesmo ele pede | do aluno, vigiar o | [horario de
fazem referéncia | usam pouco o | essa ajuda, essa | caderno do aluno | atendimento
que o professor | material. orientagdo, ndo sO | para comparar. individual] Mais ou
leva davidas a Duvidas eles | de  definir  as porque como | menos, eles tem o
elas. As outras | ndo trazem. Sdo | expectativas, de o projeto é Ler e | horario dos
duas ndo recebem | mts questdes de selecionar o | Escrever toda | [professores]
duvidas. disciplina, que tem que ser | hora vocé tem que | especificos. E 50
3.cobrar, . Nao sei se | alcangado mas até | estar lembrando, | chegar que eu
vigiar sdo | eles acabam | mesmo de como | ele tem que estar | atendo
palavras que | vendo a gente | fazer para os | ligado com o seu Trés  horarios
aparecem como um apoio | alunos atingirem | planejamento com | individuais e eu
associadas ao | tdo forte. as expectativas 0os projetos da | procuro estar
acompanhamento. Ele faz | escola. disponivel nesses
4.somente sozinho. Nao, Na JEIFE | momentos, as vezes
entrevista 2e¢ 4 entdo, ai esse | também, no|eu vejo ali o
dizem planejamento  a | cotidiano. professor X, tem
acompanhar e gente acompanha. Sim,(discussa | horario hoje [eu
discutir 0s E dificil, ndo | o de prética) ndo | penso] hoje eu vou
planejamentos. dd para largar | s6 do caderno | tratar isso aqui com
tudo e seguir em | como em tudo a | ele.
tal sala, mas teria | pratica. Mas ¢ Ele tem 45
que ser mais | dificil o professor | minutos de horario
constante, porque | mudar a pratica, individual.  Cada

quanto mais vocé
estd dentro da

um entdo depende
da demanda claro
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sala, mais que eu tenho que

presente até deixar o professor

ajuda. fazer 0
planejamento  dele
preparar as
atividades dele
porque o horario ¢
para isso também.

[observagao]

Faco bem
menos do que eu
gostaria.

[como
acompanha]

Na sala de aula
no planejamento,
rotina.,

Eles trazem
para  mim na
maioria das vezes
eles trazem e do
coletivo a gente
discute o que vai
ser visto

Dificuldades [...] tem muito Nao relatou Nao consigo, Vocé tem que
atropelo,  muito | nada eu estudar. estar lidando com
1.falta de | atropelo  porque | especificamente. Entdo eu sinto questdes de
tempo, exagero de | tem horario a diferenca, discipli
. isciplina  porque
demandas por | coletivo que a aquele professor o,
parte do DOT, | gente nao que trabalha s0 voce esta na ,escola,
dobrar  periodo, | consegue planejar aqui cle ¢|a escola ¢ um
resisténcia  sdo | nem numa diferente, ele ¢ | organismo  vivo.
elementos que | semana, ¢ uma mais Nao para, como ¢
impedem a | coisa louca. Que compromissado, | que vocé [que esta
realizagdo da | nem, aparece ele wvai resolver aqui], hoje eu eu
formacao. prova Sao Paulo, problema da
" nem estou
2. A | Prova Sao Paulo escola, ele escuta, .
entrevistada 4 | até que é ele vem aqui | acreditando - que
concentra suas | programada{...} sugere, ele critica, | €ssa  paorta  esta
dificuldades  na vai vamos fazer isso ¢ | fechada e  nos
falta de tempo e | aparecendo, isso € aquilo e tal, € | estamos aqui
falta de RH e | para hoje, isso ¢ diferente]...] dentro. Isso &

formacao.

para hoje, muita
sondagem o DOT
pede muita
sondagem para a
gente, muita
coisa, muita
demandal...]

[...]xerox,
todo o material ¢
a gente quem
prepara;

Agora tem
aquele que vem,
ja vai para a sala
de aula que eu
nem vejo, nao
consigo dar um
recado, acabou e
ele ja vai para
outra escola.

As vezes ndo
[preparo as

rarissimo. Estamos
assim porque vocé
esta aqui. Eles ndo
sabem quem ¢
vocé. [...] mas esse
¢ um momento
rarissimo.

Talvez faltasse
de recursos
humanos tinha que
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Questionario
da prova Sao
Paulo entdo
tivemos que parar
para organizar
colocar o nome
dos alunos;
passeio,  muitos
pais que
aparecem.

Atender pais,
conflitos,
responder coisas
para a secretaria,
organizar  papel,
organizar provas,
xerocar, tudo o
que nao. Tudo o
que poderia outra

pessoa fazer,
porque acaba
tirando o0 nosso
tempo para
estudar

reunides], muito
dificil ler antes.
Eu leio com elas.
Al eu vejo se esta
legal, na hora a
gente ja discute.
Uma crianga
caiu da escada e
se machucou, vai
eu e assistente
cuidar dessa
crianca,  ajudar,
ligar para a mae e
procurar. Ai o
telefone, vamos
supor, nao atende.
No outro dia cu
fui na casa de um
pai  porque a
crianca estava
com falta de ar, e
nisso eu ja chamei
o SAMU, e essa
crianga esta
internada até hoje,
se eu nao chamo o

SAMU essa
crianga tinha
morrido

ter mais gente na
escola para fazer
essas outras coisas
que no6s fazemos
porque ¢ um
acompanhamento
de tudo a gente
acompanha desde a
falta do aluno.

Se eu te falar
gracas a Deua nos
temos umas
readaptadas que
nos ajudam muito,
que ¢ o apoio
pedagogico.  Mas
ndo ¢ fungdo delas.
Muitas vezes elas
nao estdo
disponiveis  para
1sso, entendeu?

Precisava  ter
uma assessoria para
esse  papel 0
burocratico  essas

ligagdes para
agendamento
questoes assim
planilha

encaminhar  para
conselho tutelar

Na verdade isso
¢ um trabalho
administrativo né,
mas, a diregdo
delega  trabalhos
delega as funcdes
porque ele também
ndo da conta de
tudo ele ndo ¢
onipotente

[vé como
resolver isso?]

Infelizmente
nio, € um se vira
nos 30 legall...]

[ o que poderia
resolver?]

Entdo eu acho
que noés teriamos
que voltar a estudar
¢ tempo de estudo ¢
a chave, nos
trabalhando na
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escola deveriamos

ter o tempo de
estudo aqui nds
fizemos tudo

conquistamos esse
ano finalmente esse
espago juntas que o
unico dia que nos
estamos juntas [ as
duas

coordenadoras|nao
conseguimos tempo
de estudo entdo ndo
¢ simplesmente ir
para DRE ou ir
para algum local
ndo ¢€ 1isso nos
precisamos de
tempo aqui dentro
mesmo para  se
dedicar entdo a
gente tem uma
gama de proposta
para trabalhar na

formagao mas,
como eu  vou
trabalhar um

material que eu nao
estou conseguindo
manusear €u nao
dou conta de
preparar o material
para ir ao encontro
ente

Acdo Essa diretoria A SME Nao [é Foi apresentado
formativa do | eu estou | disponibiliza suficiente  para | o CAA
DOT estranhando vagas para cursos | ajudar o | isoladamente,

muito, e a gente informa | professor]. fizemos atividades

1.A formacio | principalmente os professores dos Eles abrem o | de identificar as
oferecida por | esse ano, ndo sei | cursos, inclusive a | caderno,  vamos | expectativas dentro
DOT parece | se ¢ por conta de | gente tenta | supor, e  do | de cada documento,
provocar ano de eleicdo, | convencer  esse | caderno destacam | no caderno cor de
impressdoes bem | ndo teve nenhuma | professorf...] uma  atividade, | rosa, depois na
diferentes entre | formacdo. Eu tive Entao tem | dessa  atividade | serie indicada e
as 4 | formagdo de dois | muitas atividades. | eles falam como a | depois no CAA.
entrevistadas. Os | projetos, mas foi | O formador 14 no | gente comega a Eu sempre acho
aspectos comuns | diretamente com | DOT-P, elabora, | trabalhar, como | as informagdes
sdo: SME. Do DOT-P | leva aquela | explorar a | insuficientes.

a ndo teve. Entdo | atividade e | atividade, quais Que 0
entrevistada 1,3 | chamam a gente | desenvolve la | outras atividades | coordenador
e 4 niao acham | tipo esporadico | com o professor, | podem  compor | recebe. Porque eu
suficiente a | para falar [...] porque ali ele faz | também para | costumo falar no
formacio que [...] formacdo | o que a gente faz | ajudar essa | nosso espago de
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recebem e as
entrevistas 2 e 3
acharem que
DOT deve fazer
a formacao dos
professores.

Visoes
individuais:

A
entrevistada 1 —
acha que recebe
pouca formacio
e mesmo a que
recebe é
insuficiente

A
entrevistada 2
acha a formacao
suficiente e, mais
que isso destaca
uma formacao
de formadores
que fez na DRE e
a ajudou a

construir esta
pratica de
formacao .

A
entrevistada 3
tira o foco da
formacao da CP
para 0s
professores.

A

entrevistada 4
acha a formacao
insuficiente e que
também falat
capacitacio para
quem faz a
formacao.

ndo tem e a gente
se sente insegura
para chamar o
professor também

e dar uma
devolutiva,  dar
alguma coisa

porque eu nao
sinto que eu sei
mais que ele.

E até por essa
questdo de eu
fugir um pouco da
sala de aula, eu
fico falando: mas
eu vou observar o
qué? O professor
esta dando o
melhor, sabe?

aqui [na escola]
na JEIF, mas 14

[DOT-P] ¢ uma
formagao,
selecionam todo o
material, ¢é uma
formagao
oficiall...]

Essa
formagao do
DOT( sobre
Cadernos de
apoio) foi dada
para quem?

Coordenadore

E ai também
ela foi sendo aos
poucos estendidas
aos professores, a

pedido dos
proprios
coordenadores.
“Santo de
casa nao faz

milagre”, entdo o
professor vai la
naquele curso e la
ele tem uma
formacao do DOT
que poderia ser a
mesma formagao
que vocé daria em
JEIF, mas parece
que la tem outro...
Entendeu?

Eles dao, por
exemplo, varias
atividades,
seqliéncia
didaticas
gente analisar,
entdo a gente
forma os grupos,
analisa e
socializa, o que ¢
bom naquela
situagao didatica e
0 que nao ¢ bom,
essa ¢ valida e
aquela nado ¢, por
que essa € boa e
aquela ndo é, por
que aquela ndo é?

pra a

atividade.

Eu acho que
falta formacao
para o professor.
O professor até
tem formacao,
mas ¢ pouca. Eles
vao uma ou duas
vezes dependendo
da area.

Nao [recebe
formacgao para
atuar como
formadora]

Se tivesse
tempo faria a

formagao de outro
jeito.

informacao 0
seguinte: que para
ser um espaco de

formagao vocé
precisa ter um
formador, um
especialista,

alguém que saiba
exatamente o que
estd falando e o

coordenador ele
nao é um
especialista em
varios assuntos né?
Entdo, assim, eu
sinto falta sim de
formacao para
transmitir.

Eu acho que
seria como um
mestrado ter um
orientador  dentro

de DOT que nos
desse essa
formacao.

no dia a dia néo
conseguimos tempo
de estudo entdo ndo
¢ simplesmente ir

para DRE ou ir
para algum local
ndo ¢€ 1isso nos
precisamos de
tempo aqui dentro
mesmo para  se
dedicar entdo a
gente tem uma
gama de proposta
para trabalhar na

formacao mas,
como eu  vou
trabalhar um

material que eu ndo
estou conseguindo
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Por que essa vai
ao encontro das
Expectativas  de
Aprendizagem e
essa nao? Entdo
eles propéem o
que, que a gente
faca isso na JEIF
do mesmo
modol...]

Assim, ir a
sala de aula ¢ uma
coisa que a
secretaria coloca
como sendo algo
imprescindivel

que 0
coordenador faca
que ele
acompanhe.

Antes quando
eu estava ainda na
DRE de Sao
Miguel, a gente
tinha uma
formacgao de
lingua portuguesa,
uma formacao de
matematica e uma
formacdo que era
mais ou menos,
assim como ser
coordenador.
Como que tem
que ser  essa
pratica? Como
que vocé elabora
uma pauta da sua
JEIF, como que
vocé faz um
registro da JEIF
que seja de fato
um registro
reflexivo e que
expresse tudo o
que aconteceu ali,
¢ como uma ata,
entdio o  que
precisa ter e o que
ndo precisa, O
coordenador tem
que ter uma rotina
semanal, precisa
ter hora certa para
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tudo, ndao ¢é sob
para JEIF , entdo
ele tem que ter o
horario disponivel
que ele sabe que
naquele dia e
naquele  horario
ele vai estar em
sala de aula, vai
planejando
semanalmente,
quinzenalmente,
mas ele sabe que
ele tem que ir a
sala de aula, tem
que ter um
horario disponivel
para atender pais.
Entdo vocé nao
tem fixo no seu
horario a JEIF e
Jan, entdo tem
que ter tudo.
Entdo ensinavam
a gente a se
organizar, como
fazer. Até porque
naquela  ocasido
entrou outra leva
muito grande de
coordenadores
novos na rede
entdo eles
identificaram ser
necessario  fazer
essa formacao.

Auto imagem

1.todas
reconhecem sua
tarefa de
acompanbhar,
orientar, facilitar
o trabalho do
professor

2.todas
entendem que

precisa de tempo
para estudar.

3. entrevista 3
refere que deve

Quando eu
prestei concurso
eu escrevii O
Coordenador tem
que estar na sala
de aula
acompanhando ¢
tal, mas se eu te

dizer que eu nao
consigo, e
também quando
me da tempo,

parece meio que
eu fujo, porque eu
ndo me sinto bem
preparada  para
depois dar a

O meu papel
eu enxergo assim,
eu acho que tenho
que ser um
parceiro do
professor, tenho
que facilitar o
trabalho dele, seja
assim, levando
conhecimento,
trocando  idéias,
dando suporte
aquilo que ele
precisa  realizar,
as vezes 0
professor esta
com tudo ali

E olha que eu
tb sou antiga. Eu
também sou
antiga ja fui como
elas, mas hoje eu
aprendi a ouvir,

entdo tudo que
vem para mim eu
tento aceitar,

ouvir, levar para
discussdo porque
tem que aceitar.

Mas 0
coordenador nao
tem uma
formacao
suficiente para

Eu ndo me vejo
como uma
formadora eu me
vejo como uma
facilitadora, como
articuladora das
informagdes, mas
como  formadora
ainda ndo entdo eu
acho insuficiente
entendeu.
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aceitar, ouvir,
levar para
discussao.

4,

entrevistadas 3 e
4 nao avaliam
receber uma boa
formagao

devolutiva para o
professor,  para
cobrar o professor
entdo de certa
forma, tudo bem
nao da tempo, ¢
uma correria, mas
parece que ¢ uma
fuga minha e eu
sou uma
professora  que
uma
coordenadora
nunca entrou na
minha sala,
observou, entdo
parece que eu
estou invadindo a
sala do professor,
entdo para mim
isso € muito mau
resolvido, parece
que eu estou 14 de
fiscal, eu fico
super mal, entdo
para mim isso ¢é
muito
complicado, entdo
para mim eu acho
que o certo, eu
deveria
acompanhar uma
aula, olhar os
caderno, olhar os

cadernos de
apoio.

( outros
fatores que
dificultam o
acompanhamento)

Seria orientar
o indice das
avaliacOes
externar, parece
que ¢ assim que
nos veem, que
como
coordenador tem
que estudar com o
professor, a
impressdo que da
¢ assim: Que o
professor nao
sabe trabalhar

pronto, entdo eu
vou atrds do que
ele precisa, a
questdo do video,
dele ligar, eu vou
14 e deixo tudo no
jeito para ele.

Eu tenho que
valorizar 0
trabalho do
professor e ai essa
valorizagdo  vai
acrescentando o
que ele tem de
experiéncia.
Entdo acho que
meu  papel ¢
facilitar o trabalho
do professor.

trabalhar com o
grupo, isso falta.
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entao 0
coordenador tem
que ajuda-los para
que as  notas
melhorem e se as

notas nao
melhorarem é
porque 0
coordenado

também ndo sabe
trabalhar, ai

ninguém sabe e
fica uma coisa
meio na cobranga




APENDICE E
Quadro sintético de Analise dos dados da pesquisa

1 Primeiras impressées do material:

e Primeiro contato com o material

e Chegada do material a mido do
professor

e Contribuigdo trazida pelo material

As 4 sabiam da chegada do material por
informac¢do dada na reunido com equipe do
DOT

As 4 tém consideracdo com rela¢do a
prazos, embora a entrevistada 3 tenha deixado
isso transparecer pelas expressdes e criticas
subliminares

As 4 avisam o grupo de professores da
chegada do material em pareceria com a
professora que fez parte da formagdo no DOT

A forma de avisar depende de cada
coordenador:

Entrevistada 1 — tenta usar no contexto de
formagdo mas vé€ isso com critica.

Entrevistada 2 — entende que trabalhar no
contexto de formacdo é condigdo para o seu
bom uso.

Entrevistada 3 — passeia pelo material e
fica bem com isso.

Entrevistada 4- utilizou a
estratégia do DOT

mesma

As 4 apontam, a sua maneira, que a maior
contribuicdo foi a sistematizac¢do, por meio da
organizacdo em sequéncia, dando mais
visibilidade ao que fazer com as expectativas.

As entrevistadas 1, 2 e 4 entendem que ser
uma material consumivel é uma contribui¢do
para o aluno que ali mesmo pode escrever.

2) Relacao e contribuicoes das politicas
que inclui: Cadernos de Apoio e as
expectativas de aprendizagem (relacdo entre
eles e contribuicdes)

Todas foram avisadas pelo DOT da

existéncia do material, mas nenhuma
participou da sua elaboragdo.
1.Todas conseguem estabelecer uma

relagdo entre os cadernos e as expectativas,
mas as fundamentac¢Ges variam,

2. porque as expectativas aparecem
explicitamente nos Cadernos de Apoio e
apenas a entrevistada 2 fundamenta que a
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relagdo se estabelece quando discute com os
professores as expectativas e os conteudos
trabalhados ¢ que esta também se da por
ambas estarem atreladas a mesma base
curricular.

Entrevistadas 2, 3 e 4 afirmam que os
professores ja  trabalhavam com  as
expectativas, mas que o material veio a dar
concretudo, ajudar nas dificuldades que
tinham de trabalhar as expectativas.

3) Formacao

° Concepcdo de formagao
o Tempo usado na formagao
o Acompanhamento

. Dificuldades

Para as entrevistadas 1 ¢ 3, a formagao ¢é
feita sem planejamento antecipado. Para a
entrevistada 1 e 4, a formacao € planejada.

Para as entrevistadas 1 e 3, o papel do CP
¢ marcado por palavras como: manusear,
cobrar, obrigar, dar punigdo, vigiar, falar,
passar, mudar e até pegar no pescoco do
professor. Entretanto, a entrevistada 1 nao
consegue fazer isso. Para entrevistada 2, as
palavras que marcam a formagao sdo: estudar,
socializar, analisar, participar.

Visitar a sala de aula é valor para as 4.

A concepgdo de formacdo ¢ diferente
entre as 4.

1.Todas usam o tempo da JEIF = 1h30.

2.Nem todos os professores conseguem
participar da JEIF.

3. A escolha do horario de JEIF ¢ livre.

4. Ha reunido de planejamento no inicio
de ano.

1.Todas tentam realizar.

2.Somente a entrevistada 2 faz referéncia
que o professor leva duvidas a ela. As outras
duas ndo recebem duvidas.

3.Cobrar e vigiar sdo palavras que
aparecem associadas ao acompanhamento.

4. As entrevistadas 2 ¢ 4 diz acompanhar
e discutir os planejamentos.

1.Falta de tempo, exagero de demandas
por parte do DOT, dobrar periodo, resisténcia
sdo elementos que impedem a realizagcdo da
formacao.

4) Resisténcia dos professores

1. 3 das 4 entrevistas apontaram ter
professores que resistiram ao uso do material.

2. A entrevistada 2 diz que ndo pode
forcar, precisa ir pelo convencimento, ndo
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pode ser invasivo, ajudando o professor a
perceber aquilo que o leva a resisténcia.

As entrevistadas 1 e 3 ndo fazem nada,
dizem ndo ver saida para a situagdo. A
entrevistada 3 também atua com cuidado, mas
para nao ferir as relacoes.

A entrevistada 4 diz ter um grupo muito
disponivel;

3.A dispensa de ponto é o que mais ajuda
no convencimento do professor para fazer
curso.

4. Ha tipos de resisténcias. Ha os que t€ém
Interesse em ganhar algo em troca dos cursos
que fazem.

Ha os que acham que ja faz tudo; e os que
ja conseguiram tudo o que podiam na
prefeitura e ndo se interessam por mais nada.

5. A entrevistada 3 diz que quanto mais
jovem menos resistente.

5) Acao formativa do DOT

1.A formagdo oferecida por DOT parece
provocar impressoes bem diferentes entre as 4
entrevistadas. Os Unicos aspectos comuns sao:
o fato da entrevistada 1, 3 ¢ 4 ndo acharem
suficiente a formagdo que recebem e as
entrevistadas 2 e 3 acharem que DOT deve
fazer a formacao dos professores.

Visdes individuais:

A entrevistada 1 ¢ 4 — acham que recebe
pouca formacdo e mesmo a que recebe ¢
insuficiente.

A entrevistada 2 acha a formagdo
suficiente e, mais que isso destaca uma
formacao de formadores que fez na DRE ¢ a
ajudou a construir esta pratica de formacéo. .

A entrevistada 3 tira o foco da formagdo
da CP para os professores.

6) Autoimagem

1.Todas reconhecem sua tarefa de
acompanhar, orientar, facilitar o trabalho do
professor

2.Todas entendem que se precisa de
tempo para estudar.

3. A entrevistada 3 refere que deve
aceitar, ouvir, levar para discussao.

4. As entrevistadas 3 e 4 ndo avaliam
receber uma boa formagao.

5. Entrevistada 4 ndo se vé ainda como
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| formadora, mas sim como mediadora.




