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Quando é verdadeira, quando nasce da necessidade de dizer, a voz
humana nédo encontra quem a detenha. Se lhe negam a boca, ela fala
pelas maos ou pelos olhos ou pelos poros ou por onde for. Porque
todos, todos, temos algo a dizer aos outros, alguma coisa, alguma
palavra, que merece ser celebrada ou perdoada pelos demais!
(GALEANO, 2012, p. 23).



RESUMO

A questdo central desta pesquisa € compreender como 0s professores, que atuam em treze
escolas da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, percebem a atuacdo da coordenacéo
pedagogica (CP) em suas respectivas escolas, priorizando os que trabalham nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. O objetivo geral do presente trabalho é investigar, mapear e analisar
as acbes da coordenacdo pedagdgica a partir da perspectiva dos professores. Os objetivos
especificos sdo: investigar e apontar as demandas pedagogicas dos professores em relacdo a
acao da CP: mapear, a partir do que dizem os professores, as acfes cotidianas da CP nas
escolas, apontando a quais atividades a CP dedica a maior parte do seu tempo de trabalho;
indicar os possiveis entraves na acao da CP, captados por meio do que dizem os professores.

A discusséo tedrico-metodoldgica foi baseada em autores que tém se dedicado a essa tematica
e nas atribuicdes da CP definidas pela legislacdo municipal. As escolas investigadas foram
selecionadas pelo critério do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacio Baésica), obtido
no ano de 2011. Sendo assim, foram selecionadas duas escolas de cada uma das sete regides
da cidade, considerando o zoneamento feito pela Secretaria de Educacdo (SE),
respectivamente, as escolas que alcancaram o maior e menor indice nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Os instrumentos metodoldgicos para a coleta de dados foram, na
primeira etapa da presente pesquisa, questionarios autoaplicados por sessenta e um
professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas previamente
escolhidas pelo critério descrito acima e que, ao serem convidados, se dispuseram a colaborar
como sujeitos da presente pesquisa. Na segunda etapa do presente trabalho investigativo,
foram realizadas nove entrevistas individuais com uma professora representante de cada uma
das nove unidades escolares, dentre as treze participantes da pesquisa. A énfase deste trabalho
é a atuacdo da CP na lideranca e articulacdo de acgdes reflexivas que possibilitem a
transformacéo da praxis docente nas escolas da rede municipal de ensino de Juiz de Fora. Os
professores apontam o excesso de funcdes da CP e a falta de tempo como entraves principais

ao atendimento as suas demandas de maior apoio ao trabalho pedagdgico.

Palavras-chave: Coordenacdo Pedagogica. Professores. Demandas pedagodgicas. Gestéo.



ABSTRACT

The central question of this research is to understand how teachers who work in thirteen
schools of Municipal School of Juiz de Fora, perceive the performance of Pedagogical
Coordination (CP) in their respective schools, prioritizing those working in the early years of
elementary school. The general objective of this study is to investigate, map and analyze the
actions of pedagogical coordination from the perspective of teachers. The specific objectives
are to investigate and pinpoint the pedagogical demands of teachers in relation to the action of
CP; map out, from what teachers say, the daily actions of CP in schools, pointing to what
activities the CP devotes most of his time working; indicate the possible barriers in the action
of CP, obtained through what teachers say. The theoretical and methodological discussion
was based on authors who have been dedicated to this topic and assignments of CP defined by
municipal law. The schools surveyed were selected by the criterion of IDEB index
(Development of Basic Education), obtained in 2011. Thus, two schools of each of the seven
regions of the city were selected considering the zoning made by the Department of Education
(SE), respectively, the schools that reached the highest and lowest index in the early years of
elementary school. In the first stage of this research the methodological tools for data
collection were self-administered questionnaires for sixty-one teachers who work in early
years of elementary education schools, previously selected by the criterion described above,
which when called were willing to cooperate as subjects of the present research. In the second
stage of this research work, nine individual interviews with a teacher representative from each
of the nine school units were carried out, among the thirteen schools participating in the
research. The emphasis of this work is the action the CP in the leadership and coordination of
reflective actions that enable the transformation of teaching practice in schools in the
municipal schools of Juiz de Fora. The teachers point the excess of functions of CP and lack
of time as the main barriers to meet their demands of increased support the pedagogical work.

Keywords: Pedagogical Coordination. Teachers. Pedagogical demands. Management.
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1 INTRODUCAO

Sonhar ndo é apenas um ato politico necessario, mas também uma conotagéo
da forma histdrico-social de estar sendo de mulheres e homens. Faz parte da
natureza humana que, dentro da histdria, se acha em permanente processo de
tornar-se (FREIRE, 1992, p. 91).

A proposta central desta pesquisa é compreender como 0s professores percebem a
atuacdo e as acgoes efetivamente desenvolvidas pela Coordenagdo Pedagdgica (CP) nas escolas
da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, priorizando os que trabalham nos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Desenvolvemos este trabalho com o objetivo geral de investigar, mapear e analisar as
acOes e a atuacdo da coordenacdo pedagdgica a partir da perspectiva dos professores,
destacadamente daqueles que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O propoésito
desse mapeamento vem da nossa inquietacdo experienciada enquanto docente, atuando por
muitos anos em turmas nesse segmento do ensino publico, que, repetidamente, apresentavam
(e continuam apresentando) alunos com dificuldades na aprendizagem, falta de motivacao,
historico de evasao e repeténcia.

Nossa primeira dificuldade na redagdo do presente trabalho foi encontrar uma
descricdo adequada a funcdo da coordenacdo pedagdgica escolar, que evitasse ambiguidade
de interpretacdo. Assim, recorremos a Rangel (2000), que explica a dificuldade em fazer

referéncia a funcdo da coordenacdo pedagdgica:

Pois ha diversos modos, variaveis nos Estados e nas escolas, de designar a
acdo do supervisor. Incluem-se nessa terminologia as expressdes superviséo,
supervisdo educacional, supervisdao escolar, supervisdo pedagdgica,
orientacdo pedagdgica, coordenacdo, coordenacdo pedagogica, coordenacao
de turno, coordenacdo de area ou disciplina (p. 75).

Adotamos neste trabalho a denominagdo Coordenacdo Pedagdgica (CP) - termo
utilizado pela Secretaria de Educacdo de Juiz de Fora - para designar a funcdo da gestdo
pedagdgica escolar. Estdo definidas as competéncias do coordenador pedagdgico na
Resolucdo 01/2005 - SE/JF, que estabelece normas para a organizacéo do quadro de Pessoal

das Escolas Municipais — Artigo 21.:

Compete ao Coordenador Pedagdgico:
I — Coordenar junto com a dire¢do processo de construgdo, implementacao e
avaliacdo coletiva do Regimento Escolar, do Projeto Politico Pedagdgico e
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da Organizacédo Curricular da escola;

Il - Desencadear acbes que promovam a formacdo em contexto,
considerando os aspectos que permeiam a realidade escolar;

Il - Organizar e coordenar reunides coletivas para planejamento,
desenvolvimento e tomada de decisbes referentes as acdes educativas, no
ambito da escola, considerando as diretrizes tedrico-metodoldgicas propostas
pela Secretaria de Educacao;

IV - Prestar assisténcia pedagdgica aos professores;

V - Orientar o processo avaliativo, discutindo: concep¢do de conhecimento,
de aprendizagem, de desenvolvimento e de avaliagdo, bem como as
estratégias a serem utilizadas para essa orientacao;

VI - Promover, junto com o corpo docente, conselhos de classe e reunides de
pais e/ou responsaveis;

VII - Realizar a orientacdo dos alunos, junto com a direcdo e corpo docente,
articulando o envolvimento da familia no processo educativo;

VIII - Orientar e incentivar a participacdo dos alunos na organizagéo de
grémios e outras atividades culturais;

IX - Cooperar na busca de solugdes para as questdes disciplinares, que
interferem no processo pedagodgico, junto com a dire¢do e o corpo docente
(JUIZ DE FORA, 2005, p. 133).

Diante da complexidade do trabalho docente, consideramos legitimo que os
professores busquem apoio e esperem por iniciativas da gestdo pedagdgica, no sentido de
articular as praticas docentes, sugerir formas alternativas de trabalho e liderar momentos
produtivos nas reunides pedagdgicas e conselhos de classe. Alimentamos a expectativa de que
0s momentos destinados ao encontro da equipe pedagdgica escolar, assim como o empenho
de todos na melhoria das relacBes interpessoais, possam contribuir para a superacdo das
dificuldades, ja que sabemos que ndo cabe somente ao professor a busca de soluges.

A sensacdo de estar sozinho(a) poderia, pensamos nos, ser atenuada por posturas mais
participativas de gestdo, contribuindo para a permanéncia qualificada do professor na funcéo,
0 que tornaria a escola cada vez mais atrativa e prazerosa, de modo que todos possam
aprender continuamente. Ha, sem duvida, inameras formas de apoio ao trabalho do professor
em sala de aula, contudo, vamos nos deter a acdo de um dos sujeitos presentes no espaco
escolar: o(a) coordenador(a) pedagogico(a).

A continuidade dos estudos sobre o tema coordenacdo pedagogica, associada as
experiéncias vivenciadas nas escolas, tanto como docente e mais recentemente como
coordenadora de uma escola da rede municipal, nos possibilitou fazer relagdes até entdo
desconhecidas, perceber praticas ainda ndo visualizadas, compreender limites pouco
compreensiveis para quem analisa qualquer questdo ou comportamento de maneira

superficial. Este percurso de superagdo de um olhar superficial é bem retratado por Demo
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(1981, p. 14), ao colocar a ciéncia entre 0s extremos do senso comum e da ideologia. “O
critério de distingdo do senso-comum seria 0 conhecimento acritico, imediatista, que acredita
na superficialidade do fendmeno [...]; o critério da distincdo da ideologia [...] seria o carater
justificador deste tipo de conhecimento. Justificar, ao contrario de argumentar, significa
buscar a convicgdo, a adesao, a defesa do problema em foco”.

Outro fator que contribuiu para a ampliacéo da nossa capacidade de compreensdo do
processo de pesquisa e preparacdo para o desenvolvimento do presente trabalho foi a nossa
insercdo no grupo de pesquisa Formacdo de Professores e Politica Educacional (FORPE),
liderado pela orientadora deste trabalho, Dr®. Maria da Assuncdo Calderano. Pela primeira
vez, tivemos, por meio do grupo, acesso as transcricdes das falas das professoras,
coordenadoras e diretoras de duas escolas de Juiz de Fora, em uma pesquisa em andamento,
iniciada pelo grupo em 2011, intitulada: “A formagdo, o trabalho dos docentes que atuam no
Ensino fundamental e a avaliacéo sistémica das escolas mineiras: a formacao continuada em
meio aos desdobramentos de processos investigativos”. Ter acesso aquele material foi de uma
riqueza impar.

Ao aceitarmos o desafio de categorizar os depoimentos que emergiram de dois
encontros de duas escolas diferentes, tivemos a experiéncia, de maneira inédita e gratificante,
da emersédo das categorias de analise em grandes dimensdes. Naquele momento, fizemos as
primeiras inferéncias, que associam teoria e pratica de pesquisa, por meio da leitura do artigo
de Corazza (2002). Naquele texto, a autora compara as unidades analiticas a “razinhas” que
“pulam”. Essa foi exatamente a sensacdo que tivemos ao ler transcri¢gdes. Corazza assim

explica essa experiéncia:

Em verdade, as tais “razinhas”, ao invés de duas, sdo trés. Por um motivo
cristalino: na criacdo das unidades analiticas, junto com a da teorizacao, e
com a que emerge do discurso que estamos estudando, “pula” também, e de
modo as vezes decisivo, muito do que é nosso, do que trazemos, ensinamos,
vivemos, gostamos, nos apaixonamos (p. 362).

Os sujeitos estavam ali, presentes nas suas falas carregadas de significados. Tais temas
foram posteriormente discutidos com os membros do grupo mais experientes na arte de
pesquisar. Iniciamos um movimento de perceber, refletir, repensar os temas por angulos
diferenciados, ao fazer inferéncias novas e complexas, que ao longo do desenvolvimento da

pesquisa, num movimento dialético, sdo adotadas ou descartadas.
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Retratamos o momento do mergulho na pesquisa com algumas questdes ja
devidamente compreendidas: o pesquisador escolhe o tema e a forma de estar na pesquisa
desde o inicio, sendo que essa escolha ndo ¢ arbitraria “por que escolho isso € nao aquilo, por
que isto ou aquilo também me escolheu” (CORAZZA, 2002, p. 361). Essa escolha se da “por
uma mistura de conhecimentos e valores” (LEAL, 2002, p. 233). Como Leal destaca, estao
presentes os valores do pesquisador, que sdo “representagdes mentais do que ¢ bom, desejavel
ou ideal; expressam preferéncias, inclinagdes pessoais” (p. 235) que conferem sentido aos
conhecimentos deste. Tais valores e referéncias estdo expressos nas escolhas que fazemos
neste trabalho e estdo diretamente vinculadas a nossa experiéncia na area da pedagogia
escolar. Expressam os valores e referéncias que adquirimos e continuamos adquirindo ao
longo da formacdo pessoal e profissional, e que, de alguma forma, se mesclam com o
desejavel, com o idealizado, mesmo que parte dessas ideias ainda permaneca no campo das
utopias. Alimentamos o desejo de aprofundar nas questfes da gestdo pedagdgica escolar, com
o0 intuito de buscar e refletir sobre possibilidades de um agir intencional no exercicio da
funcdo coordenadora, ao desenvolver a presente pesquisa ndo somente sobre os professores,
mas, sobretudo, com os professores.

Uma das contribuicGes académicas deste trabalho, além da sistematizacdo da pesquisa
tedrica, estd na tentativa de nos aproximarmos da atuacdo da coordenacdo escolar no
cotidiano, tomando como angulo de vis&o a perspectiva dos professores. Essa aproximagao foi
possivel mediante a participacdo voluntaria de alguns professores(as) da rede Municipal, que
demonstraram interesse em expressar suas percepgdes, opinides, dificuldades e demandas no
que diz respeito a atuacdo da coordenacdo pedagdgica nas escolas onde trabalham.
Consideramos que a melhor maneira de saber como os professores e professoras veem a acéo
da coordenacdo pedagogica & perguntando a eles(as) sobre tais acfes, analisando junto
deles(as) as (im)possibilidades da realiza¢do do trabalho da CP de forma satisfatoria.

Trata-se de um trabalho investigativo, no qual buscamos, nas falas dos professores que
atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a constru¢do de conhecimento sobre como a
coordenacdo pedagdgica pode auxilid-los, contribuindo para a melhoria da aprendizagem das
criangas. Para isso, transitamos pelos caminhos das discussdes pedagdgicas, metodoldgicas e
didaticas, visando compreender 0 que pensam e necessitam os professores, para que, partindo
desse entendimento, possamos atender (ou ndo) as suas demandas.

H& tempos a inadequagdo da escola vem sendo apontada, bem como a fragmentacéo
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dos conteudos em disciplinas, delimitados em tempos e espagos para que sejam assimilados.
Percebemos que tais inadequagdes, fragmentac6es, delimitacbes podem contribuir para que as
dificuldades das criancas sejam criadas e ou acentuadas. Realcamos, nesse contexto de
mudancas rapidas e impostas, que a funcdo da coordenacdo pedagdgica seja entendida
fundamentalmente como agdo reflexiva e transformadora da praxis docente. Concordamos
com as argumentacgdes de Bernardo (2008), que, ao se reportar a Perrenoud (2000), assinala
que “as representagoes, as praticas e as culturas profissionais ndo mudam por decreto” (p. 9).

Tais mudancas precisam acontecer efetivamente dentro da escola, concretizadas antes
pelo professor, sujeito fundamental na construcdo de propostas de qualquer natureza, sejam de
organizacdo curricular ou de reorganizagdo dos tempos e espagos escolares. Mary Rangel
(2000) é objetiva ao definir o trabalho da coordenagdo pedagdgica:

Coordenar é organizar em comum, € prever, e prover momentos de
integragdo do trabalho entre as diversas disciplinas, numa mesma série, e na
mesma disciplina, em todas as séries, aplicando-se a diferentes atividades a
exemplo da avaliacdo e elaboracdo de programas, de planos de curso, da
selecéo de livros didaticos, da identificagdo de problemas que se manifestam
no cotidiano do trabalho, solicitando estudo e definicdo de critérios que
fundamentem solucdes [...] o qualitativo pedagdgico tem, como significante,
0 estudo da prética educativa, o que reforca o estudo como nucleo da
orientagdo supervisora (RANGEL, 2000, p. 77).

Essa defini¢do de “coordenacdo” nos auxiliou a perceber e a ressaltar a importancia da
funcdo da CP escolar, pois, ao colocar o estudo da pratica como ndcleo dessa acgdo,
possibilidades coletivas de crescimento pessoal e profissional podem ser criadas. Assim, a
escola e seus atores podem redefinir seus objetivos e suas praticas com consciéncia
profissional e politica, ao buscar formas efetivas de garantir que nossas criancas passem pelos
ciclos de progressdo continuada, consolidando aprendizagens que favorecam o
prosseguimento dos estudos, ndo porque a Resolugdo CNE/CEB n° 7, de 14 de dezembro de
2010%, assim determina, mas porque, de fato, as criancas adquiriram condicdes para isso.

Registramos os primeiros movimentos de construgdo deste trabalho apresentando a
pesquisa realizada no Portal da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior (Portal CAPES), cujo recorte temporal sobre o tema supervisdo/coordenacdo

! BRASIL. Resolugdo CNE/CEB n°7, de 14 de dezembro de 2010. Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o0 Ensino Fundamental de 9 (nove) anos.
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pedagogica deu-se entre de 2005 e 2013. Dentre os vinte e dois trabalhos encontrados, cujo
tema foi a Supervisdo/Coordenacdo Pedagdgica, foram analisados dez, apos a leitura de varios
resumos. Foram priorizados os trabalhos que tiveram como objeto de estudo a atuacdo da
gestdo pedagogica escolar no Ensino Fundamental, ja concluidos no Brasil e no municipio de
Juiz de Fora, numa tentativa de maior aproximacg&o com o nosso objeto de pesquisa. Também
optamos por trabalhos que trouxeram, sob diversas perspectivas tedricas, visoes diferenciadas
de como tem sido a atuacdo dos supervisores/coordenadores nas escolas de modo geral e mais
especificamente no atendimento das demandas dos professores.

Numa perspectiva mais abrangente, escolhemos analisar outros trabalhos devido ao
nosso desconhecimento parcial ou total da visdo da Coordenacao Pedagdgica por determinado
angulo ou aporte tedrico. Em ambos os casos, a leitura dos trabalhos favoreceu a ampliacéo
do nosso olhar e maior aprofundamento nesse tema. A leitura de alguns desses trabalhos
provocou um impacto maior, como sera possivel observar no decorrer deste texto, ao
recorrermos a determinados autores(as) com maior frequéncia para embasamento teérico dos
aspectos que foram evidenciados.

Ressaltamos a pesquisa de Pinto (2006), que abordou a tematica do pedagogo escolar
por meio da perspectiva dos professores sem, contudo, focalizar a coordenacdo pedagogica
isoladamente. Ele concebe o pedagogo escolar em diversas areas de atuacdo, que incluem a
Direcdo, Vice-direcdo e a Coordenacao Pedagdgica, superando a fragmentacéo, tanto no que
se refere a formacéo, quanto a funcédo exercida.

Placco, Almeida e Souza (2011) tracaram um caminho semelhante ao nosso, no
desenvolvimento do presente trabalho. De forma mais abrangente, naquela pesquisa o
objetivo foi de:

Identificar e analisar os processos de coordenacgdo pedagdgica, em curso em
escolas de diferentes regides brasileiras, de modo a ampliar o conhecimento
sobre 0 CP ou funcdo semelhante, quanto as suas potencialidades e
limitagBes e, com isso, subsidiar politicas publicas de formagdo docente e
organizacdo dos sistemas escolares (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA,
2011, p. 227-228).

A pesquisa citada acima foi feita com supervisores, professores e diretores em
conjunto; Vieira Franco (2006) Franco (2008) e Medeiros (2007) trouxeram como sujeitos
somente supervisores/coordenadores. Elaboramos um quadro que sintetiza as pesquisas

realizadas no portal CAPES, em que analisamos uma tese, trés dissertacGes, uma publicacéo



de resultado de pesquisa e cinco artigos:

Quadro 1 — Pesquisa realizada no Portal CAPES
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Ano Tipo Autor(a) Titulo Referéncia
2005 | Artigo PAIXAO, Maria de Supervisdo escolar para planear | Congresso da
Fatima e construir a escola educativa Sociedade Portuguesa
de Ciéncias da
Educacdo
2006 | Dissertacdo de FRANCO, Denise Vieira | Coordenacdo pedagdgica: PPGE/FACED/UFJF
Mestrado identidade em questao
2006 | Tese de PINTO, Umberto de Pedagogia e pedagogos USP
Doutorado Andrade escolares
2007 | Dissertacdo de MEDEIROS, Marinalva Tecendo sentidos e significados UFPI
Mestrado Veras sobre a pratica pedagdgica do
supervisor escolar
2008 | Artigo FRANCO, Maria Amélia | Coordenacdo Pedagdgica: uma | Revista Multiplas
Santoro praxis em busca de sua Leituras
identidade
2010 | Artigo Leal, Adriana e Henning, | Historia, regulacdo e poder Educagdo em revista
Paula disciplinar no campo da
supervisao escolar
2011 | Dissertacao de MUNDIM, Elisdngela A constituicdo do sujeito unB
Mestrado Duarte de Almeida coordenador pedagdgico:
processos e interages
2011 | Artigo MARCHAO, Amélia de Desenvolvimento profissional Escola Superior do
Jesus dos educadores e dos Instituto Politécnico
professores — é possivel de Portalegre -
conciliar a supervisao e a PROFFORMA
avaliacdo de desempenho?
2011 | Publicacéo de PLACCO, Vera Nigro; O Coordenador pedagégicoea | FCC-SP
resultados de ALMEIDA, Laurinda e formacéo de professores:
Pesquisa SOUZA, Vera Trevisan intences, tensdes e
contradi¢Bes
2013 | Artigo LIMA, Antonio Bosco de | Adeus a Gestdo (Escolar) Revista @rquivo

Democratica

Brasileiro de
Educagdo

Fonte: Sintese elaborada pela pesquisadora a partir da identificagdo dos trabalhos analisados.

Por meio da internet, tivemos acesso aos trabalhos cujos objetos de estudo foram a

supervisdo/coordenacdo pedagdgica, disponibilizados pelo Portal CAPES, que foi enriquecido

e complementado pela pesquisa bibliografica. Partindo de ambas as fontes, foi possivel

evidenciar a recorrente presenca de algumas dimensdes da agdo supervisora/coordenadora

escolar nos trabalhos ja concluidos. Também fizemos associagdes de relatos informais de

professores, observaces e experiéncias cotidianas, certamente enfocando aqueles que nos

provocaram, ao longo da nossa vida profissional, maior inquietacdo. Tomando como base

nossas leituras (tanto as realizadas por meio dos trabalhos localizados no Portal Capes, como

em diversas fontes bibliogréficas), desenvolvemos o presente trabalho priorizando cinco
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dimensoes, que, a nosso Ver, se constituiram como fundamentais a uma investigagdo que teve

como foco a coordenagdo pedagdgica. Séo elas:

1

O tempo dedicado pela CP no cotidiano escolar na tentativa de associar suas a¢des ao
atendimento, ou ndo, as demandas pedagoOgicas dos professores. Para esta
compreensdo recorremos a Alves (2003), Galvédo (2004) e Certeau et al (2011).

Os momentos destinados aos encontros entre os professores e equipe gestora, tais
como as Reunides Pedagdgicas, procurando captar nesses momentos as a¢des da CP
no que diz respeito ao planejamento, articulacdo do trabalho coletivo e inovacdo das
praticas docentes, como apontam Garcia (1986 e 2010), Rangel (2010), Fusari (2011)
e Bruno e Christov (2011).

Os Conselhos de Classe com o auxilio de Dalben (2004) e as determinacfes da
legislacdo federal e municipal.

Na quarta dimensdo, focamos nossos estudos nas tensdes nas relacdes interpessoais.
Paro (2000), Dourado (2002), Garcia (2004), Hunter (2004), Oliveira (2004), Pinto
(2006, 2011), Leal e Henning (2010), Placco, Almeida e Souza (2011) e Lima (2013)
nos auxiliaram no aprofundamento teérico das questBes que compuseram esta
dimensdo.

As possiveis associacdes entre a identidade da CP e a funcdo exercida na escola foram
tratadas com as contribui¢es de Dubar (1997), Franco (2006), Franco (2008), Placco,
Almeida e Souza (2011). Abordamos também nesta quinta dimensdo a especificidade
da funcdo da coordenacdo pedagdgica, trazendo as contribuicdes de Rangel (2004),
Alarcdo (2001, 2004), Ferreira (2004), Medeiros (2007), Marchdo (2011), Pinto
(2011) e Gatti (2011). As possibilidades de minimizar a sensagdo de soliddo docente,
as contribuigdes da CP na formacdo continuada dos professores e a (ir)relevancia da
experiéncia docente no exercicio da funcdo coordenadora foram embasadas por Paixao
(2005), Tardif e Lessard (2007), Souza (2010), Almeida (2010), Franco (2011), Vieira
(2011) e Pinto (2011).

Tendo como foco as atribui¢bes do cargo da coordenacdo pedagogica definidas pela

Resolucdo 01/2005 SE/JF, construimos a hipdtese, a partir das pesquisas feitas no Portal

CAPES e demais fontes bibliogréaficas, que pode haver um hiato entre as atribui¢6es definidas

pela resolucdo, aquelas apontadas pelos pesquisadores nesta area, a prética cotidiana nas
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escolas e as demandas dos professores. E nesse espago de inter-relagio que pretendemos
desenvolver este texto.

Ao retomar o objetivo geral explicitado no inicio deste texto, que consiste em
investigar, mapear e analisar as acfes da coordenacdo pedagogica a partir da perspectiva dos
professores, destacamos 0s seguintes objetivos especificos:

v" Investigar e apontar as demandas pedagogicas dos professores em relacdo a acao da

CP,

v" Mapear, a partir do que dizem os professores, as acdes cotidianas da CP nas escolas,
apontando a quais atividades a CP dedica a maior parte do seu tempo de trabalho.

v" Indicar os possiveis entraves na acdo da CP, captados por meio do que dizem os
professores.

Abre-se um leque de questbes que, direta ou indiretamente, influenciam na acdo da
coordenacdo pedagodgica nas escolas, questdo primordial a ser investigada. Procuramos
conduzir nosso trabalho tomando a coordenacdo pedagdgica como objeto de estudo - em
permanente relacdo com demais fatores historicos, econémicos, sociais, aspectos pedagogicos
e legais, constituidos e constituintes nas relacdes sociais. Este € um importante desafio.

Esta dissertacdo é composta por sete capitulos organizados da seguinte forma: além
desta introducdo, destinada a situar o leitor com relacdo ao objeto de estudo; no capitulo
dois, sistematizamos parte da trajetoria histérica da supervisdo/coordenacdo escolar no
contexto brasileiro. Reportamo-nos mais especificamente a reformulacdo do curso de
Pedagogia que ocorreu em 1969. Para este fim, recorremos aos estudos de Sanfelice (1966),
Cunha (1995), Saviani (2000), Oliveira (2004), Franco (2006), Silva Junior (2010), Sarmento
(2009, 2010, 2012), Oliveira e Corréa (2011). Esses e outros autores também nos auxiliaram,
ao retratar como 0s sujeitos agiram e se movimentaram no contexto possivel e variavel no
fluxo historico, a analisar as reformas no campo educacional intensificadas na década de
1990. Também propomos reflexdes sobre a formacédo dos pedagogos, que podem exercer suas
funcbes atuando na coordenacdo pedagoOgica, com o auxilio de Castro (2003), Placco,
Almeida e Souza (2011) e Brzezinsk (2012). Essas autoras nos auxiliaram a analisar
criticamente as alteragdes na legislacdo ocorridas pela promulgacdo da LDBEN 9394/96.
Também tratamos da Resolu¢cdo CNE/CP n°. 1, de 15 de maio de 2006, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, pois

tais alteragdes trouxeram implicacOes diretas para 0s pedagogos que ocupam cargos de gestéo.
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Especificamos, no capitulo trés os instrumentos metodoldgicos utilizados nas duas
etapas da pesquisa, questionarios e entrevistas, com o auxilio de Gil (1999) e Laville e Dionne
(1999).

No capitulo quatro, apresentamos a fundamentacdo tedrica para cada uma das cinco
dimensdes que se constituiram como fios condutores da presente pesquisa e 0s autores com 0s
quais dialogamos em cada uma delas. Também nos aprofundamos na especificidade da funcéo
da coordenagdo pedagdgica escolar e analisamos as possibilidades de que a CP possa
contribuir para minimizar a sensacao de soliddo docente.

O capitulo cinco é destinado a relatar todo o percurso da pesquisa, no qual
explicitamos o critério de selecdo das escolas, descrevemos os contatos feitos com cada uma
das unidades de ensino visitadas, assim como os entraves e dificuldades vivenciados nessa
trajetéria. Apresentamos 0s sujeitos da pesquisa, organizando as informacdes obtidas sobre
eles em graficos, quadros e tabelas. Ainda neste capitulo, organizamos em tabelas, por
porcentagem, as respostas dos professores nos questionarios em cada uma das formulagdes
que compuseram as cinco dimensfes previamente destacadas como fios condutores do
presente trabalho. Além dos autores anteriormente citados, recorremos, para nos auxiliar nas
analises das respostas dos professores, aos seguintes tedricos: Gatti (1999), Vinha (2004),
Franco (2011), Mundim (2011) e Konder (2012).

No capitulo seis, devido a riqueza e volume do material que emergiu do segundo
instrumento metodoldgico utilizado — as entrevistas, realizadas na segunda etapa do presente
trabalho —, apresentamos e analisamos as respostas das professoras. Para melhor
compreendermos a realidade relatada por elas, buscamos o aporte tedrico de outros autores:
Ferreira (2004), Rangel e Ferreira (2011).

No capitulo sete, apontamos outros temas que emergiram espontaneamente nas
entrevistas, que, embora ndo se constituindo como focos centrais do presente trabalho, sdo a
nosso ver, relevantes e podem interessar a outros pesquisadores. Por fim, expusemos 0s
achados da pesquisa, retomando os objetivos aos quais nos propusemos a alcancar e nos
apegamos a esperanca de Freire (1992) para tecermos as consideragdes finais.

Entendemos que a presente pesquisa € resultado de uma construcdo coletiva que inclui
uma multiplicidade de saberes e vozes. Feitas as primeiras leituras, buscamos, na evolucéo
historica da supervisdo escolar, alguns indicios que podem contribuir para clarificar nosso

entendimento. Partimos do pressuposto de que a fungdo supervisora/coordenadora pode
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oscilar entre o controle e a parceria com o trabalho docente, por néo se tratar de um trabalho
apartado dos embates politicos e ideoldgicos manifestos na sociedade de classes, nas quais as
concepcdes sao construidas socialmente, sempre provisorias e sujeitas as mudancas advindas

das pressdes e demandas sociais. E 0 que nos propomos a explicitar no proximo capitulo.



2 EVIDENCIAS HISTORICAS: CONTRIBUICOES QUE CLARIFICAM NOSSO
ENTENDIMENTO SOBRE A COORDENAGAO PEDAGOGICA

Destacamos a importancia de trazer ao bojo das nossas reflexdes a trajetdria histérica
dos supervisores/coordenadores no Brasil, pois esta, ao ser retomada criticamente, pode, em
muitos aspectos, clarear nossa percepgdo no sentido de compreender o passado em busca de
respostas para as inquietacfes do presente. Olhar com desconfianga para os fatos como se
apresentam, mantendo vivo o ndo conformismo e a (des)naturalizacdo dos fenbmenos é o que
nos impulsiona a pesquisar.

Segundo Saviani (2000), o Brasil entra para a histéria da chamada civilizagdo
ocidental quando se iniciaram as transformacdes que assim sintetizamos: um periodo histérico
marcado por intensas mudancas no cenario mundial, abrangendo o campo social, politico e
econémico “no contexto do incremento das trocas e da expansdo comercial que se deu na
descoberta do Novo Mundo” (p. 20). Deslocou-se o processo produtivo do campo para a
cidade, da agricultura para a inddstria, do saber espontdneo e assistematico para o saber
metddico e cientifico. O modo de producdo capitalista ganhou forca, interferindo nas relacdes
que deixaram de ser naturais, regidas por lacos consanguineos, para se tornarem relacdes
sociais. O avanco cientifico trouxe a necessidade, segundo Saviani (2000), da disseminacao
da escrita (o rigor cientifico ndo permitia registros orais), impulsionada em dois campos
importantes: no plano ideoldgico, pela Reforma Protestante; e tecnolégico, com a invenc¢édo da
imprensa (SAVIANI, 2000, p. 19-20).

Os estudos de Saviani nos permitem um caminhar por esta trajetéria que tem inicio
com a vinda dos jesuitas em 1549, periodo em que se registra 0 comeco das atividades
educativas brasileiras, em que no Plano de Ensino, elaborado por Manoel de Nobrega, esteve
presente a funcdo supervisora antes mesmo que estivesse presente a ideia de supervisao.

Em 1570, apds a morte de Nobrega, com o plano Geral dos jesuitas, que recebeu o
nome de Ratio Studiorum, foi destinado um agente, também especifico, distinto do reitor e
dos professores, denominado prefeito dos estudos, em que a ideia da supervisdo ja esteve
presente (SAVIANI, 2000, p. 20).

Oliveira e Corréa (2011) esclarecem que o trabalho de inspecéo e 0 acompanhamento
das escolas conhecidas na historiografia como régias ou publicas, criadas no periodo da
colonizacdo do Brasil, foram iniciados por meio da Carta Régia, de 19 de agosto, de 1799.
Segundo tais autoras, a funcdo do supervisor educacional de “inspecionar, avaliar e controlar

o processo educacional data de 1809, tendo a nomenclatura de inspetor geral”. As autoras



29

prosseguem tomando como marco histérico o ano de 1841 (ja no Império), periodo no qual a
supervisdao passa a focalizar a pratica do professor, embora desinteressado das questdes de
formacéo deste ou com as relacbes que se estabeleciam nas escolas; e assim permanece por
mais de 30 anos. A partir da proclamacéo da republica, em 1889, segundo Lima (2004, p. 69):
“a ideia da supervisdo surgiu com a industrializa¢do, tendo em vista a melhoria quantitativa e
qualitativa da producédo, antes de ser assumida pelo sistema educacional, em busca de um
melhor desempenho da escola em sua tarefa educativa”.

Lima (2004) recorre a Niles e Lovell (1975) para esclarecer que “Durante o século
XVIII e inicio do século XIX, a supervisdo manteve-se dentro de uma linha de inspecionar,

reprimir, checar e monitorar”. E prossegue esclarecendo que:

No final do século XIX e inicio do século XX, a supervisdo passou a
preocupar-se com 0 estabelecimento de padrdes de comportamento bem
definidos e de critérios de afericdo do rendimento escolar, visando a
eficiéncia do ensino e aplicagdo dos conhecimentos cientificos (p.70).

Ainda de acordo com Oliveira e Corréa (2011), entre 1925 e 1930, sob forte influéncia
das ciéncias comportamentais e principios democraticos nas organizacdes educacionais, 0
supervisor tenta se adaptar as novas demandas sociais e busca desempenhar o papel de lider
democrético.

Importante referenciar a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica, em 1930,
e a reforma Francisco Campos, de 1931. Naquele periodo de profundo descontentamento
popular, devido a crise politica e econdmica que denominamos “Era Vargas”, Saviani (2000)

explicita o principio da funcéo do supervisor em tal reforma:

[...] se referia as tarefas de acompanhamento pedagdgico; no entanto, tais
tarefas eram atribuidas ao inspetor escolar e se reduziam na pratica, aos
aspectos administrativos e de mera fiscalizagdo, ndo se colocando a
necessidade de que esse acompanhamento do processo pedagdgico fosse
feito por um agente especifico no interior da unidade escolar (p. 29).

O ano de 1932 foi marcante pelo “Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova”, cujos
lideres acreditavam no poder da ciéncia como meio gerador da eficacia e da eficiéncia no
ambito do processo educativo. As autoras Oliveira e Corréa (2011, p. 27) destacam a visao

ampliada de um dos lideres desse movimento, o educador Anisio Teixeira, que “pontuava a
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preocupacdo com o papel politico-social da escola e a sua funcdo diante da pluralidade de
forcas que faziam parte da estrutura da sociedade”.

Em 1942, segundo Oliveira e Corréa (2011), a acdo da Supervisdao Educacional é
acrescentado um caréater de orientacdo pedagdgica, além do administrativo e de inspecdo, com
a promulgacdo do Decreto-Lei n° 4.244. Contudo, essa suposta orientacdo pedagodgica nao
chegou a se efetivar, pois estes técnicos, de acordo com a visdo de Saviani, eram pedagogos
que, além de ndo receberem formacdo especifica, tinham uma atuacdo genérica, situacdo que
permaneceu na reforma Capanema (1942 a 1946).

Na década de 1950, Oliveira e Corréa (2011, p. 38) destacam a influéncia do educador
Paulo Freire, que “representa a esperanga por meio de seu método de alfabetizagao [...] como
uma solucdo pedagdgica eficaz, proporcionando mudangas sociais significativas”, num
cenario em que as altas taxas de analfabetismo e a necessidade de desenvolvimento exigiam
solucdes tanto na educacdo brasileira como no cenério internacional.

As autoras acima citadas se referem, entre os anos de 1953 e 1963, a criacdo da
Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundéario (Cades) pelo Decreto-Lei n.°

34.638, que objetivou:

[...] a qualidade do ensino por meio do treinamento de recursos humanos, e
foi desenvolvido o Programa Americano Brasileiro de Assisténcia ao Ensino
Elementar (Pabaee). Foi nesse periodo que a primeira turma de supervisores
escolares foi formada para poder atuar no ensino elementar brasileiro,
formagdo realizada por meio dos cursos de aperfeicoamento que se
expandiram pelo Brasil (OLIVEIRA; CORREA, 2011, p. 39).

Dialogando com Saviani (2000) e Oliveira e Corréa (2011), é possivel compreender a
trajetéria histérica da supervisdo/coordenacdo escolar e as motivacdes politicas que
conduziram & reformulagdo dos cursos de Pedagogia em 1969°. Esta reformulacdo é um
marco importante devido ao objetivo explicito do governo militar de formar os técnicos em
educacéo, por meio de habilitacGes, fato que nos auxilia a compreender a estreita relacdo entre
politica e educacdo. De acordo com Saviani, essa medida foi uma “tentativa mais radical de se
profissionalizar a fungdo do supervisor educacional” (SAVIANI, 2000, p. 29).

A Pedagogia tecnicista, assumida oficialmente pelo aparelho do Estado brasileiro sob

2 A Lei n° 5.540/1968 regulamentou a reforma universitaria no pais em conjunto com a Resolucéo n°. 02/1969. O
Parecer do Conselho Federal de Educacdo (CFE) n°252/1969 reformulou o Curso de Pedagogia criando as
habilitacGes técnicas.
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influéncia dos preceitos norte-americanos, visava garantir a eficiéncia e a produtividade do
processo educativo. Foi uma tentativa de “aplicar a ‘taylorizagdo’ ao trabalho pedagdgico, por
meio da divisdo técnica do trabalho e parcelamento das tarefas” (SAVIANI, 2000 p. 30). O
carater técnico dos especialistas habilitados pelos cursos de Pedagogia ocultava a funcao
politica deste profissional.

A prevaléncia do tecnicismo e da racionalizagdo do trabalho educativo favoreceu a
atuacdo de técnicos, dentre eles, especialistas, como o supervisor (SAVIANI, 2000, p. 27). E
ainda como se expressa Silva Junior (2010) “a supervisdo foi praticada no Brasil em
condicdes que produziam o ofuscamento e ndo a elaboracdo da vontade do supervisor. E esse
era, exatamente, o objetivo pretendido com a supervisdo que se introduzia. Para uma
sociedade controlada, uma educacdo controlada; para uma educacdo controlada, um
supervisor controlador e também controlado” (SILVA JUNIOR, 2010, p. 93). Os debates em
torno dessas medidas permanecem acirrados.

A falta de especificidade possibilitou o revezamento de diferentes profissionais, que
ocupavam postos independentemente do tipo de habilitacdo, atendendo a burocracia
educacional (SAVIANI, 2000, p. 33). Houve um retorno a centralidade da fundamentacao
tedrica na educacdo, numa concepcao de que um profissional bem formado seria capaz de
desempenhar diferentes funcbes, 0 que denota falta de consciéncia clara das especificidades
inerentes ao trabalho da supervisdo escolar, caindo no que Saviani denomina “pedagogo
generalista”, ou, na expressdo de Kuenzer (2002, p. 49), “pedagogo unitario, profissional

multitarefa”. Silva Junior (2010) assim se expressa:

Poucas praticas profissionais terdo pago um tributo tdo alto as condicGes do
tempo em que comegaram a se desenvolver no Brasil tal como ocorreu com
a supervisdo escolar. Concebida como parte integrante de um processo de
dependéncia cultural e econdmica e integrada a seguir a um projeto
militarista-tecnocratico de controle do povo e da nagdo, a supervisao escolar
apenas recentemente passou a emitir sinais de que seu significado e seus
propositos tornaram-se objeto de discussdo entre seus praticantes (SILVA
JUNIOR, 2010, p. 93).

Para melhor compreendermos a trajetoria dos supervisores (que ora denominamos
coordenadores) no Brasil, & importante contextualizarmos como se deu 0 processo de
descentralizacdo da gestdo da educagdo e o processo de municipalizacdo, que sdo dois

movimentos significativos de concretizacdo das reformas intensificadas a partir da década de
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1990, embora tenham sido pensados ja na década de 1970.

Diva Chaves Sarmento (2012) se refere a Lei n.° 5692/71, Artigo 58, em que podemos
encontrar os primeiros movimentos de municipalizacdo do ensino fundamental. De acordo
com a autora, o0 Promunicipio foi o programa criado com a intencdo de que, gradativamente,
0S municipios se preparassem para assumir maior parcela de responsabilidade na oferta do
ensino fundamental. A justificativa era de que a descentralizacdo poderia favorecer a
autonomia dos municipios na gestdo dos recursos e democratizacdo da educacdo. Esse projeto
de municipalizacdo veio a se consolidar com a criagcdo do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF), em 1996, usado como “um estimulo
convincente, mas néo suficiente para garantir o desenvolvimento com qualidade desse grau de
ensino” (SARMENTO, 2012, p. 15-16).

Além do processo de municipalizacdo destacado por Sarmento (2012), Oliveira e
Corréa (2011, p. 41) destacam a promocao de uma nova mudanca na ac¢do da supervisao com
a promulgacéo da Lei n.° 5.692/71. Segundo as autoras, a Supervisdo Educacional “a partir de
entdo, ganha forga institucional e inicia dois campos diferenciados em sua atuagdo: a de
inspecdo administrativa e a da assisténcia técnico-pedagdgica, ampliando sua acdo de
especialista ao perpassar tanto pela unidade escolar quanto pelos sistemas de ensino”.

Luiz Antdnio Cunha (1995) vé com ceticismo o desenvolvimento das politicas em
educacdo. Ao analisar, nas décadas de 70 e 80, a implantacdo das reformas na educacdo em
trés estados brasileiros: Minas Gerais, Rio de Janeiro e Sdo Paulo, este autor faz associacdo
entre os interesses politicos dos governadores eleitos e as propostas para a educacdo nos
respectivos estados. O autor alerta sobre a necessidade de um tempo maior para a avaliacéo
dos efeitos das politicas publicas implementadas e se refere a educacdo brasileira como
“politica educacional ziguezague” (CUNHA, 1995, p. 11).

Segundo Cunha, a falta de continuidade das medidas e o eterno recomecar do zero, a
cada troca de governo, “gera no magistério uma espécie de ceticismo diante de qualquer
inovagdo, o que pode estar levando a escola publica a rotina, ao atraso” (CUNHA, 1995, p.
12). E possivel, por meio das observacdes do autor, compreender melhor a descrenca dos
professores, gestores, e da escola como um todo, a respeito das politicas publicas implantadas
pelo governo, estas, sempre verticalizadas e impostas a escola, acabam gerando resisténcia e
desconfianga justamente por parte daqueles que deveriam ser 0s protagonistas, sem 0s quais

nenhuma medida pode ser efetivamente concretizada.
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A politica educacional em ziguezague, usando o termo de Cunha (1995), é
exemplificada por Sarmento (2012), ao dizer:

Tal desafio, proporcionar educacdo a um povo para que se constituisse como
instruido e independente, perpassa a historia do pais em tentativas alternadas
de centralizar e descentralizar, em busca de resolver o problema do acesso a
educacdo, tendo a distribuicdo de recursos como o principal entrave
(SARMENTO, 2012, p. 15).

Pesquisas recentes analisam a dificuldade dos municipios em organizarem seus
sistemas de educacdo e argumentam que o processo de municipalizacdo foi feito de forma
aligeirada e pouco consistente (LEITE et al, 2010 e LIMA, 2011).

Como lembramos na epigrafe deste capitulo, a histéria procede das relacbes que 0s
sujeitos estabelecem entre si. A narrativa que se segue mostra com clareza o envolvimento
dos supervisores — sujeitos histdricos lutando por direitos e ideias — num contexto politico e
social em que ndo foram ouvidos e ou considerados, embora tivessem tentado. Estamos
falando, com base em Oliveira e Corréa (2011, p. 42), do | Encontro Nacional de Supervisores
de Educacdo — | ENSE —, que ocorreu em 1978, organizado pelo grupo de Supervisores
Educacionais do Rio Grande do Sul e realizado em Porto Alegre, entre 16 e 21 de outubro,
com o objetivo de iniciar “uma jornada coletiva nacional em busca da identidade da profissao
da Supervisdo Educacional”. As autoras recorrem a Medeiros ¢ Rosa (1985), que assim

descrevem o evento:

O | ENSE acontece no contexto brasileiro ainda autoritario, em que os
mecanismos de repressdo e censura impediam a manifestacdo de ideias e
posturas “subversivas”. Esse autoritarismo refletiu-se claramente na pratica
do I ENSE, pois 0 mesmo ndo se constituiu em um espaco livre que
privilegiasse a fala do supervisor. Sua participacdo se deu em nivel de
encaminhamento (escrito) de questdes que o preocupavam, dirigidas & mesa
coordenadora dos trabalhos que se atribuia o direito de respondé-las ou nédo
(MEDEIROS; ROSA, 1985 apud OLIVEIRA; CORREA, 2011, p. 42).

Organizou-se a primeira Conferéncia Brasileira de Educacdo em 1980, periodo em que
se intensifica 0 movimento pela redemocratizacdo do pais. Nesse contexto, a pratica dos
educadores é questionada pela sua suposta neutralidade politica, num cenario de fracasso
escolar, insuficiéncia de oferta de vagas nas escolas publicas e altos indices de evasdo. Denise

Vieira Franco (2006) assim esclarece:
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A competéncia técnica do supervisor com o tecnicismo para o qual s
importavam 0s meios comeca a ser questionada. H4 um grande debate em
torno do sentido politico da préatica educacional, uma vez que ndo se pensava
em ensinar a um modelo abstrato de crianca. Tratava-se de sujeitos
concretos, sobre os quais o fracasso e a exclusdo escolar incidiam
macicamente (p. 37).

Oliveira e Corréa explicam com mais precisao esse momento politico dizendo:

Nos anos 80, devido & préatica burocratizada predominante na Supervisao [...]
a critica da acdo da Supervisdo chegou ao nivel maximo de acentuarem-se
posicdes em favor de eliminad-las das escolas. Em muitas das unidades
escolares particulares, o seu papel foi absorvido por outros profissionais ou
simplesmente extinto do quadro funcional (2011, p. 44).

Sarmento (2009, p. 42-43) se refere a0 momento da democratizagdo do pais e destaca
gue na area da educacdo a descentralizacdo e a autonomia eram defendidas pelos educadores
na década de 1980, como contraposicdo ao autoritarismo. A autora cita a criacdo da Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), em 1986, como um dos
movimentos de expressdo. Noutro momento, Sarmento (2010) cita demais associacoes,
destacando o contexto politico e social de crescimento das organizacdes populares e
fortalecimento dos sindicatos num pais em processo acelerado de urbanizacdo. Ela da
destaque ao surgimento, no mesmo contexto, em 1986, da Associacdo Nacional de Educacéo
(ANDE), Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e
Centro de Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES), que se organizaram para a realizacdo da
IV Conferéncia Brasileira de Educacdo, denominada como a Carta de Goiania, cujo
documento propunha os principios basicos a serem inscritos na constituicdo que veio a ser
promulgada em 1988 (p. 26).

Castro (2003) explica que em 1986 foi aprovado o Parecer MEC/SESu n° 161/86 que

ja afirmava a necessidade de redefinicdo do curso de Pedagogia. E complementa:

A primeira versdo das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia,
divulgada pela Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia, em 6 de
maio de 1999, cujos principios gerais vém sendo reafirmados em
documentos posteriores, apresenta, claramente, como formacdo basica do
Pedagogo, o Magistério na Educacédo Infantil e nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Essa proposta ndo foi oficializada pelo Conselho Nacional de
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Educacéo, devido ao acirrados debates em torno da formagéo de professores
para a escola basica no Curso de Pedagogia. Assim, esse curso ficou sem
suas Diretrizes aprovadas até o ano de 2006 (CASTRO, 2003, p. 137).

Aproximando tais reflexdes ao campo das especialidades, como é o caso da
supervisdo/ coordenacdo pedagdgica, trazemos a contribuicdo de Silva Janior (2010), que
posiciona a supervisdo escolar nesse contexto de movimento popular e educacional de forte

negacao dos processos autoritarios:

De mensageiro oficial a articulador voluntéario, o supervisor iniciou seu
préprio caminho de renuncias. Orientado para o controle, desorientou-se
com o cerco a que acabou submetido. Cerco tedrico-politico nas
universidades que propunham a extin¢cdo de seu processo de formagéo e
cerco pratico-politico nos movimentos de massa do professorado que nado
conseguia ver no supervisor um companheiro de jornada (p. 94).

Data exatamente do ano de 1986 o artigo publicado por Regina Leite Garcia, ao qual
Silva Janior faz referéncia por tratar da “superagdo dos especialismos”, movimento ruidoso
dos professores que pensavam que “para que a educacdo brasileira se reorganizasse em
direcdo a transformacdo social seria preciso livra-la do reacionarismo de seus especialistas
[...] De ameacador, o supervisor passou a ameagado” (SILVA JUNIOR, 2010, p. 94). O autor
também faz alusdo a “criagdo de um quase antagonismo entre supervisores e professores”,
sendo que estes Ultimos se imbuiram do monopdlio no compromisso politico de ensinar
competentemente os alunos, excluindo os supervisores dessa tarefa, desenvolvendo a
“ideologia da incompeténcia do outro” na construgdo coletiva de uma sociedade democratica.
Neste contexto € possivel perceber porque a supervisdo/coordenacdo escolar é designada por
“tantas outras nomenclaturas que desqualificam na intengdo de identificar algo que ndo esta
bem identificado” (FERREIRA, 2004, p. 91).

A partir de meados da década de 80, a legitimidade do Estado e do setor educacional é
guestionada, devido a incapacidade de responder qualitativamente e quantitativamente as
demandas sociais pela democratizacdo do ensino e oferecimento da escola basica para todos.
Embora houvesse um grande nimero de escolas construidas, estas estavam geograficamente
mal distribuidas no territorio brasileiro. Essa ma distribuigdo, de acordo com Oliveira (2004),
pode ser explicada pelo clientelismo politico, que favoreceu a construgdo de escolas em

determinadas regides em detrimento de outras. A autora nos lembra de que somente a partir
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da Lei n°. 5692/71 o direito a educacdo publica e gratuita, e consequentemente a obrigacdo do
Estado em oferta-la, foi ampliado para oito anos de escolaridade. Diante de um grande
contingente de alunos em situacdo de evasdo e repeténcia, e a falta de escolas em algumas
regides, foi inevitavel o desequilibrio no fluxo escolar, agravando a ineficiéncia do Estado no
oferecimento de vagas nas escolas publicas.

Nesse contexto, foram criadas as condi¢des favoraveis a reforma dos servigos publicos
e ao enxugamento da maquina burocratica. A ideia da racionalizacdo administrativa, a
contencdo de gastos e a otimizacdo dos recursos passam a ser o principal alvo. O problema do
setor educacional é percebido e diagnosticado como uma questdo administrativa de uso
racional dos recursos.

Dalila Andrade Oliveira (2004) analisa a gestdo democrética da educacéo no contexto
da reforma do Estado, mais especificamente a partir de 1990. De acordo com a autora, na
conducéo das politicas publicas em educacado, o Estado tenta compatibilizar o atendimento das
demandas expressas pelas manifestagdes sociais mais patentes de forma ambivalente, ou seja,
procura dar respostas rapidas ao mesmo tempo em que nao abre méo da logica capitalista de
contencdo dos gastos publicos na area social, tampouco da direcdo do processo de mudanca.

Dito de outra forma, a velocidade e a forca arrebatadora dessa implantacdo causam
sobressalto entre educadores. Varios documentos foram produzidos, em nivel internacional e
nacional, no sentido de legitimar as reformas e construir consensos em torno da necessidade
delas. Destacamos a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos em Jomtien (Tailandia —
1990), o Férum de Educacdo para Todos® em Dacar (Senegal, 2000) sendo que, desde entdo, o
Brasil estd entre os 129 paises monitorados, por ter sido incluido no chamado Grupo E-9.
Além destes movimentos mundiais cujo foco é a melhoria da educacéo a ser oferecida aos
povos, citamos o documento econdmico da Comissdo Econbmica para a América Latina e

Caribe (CEPAL), o Relatério Delors*, as diretrizes do Projeto Principal de Educacéo na

® Tendo-se verificado que a agenda de Educacéo para Todos (EPT) havia sido negligenciada por muitos paises,
firmou-se o chamado Compromisso de Dacar, estabelecendo metas a serem cumpridas pelos paises signatarios
até 2015. Desde entdo a UNESCO vem publicando relatérios anuais de monitoramento, geralmente dedicados a
metas especificas. Durante esse evento o Brasil foi incluido no Grupo E-9, composto por nove paises (Brasil,
Bangladesh, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo) que contam em sua totalidade com
mais da metade da populagdo mundial, onde vivem mais de 50% de criancas do mundo, sendo que mais de 40%
delas se encontravam fora da escola em 2008, ano em que foi publicado o relatorio.

* Relatério produzido por especialistas de todo o mundo convocados pela UNESCO para compor a comissio

Internacional sobre Educacdo para o século XXI e coordenada pelo francés Jacques Delors (1993 e 1996)
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América Latina e Caribe (PROMEDLAC V)®, as recomendacdes do Banco Mundial e ainda a
interlocucdo nacional do Férum Capital-Trabalho, realizado na USP, em 1992, com a
aprovacao da Carta Educacdo (SHIROMA, et al, 2007, p. 48-65).

De forma abrangente, tais documentos retrataram a situacéo de precariedade da oferta
da educacdo, o numero imenso de excluidos do sistema educacional, 0s niveis precarios de
escolarizacdo basica no mundo, o fracasso dos compromissos internacionais firmados
anteriormente. Nesse contexto, surge a necessidade da implantacdo de medidas corretivas, no
sentido de adequar as politicas pablicas as novas demandas emergentes da correlacdo de
forcas sociais. A educacao pbs-se no centro dos debates mundiais, assim como a definicdo de
metas a serem alcancadas e os recursos disponibilizados a esse fim, estabelecendo parcerias
com o setor privado, financiamento e orientacdes do Banco Mundial e demais organismos
multilaterais citados anteriormente.

Objetivando adequar os rumos da educacao brasileira aos acordos internacionais, as
escolas sdo transformadas em empresas competitivas no mercado educacional, e, para
vencerem a competicdo em sintonia com as determinacfes e objetivos tracados por esses
organismos, devem oferecer a sociedade um “produto de qualidade”, entendido como um
aluno com formacao basica, flexivel, adaptavel, capaz de garantir uma vaga no mercado de
trabalho cada vez mais excludente e incerto.

Oliveira (2004) esclarece o que pode ser evidenciado nas escolas:

A tentativa por parte do Estado de capitanear o processo de mudangas na
educacéo, que ocorre na década de 90, serd fundada no discurso da técnica e
na agilidade administrativa. Para tanto, (tais reformas) serdo implantadas de
forma gradativa, difusa e segmentada, porém com uma rapidez
surpreendente e com a mesma orientacéo. A logica assumida pelas reformas
estruturais que a educacgdo publica vai viver no Brasil em todos os ambitos
(administrativo, financeiro e pedagdgico) e niveis (basica e superior) tem o
mesmo vetor. Os conceitos de produtividade, eficacia e eficiéncia serdo
importados das teorias administrativas para as teorias pedagdgicas.
(OLIVEIRA, 2004, p. 95-96).

Essa transferéncia de conceitos, inicialmente, segundo Oliveira, teve “por objetivo
eliminar a luta politica no interior das escolas, insistindo no carater neutro da técnica e na

necessaria assepsia politica da educagdo” (2004, p. 96). A reforma educacional, pensada nos

® Ministros da Educagéo e da Economia fundaram o Comité Regional Intergovernamental delineando o Projeto
Principal de Educacdo na América Latina e Caribe, em 1993 — Chile.
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termos postos acima, elege a escola como nlcleo de gestdo, usufruindo de uma suposta
autonomia possibilitada pela descentralizacdo administrativa e financeira. Sobre a autonomia

pedagdgica, a autora esclarece:

A autonomia pedagdgica, compreendida como liberdade de cada escola
construir seu projeto pedagogico, tem carater limitado ja que, em muitos
casos, tais projetos sdo elaborados de acordo com critérios de produtividade
definidos previamente pelos 6rgdos centrais e garantidos pelos processos de
avaliacdo. (OLIVEIRA, 2004, p. 104).

Placco, Almeida e Souza (2011, p. 236) afirmam que o crescimento mais significativo
da producao académica sobre o tema supervisdo/coordenacdo pedagdgica deu-se a partir de
2003, o que revela, segundo as autoras, “certo consenso sobre a importancia desse
profissional nas escolas, por um lado, e a necessidade de compreender suas atribuicbes e
praticas e, ao mesmo tempo, fundamentar principios para suas a¢oes”.

As pesquisadoras acima citadas apresentaram os resultados da segunda fase de uma
pesquisa que abrangeu cinco regifes do pais, na qual foram ouvidos coordenadores
pedagdgicos®, diretores e professores. Essa pesquisa intitulada “O coordenador pedagégico
(CP) e a formagdo de professores: intengées, tensdes e contradi¢ées” nos possibilitou uma
visdo geral e abrangente da situagdo da CP no Brasil, balizando em muitos aspectos o presente
trabalho, como pode ser evidenciado no decorrer do texto.

Essas investigadoras, ao analisarem as entrevistas concedidas por diretores,
coordenadores pedagdgicos e professores, retrataram a manifestagdo de uma “tensdo entre o
desejado (como entendem a funcdo, abrangendo acompanhamento a professores e alunos) e o
vivido (0 que concretamente realizam na escola que € prioritariamente o atendimento as
demandas administrativas e disciplinares)” (PLACCO, ALMEIDA; SOUZA, 2011, p. 257).

As constatacfes das pesquisadoras se aproximam das nossas hipdteses em relacdo ao

® Coordenadores Pedagégicos. A denominagéo da funcdo do que estamos chamando de Coordenador Pedagdgico
é diferente a depender das redes de ensino (municipal ou estadual) ou das regiGes do Brasil. S&o elas:
professor-coordenador, orientador pedagdgico, pedagogo e supervisor pedagdgico.
Esclarecemos que usamos a sigla a CP para designar a funcdo da Coordenacdo Pedagégica; distintamente das
autoras da referida pesquisa que utilizam o CP (Coordenador Pedag6gico) para designar a pessoa que exerce a
funcéo.
As autoras apontam as cinco regides (Sudeste, Sul, Norte, Centro-Oeste e Nordeste) representadas por capitais
brasileiras onde foram ouvidos os sujeitos daquela pesquisa: Sao Paulo (SP); Parana (PR), Curitiba; Acre (AC),
Rio Branco; Goias (GO), Goiania; e Rio Grande do Norte (RN), Natal. Em cada uma das cidades, foram
selecionadas quatro escolas: duas da rede municipal e duas da rede estadual, um coordenador, um diretor e dois
professores da cada escola.
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exercicio dessa funcao nas escolas municipais de Juiz de Fora.

Placco, Almeida e Souza (2011) também se posicionaram no que concerne a
legislacdo vigente sobre as atribuicGes do coordenador pedagogico, afirmando que, por um
lado, é favorecedora da realizacdo de um trabalho formativo e orientador dos professores,
mas, a0 mesmo tempo, é dificultadora, pelo acimulo de tarefas que sdo atribuidas a ele. Tais
orientacdes legais acabam por impedir que o coordenador pedagodgico tenha “clareza para
priorizar as atividades no quotidiano da escola, especialmente as do eixo da formagdo” (p.
240). Apesar dessas contradi¢des, as autoras defenderam que “a legislagdo constitui-se como
um dos elementos que conferem ao CP o papel de formador dos professores, contribuindo
assim, para a constituicao de sua identidade profissional como formador” (p. 241).

No Titulo VI da LDB, Lei n°. 9394/96, encontramos os esclarecimentos legais para a

formacéo de especialistas. Mais especificamente, citamos o Artigo 64, a saber:

A formagdo de profissionais para administracdo, planejamento, inspecdo,
supervisdo e orientacdo educacional para a educagdo basica, serd feita em
cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pos-graduacao a critério
da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacédo, a base comum nacional
(BRASIL, 1996).

De acordo com Castro (2003), p. 138:

Apo6s muitas negociagdes das entidades de classe e associacdes cientificas
com o Conselho Nacional de Educacdo, em 13 de dezembro de 2005, foi
aprovado o Parecer CNE/CP n° 5/2005, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de graduacdo em Pedagogia,
Licenciatura. Esse Parecer apresentava uma grande incoeréncia em relacgéo
ao artigo 64 da LDB, na medida em que ndo se referia a formagdo dos
profissionais da educagdo no curso de Pedagogia, conforme estabelecido na
referida lei. Assim, foi feito um ajuste buscando observar esse dispositivo
legal, sendo elaborado o Parecer CNE/CP n° 3/2006 de 21/02/2006.

Este Parecer “trata de emenda retificativa ao artigo 14 do Projeto de Resolugdo
contido no Parecer CNE/CP n° 5/2005, referente as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia” objetivando dirimir quaisquer duvidas sobre a formacdao dos

especialistas, ficando a redacéo do artigo 14 assim retificada:

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia nos termos do Parecer
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CNE/CP n° 5/2005 e desta Resolucdo assegura a formacdo de profissionais
da educacdo prevista no art. 64, em conformidade com o inciso VIl do art.3°
da Lei n° 9.394/96.

81°. Esta formacéo profissional também poderd ser realizada em
cursos de pds-graduacdo, especialmente estruturados para este fim e abertos
a todos os licenciados.

82° Os cursos de poés-graduacdo indicados nos §1° deste artigo
poderdo ser complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de
ensino, nos termos do Pardgrafo Gnico do art. 67 da Lei n° 9.394/96
(PARECER CNE/CP n° 3/2006 de 21/02/2006).

Ao consultarmos a legislacdo no que se refere a profissionalizacdo do coordenador
pedagdgico, é possivel perceber a ambiguidade no que diz respeito as competéncias e areas do
conhecimento que esse pedagogo deve dominar, para que seja considerado apto a exercer a
funcdo na gestdo escolar. Incluimos neste percurso a Resolugdo CNE/CP n°. 1, de 15 de maio
de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia, Licenciatura.

O Artigo 10 da referida Resolucdo traz uma mudanca radical nos rumos dessa
trajetéria, determinando que “as habilitagdes em Curso de Pedagogia atualmente existentes
entrardo em regime de extin¢do, a partir do periodo letivo seguinte a publicacdo desta
Resolugao”. Estender a possibilidade da obtencdo do registro de especialista educacional a
todas as licenciaturas, a nosso ver, retira do pedagogo a especificidade da sua atuacdo no
campo da gestdo da educacao.

Brzezinski (2012) em apresentagdo do trabalho intitulado “Curso de Pedagogia:
Pesquisas, os desafios, as perspectivas” também aponta as contradigdes presentes na
legislacdo sobre a formacao e atribuicdes dos egressos do curso de Pedagogia. De acordo com
a autora, a construcdo da politica educacional é marcada pela tensdo entre a burocracia estatal
e as forgas sociais organizadas que forcam o atendimento dos seus interesses. Neste contexto
de embate de forcas sociais, foram revistas as diretrizes curriculares nacionais para o curso de
Pedagogia e licenciatura.

A Associacdo Nacional pela Formagéo dos profissionais da Educacdo (ANFOPE) e o
Férum Nacional de Diretores de Faculdades/Centros de Educacdo ou Equivalentes das
Universidades Puablicas Brasileiras (FORUMDIR) articulados com demais entidades
académicas, conseguiram fazer valer a tese de que a base da formacdo do Pedagogo € a
docéncia. No entanto, é possivel verificar, a partir dos apontamentos de Brzezinski (2012),

que instituicdes formadoras adotam modelos homogeneizadores, priorizando conteddos
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curriculares mais valorizados pela regulacdo e avaliacdo das competéncias sob a ideologia dos
resultados; em detrimento de outras formas de abordagem do processo educativo, como a
totalidade do conhecimento da ciéncia da educacéo.

A pluralidade tedrica caracteristica da area educacional, segundo Brzezinski (2012), é
reduzida a um conjunto de principios e eixos curriculares sintetizados em dezesseis
competéncias, como pode ser verificado no Artigo 5° da Resolugdo CNE/CEP n. 1, de
15/05/2006, que fixa as diretrizes para o curso de Pedagogia, Licenciatura. Na perspectiva do
CNE (Conselho Nacional de Educacdo), o dominio dessas competéncias e informacoes
tornaria supostamente apto o pedagogo a ser o professor-pesquisador-gestor educacional.

As argumentacdes das pesquisadoras Placco, Almeida e Souza (2011) e Brzezinski
(2012) nos conduziram a um estudo mais aprofundado da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de
maio de 2006. Remetendo-nos, especificamente, aos Artigos 3°, 4° 5° e 6° da referida
resolucdo, entendemos, de forma semelhante a sinalizada pelas autoras, que a ambiguidade da
legislacdo interfere na atuacdo da CP, nas relagdes interpessoais e pedagdgicas, denotando
falta da clareza ao priorizar as fungdes inerentes ao cargo.

Juliana Santos (2010, p. 98), ao desenvolver uma pesquisa cujos sujeitos foram seis
professores atuantes nos cursos de Pedagogia de quatro universidades federais mineiras, com
objetivo de discutir sobre a opacidade ou ndo do Curso de Pedagogia, buscou verificar se,
para 0s entrevistados, as diretrizes conseguiram definir claramente sua identidade. As

entrevistas confirmaram o posicionamento de Saviani (2008) ao dizer que:

E forcoso reconhecer que as Diretrizes aprovadas se concentram
atravessadas por uma ambiguidade que se fazia presente mesmo na primeira
versdo, quando se havia excluido deliberadamente a formag&o dos chamados
especialistas em educagdo. Isso, porque, as funcdes de gestéo, planejamento,
coordenacdo, avaliagdo, tradicionalmente entendidas como proprias do
especialista em educagdo, haviam sido assimiladas a funcéo docente, sendo
consideradas atribuicdes dos egressos do curso de pedagogia formados
segundo as Novas Diretrizes. (SAVIANI, 2008 apud SANTOS, 2010, p. 99).

A conclusdo da pesquisa citada demonstra clareza sobre a crise pela qual passam o
Magisterio, o curso de Pedagogia e também as escolas. Nesse sentido, permanece a busca por
valorizagéo profissional, assim como a intensificacdo dos debates em torno dessas questoes
(SANTOS, 2010, p. 108).

Sobre a tdo propalada crise da educacdo, José Luis Sanfelice (1966, p. 5) tem um
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posicionamento diferente. Ele ndo compartilha “das ideias generalizadas de que em se
tratando da educagdo brasileira, tudo, mas absolutamente tudo, estd em crise”. O autor
argumenta que as ideias subjacentes a essa suposta crise, frequentemente, levam ao
imobilismo, falta de perspectivas e acomodacdo. Fazendo um paralelo com outros servicos
essenciais e demais setores da sociedade, ele constata que a crise na educagdo nunca existiu,
pois desde a era jesuitica vem desempenhando muito bem seu papel de atendimento as
demandas do contexto politico, sem pensar um projeto societario emancipador em longo
prazo.

Se a educacdo se mantém reprodutivista, discriminatéria e desqualificada, esta
perfeitamente adequada aos interesses da sociedade capitalista, que ndo questiona seus
proprios fundamentos da exploracdo do trabalho pelo capital. A permanente crise da
educacdo, que ja foi incorporada pelo senso comum, inclusive pelos educadores, é apenas a
ponta do iceberg, ou seja, é a aparéncia fenoménica de uma crise social mais profunda, que
tem suas raizes no modo de ser do prdprio capitalismo.

Trazemos a contribuigdo de Isabel Alarcdo (2004) ao fazer um paralelo entre a experiéncia

de Portugal e do Brasil sobre o periodo de transi¢do da funcéo supervisoria. Ela diz:

Diferentemente do que parece ter acontecido no Brasil, e de certo modo
ainda acontece, em Portugal o supervisor ndo € instrumento de uma politica
educativa exterior a instituicdo. Tem dependido fundamentalmente de si e do
projeto de formacdo em que participa a orientacdo a imprimir a sua atuacéo,
podendo esta assumir tendéncias de reproducdo ou de inovacao, perspectivas
tecnicistas ou emancipatérias, consoante a filosofia defendida (p. 16).

A trajetdria histérica e as intencGes politicas sob as quais o cargo de Supervisdo
Escolar foi criado permanecem em debate. Percebemos, no fragmento acima, que Alarcéo se
refere ao posicionamento pessoal do supervisor/coordenador, ao dar o tom profissional a sua
atuacdo, que oscila entre reproduzir ou inovar, assumindo uma perspectiva tecnicista ou
emancipatdria. Estas palavras reverberam continuamente, conduzindo-nos a outras questdes:
até que ponto o posicionamento pessoal do coordenador pode dar o tom inovador e
emancipatério a sua acao pedagogica?

No proximo capitulo, nos propusemos a especificar 0 método de analise e a

metodologia utilizada sobre o0s quais nos apoiamos ao desenvolver o presente trabalho.
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3 METODOLOGIA UTILIZADA

Passamos a explicitar os recursos metodoldgicos utilizados nas duas diferentes etapas

desta pesquisa em busca do alcance dos nossos objetivos.

3.1 Descricdo da metodologia utilizada na primeira etapa da pesquisa: 0s questionarios

O primeiro instrumento metodoldgico adotado na presente pesquisa - 0 questionario -
oferecido aos professores foi composto por quarenta e trés questdes objetivas e uma
discursiva. A primeira parte foi composta por dezesseis perguntas objetivas, que se referiram
a idade, sexo, formacdo académica, tempo na profissdo, tempo de atuacdo na escola, ano do
Ensino Fundamental em que lecionou em 2013, o desejo de atuar ou ndo na Coordenacédo
Pedagdgica, atuacdo e experiéncia profissional em outras escolas ou cargos. As respostas a
essas questdes nos permitiram tracar o perfil dos profissionais que atuam nesse segmento de
ensino, nas escolas selecionadas.

A segunda parte deste instrumento foi composta por vinte e seis enunciados
afirmativos, que foram formulados tendo como base as leituras feitas (ja indicadas na
introducéo) e os objetivos do presente trabalho. Esse aporte tedrico nos permitiu verificar os
aspectos sobre os quais os investigadores(as) deram maior énfase, assim como perceber as
questdes recorrentemente presentes nos trabalhos ja concluidos.

As afirmativas do questionario foram propostas a partir das cinco dimensées da fungédo
da CP priorizadas nesta dissertagdo, seguidas de uma lista com trés op¢Oes que permitiu ao
pesquisado(a) responder se concorda plenamente, parcialmente ou se discorda das
formulages feitas, que serdo apresentadas na pagina quarenta e cinco. Assim, o professor, ao
apontar o grau de concordancia ou discordancia, pode fazé-lo tendo como referéncia a prépria
experiéncia, opinido ou visdo em relacdo a acdo da CP na escola em que trabalha.

Gil (1999, p. 128) nos orienta quanto ao uso de questionarios apresentados por escrito,
denominados ‘“autoaplicados”. Ele nos alerta sobre algumas limitagcdes da utilizagdo desse
instrumento metodoldgico, dentre as quais, destacamos: a) o pesquisador desconhece as
circunstancias em que o questionario foi respondido, sendo que este € um dado importante
para avaliar a qualidade das respostas; b) ha dificuldade de retorno de nimero representativo
dos questionarios c) as questdes precisam ser elaboradas com muita objetividade para evitar

ambiguidade de interpretacGes; d) o niUmero de questdes ndo pode ser muito grande para nao
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desmotivar o pesquisado a respondé-lo (p. 129).

Para minimizar os limites apontados por Gil (1999), as formula¢des dos questionarios
foram elaboradas com a maior objetividade possivel, evitando interpretagdes ambiguas.
Também enviamos por e-mail o0 questionario a quatro professoras conhecidas para que o
respondessem, como uma forma de testa-lo previamente. Além disso, nas visitas as escolas
selecionadas, tentamos mostrar as diretoras que nos receberam (e aos professores, onde a
apresentacdo da pesquisa nos foi possibilitada) a relevancia do tema e a importancia de que
obtivéssemos 0 maior nimero possivel de professores respondentes. Apesar de todo cuidado e
empenho, nos deparamos com algumas dificuldades durante a coleta de dados, que serdo
relatadas no capitulo cinco, destinado a apresentacdo do campo e analises iniciais.

Laville e Dionne (1999) contribuem com a discussdo sobre a utilizagdo do

questionario padronizado ou uniformizado dizendo que este:

[...] se mostra econdémico no uso e permite alcancar rapida e
simultaneamente um grande nOmero de pessoas, uma vez que elas
respondem sem que seja necessario enviar-lhes um entrevistador. A
uniformizacdo assegura, de outro lado, que cada pessoa veja as questdes
formuladas da mesma maneira, na mesma ordem e acompanhadas da mesma
opcéo de respostas, 0 que facilita a compilacéo e a comparagdo das respostas
escolhidas e permite recorrer ao aparelho estatistico quando chega o
momento da analise. (p. 183-184).

Esses autores recomendam que os questionarios sejam acompanhados de uma “carta
de apresentagdo personalizada” (1999, p.186), que foi providenciada. Além disso, registram o
gue muito nos valeu para a compreensdo dos dados coletados por meio dos questionarios, que
“o anonimato habitual garantido aos interrogados mostra-se uma vantagem desse género de
questionario, pois pode facilitar a tarefa deles: um empregado podera melhor dar parte de suas
queixas, sentindo-se ao abrigo de eventuais represalias. Mas esse anonimato ndo pode garantir
a sinceridade das respostas obtidas” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 185).

Tendo como foco a natureza do nosso objeto de pesquisa e 0S N0SSOS Objetivos,
sabemos que os questionarios nos possibilitam classificar as respostas dos professores, assim
como verificar a frequéncia das respostas por item, observando os seguintes aspectos: escola
na qual os professores (as) atuam, localizacdo da escola por regido e indice de
desenvolvimento da educagdo bésica alcancado pelas escolas neste segmento do Ensino

Fundamental no ano de 2011.
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Atentos ao alerta de Gil (1999, p. 129) sobre as questdes do questionario que precisam

ser elaboradas com objetividade para evitar ambiguidade de interpretagdes, elaboramos um

quadro no qual sintetizamos as cinco dimensdes que emergiram da pesquisa teorica e que

serdo detalhadas no capitulo quatro. Lembramos que a formulacdo dos enunciados que

compuseram o questionario oferecido aos professores emergiu dessas dimensdes, como pode

ser verificado no quadro 1:

Quadro 2 — Dimensdes destacadas sobre a agdo/atuacdo da Coordenacdo Pedagdgica
associadas as questfes do questionario autoaplicado pelos professores

Articulacdo das ages e projetos pedagdgicos Questdo 1

Controle de disciplina dos alunos Questdo 2

12 Cotidiano escolar: a CP | Trabalhos burocraticos ligados a administragéo escolar | Questdo 3
em acao Atendimento aos pais Questdo 4
Preparacdo de reuniGes com regularidade Questdo 5

Temas abordados nas reunides Questdo 6

Contribuigéo para o aprimoramento do processo ensino | Questédo 7

e aprendizagem
22 Reunides Pedagdgicas Planejamento coletivo de projetos e a¢es Questdo 8
Articulacdo das propostas pedagogicas Questdo 9
Comprometimento com as questdes pedagogicas Questdo 10
Proposta de formas alternativas e inovadoras no Questdo 11
trabalho pedag6gico
Frequéncia e regularidade dos conselhos de classe Questdo 12
Encaminhamento préatico pedagdgico a partir das Questdo 13
demandas apontadas nos conselhos
32 Conselhos de classe Realizag&o de conselho/reunides extras mediante Questéo 14
demanda pedagdgica
Rancos de autoritarismo da CP em relag&o aos Questdo 15
professores

42 Relacdes interpessoais Tensdes entre Direcdo e a CP Questdo 16
TensOes entre a CP e 0s professores Questdo 17
Apoio da Dire¢do as iniciativas da CP Questdo 18
Funcdo indefinida como entrave a atuagdo da CP Questdo 19
Identidade ligada a formagdo da CP Questdo 20

Identidade ligada a constitui¢do do coletivo de Questéo

52 Identidade da CP professores da escola 21
Identidade ligada a gestdo da escola Questdo 22
Excesso de atribui¢des da CP Questdo 23
O embasamento tedrico destes Permanéncia da sensa¢éo de soliddo do professor Questéo 24
itens foi incluido na 5 Relevéncia e contribui¢do na formagéo continuada dos | Questéo 25
dimensdo, pela proximidade professores

com as questdes identitariase | Relevancia/irrelevancia da experiéncia docente da CP | Questdo 26

pela especificidade da funcéo
da CP. A analise das respostas
dadas pelas professoras a estas
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formulagdes nos
guestionarios, e
posteriormente nas entrevistas,
foi mantida em separado,
respectivamente nos capitulos

cinco e seis.
Desejo do docente em aprofundar os debates em Questéo
relacdo a atuacdo da CP nas escolas nédo
numerada

Fonte: Quadro organizado pela autora

Diretores e coordenadores (que ndo os responderam) tiveram interesse em ficar com
um modelo. Muitos verbalizaram o prazer dessa reflexdo, acerca de outros, no entanto, ndo
tivemos oportunidade de saber.

As respostas dos professores nos questionarios nos trouxeram outros questionamentos
que intensificaram ndo s6 o desejo, mas a necessidade da utilizacdo de outro instrumento
metodol6gico mais aprofundado, pois, ao fazermos a leitura do diério de bordo, percebemos
que havia muito ainda por ser investigado. A seguir explicitamos o instrumento metodoldgico

utilizado na segunda etapa da pesquisa — as entrevistas.

3.2 Instrumento metodolégico utilizado na segunda etapa da pesquisa: as entrevistas

Adotamos, na segunda etapa do processo da presente investigacdo, a modalidade de
entrevistas individuais por pautas, por considerarmos que quando as indagacdes sdo
formuladas com maior rigidez podem, de certa forma, inibir os entrevistados de dizerem o que
realmente pensam a respeito. Um clima mais descontraido, a cria¢do de uma “atmosfera de
cordialidade e simpatia, o entrevistado deve sentir-se absolutamente livre de qualquer
coercdo, intimidagdo ou pressao” (GIL, 1999, p. 124). Considerando a riqueza do momento da
entrevista individual para a conducdo desta pesquisa, providenciamos um gravador para 0s
sujeitos que permitiram e autorizaram, por escrito, 0 uso desse recurso.

Ao buscar complementar e ampliar sentidos e significados, Gil define a entrevista
como “a técnica em que o investigador se apresenta frente ao investigado a lhe formular
perguntas, com o objetivo de obtengdo de dados que interessam a investigagdao” (p. 117).
Considerada como uma forma de interacdo social, a entrevista € uma das técnicas de coleta de

dados mais utilizadas no ambito das Ciéncias Sociais, por ser bastante adequada para
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obtencgéo de informacdes acerca de como as pessoas, neste caso professores, veem, percebem,
sentem ou desejam algo, explicando possiveis razdes para uma dada situacéo.

O autor nos apresenta as vantagens e os limites da entrevista. Em relacdo as vantagens,
elenca: a) € uma técnica muito eficiente para a obtencdo de dados em profundidade, que sdo
suscetiveis de classificacdo e de quantificacdo; b) possibilita a obtengdo de maior nimero de
respostas, pois dificilmente uma pessoa se nega a ser entrevistada; c) oferece maior
flexibilidade ao oportunizar que o entrevistador esclareca melhor o significado das perguntas,
pela adaptacao as pessoas e as circunstancias no momento da entrevista; d) possibilita captar a
expressao corporal, a tonalidade da voz e a énfase nas respostas dos entrevistados, o que
consideramos muito importante (p. 118).

Em relacdo aos limites da aplicacdo desta técnica, Gil (1999, p. 119) elenca: a) falta de
motivacdo em responder as perguntas por parte do entrevistado; b) compreensdo inadequada
do significado das perguntas; c) omissdo da verdade por razbes dificeis de determinar; d)
inabilidade ou incapacidade do entrevistado para respostas solicitadas pelo entrevistador; e)
influéncia exercida pelo aspecto pessoal ou opinides expressas pelo entrevistador.

Optamos, em funcdo do objeto de pesquisa, objetivos e sujeitos (professores que
possuem experiéncia direta com o tema em questdo), pelas entrevistas por pautas, explicadas

por Gil:

A entrevista por pautas apresenta certo grau de estruturacdo, ja que se guia
por uma relacdo de pontos de interesse que o entrevistador vai explorando ao
longo de seu curso. As pautas devem ser ordenadas e guardar certa relacdo
entre si. O entrevistador faz poucas perguntas diretas e deixa o entrevistado
falar livremente a medida que se refere as pautas assinaladas. Quando este se
afasta, o entrevistador intervém, embora de maneira suficientemente sutil,
para preservar a espontaneidade do processo (GIL, 1999, p. 120).

Esclarecemos que foi proposta no questionario uma questdo sobre a vontade e
disponibilidade do professor em participar de entrevistas coletivas, individuais, e ou ambas as
modalidades, sobre o tema Coordenacdo PedagoOgica. A andlise dos questionarios nos
permitiu computar as respostas dos professores e perceber que alguns deles tinham muito a
dizer e quiseram, naquele momento, fazé-lo. Isso afirmamos com base nos 35 professores e
professoras, num universo de 61 docentes, que manifestaram o0 desejo de serem
entrevistados(as) para aprofundarmos no tema “coordenagdo pedagdgica”. Estes professores e

professoras nos disponibilizaram seus contatos pessoais, como e-mails e celulares, assim
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como apontaram o dia da semana e horario para que pudéssemos, em contatos posteriores,
agendar as entrevistas. Na tabela abaixo, podemos verificar a modalidade de entrevista
escolhida pelos professores, assim como o0 numero e a porcentagem de docentes que

manifestaram, ou ndo, esse desejo.

Tabela 1 - Numero de professores que manifestaram (ou ndo) o desejo de serem entrevistados
e a modalidade da entrevista escolhida

Individual Coletiva Ambas as Néao
modalidades manifestaram tal
desejo
Professores que
manifestaram o desejo 13,1% 21,3% 23% 42 ,6%
de serem entrevistados
Total de professores 8 13 14 26

Fonte: Questionarios autoaplicados e devolvidos pelos professores.

Diante da impossibilidade de realizar as trinta e cinco entrevistas, selecionamos treze
professores (um representante de cada escola participante desta pesquisa) que demonstraram
interesse em serem entrevistados e deixaram seus contatos pessoais. Estes foram convidados
para uma conversa individual, objetivando evitar qualquer tipo de constrangimento. Dentre
estes, foram selecionados os docentes que declararam possuir um tempo maior de atuacdo na
mesma escola, por entendermos que estes poderiam apresentar um conhecimento mais
aprofundado da acéo da CP no seu ambiente de trabalho.

Perante a recusa dos docentes com maior tempo dedicado aquela instituicdo de ensino
e/ou indisponibilidade deste(a) professor(a) em nos conceder a entrevista, entramos em
contato com outro(a) professor(a) que atua naquela mesma escola, independente do tempo de
atuacdo. Apesar da nossa insisténcia e diversas tentativas de contato com os treze professores,
conseguimos realizar entrevistas individuais com 9 professores, representando 9 escolas,
respectivamente. Constatamos que os demais professores (representantes de quatro escolas),
ao serem contatados por telefone, se esquivaram quando dissemos que a entrevista seria
gravada. Outros alegaram falta de tempo e passaram a ndo atender nossas ligacfes e tampouco

responder aos e-mails. A andlise das entrevistas realizadas seréa feita no capitulo seis.



4 A ATUACAO DA COORDENACAO PEDAGOGICA

Ao transitarmos pelos caminhos das reflexdes pedagdgicas, metodologicas e didaticas,
buscamos compreender o que pensam e necessitam os professores, para que 0s coordenadores
pedagogicos possam atender (ou ndo) as suas demandas; entendendo que a funcéo da CP seja
exercida como acéo reflexiva e transformadora da préxis docente. A constru¢do de um novo
projeto societario, que até o presente momento historico pode ser considerado utopico, deve
ser expressa nas acgdes/intervencdes planejadas, sequenciais, conectadas e fundamentadas
politicamente. Contrarios a concepcdo de rotina como algo repetitivo e magante, queremos
ver no cotidiano um espaco/tempo de possibilidades, conscientes de que a busca por atalhos e
inventividade exigem um esforco continuo, expressos no dia a dia, nas pequenas praticas

consideradas insignificantes, em que a resisténcia as condi¢des impostas se fazem presentes.

4.1 Primeira dimensao — Cotidiano Escolar: a coordenacéo pedagogica em acao

Nilda Alves (2003, p. 63) traca uma breve trajetéria das tendéncias tedrico-metodoldgicas
das pesquisas do/no cotidiano no Brasil. A primeira tendéncia, segundo a autora, identifica, por
influéncia estadunidense, o cotidiano como uma “caixa preta”, indicando com essa metéafora a
“impossibilidade de se saber o que, de fato, se passa dentro da escola”. Foi por isso negligenciada
e substituida pelas avalia¢des sistémicas ao final dos ciclos e cursos, numa tentativa de controlar a
entrada (inputs) e saida (outputs) no processo de escolarizacdo. Na segunda tendéncia, os
processos de pesquisa sdo desenvolvidos em torno de duas concepcgdes: a primeira delas
“relaciona-se com o referencial de Gramsci e dos filésofos da chamada Escola de Frankfurt, em
especial de Habermas [...] (que apontavam a necessidade) da compreensdo da escola e das
relagdes sociais que mantinha com a realidade social mais ampla” (ALVES, 2003, p. 64), cuja
metodologia mais indicada é a pesquisa participante.

Para explicar a segunda concepcdo, a autora cita os trabalhos de Rockwell (1981),
Stenhouse (1991) e Elliot (1990), com forte influéncia no Brasil pela “incorporagao da ideia
de multiplicidade e complexidade nos processos do cotidiano escolar”, assim como a
possibilidade de “efetivar intervengdes no cotidiano das escolas, desenvolvendo alternativas

as propostas oficiais” pelo professor-pesquisador. Alves (2003) explica que a partir de entéo:

[...] incorpora-se aos estudos do cotidiano o entendimento de que, mais do
que a tendéncia de descrever a escola em seus aspectos negativos [...] tdo
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comum nas pesquisas do cotidiano desenvolvidas pela tendéncia
hegemonica, o0 importante é perceber que devemos estudar as escolas em sua
realidade, como elas sdo, sem julgamentos a priori de valor e,
principalmente, buscando a compreensdo de que o que nela se faz e cria
precisa ser visto como uma saida possivel, naguele contexto, encontrada
pelos sujeitos que nela trabalham, estudam e vao levar seus filhos. (p. 65).

Para Izabel Galvao (2004, p. 28) “o estudo do cotidiano busca compreender como se
dao as praticas e as relacdes no dia-a-dia da escola”. Azanha (1992) nos adverte sobre os
limites desses estudos, recusando a ideia de que o pesquisador “possa acessar a totalidade da
vida cotidiana, admite que apenas um fragmento limitado dessa realidade podera constituir de
cada vez objeto de compreensio” (AZANHA, 1992, apud GALVAO, 2004, p. 29).

Lefevbre (1958) defende:

[...] que é na vida de todo dia que o homem se faz humano e que, para
compreendé-lo as ciéncias sociais ndo devem se restringir ao estudo dos
grandes feitos e dos episodios sensacionais, mas se debrucgar sobre a
compreensdo da banalidade e trivialidade da vida cotidiana, nivel da
realidade onde se passam as verdadeiras mudangas, onde se criam as obras
humanas. Qualquer mudanga social sé se faz efetiva quando penetra neste
nivel da realidade: a vida cotidiana é o que deve ser mudado, e, a0 mesmo
tempo, o mais dificil de ser mudado. (apud GALVAO, 2004, p. 28).

Recorremos a Certeau, et al (2011) cuja obra cléssica tem sido referéncia para muitos
trabalhos na area da educacdo e que, embora ndo trate explicitamente do trabalho docente no
cotidiano escolar, traz uma analise socioldgica fundamental para que possamos pensar O
cotidiano. E um equivoco, de acordo com esse socidlogo, tomar o cotidiano tal como uma
rotina de processos repetitivos, ritualizados e pouco criativos.

Outro aspecto importante para nossa analise sobre o cotidiano se baseia na
manutenc¢ao ou abandono dos “gestos”, como nos explica Giard (2011). A autora clarifica as

condigdes de permanéncia do gesto como:

[...] a habilidade de adaptar o gesto as condicBes de execucdo e a qualidade
do resultado obtido sdo a prova de que se conseguiu por em prética e em
evidéncia aquele saber-fazer exatamente como deve ser feito. Quer se trate
do dominio culinario ou de outro tipo de transformacdo material feita com
uma determinada intencdo, o gesto € antes de tudo uma técnica do corpo [...]
que convém a constituicdo fisica e & compreensdo prética de quem faz o
gesto. [...] O gesto s6 dura enquanto durar sua funcdo de utilidade,
sustentado pelas milhares de reatualizaces de seus praticantes, e gracas ao
consenso deles. Sua permanéncia esta ligada a crenga que nele se investe [...]
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(p. 273).

Os gestos repetidos com intencionalidade culminam na pratica do “saber-fazer”, por
isso, é preciso considerar a inventividade sempre presente no fazer humano e o processo de
continuidade ou abandono do gesto, que, segundo a autora, é uma palavra enganosa, no
sentido de ser limitadora aos aspectos fisicos. Ela diz da necessidade de encontrarmos “um
termo que englobasse tanto os movimentos do corpo como os do espirito” (GIARD, 2011, p.
269).

Aproximando tais reflexdes ao nosso objeto de estudo, pensamos que a coordenacdo
pedagdgica pode (ou nao) atender as demandas que sdo legitimadas pelos professores,
demonstrando (ou nao) acdes mantenedoras nas formas de saber-fazer. A atuacdo da CP é
resultado das relacOes, disputas e consenso entre os pares. Assim, muito embora a escola seja
constantemente acusada de ser engessada, impermeavel e arraigada ao modo tradicional e
supostamente repetitivo de “saber-fazer”, ¢ preciso considerar a inventividade e os
movimentos silenciosos de resisténcia a direcdo imposta, pois, como explica Giard (2011, p.
273), “um gesto so ¢ refeito se ainda for tido como eficaz, operatorio, de bom rendimento ou
de necessidade real em vista do esfor¢o que exige”.

Vivemos noutros tempos e, a0 menos em termos de oferta, as escolas publicas estdo
abertas para todos, embora a qualidade da educacdo oferecida seja um desafio a ser alcancado.
Sabemos que a escola continua elitista, ao excluir, através de praticas e curriculos, aqueles
alunos oriundos das classes menos favorecidas, que ndo conseguem se adequar ao “saber-
fazer” proprio da educacdo escolarizada. Os clamores por uma escola publica de qualidade
para todos demonstram que 0s antigos gestos tradicionais ja perderam sua utilidade e como
nos diz Giard (2011, p. 274): “é preciso acreditar em seu possivel sucesso para continuar a
repeti-lo”, caso contrario, eles perdem o sentido”. E o momento historico vivenciado pela
escola publica e seus educadores: a sociedade tem questionado a repeti¢cdo dos gestos, dai o
apelo pela mudanca do como fazer, em sintese, mudancas de gestos.

Na tentativa de nos aproximarmos da realidade vivenciada por outras educadoras que
atuam na rede municipal de Juiz de Fora, buscamos, numa publicacdo local cujo texto foi
escrito por trés coordenadoras de escolas da rede, como estas descrevem o cotidiano escolar

por elas vivenciado. Faria, Sixel e Saggioro (2012) assim resumem o artigo publicado:
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O presente artigo faz uma andlise do papel que hoje o coordenador
pedagdgico vem desempenhando no contexto escolar. Busca levar a uma
reflexdo sobre a verdadeira funcdo desse profissional, revelando que a falta
de tempo para se dedicar a sua funcdo pedag6gica vem comprometendo sua
identidade e prejudicando a qualidade da educacdo oferecida aos nossos
educandos. Tal funcdo nos faz pensar sobre qual o papel da coordenacao.
Diversas sdo as reclamagdes que emergem do cotidiano dos coordenadores
gue se sentem sozinhos, lutando em muitas frentes, tendo que desempenhar
varias funcdes. Qual seria sua efetiva identidade profissional? A sensacédo
que temos, enquanto coordenadoras pedagogicas, com frequéncia, € que
somos “bombeiras” a apagar os focos de “incéndio” na escola... Falar assim
nos parece lugar comum, mas é um fato. Sentimos ainda o distanciamento
em relacdo aos professores, a desconfianga, o descrédito, a incompreensao...

(p. 31).

No decorrer do artigo, as autoras dizem que “é possivel perceber que alguns
profissionais ndo expdem seus pensamentos com medo de indispor-se com seus colegas e isso
dificulta as relagfes humanas e o fazer pedagogico” (Op. cit, 2012, p. 33). Também fazem

alusdo aos conflitos presentes na escola:

ndo € raro, no cotidiano escolar, encontrarmos pais, alunos, professores e
funcionérios indispondo-se com a dire¢do e com a coordenagao [...] é visivel
a estagnacdo por parte de alguns profissionais na quebra de paradigmas, pois
continuam buscando resolugdes antigas para os problemas da atualidade (p.
34).

Embora essa percepcao e descricdo do cotidiano escolar dos coordenadores ja tenham
sido apontadas noutros trabalhos, ainda ndo sabemos como o professor percebe e analisa essas
acOes cotidianas. Esta pesquisa se desenvolve numa perspectiva diferenciada, ao questionar o
professor como ele percebe as acbes cotidianas da CP, ao mesmo tempo em que podera
apontar suas demandas pedagogicas e possiveis entraves a uma atuacdo mais satisfatoria da
coordenacao pedagogica.

No proximo item, vamos abordar os momentos destinados aos encontros entre equipe
diretiva e professores, apontados por muitos autores como essenciais a qualificacdo do
trabalho pedagogico, as trocas de experiéncia, de saberes, de ideias. S&o momentos
fundamentais a aproximacdo afetiva dos pares, nos quais temos a oportunidade de gerir
conflitos inerentes as relacfes humanas ao mesmo tempo em que se mostram as afinidades, se
estabelecem os vinculos de empatia e confianga, tdo necessarios para que 0S Ssujeitos

desenvolvam relacdes de pertencimento ao grupo, contribuindo com seus valores, opinides e
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posturas.

4.2 Segunda dimenséo — Reunido Pedagdgica

Outro tema recorrente nos trabalhos cujo foco € a supervisdo/coordenagdo pedagogica
¢ a importancia dos momentos destinados aos encontros entre a equipe diretiva e 0s
professores. Estamos em busca, em processo de aprendizado. Ainda ndo sabemos como
contribuir para a melhoria do processo ensino e aprendizagem de forma integrada e
interdisciplinar, a partir das especificidades de nossas agoes.

Nas escolas da rede municipal de Juiz de Fora, a realizacdo de reuniGes pedagogicas

tornou-se obrigatoria, conforme determina a Lei n® 11.169/2006:

Art. 1° Fica instituida a obrigatoriedade de realizacdo de reunides de
Planejamento e Pedagdgicas’, com o objetivo de planejar e avaliar o
processo educativo das Escolas Municipais.

Art. 3° As reunides de planejamento ou pedagogicas terdo um total de até
quatro horas de duracdo, no més letivo em que elas se realizarem.

Art. 4° Fica instituido o adicional de reunido pedagdgica equivalente a 4%
(quatro por cento) que incidira sobre o vencimento do servidor da reunido
pedagdgica, nos meses em que as reunides forem realizadas (JUIZ DE
FORA, 2006).

A Lei 11.790/2009, em seu Art. 3°, amplia o adicional de reunido pedagogica que
passa a ser de 10% (dez por cento), a partir de 1° de agosto de 2009, incidente sobre o
vencimento do servidor participante da reunido pedagogica.

Portanto, além de ser uma exigéncia legal, a realizacdo de reunides é uma necessidade
profissional, sobretudo na docéncia. Professores e equipe diretiva precisam conversar, refletir
sobre os problemas e, em conjunto, buscar as solugdes. Precisamos retomar o habito de fazer
planejamentos, pensando nossas acdes a curto, médio e longo prazo. Ao que nos parece, 0S
professores, e a escola como um todo, estdo perdendo a noc¢éo do quanto € importante o ato de
planejar, sem o qual corremos o risco de que pouco seja efetivamente concretizado na escola.

N&o nos referimos aquele planejamento formal, feito descolado das reflexdes sobre as
necessidades dos alunos e da escola, apenas para cumprir exigéncias burocraticas. E,

defendemos nos, os especialistas tém muito a contribuir nesta etapa tdo importante do

" Lei n°11.169, de 22 de junho de 2006. Dispde sobre pagamento adicional ao servidor do quadro do Magistério,
para comparecimento a reunides de Planejamento e Pedagdgicas e da outras providéncias.
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planejamento das aulas, dos projetos a serem desenvolvidos pela escola, liderando o grupo
com otimismo e confianga de que muitos desafios podem ser vencidos, desde que sejam
planejadas as acOes adequadas aos fins almejados. Quem ndo planeja ndo sabe como e por
onde vai caminhar. E preciso que a escola tenha metas a serem alcancadas, tracadas de acordo
com suas necessidades e potencialidades.

Bruno e Christov (2011) aprofundam a discuss@o acerca da importancia das reunides

pedagogicas, esclarecendo que:

Sobretudo nas escolas publicas municipais e estaduais, a questdo da
organizacdo dos momentos de reflexdo merece ser analisada e repensada,
pois muitas sdo as queixas de professores e coordenadores sobre as
dindmicas predominantes nesses encontros (p. 56).

As autoras trazem sugestdes que podem auxiliar a CP objetivando “favorecer a
organizacdo de uma estrutura e de uma rotina para os encontros e reflexdes com os
professores e a implementacdo em equipe do PPP da escola”. Nao podemos negligenciar a
importancia desses momentos, e acreditamos ser conveniente que a coordenacao pedagdgica
procure instrumentos que possibilitem a melhor condugdo desses encontros de forma
prazerosa e ‘“conveniente a superagdo dos problemas cotidianos da profissao” (BRUNO;
CHRISTQOV, 2011, p. 57). O referido artigo se desenvolve abordando a organizagdo do
tempo, a organizagdo da rotina de reflexdo e a metodologia, a partir da vivéncia de
professores de uma escola da Rede Estadual de Sdo Paulo.

José Cerchi Fusari (2011, p. 23) traz importantes contribui¢6es, ao abordar a formacao
continua dos professores, coordenadores e gestores na escola. Assume em seu texto uma
postura otimista a partir da realidade e afirma que ‘“apesar de todas as dificuldades que
assolam a educacdo brasileira, a formacdo continua de educadores vem crescendo como
proposta e, também, como area de conhecimento”.

O autor fundamenta seus argumentos ressaltando que:

A formagdo continua de educadores que atuam na escola bésica serd mais
bem sucedida se a equipe escolar, liderada pelos diretores e coordenadores
[...] encard-la como valor e condicdo basicos para o desenvolvimento
profissional dos trabalhadores em educagcdo. A estrutura e a gestdo
democratica sdo elementos essenciais por enaltecerem a participacdo e o
envolvimento dos professores e técnicos. [...] para que se encontrem,
analisem, problematizem, fagam trocas, enfim, reflitam na e sobre a acéo,
concretizando, assim, a formacgdo continua na rotina escolar. Dessa forma,
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ela ndo sera percebida como eventual, esporadica, mas como algo inerente
ao trabalho educativo que a escola realiza. (FUSARI, 2011, p. 22).

Regina Leite Garcia (1986) nos apresenta um caminho para 0s supostos determinismos
presentes na divisdo técnica e fragmentagdo do processo pedagdgico, amplamente
denunciadas como um fator negativo que impede a construcdo de relagcdes respeitosas,
colaborativas e democréaticas no ambiente escolar.

Queremos evitar a ideia, que ainda esta presente no meio educacional, de que 0s
“Especialistas em Educacdo sdo os mais novos responsaveis pelo fracasso escolar”, tomando
por empréstimo o titulo e as ideias do artigo produzido por Garcia (1986, p. 14). Naquele
artigo, a autora argumentou sobre a necessidade de transformacdo da escola ao rejeitar a
imposi¢do de “pacotes” e supostos saberes especializados, sejam eles do professor em relagdo
ao aluno, ou do diretor e dos especialistas em relacdo aos professores, de forma hierarquizada,
provocando o silenciamento uns dos outros. Garcia aprofundou suas reflexdes sobre a
necessidade de a escola se abrir e acolher os diferentes saberes, de forma horizontal,
disponibilizando-os a servico da aprendizagem do aluno. Ela defendeu a reversdo da

hierarquia e do sistema autoritario. Nessa concepcao a escola nao mais seria:

[...] o sistema inflado em seu cume, impondo “pacotes”, carregados do saber
maior dos que podem mais, as bases, esvaziadas de seu saber, numa evidente
superposicdo teoria-pratica. Ndo mais o0 exercicio hierarquizado de
transformacao de saberes, ao qual subjazem relagdes de poder que apontam
para uma sociedade autoritaria, composta de homens conformistas. A escola
transforma-se, quando todos os saberes se p6em a servico do aluno que
aprende, quando os sem-voz se fazem ouvir [...] (GARCIA, 1986, p. 14).

A autora trouxe uma visdo diferenciada sobre a divisdo técnica e fragmentada do
trabalho pedagdgico. De encontro as constantes criticas sobre a fragmentacdo do trabalho
pedagogico, intensificada pela intervengdo dos especialistas, ela argumentou que €
exatamente a diferenciacdo dos saberes que possibilita a interdisciplinaridade. Ela defende
que “a contribuicdo de cada um reside na especificidade técnica da administragdo, da
supervisdo, da orientacdo, do ensino. E a partir da especificidade técnica que se da a agéo
interdisciplinar. S6 ha interdisciplinaridade quando ha diferentes formagdes em agao”
(GARCIA, 1986, p. 15).

Mary Rangel (2010) corrobora com as argumentacdes de Garcia (1986), ao explicar

que o termo “especialista em educagdo” ndo se aplica somente aos que ocupam cargos de
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gestdo, mas é especialista também o professor, no sentido de que este é um profissional que
tem dominio especifico em uma determinada drea do conhecimento. De acordo com ela, “ndo
se podem associar, forgcosamente, a condigdo (e fungdo) de “especialista” e as “especialidades
pedagogicas” as “divisdes” ou “elitizagdes” que prejudicam o sentido comum e coletivo do
trabalho” (p. 151).

Garcia (2010), noutro momento, narra a experiéncia de uma escola de classe média da
cidade do Rio de Janeiro, reiterando o valor das reunides entre os educadores escolares, que
sdo estendidas aos pais da comunidade. E uma narrativa da capacidade coletiva dos
educadores de uma escola, cada qual contribuindo com sua especialidade, visando a
proposicdo de mudancas na forma de encarar os “problemas” em relagdo aos alunos, a partir
de momentos coletivos em que questdes como concepgdes, curriculo, avaliacdo, participacao
das familias, experiéncias partilhadas, mudancas das praticas sao postas em pauta. “Mudangas
coletivas s6 podem se dar no coletivo. E 0 espaco do coletivo na escola sdo as reunides
pedagogicas” (p. 172). Ela relata o conflito e a dificuldade da coordenadora em superar o
tecnicismo, da orientadora em superar o psicologismo, e das professoras em superar 0
fatalismo na previsdo de insucesso de alguns alunos, o que acaba por se confirmar. Nos
primeiros movimentos de mudanca, diz a autora, toda equipe precisa de momentos de
“renovagdo de esperangas e confianga” (p. 165). E complementa: “Tornar-se criativa, exige
coragem e seguranca” (p. 169).

Verificar, a partir do que apontam os professores que atuam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, como acontecem os momentos destinados aos conselhos de classe é um
dos objetivos do presente trabalho e se constitui na terceira dimensédo da a¢éo da coordenacao

pedagogica nas escolas.

4.3 Terceira dimensao — Conselho de Classe

Pesquisando sobre a origem do conselho de classe, encontramos, no Boletim da
Coordenacdo Pedagdgica n® 2, da Secretaria de Educacdo de Juiz de Fora, uma breve
explicagdo. O Conselho de Classe foi instituido em 1945, na Franga, com o objetivo de
“orientar o acesso dos alunos ao ensino classico ou técnico, conforme aptiddo em classes
experimentais” (JUIZ DE FORA, 2012, p. 3). Em 1959, por ocasido da reforma do ensino na

Franca, foram criados trés tipos de conselhos: Conselho de Classe (turma), Conselho de
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Orientacdo (estabelecimento) e Conselho Departamental de Orientagéo (esfera ampla). O
referido Boletim ressalta que, neste mesmo ano, educadores brasileiros do Rio de Janeiro, em
realizacdo de estagios e visitas no Instituto de Pesquisas Educacionais de Sévres, na Franca,
conheceram a dindmica das reunides e a introduziram em nossos meios educacionais (JUIZ
DE FORA, 2012, p. 3).

O Conselho de Classe teve origem formal no Brasil por meio da Lei 5692/1971, que,
embora ja apontasse “uma preocupagdo com avaliacdo global, diagndstica, formativa e
somativa” (JUIZ DE FORA, 2012, p. 3), prendia-se a necessidade de controle do processo de
ensino ao apontar, como objetivo maior, a transmissdo dos contetudos. Os Conselhos de
Classe foram criados para atender a uma reivindicacdo dos proprios professores, numa
tentativa de superacdo da fragmentacéo e isolamento presentes na escola, aglutinando analises
globais dos diversos profissionais e estruturacdo dos trabalhos pedagogicos segundo opcoes
coletivas.

Ao consultarmos a LDB 9394/1996, Artigo 14, podemos identificar que a mesma

estabelece que:

Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democréatica do ensino
publico na educacdo basica, de acordo com suas peculiaridades e conforme
0s seguintes principios: | - participacdo dos profissionais da educacdo na
elaboracdo do projeto politico pedagdgico da escola; Il — participacdo das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes
(BRASIL, 1996, 1).

No municipio de Juiz de Fora, em 1992, o Regimento das escolas municipais
estabelecia 0 Conselho de Classe a partir da quinta série e o Conselho de Professores, por
série, de primeira a quarta série do Ensino Fundamental. O documento “Contribui¢des para a
elaboracdo do Regimento Escolar” (2006), se¢do V, indicava a necessidade dos regimentos
escolares considerarem o Conselho de Classe como um oOrgdo que objetivava a avaliacdo
coletiva do processo de aprendizagem do aluno, sendo que as reunibes deveriam ser
realizadas ao final de cada periodo avaliativo, com representatividade de professores,
coordenadores e alunos, como explicitado no Boletim n° 2, da Coordenacdo Pedagdgica da
Secretaria de Educacéo de Juiz de Fora (JUIZ DE FORA, 2012, p. 3).

A Resolucdo Municipal da Secretaria de Educacéo, n°. 26/2008, no Artigo 9°, explicita
0S objetivos da avaliacdo do processo ensino e aprendizagem. Podemos verificar, no inciso

VII, uma referéncia ao Conselho de Classe: “fundamentar e subsidiar as discussoes do
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conselho de classe e dos professores quanto a necessidade de adocdo de procedimentos
paralelos de recuperacdo ao processo ensino e aprendizagem, conforme legislagdo vigente”
(JUIZ DE FORA, 2008, p. 2).

Dalben (2004, p. 31) define o Conselho de Classe destacando trés de suas
caracteristicas, que, segundo a autora, o diferem de outros 6rgdos colegiados, conferindo-lhe
importancia no desenvolvimento do PPP da escola. Sao elas: “a forma de participagéo direta,
efetiva e entrelacada dos profissionais que atuam no processo pedagdgico; sua organizacao
interdisciplinar e a centralidade da avaliagao escolar como foco de trabalho da instancia”.

Dessa maneira, ainda de acordo com a autora, tomar como foco o aluno e seus
resultados apartados do trabalho desenvolvido pela escola como um todo é um equivoco. Essa
andlise deve trazer as reflexdes do grupo a prépria pratica docente, englobando as concepcbes
e relacdes entre alunos, professores, curriculo, promovendo uma interacdao entre conteddos,
turnos e turmas. Dai seu carater interdisciplinar.

Dalben (2004, p. 33) salienta também que o aluno sera “sempre a figura central das
discussdes e avaliagdes”, mesmo que em algumas escolas os conselhos ainda ndo incluam
representantes discentes em sua composicdo. Lembramos, com base em suas proposicdes, que
posturas autoritarias reproduzem as politicas de dominacédo da classe hegemonica, sendo que a
escola deve estar atenta as opcGes que faz ao compor os 6rgdos colegiados escolares.

Ao considerar o caréater deliberativo do Conselho de Classe, inimeras decisdes podem
ser tomadas tendo como base as reflexdes dos professores e gestores sobre objetivos,
metodologias e estratégias de ensino, critérios de sele¢do de contedos curriculares, projetos
educativos, critérios e instrumentos avaliativos, elaboracdo de fichas de registro de
desempenhos dos alunos, propostas curriculares alternativas para alunos com dificuldades
especificas e necessidades especiais, estratégias de acompanhamento e recuperacéo de alunos
com defasagem de contetdo ou distor¢do idade-série (DALBEN, 2004, p. 33).

A organizagdo segmentada das disciplinas, dos tempos e espacos escolares € um dos
entraves a interacdo dos profissionais de diferentes areas. Apesar de o Conselho de Classe
apresentar caracteristicas e objetivos bem definidos, a escola ainda ndo consegue pensar e
repensar as questdes de aprendizagem ou disciplinares do aluno inserido no amplo contexto
escolar. Permanece, em alguns casos, o olhar restrito as aquisi¢cdes cognitivas do aluno as
areas de conhecimento, por isso, Dalben afirma que o Conselho de Classe ndo tem

“conseguido, entretanto, cumprir seu intento” (2004, p. 34).
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O dialogo, a interagdo entre os profissionais e os conteddos desenvolvidos ainda se
encontram em processo de construcdo, e, de forma oposta, as paredes imaginarias que
separam as disciplinas em compartimentos fechados precisam ser demolidas. E
imprescindivel o empenho de gestores e professores na tomada de atitudes menos
padronizadas, mais ousadas, que expressem o comprometimento politico na participagéo ativa
nos Conselhos de Classe.

Reclamamos das politicas verticalizadas e impostas, dos pacotes pensados por
especialistas distanciados da realidade escolar; mas quando temos poderes, por meio dos
conselhos, para deliberarmos em favor das mudancas e medidas necessarias e adequadas aos
nossos alunos, nos, que conhecemos (ou deveriamos conhecer) bem o contexto sociopolitico
em que a escola esta inserida, nos esquivamos de, coletivamente, dentro das possibilidades
que temos, deliberar em favor da qualidade do ensino oferecido pelas escolas nas quais
atuamos. Surge, entdo, o desafio de melhorarmos nossas relacBes interpessoais,
desenvolvendo a aprendizagem na gestdo dos conflitos, colocando o aluno e os objetivos da
escola acima de vaidades pessoais e disputa pelo poder. Sobre essas questdes nos

aprofundamos no préximo item.

4.4 Quarta dimensao — As relagdes interpessoais na escola

As questbes que envolvem as relacbes de poder aparecem mais na literatura sobre o
tema Coordenacdo Pedagdgica do que imaginavamos, a principio. De alguma forma, todos 0s
trabalhos abordaram tanto a presenca, como a necessidade de superacao de relacbes marcadas
pelo autoritarismo, relacdes de mando-obediéncia, desqualificacdo do trabalho dos pares,
auséncia de comprometimento e atitudes colaborativas. Em fungdo das leituras feitas,
supomos serem as relacGes de poder presentes nas escolas um dos entraves a uma atuagao
mais positiva e/ou mais satisfatoria da CP.

Leal e Henning (2010) abordaram as relagfes de poder entre coordenadores e
professores de maneira impactante. As autoras analisaram tais relagdes tomando o conceito de
“poder disciplinar”, que, segundo Michel Foucault, fazemos “uso para agir sobre 0s sujeitos: a
vigilancia hierarquica, a san¢ao normalizadora e o exame” (p. 359). Essa leitura nos impactou
de forma significativa e nos fez refletir por algum tempo. As autoras prosseguem explicando

suas ideias sobre a supervisdo escolar:
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Vivéncias e sentidos sobre a supervisdo escolar nos atravessaram e causaram
efeitos. Efeitos de insatisfacdo com o j& sabido, com significaces colocadas,
por vezes, como verdades incontestadas. Pensando sobre elas, é possivel
dizer que a légica do pensamento moderno incumbiu-se da tarefa de deixar
as verdades do nosso mundo esquecidas como verdades que historicamente
se formaram. E por isso que, pela via da curiosidade, voltamos a algumas
delas referentes a supervisao para “toma-las pelo avesso, e nelas investigar e
destacar outras redes de signiﬁcac;ées”8 (CORAZZA, 2002, p. 111), dando-
Ihes outros sentidos. (LEAL; HENNING, 2010, p. 360).

As autoras construiram uma andlise diferenciada, quando buscaram nas possiveis
regularidades discursivas — “a narrativa historica linear da supervisdo escolar” (p. 360) — as
irregularidades ocultadas pela narrativa oficial. Distintamente das abordagens feitas em
trabalhos anteriores, as autoras nao leram a historia da supervisdo “como se ela tivesse uma
origem, um ponto fixo de onde sua trajetoria partiu e tampouco como se sua histéria tivesse
uma evolugdo continua e gradual”. Ao contrario, consideraram “o passado como fatos
historicamente construidos [...] imersos em uma teia de significagdes” (LEAL; HENNING,
2010, p, 361).

Ao desenvolverem aquele texto, as autoras analisaram o corpus discursivo de quatro
livros, percebendo que as relagdes entre a supervisao e as posigdes tradicionais “sao marcadas
com tons de repulsa e nega¢do, como um passado de que agora se tem vergonha de lembrar e
que, por isso, precisa ser esquecido” (p, 383). Buscando a eficiéncia e resultados mensuraveis,
marcas fortes do tecnicismo, no qual é destacada a fungdo controladora da Supervisdo Escolar
sobre o trabalho docente, as autoras acompanharam a narrativa presente nos livros analisados
sobre “a evolug¢do que o trabalho dos supervisores conseguiu alcancar” (p, 384), na tentativa
de romper com o caréater tecnicista da educacao.

Leal e Henning, ao analisarem essas narrativas, de forma contundente, refutaram a
ideologia presente, que destaca que o trabalho da supervisdo “evoluiu de uma agdo
‘controladora’ para uma ‘agdo conjunta com os professores”. Consideraram tais narrativas
como “invengdes que se tornaram verdades e que, para atingir esse status, isto &, para que
sejam aceitas como tais dependem e se subordinam a uma ordem bem mais ampla do que o
discurso educacional” (2010, p. 385).

Ao fazerem essas analises criticas, as autoras se valeram do conceito de “episteme”,

que ¢ “o conjunto das relagdes que podem unir, em uma dada época, as praticas discursivas

8 As aspas constam no texto original e destacam a complementagéo feita por Corazza (2002).
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que déo lugar a figuras epistemoldgicas, a ciéncias, eventualmente a sistemas formalizados”
(FOUCAULT, 2002, apud LEAL; HENNING, 2010, p. 366). Foram mais objetivas, ao

explicarem que:

A Episteme Moderna, que diz o que conta como verdadeiro, nos diferentes
campos de saber. E ela que delimita o que é possivel falar, pensar e fazer na
supervisdo escolar. Foi ela que autorizou os discursos presentes no corpus
discursivo desta pesquisa, produzindo a ordem discursiva da supervisao
escolar na contemporaneidade (FOUCAULT, 2002, apud LEAL e
HENNING, 2010, p. 386).

Em um primeiro momento, tivemos a impressédo, corroborada por Leal e Henning
(2010), de que a descricdo da Supervisdo Escolar pode favorecer ao leitor uma visao

extremamente negativa desta funcdo. Contudo, as autoras esclareceram:

Analisando [...] a supervisdo com essas caracteristicas (funcdo que vigia,
corrige e regula, a todo momento, a agdo dos professores), ndo o fizemos
com o interesse de posiciona-la nem para 0 bem nem para o mal em relagédo
ao corpo docente. [...] a intengdo da anélise (é) olhar o poder como produtor
de verdade (FOUCAULT, 2002, apud LEAL; HENNING, 2010, p. 378).

Tomando como fundamento o pensamento de Foucault, Leal e Henning (2010)

ressaltam a relacdo entre supervisor ou coordenador escolar e professores como:

Uma relacéo de forcas de ambos os segmentos. Se o/a supervisor atua como
um vigia é porque essa acdo encontra legitimidade por parte dos 6rgaos
superiores de ensino, mas também de seus colegas da escola, sendo assim

um poder que ¢ “autossustentado” por seus proprios participantes
(FOUCAULT, 2006b, apud LEAL; HENNING, 2010, p. 375).

Segundo essa analise, a supervisdo, como um campo de saber, guarda ainda as marcas
das estratégias de regulacdo do trabalho docente, sendo impossivel afirmar que, de fato,
efetivou-se a “despedida do carater controlador”. Elas ressaltam que o controle esta presente
nas agdes que a supervisao esta autorizada a desempenhar: “silencioso, mas direto e
continuo”. Assim, as autoras dizem: “ousamos romper a historia global e linear da supervisao
para formar outros cruzamentos e reforcar a ideia de que a evolugdo da acdo da supervisora
ndo aconteceu”. Ao tomar o conceito de “poder disciplinar” foucaultiano, as autoras
defendem que a regulacdo continua presente na acdo supervisora, embora nos discursos
apareca renovada (FOUCAULT, 2006b, apud LEAL; HENNING, 2010, p. 367, 370).
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Parafraseando Foucault, as autoras explicam que esse poder disciplinar atravessa a
nossa vida, capturando a todos nds “regulando e moldando nosso jeito de ser. Esse poder,
discreto, porém eficaz, “fabrica e adestra” os sujeitos para o que a sociedade espera deles [...]
N&o mais se sustenta pelo vigor dos que o impde: sua énfase esta na aplicacdo do poder a
todos os sujeitos que compdem a “sociedade disciplinar” ° (p. 372).

As relacOes de poder nas escolas apareceram na pesquisa recente, realizada por Placco,
Almeida e Souza (2011, p. 279), como um dos entraves ao desenvolvimento do trabalho
coletivo. Embora as pesquisadoras ndo tenham se aprofundado nessa questdo, elas se
referiram a relagdes de controle, a “hierarquia de fun¢des que determina, fortemente, a linha
de conduta a ser assumida pelo CP [...] relacBes controladoras ou autoritarias, baseadas na
relagdo mando-obediéncia, o que dificulta ou impede um trabalho coletivo fecundo”, além de
falta de confianca e dificuldades de comunicacdo. A mesma pesquisa sugeriu gque 0S
coordenadores pedagogicos tém se afirmado como articuladores ndo do trabalho pedagogico
em si, mas do funcionamento geral da escola, pelo excesso de atribuigdes que lhes séo
conferidas.

Pinto (2006) defende sua tese de doutorado ressaltando a importancia da mediacédo
profissional do pedagogo escolar no desenvolvimento qualitativo dos processos de ensino e
aprendizagem que ocorrem na escola, considerando toda a complexidade na qual esta se
insere. Com o objetivo de ressignificar o papel do pedagogo na escola atual, defende a
identidade prépria da Pedagogia enquanto campo de conhecimento. O autor objetivou ouvir
os professores colocando duas grandes questdes, sendo que a primeira delas se distancia do
presente trabalho, por ser mais abrangente e ter o propdsito de analisar os desafios da escola
publica na atualidade.

O segundo questionamento feito pelo autor traz semelhangas com os propdésitos deste
trabalho. Pinto (2011) fez a seguinte pergunta aos professores: a equipe diretiva (que engloba
o diretor, o vice-diretor e a coordenacdo pedagogica) da escola em que atuam facilita o
trabalho de vocés? Ao analisar as justificativas de um universo de 88 professores paulistas
gue responderam a um guestionario, o autor observou que, desses, 34 responderam de forma
negativa ao questionamento, apontando o quesito “Exercicio do poder” em quarto lugar.

Assim se expressaram os professores, sujeitos da pesquisa de Pinto:

% As aspas constam no texto original.
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Fazem abuso da autoridade e n&o tratam os professores com dignidade. Se
prendem aos aspectos burocraticos, ndo respeitando a opinido dos
professores. Algumas vezes ajudam e outras se escondem (se omitem) e
outras vezes sdo tdo autoritarios e fofoqueiros que destroem o trabalho
coletivo da escola. A CP barra o trabalho do professor (2011, p. 127).

James C. Hunter (2004, p. 26) faz uma interessante distin¢do entre poder e autoridade.
Segundo esse autor, poder “¢ a faculdade de forgar ou coagir alguém a fazer sua vontade, por
causa de sua posi¢do ou for¢ca, mesmo que a pessoa preferisse ndo fazer”. Ao definir
autoridade, Hunter diz ser esta “A habilidade de levar as pessoas a fazerem de boa vontade o
que vocé quer por causa de sua influéncia pessoal”. E verdade que, nas funcdes de gest&o
escolar, nem sempre encontramos lideres que tenham autoridade; algumas vezes, encontramos
gestores que demonstram possuir apenas poder.

Walter Garcia (2004) nos auxilia a compreender, e novamente para isso nos valemos
da historicidade:

a presenca expressiva de técnicos na diregcdo de ministérios e 6rgdos publicos
em geral, (na qual) ficou fortemente consagrada a expressdo tecnocrata,
atribuida a todo servidor que conduzia os destinos de sua area sem prestar
contas a ndo ser aqueles responsaveis pela indicagdo para 0s postos em
determinada atividade de interesse coletivo (p. 113).

Enredados todos nos pelos discursos homogeneizadores neoliberais, na medida em que
se fazem sentir as consequéncias das reformas no campo educacional e intensificadas a partir
dos anos 90, o diretor, segundo Lima (2013, p. 40), “tem se caracterizado como um office boy,
repassador de orientacdes dos dérgdos centrais aos servidores da escola. Mais que nunca,
exerce 0 poder de ser a mdo do Estado na escola, controlando, dirigindo, exercitando o poder
disciplinar”. Desta forma ha “uma justificativa para que as coisas paregam imutaveis”. As
marcas do coronelismo, do patrimonialismo, do modelo aristocratico de gestdo, do “sabe com
quem esta falando” permanecem fortes numa sociedade tdo desigual como a nossa.

Certamente que mudaram as formas. Citamos, por exemplo, a elei¢cdo para diretor e
vice-diretor escolar e a exigéncia da formacdo de colegiados e conselhos escolares. Mas
mudanga de forma nao significa mudanca de contetido, pois “independentemente da forma
como esses sujeitos ascendem ao cargo, o Estado continua autocratico e estes sujeitos serdo
reprodutores desta autocracia — a democratizacdo do Estado carece de democratizagdo dos

sujeitos que compdem o aparelho de Estado” (Op. cit., 2013, p. 43). Essas argumentagdes nos
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induzem a problematizar e a desmistificar a gestdo democratica como uma préatica ja
consolidada nas escolas publicas investigadas no presente trabalho.

Luiz Fernandes Dourado (2002) nos lembra que:

[...] o modelo de gestdo adotado pelos sistemas publicos conserva, ainda
hoje, caracteristicas de um modelo centralizador. A autonomia pedagdgica, e
financeira e a implantagdo de um projeto politico pedagdgico préprio da
unidade escolar tém se restringido, na maior parte dos casos, a uma falacia.
[...] Considerando o contexto em que se materializam as praticas educativas
[...] é fundamental repensarmos 0s modelos de gestdo vigentes e a hogdo de
democratizacdo que possuimos (p. 154).

A intensificacdo do trabalho dos gestores escolares é uma realidade. Continuamente
envolvidos com licitacdes, prestacdes de contas, preenchimento de formularios, acabam por
se distanciar das questdes pedagogicas e, muitas vezes, do proprio ambiente escolar. Tal fato
explica a sobrecarga de trabalho e desvio de funcdo da coordenacdo pedagdgica, em cuja
funcdo, como observado na pesquisa realizada por Placo, Almeida e Souza (2011), prevalece
0 eixo da articulagcdo demandada, sobretudo, pelos préprios diretores.

Sobre a intensificacdo do trabalho dos gestores escolares, ao assumir 0s principios
importados do gerencialismo administrativo para a gestdo educacional, Paro (2000, p. 73)
também faz referéncia ao distanciamento dos gestores escolares das questdes pedagdgicas.
Diz ele: “estes também acabam se envolvendo em atividades rotineiras que pouco tém a ver
com uma verdadeira coordenacdo do esfor¢o pessoal escolar com vistas a realizacdo de
objetivos pedagogicos”.

Passemos a outra questdo ndo menos importante: As relacdes entre a identidade do

profissional que atua na gestao pedagdgica e as possiveis associacdes com sua atuacao.

4.5 Quinta dimensdo — Possiveis associagdes entre identidade e atuagdo da coordenacgéo
pedagdgica

Retomamos o trabalho de Denise V. Franco (2006), que baliza o ponto de partida desta
pesquisa, pela pertinéncia dos achados que fazem associacdo entre a (in)definicdo da
identidade do coordenador pedagogico e a atuacdo deste nas escolas. Igualmente importante
para este trabalho, consideramos a participagdo de coordenadores da Rede Municipal de
Ensino de Juiz de Fora como sujeitos daquela pesquisa, contexto que nos interessa por

fazermos parte dele.
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Franco (2006) evidenciou em sua investigagdo as dificuldades de atuacdo dos
coordenadores pedagdgicos de seis escolas da Rede Municipal, associando a indefinicdo da
identidade desses profissionais as questdes historicas e politicas. Tais questdes nos remetem
ao controle, monitoramento e tecnicismo pretendidos pelo governo militar no Brasil, em
tempos de inicio da industrializacdo e necessidade do aumento da produtividade.

Temos indicios de que essa dificuldade identitaria permanece constituindo-se como
um dos entraves a uma atuacdo mais ativa desses profissionais. A autora fez uma
esclarecedora relacdo entre a interferéncia dessa falta de identidade e o desempenho das

funcBes inerentes ao cargo de supervisores/coordenacdo. Em suas palavras:

A partir de entdo, comeca a se delinear o perfil do profissional que a escola
da década de 1990 passa a reivindicar, isto €, um pedagogo que atue como
um articulador e coordenador das a¢es pedagdgicas no ambito escolar; na
pratica, contudo, tal fato ndo se concretizou. Sua presenca tem sido
requisitada, mas sua atua¢do continua sendo questionada, o que, aliada as
dificuldades da definigdo de seu papel, como tem sido possivel verificar ao
longo da breve introducdo de sua historia, interfere na construgdo da
identidade desse profissional. (FRANCO, 2006, p. 38).

Franco (2006), em sua dissertacdo, fez alusdo a pessoa que exerce a funcdo na CP

(13

como profissional “coringa” na escola. Diante das falas das coordenadoras por ela

entrevistadas, ressalta a falta de clareza revelada pelas mesmas sobre suas atribuigdes nas
escolas e consequente falta de controle sobre o proprio trabalho, como destacado no trecho

gue transcrevemos abaixo:

Os demais componentes da unidade escolar reconhecem que o coordenador
nado é professor, mas também nédo tém clareza quanto a seu papel, veem-no
como “coringa”. Se aquele sujeito é visto como um profissional coringa,
subentende-se que suas fungdes ndo estdo bem definidas. Se isso acontece,
equivale dizer que vale fazer tudo, ou ainda, assumir o lugar do outro, um
lugar que ndo é meu e, o que é pior, ndo ser dono de funcdo nenhuma. Isso
demonstra que esses profissionais em muitos momentos ndo possuem o
controle do proprio trabalho. (FRANCO, 2006, p. 100).

Podemos verificar a mesma constatacdo, em outras palavras, na pesquisa publicada em

2011. As autoras entendem esse processo dizendo que:

As caracteristicas da trajetoria da experiéncia profissional, permeada pela
tentativa de construcdo de uma carreira, e das ideias e concepgdes
produzidas, nos campos politico-ideoldgico e académico-tedrico [...] acabam
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por assumir prevaléncia no movimento de tensdo que caracteriza a
constituicdo de formas identitarias. [...] O CP tem de atender as demandas do
quotidiano escolar [...] e sua possibilidade de sobreviver na funcdo € dada
pela apropriacdo do discurso dominante, visto que, tanto pela escola e pelo
sistema, ndo é aceito que ele se vincule apenas as questfes histéricas, ou as
trajetorias de experiéncia profissional, mas também as questdes tedricas
atuais sobre o que a escola tem de ser e fazer. Contraditoriamente, se exige
dele que atue segundo o modelo antigo, remanescente da fungdo de
orientacdo educacional, com primazia no atendimento a alunos e pais e na
garantia da aprendizagem e do bom comportamento dos alunos. (PLACCO,
ALMEIDA; SOUZA, 2011, p. 278).

Verificamos que a pesquisa publicada em 2011 trouxe a tona, como verificado noutros
trabalhos, duas questdes associadas: a identidade do CP e as marcas de sua trajetoria historica,
demonstrando que os aspectos se articulam e (des)articulam, contradizendo as falas quando

confrontadas as praticas. Vejamos como se colocaram as investigadoras:

As representagfes mais fortes do CP parecem estar ancoradas na trajetoria
historica da profissdo, proveniente das atuacGes de especialistas da Educagao
e de orientadores educacionais (décadas de 1950,60, aproximadamente), em
gue o atendimento a pais e alunos era prioritario, nos discursos decorrentes
de literatura e na legislagdo, em confronto com a representacdo — mais atual
— de que ele deva ser formador de professores — que ele assume, sim, no
discurso, mas também que ainda ndo esta totalmente incorporada a sua
identidade. Assim, na historia recente da Educagdo, a presenca de um
especialista ou técnico em Educacdo deu lugar ao orientador educacional e,
pelas proprias demandas das escolas, originou-se, oficialmente, nestas, o
servico de coordenagdo pedagodgica. (PLACCO, ALMEIDA; SOUZA, 2011,
p. 277).

O eixo tedrico condutor das analises utilizado pelas pesquisadoras, também observado
na pesquisa de Franco (2006), foi a constituicdo da identidade profissional, postulada por
Claude Dubar (1997). Ao estudarmos o referido autor, remetemo-nos aos coordenadores, de
forma mais detida, no ponto em que ele denomina de “negociacdo identitaria” (Op. cit.,1997,
p. 108-110). Como ressalta o socidlogo, “implica fazer da qualidade das rela¢gdes com o outro
um critério e um desafio importante na dindmica das identidades. [...] mas também das
condigdes de identidades e de competéncias associadas as identidades oferecidas”. Talvez seja
este o grande desafio para muitos coordenadores e coordenadoras, lembrando que “ndo se faz
a identidade das pessoas sem elas e, contudo, ndo se pode dispensar os outros para forjar a sua
propria identidade”. Placco, Almeida e Souza (2011), aproximando as concepcOes de

identidade de Dubar (1997) as questdes da identidade do CP, numa linguagem mais acessivel,
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sintetizaram:

A identidade é definida entdo, como processo de construcdo, imbricado com
0 contexto, com a histéria individual e social do sujeito, em que se articulam
atos de atribuigdo (do outro para si) e de pertenca (de si para o outro), em um
movimento tensionado, continuo e permanente (PLACCO, ALMEIDA;
SOUZA, 2011, p. 242).

A andlise das pesquisadoras nos remete ao excesso de atribui¢cdes desenvolvidas pelos
coordenadores pedagogicos por elas investigados. A juncdo de uma gama enorme de
caracteristicas “superdimensionadas”, necessarias ao profissional que exerce a funcdo do
coordenador pedagdgico, é semelhante em quantidade as atribuicdes que declaram como suas.
Deste posicionamento, resultam “muito provavelmente, as multiplas e, por vezes, desviantes
funcdes que o CP assume” (PLACCO, ALMEIDA e SOUZA, 2011, p. 260). Diante disso, o
CP (lembrando que as autoras se referem ao sujeito que exerce a funcdo), muitas vezes, nao
consegue se identificar com o papel “de gestor e articulador do Projeto Politico Pedagogico”,
desperdicando o potencial criativo e transformador da participacdo dos professores, liderados
e conduzidos pelo coordenador pedagdgico na elaboracdo do mesmo.

Placco, Almeida e Souza (2011, p. 258) nos esclarecem que tendemos a fazer o que 0s
pares solicitam. Nossa atuacdo € constituida e constituinte nas relacfes interpessoais que se
desenvolvem no ambiente escolar, pois “as atividades exercidas pelo CP devem atender as
necessidades diversas que surgem na escola e que sdo priorizadas pela equipe escolar, em
detrimento das atribuicGes que, de fato, sdo de sua responsabilidade, como é o caso da atuagéo

formativa”. E complementam suas ideias mais adiante:

[...] esse aspecto tem grande peso no modo como ele se define e é definido
pelos outros. Assim, & medida que o CP assume todas essas atribuicoes, de
diversas naturezas e advindas dos mais variados atores escolares, reforca a
sua identidade de solucionador de problemas e recebe as demandas
imputadas a sua acdo, movimento este que sustenta e promove, portanto, a
constituicdo de sua identidade profissional (PLACCO, ALMEIDA: SOUZA,
2011, p. 259).

Maria Amélia Santoro Franco (2008, p. 119) relata sua experiéncia na conducdo de
uma pesquisa com 30 coordenadores pedagogicos de uma rede municipal de ensino do litoral
paulista, cuja metodologia utilizada foi a pesquisa-acao critica transformada, em um processo

que a pesquisadora denominou “pesquisa-formagdo”. Trata-se de um texto objetivo, forte e
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bastante elucidador da pesquisa em torno do campo conceitual da Pedagogia, visualizada
como “a necessaria e possivel ciéncia da educagdo”, a0 mesmo tempo em (que,
contraditoriamente, a pesquisadora constata “as dificuldades de a Pedagogia, enquanto
ciéncia, subsidiar a pratica educativa nas escolas”.

Franco (2008) assim se expressa:

A anélise conceitual e critica das necessidades sentidas pelos coordenadores
indicou, entre outros aspectos, a necessaria compreensdao do papel
profissional desses educadores, que, premidos pelas urgéncias da pratica e
oprimidos pelas caréncias de sua formacéo inicial, encontram-se dilacerados
frente aos imediatos afazeres de uma escola que, na maioria das vezes,
caminha sem projetos, sem estrutura, apenas improvisando solugdes a curto
prazo, de forma a sobreviver diante das demandas burocraticas (p. 119).

A pesquisadora identificou no grupo de coordenadores um quadro de perplexidade e

angustia que:

sinalizava para a necessaria ressignificacdo e reconstrugdo do papel
identitario desses profissionais, na perspectiva de que o desenvolvimento
profissional deveria emergir de processos de reflexdo critica dos sujeitos
como pessoas historicamente inseridas num contexto politico-institucional
proprio (p. 119).

Franco abordou as caréncias na formacdo dos pedagogos, que, segundo ela, “decorre
das concepc¢des epistemoldgicas que consideram que ndo ha especificidade no trabalho
pedagdgico, fruto talvez dos pressupostos decorrentes da racionalidade técnica que
desconsidera a complexidade dos fenomenos da praxis educativa” (p. 120).

Franco (2008) traz ao bojo das discussdes as questdes identitarias, dizendo assim:

Historicamente, a classe profissional dos professores e pedagogos tem sofrido
com o desprestigio social da profissdo, com a descaracterizacdo da identidade
coletiva da classe, com as dificuldades inerentes ao proprio processo de ensino
diante das sofisticadas demandas sociais. H& que se entender que o educador,
nesse caminhar, encontra-se em profundas dissonancias com a construgdo de seu
papel social, de sua identidade profissional, de sua identidade como pessoa.
Fazé-lo refletir sobre sua prética sera por certo encaminha-lo a analisar a
construgdo/desconstrucdo/reconstrugdo  de sua  identidade  profissional
(FRANCO, 2008, p. 121).

A pesquisadora descreve a partir dos relatos dos coordenadores, sujeitos da pesquisa
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por ela desenvolvida, os sentidos do trabalho por eles realizado num cotidiano perpassado por
sentimentos de inadequacdo, incapacidade e tentativas exaustivas e desgastantes de
“coordenar o caos” (FRANCO, 2008, p. 122). Ela destaca que aqueles coordenadores percebem

a escola como:

[...] espacos de pouco planejamento e muita improvisacdo [...] a maioria diz
que gasta seu tempo de trabalho com tarefas prioritariamente burocraticas
[...] estdo frequentemente aturdidos com as questdes de indisciplina dos
alunos e a falta de professores [...] de modo geral possuem a clara dimenséo
de que deveriam trabalhar com os professores. Consideram que o especifico
de seu trabalho seria a coordenacdo dos professores, a organizacdo de
processos de formacdo continuada. No entanto, essa tarefa é realizada de
forma pontual e sem muitos fundamentos teéricos. [...] além da dificuldade
referente a formacdo tedrica, os coordenadores se queixam de ndao dominar
os contetdos de diferentes areas do saber e que isso os impede de trabalhar
mais profundamente com os docentes [...] sentem-se vulneraveis no trabalho
com os docentes [...] lutando contra a concentragdo de poder e resisténcia de
alguns professores (p. 123).

A autora defende que a formagdo é uma questdo que precisa ser enfrentada pelos
cursos de Pedagogia e que a necessaria lideranca da coordenacdo pedagdgica nas negociacdes
do projeto escolar em acdo, dentro de um contexto coletivo do sentido da escola, semelhante a
um quebra-cabeca, ndo se constitua com pecas dispersas por todo canto. De acordo com a
pesquisadora: “O pedagogico ndo existe numa esfera de abstragdo. Ele toma corpo, adquire
concretude apenas no coletivo esclarecido de um grupo. De nada adiantam as intencdes
corporificadas num projeto de escola enquanto um discurso escrito” (p. 128).

Assim, Franco (2008) conclui suas ideias, com as quais concordamos inteiramente:

Temos visto nas escolas um quadro de autonomia perdida, perderam-na
todos os envolvidos. A escola é formada por sujeitos calados, deprimidos,
gue se apropriam apenas de discursos alheios, manipuladores. Somos todos
cativos de um discurso que referenda o necessario fracasso da escola.
Precisamos, nds educadores, assumirmos o projeto de autonomia da escola,
na busca de que nossos “eus” falem, nossos “eus” reivindiquem uma nova
escola, fruto das necessidades histéricas e dos anseios de todos os
educadores (p. 130).

Citamos Humberto de Andrade Pinto (2011, p. 139), pela atualidade e objetividade de
suas colocacgdes, que nos remetem a tradicdo escolar marcada por préticas centralizadoras e

autoritarias dos especialistas, e por ressignifica-las, enfatizando a necessidade da articulagédo
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de um trabalho coletivo. De acordo com Pinto (2011, p. 139), é:

a perspectiva de pensar a atuacdo do pedagogo escolar inserida num trabalho
coletivo [...] a partir do respeito, cooperagdo e legitimacdo do trabalho
docente. [...] (que este trabalho) deixa de ser cada vez mais uma atividade
isolada, solitaria, e caminha em direcdo a um trabalho articulado
coletivamente dentro da escola.

Esse mesmo autor defende a formacgdo especifica para 0s pedagogos que exercem
funcbes na gestdo escolar e sua defesa é corroborada por outros autores, cujos
posicionamentos nesse sentido merecem nossa atenc¢do. Sobre a especificidade da funcéo da
coordenacdo pedagogica, nos aprofundamos no item a seguir.

4.5.1 A especificidade da fungdo da coordenacdo pedagdgica

A especificidade do trabalho de gerir pedagogicamente uma escola traz a exigéncia de
estudos coletivos e trocas que possam ressignificar a praxis, associados a ampliacdo das
habilidades nas relagdes interpessoais. Rangel (2004) aprofunda essa questdo situando a
Coordenacdo Pedagdgica quanto ao nivel e ao ambito da acdo didatica e curricular, integrada
a equipe docente. E uma funcéo que, por natureza, se encaminha de modo interdisciplinar. O

enfoque da supervisdo é a:

[...] énfase no processo didatico pelo qual o curriculo se implementa em sala
de aula, e na necessidade de que a formag&o e a a¢do supervisora preparem-
se para acompanha-lo e atualiza-lo no cotidiano da escola [...] acrescentam-
se ao servico do coordenador, o de estimular a atitude de estudo,
procurando-o, dessa forma, subsidia-lo com alguns aportes (RANGEL,
2004, p. 58).

Alarcdo (2001, p. 13) aborda a fungdo supervisora na escola e de forma anéloga ao
pensamento de Rangel, diz “A supervisdo pedagdgica pode ser compreendida como um
processo em que um professor, em principio, mais experiente e mais informado, orienta outro
professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional”.

Ora, este professor, em principio, mais experiente e bem informado, deve propiciar o
conhecimento das diferentes perspectivas pedagdgicas, como um dos fatores determinantes na
intervencgdo, sempre que esta se fizer necessaria. Esse conhecimento de diferentes formas de

aprender, metodologias diferenciadas e adequacdo dos processos, instrumentos de avaliagdo
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global passam por leituras, estudos em grupo, reunides bem planejadas e como indica Pinto
(2011, p. 147) “Os educadores escolares tém a necessidade e a responsabilidade, como
profissionais da area, de terem clareza dos conceitos pedagogicos [...] em que contexto, a
partir de que fundamentos filosoficos, e como poderiam ser aproveitadas em situacdes
especificas de ensino”.

Alarcéo (2004, p. 15) ressaltou que, tanto no Brasil como em Portugal, a Superviséo
Escolar compreende uma “area emergente” e, por isso, gradativamente, vai se implantando a
ideia de orientacdo e coordenacdo de projetos numa concepc¢do de formacgdo cooperativa
interpares, distanciando-se da “ideia de controle, fiscaliza¢do e inspec¢do”. De acordo com
Alarcdo, estas ultimas tendem a esvaziar-se de sentido, na medida em que se desenvolve a
cultura democrética e todos os profissionais que atuam nas escolas tomam para si um
significado educativo abrangente.

A autora portuguesa apontou os limites dos modelos formativos anteriores, artesanal®,
comportamentalista' e clinico*?, marcados pelo tecnicismo e individualismo, avancando na
defesa da ampliagdo dos saberes profissionais “aninhados em redes de sistemas e subsistemas
constituidos pela escola em seus varios setores, assim como sua ligacdo a comunidade
proxima e a sociedade em geral” (ALARCAO, 2004, p. 27).

A dimensao reflexiva trouxe inovacgdes fundamentais no que diz respeito a natureza do
saber profissional, como destaca Alarcéo, “essa abordagem alicer¢a a metodologia formativa
na reflexdo como forma de desenvolver um conhecimento profissional contextualizado e
sistematizado numa permanente dindmica interativa entre a acdo e o pensamento” (p. 18).

Segundo Alarcdo, a partir de suas contribui¢cbes ao lado de Sa-Chaves (1994) e
Oliveira-Formosinho (1997), houve uma intensificacdo no processo de aprofundamento da
concepcao reflexiva. E o que a pesquisadora denomina de “perspectiva ecolégica”, que coloca

em relevo as dindmicas sociais na interagdo entre o0 sujeito e o meio. A “supervisdo” a que se

refere Alarcdo, denominada por nés no presente trabalho de “coordenacgdo”, se revela “como

19 Esta abordagem consiste em colocar o aprendiz de professor junto ao mestre professor, o pratico experiente
junto aquele que sabe como fazer e transmite sua arte ao novato, que o toma como modelo. Apresenta uma
multiplicidade de concretizagoes, inerente a unicidade da pessoa de cada um dos mestres.

1 Nesta concepcéo a formagéo pode assumir uma natureza mais mecanicista ou mais racionalista, assentada na
conviccdo de que existe um corpo de conhecimentos profissionais, consignados em modelos e técnicas
enquadradas por teorias cientificas, que o professor deveria aprender a dominar.

12 Nesta perspectiva, o supervisor é um colaborador, um colega que orienta, apoia, questiona e disponibiliza-se
para ajudar o professor, tomando a sala de aula como um espaco clinico de observacdo, diagndsticos e
experimentos.
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processo enquadrador da formagéo, tem como funcdo proporcionar e rendibilizar experiéncias
diversificadas em contextos diferentes, originando intencdes, experiéncias e transi¢oes
ecologicas que se constituem em etapas de desenvolvimento formativo” (ALARCAO, 2004,
p. 19).

A investigadora portuguesa nos esclarece, também, sobre a abordagem dialdgica:

com forte influéncia de correntes antropolégicas, socioldgicas e linguisticas,
valoriza o papel da linguagem no didlogo comunicativo, na construcéo da
cultura profissional e no respeito pela alteridade assumida da atencdo a
conceder a voz do outro e na consideragdo de supervisores e professores
como parceiros na comunidade profissional (p. 19).

De acordo com a analise de Pinto (2011), a acdo pedagogica dos gestores escolares se
da na intersecao entre trés fatores: a) “preparo profissional do professor; b) condigdes de vida

do aluno e do professor; ¢) condi¢des materiais”. Ele explica que:

O trabalho dos pedagogos, sua agdo pedagdgica nas escolas, acontece
justamente no movimento inter-relacional dessas diferentes condigdes. E
nesse movimento que se constitui 0 espago de atuacdo dos pedagogos
escolares. Quanto mais adversas as condi¢Oes de trabalho do professor e as
condi¢des de vida dos alunos, mais conflituosa sera a atuacdo do pedagogo,
pois menos pedagogica (2011, p. 131).

Essa afirmativa nos conduz a uma analise da atuacdo do Coordenador Pedagdgico por
outro angulo, distanciando-nos dos aspectos identitarios, das posicdes tecnicistas e posturas
de mando-obediéncia na relacdo com os professores. Este fragmento do texto de Pinto (2011)
situa, distintamente de outras analises, a atuagdo do coordenador num ponto de “interse¢ao”,
ou seja, sua atuacdo se daria na relacdo de fatores fundamentais, como as condic¢des de vida
do aluno e do professor e as condi¢cdes materiais. Permanece, contudo, a formacdo como um
dos fatores fundamentais. Esses aspectos evidenciados pelos pesquisadores vém enriquecer e
complementar nossa visdo, hipoteses e impressfes sobre a acdo da CP, abrindo caminhos
outros que podem nos indicar em que medida essa atuacdo esta sendo mais ou menos
pedagdgica.

A necessidade de formacdo especifica para o profissional que assume o cargo de
Pedagogo Escolar (abrangendo os cargos de direcéo, vice-direcdo e coordenacdo) € defendida

por Pinto (2011, p. 19), mas este adverte que “é desejavel que ele tenha experiéncia anterior
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como professor”. Refuta, contudo, “veementemente a ideia de que somente a formagdo e a
experiéncia docente autorizem qualquer professor a assumir as fun¢des de pedagogo escolar”.
O autor defende que a legitimidade e reconhecimento na ocupacdo de cargos de gestdo devem
advir da experiéncia, associada ao comprometimento e empenho na continuidade de estudos
que habilitem os professores para assumirem tais cargos.

Em func&o das leituras feitas, consideramos importante destacar, como uma questéo a
ser investigada, a opinido dos professores sobre a relevancia da experiéncia docente na
atuacdo dos educadores que ocupam cargos de gestdo, especificando, neste caso, a
coordenacao pedagogica. Posicionamo-nos ao encontro das colocagdes de Pinto (2011), por
considerarmos de fundamental importancia a experiéncia do coordenador pedag6gico como
docente. Essa experiéncia, aliada a continuidade dos estudos, pode favorecer a associacao
entre teoria e pratica, ao aproximar 0s pares numa relacdo horizontal, na qual todos
compartilham situacdes experienciadas com mais propriedade.

O desvio de fungdo dos PCP (Professores Coordenadores Pedagdgicos®®) em virtude
da falta de preparo pedagogico foi citado por Pinto (2011). H& o argumento de que a falta de
condicBes para a condugdo do trabalho pedagogico favorece o “refiigio” desses profissionais
em outras funcBes que ndo as suas. Aparecem também, na visdo dos professores investigados
por ele, outros motivos para a auséncia de apoio ao trabalho do docente, como: a) a omissao e
0 distanciamento da equipe em relacdo aos professores e alunos; b) a falta de preparo
pedagdgico; c) o abuso de autoridade; d) as funcdes hierarquizadas; €) a auséncia de reunides
e auséncia de espirito colaborativo (p. 126-127).

Placco, Almeida e Souza (2011) sinalizam que essa formacdo deve ser especifica,
visto que anos de docéncia ndo garantem, ao contrario do que imagindvamos, 0
desenvolvimento de habilidades e competéncias para o exercicio da CP. O exercicio da
funcdo na CP exige sélida preparacao e habilidade nas rela¢fes interpessoais, face as relacdes
de poder presentes nas escolas. Essa formacéo, segundo as autoras, deve privilegiar as trés
dimensGes fundamentais nas atribui¢es dos coordenadores pedagdgicos, que compreendem a

formagéo, articulacdo e transformacdo da qualidade da gestdo escolar, da educagdo e das

3 Umberto de Andrade Pinto explica a criacdo, em 1996, da funcéo de professor-coordenador-pedagégico, pela
Secretaria de Educacgdo do Estado de S&o Paulo, que permitiu o acesso de qualquer professor ao cargo, mesmo
sem formacdo especifica na area da coordenacdo pedagodgica. JA& o cargo de Coordenador Pedagdgico,
conforme previsto no Estatuto do Magistério de Sao Paulo, deve ser provido mediante concurso publico,
diferente da funcdo PCP, que pode ser extinta a qualquer momento. Na visdo de Pinto (2011), essa medida
configura-se numa opcdo econdmica que ndo contribui, como poderia, para a melhoria do ensino publico.
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aprendizagens dos alunos, adequadamente planejados no PPP.

Marchdo (2011) retoma de maneira breve o histérico da supervisdo e defende a
requalificacdo de ambos — professores e supervisores — na perspectiva de inovagéo e avangos
das praticas de monitoracdo por procedimentos que conduzam a reflexdo e experimentacéo,
cujo foco seja 0 apoio aos sujeitos e contextos. Sugere a autoavaliagdo e a autoaprendizagem
numa perspectiva colaborativa horizontal, superando as concepg¢des hierdrquicas e autoritarias
que afetam negativamente as relagdes interpessoais. Parafraseando Alarcdo e Roldao (2008),
ela se posicionou de forma contraria as funcGes supervisoras ligadas ao controle e imposi¢édo
de regras. De forma interessante, ela definiu as fun¢des supervisoras a partir do que elas nao

devem ser:

E necessario [...] que a supervisdo cumpra as suas funcées de apoiar e ndo de
regrar. A pratica da supervisdo nao pode limitar-se a inspecionar ou a verificar
0 que o professor faz na sua pratica letiva; ndo pode desligar-se da sua vertente
fundamentalmente formativa para assumir uma funcdo corretiva ou
classificativa; ndo pode ser controle ou imposicio (MARCHAO, 2011, p. 5).

O trabalho coletivo e articulado na escola em prol de objetivos comuns, pensado a
curto, médio e longo prazo, parece ser um desafio a ser alcangado. Abordamos esse ponto
com o aporte tedrico de Tardif e Lessard (2007), que ressaltam uma constante queixa da CP
sobre as relacBes interpessoais. Placco, Almeida e Souza (2011, p. 261) destacam também,
que “sao dificultadoras do relacionamento a ndo disponibilidade do professor em envolver-se
com novos estudos, a falta de parceria com o CP e colegas e 0 ndo cumprimento das rotinas
pedagodgicas”.

Medeiros (2007), em sua dissertacdo defendida em Teresina — Piaui, no trabalho
intitulado “Tecendo sentidos e significados sobre a pratica pedagogica do supervisor escolar”,
da um enfoque diferente ao seu trabalho. Ela e outras onze supervisoras priorizaram a
identificacdo, analise e sintese das necessidades formativas na Rede Municipal de Educagéo
de Teresina. O objetivo foi o de contribuir para a consolidacdo de praticas pedagogicas e
supervisorias mais significativas, que pudessem auxiliar o professor a se desenvolver
profissionalmente.

O objetivo perseguido por Medeiros (2007) se aproxima dos objetivos buscados neste
trabalho, que, de forma analoga, pretendeu ouvir dos professores quais suas demandas

pedagogicas, distinguindo-se daquele, no empenho em ouvir tais contribuigdes dos préoprios
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professores. Suas conclusdes apontam 0s avangcos no processo de elaboragdo conceitual das
supervisoras, pois, segundo ela, os procedimentos formativos adotados na pesquisa criaram
condicdes para isso. O movimento da pesquisa proporcionou as supervisoras a condugdo do
seu processo de desenvolvimento profissional, assim como de outros professores, favorecendo
a multiplicacdo de saberes necessarios a profissdo e que poderiam garantir e reafirmar a
identidade profissional de ambos: professores e supervisoras. Observamos que a questdo da
identidade e busca por saberes sdo recorrentes.

Professores regentes de turma e professores atuando na CP recebem formacéo inicial e
continuada permeadas por um insistente convite a reflexdo sobre a propria pratica, uma
constante referéncia que chega a ser apelativa aos saberes e experiéncias docentes.
Inquietados pela repeticdo deste discurso, encontramos em Gatti et al (2011, p. 43) a resposta:
“Porque a pratica coloca problemas para os quais ha muitas respostas que nao estao dadas”.

Destacamos a iniciativa de algumas Secretarias de Educa¢do em “recuperar o papel
estratégico da CP como agente catalisador da formacéo in loco”, como destacado por Gatti e
seus colaboradores (p. 262). Ha uma tendéncia em agregar esse trabalho mais sistematico de
formacéo do professor articulando-o ao PPP da escola e colocando em discussao os resultados
das avaliagdes externas. “Entretanto, permanece a questdo da sua preparacdao adequada para as
novas atribuigoes”.

Alarcdo (2004) também faz um questionamento semelhante dizendo:

Interrogo-me sobre se 0S Nnossos atuais supervisores tém formacgdo para
desempenhar esses novos papéis. Terdo eles sido formados no sentido do
dominio pessoal, da capacidade de partilhar sua visdo de escola e de
formacdo, de criarem condi¢fes de aprendizagem em grupo, de pensarem e
ajudarem os outros a pensar sistematicamente e a refletirem sobre os
modelos mentais que se vao desenvolvendo, de equacionarem problema e
solugéo, acéo e formacdo? (p. 50).

Ferreira (2004) afirma:

Por isso é premente repensar que principios, conceitos e valores deverao
nortear a formacg&o e a pratica dos profissionais da educagdo, e, em especial,
(daqueles) que irdo exercer a supervisao em todos os ambitos do sistema
educacional, em resposta as demandas que urgem, diante das profundas
modificagdes que tém ocorrido no mundo do trabalho e das relagfes sociais

na chamada “sociedade do conhecimento” e na “era da globalizacdo” (p. 82).
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Nesse sentido, os professores podem contribuir para o aprimoramento da atuacgdo dos
coordenadores, expressando suas opinides, percepcdes e situacdes experienciadas nas escolas
junto aos seus pares. O posicionamento dos professores, associado ao embasamento tedrico
destinado aos gestores pedagogicos, considerando a especificidade desta atuacdo, pode
nortear as politicas de formagcdo inicial e continuada para os pedagogos como sugere Alarcdo
(2004), cujos principios, conceitos e valores devem ser ampliados em todos os ambitos do
sistema educacional, como sugere Ferreira (2004), na citacdo anterior.

Partindo da especificidade da funcdo da coordenacdo pedagdgica, procuramos nos
aprofundar numa questdo recorrente quando tratamos do trabalho docente. A soliddo. Dali,

para o proximo item, trazemos o seguinte questionamento:

4.5.2 E possivel contribuir para minimizar a sensacéo de soliddo docente?

Paixdo (2005) apresenta seu texto abordando as estruturas reprodutivistas da escola
neste contexto de incertezas e turbuléncias. Alerta para que toda a escola perceba e aja no
sentido de que o professor ndo seja responsabilizado, sozinho, pelo desenvolvimento pessoal e
social dos alunos. Fala sobre a complexidade da implantacdo das mudancas e adverte que 0s
professores ndo mudam porque alguém manda, tampouco por meio de formacdes aligeiradas.
Ela traz um conceito de supervisdo ampliado, associado a dimensdo organizacional
apresentada por Isabel Alarcdo (2001), na qual o supervisor ndo deve se empenhar somente na
formagcao profissional™® dos professores e, sim, do desenvolvimento pessoal™ destes. Indica
um deslocamento das praticas encerradas nas salas de aula, o que pode favorecer a superacao
da apatia e da perda de entusiasmo dos professores. A autora entende a escola e 0S processos
escolares como um conjunto organico, coerente e coeso, capaz de conduzir as melhorias de
maneira vasta e especifica. Paixdo (2005) delineia um projeto desenvolvido em Portugal, no
qual os professores foram estimulados a fazer o levantamento dos problemas, construindo,
simultaneamente, as estratégias de superacéo.

Tardif e Lessard (2007) dizem a respeito da escola de hoje, que, assim como no

! Formacéo profissional se refere aos programas de ensino, pedagogia, orientagdo, avaliacéo e desenvolvimento
dos professores enquanto profissionais competentes.

15 Desenvolvimento pessoal se refere as orientacdes que devem ser distribuidas de forma mais vasta, englobando
os demais componentes da educagdo, considerando a escola como um ambiente de cultura e promotora de
mudanca. Nesse sentido, o professor se comprometeria ndo s profissionalmente, mas, tambhém, pessoalmente
com as mudangas e a qualidade da educacdo oferecida pela instituicéo.
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passado, os professores veem e vivenciam a mesma situacdo de serem considerados 0s
principais e, quase sempre, 0s Unicos responsaveis pelo controle de seus alunos, sem pedir e
nem contar com a intervengao de ninguém. “A soliddo do trabalhador diante do seu objeto de
trabalho (grupo de alunos), soliddo que é sindbnimo ao mesmo tempo de autonomia, de
responsabilidade, mas, também, de vulnerabilidade, parece estar no coragdo dessa profissdo”
(p. 64). Os mesmos autores se referem a estrutura celular do trabalho docente “nos quais 0s
professores trabalham separadamente cumprindo ai essencialmente sua tarefa” (p.61).

Este € um impasse que os educadores que atuam na CP devem considerar. Afinal, essa
atuacdo envolve diretamente a relacdo com os professores. Recorremos a Tardif e Lessard
(2007, p. 193) que afirmam que “os professores parecem desejar a0 mesmo tempo a
cooperacdo e o respeito a sua individualidade”. Essa afirmativa nos sugere que o campo de
atuacdo da CP se situa numa linha muito ténue entre a “partilha dos problemas e custos
associados a sua solucdo e, de outro lado, a manutencdo da zona de liberdade pessoal” do
professor (p. 194).

Sobre a atuacdo da coordenacdo pedagdgica, entendemos que intervencdo nao se faz
sem formacao. Defendemos que autoridade se conquista com competéncia, em acordo com o

exposto por Francisco Carlos Franco (2011):

A autoridade por competéncia fundamenta-se na admira¢do que os alunos
sentem pelo docente, reconhecendo sua competéncia e seu prestigio. Para
que esse tipo de autoridade se estabeleca é necessario que o professor negue
a postura autoritéria, recuando o exercicio do poder pela via hierarquica,
estabelecendo uma relagdo democratica com os alunos, passando da
animosidade da postura autoritaria unilateral para a convivéncia de respeito
mutuo (FRANCO, 2011, p. 89).

Embora Franco se refira a relacdo entre professor e aluno, acreditamos que suas
palavras se aplicam, também, as relacdes que o coordenador pedagdgico pode estabelecer
com seus pares, no sentido de adquirir autonomia, autoridade e respeito dos demais pela
qualidade do trabalho que realiza.

Marili da Silva Vieira (2011) corrobora com essa ideia ao afirmar que:

Formar o novo profissional em servico implica dialogar com ele
continuamente no cotidiano da escola e refletir sobre seu papel,
problematizando sua atuacdo, identificando os erros e as falhas para
redirecionar a busca de uma nova prética, consciente e atuante. Da interago
gue ocorre no interior da escola entre os professores com os colegas, com
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alunos e os coordenadores, decorre a construcdo de identidades profissionais
e a formacdo de valores, atitudes e concepcdes de educacdo, de homem e de
sociedade (p. 84).

“A chave para a lideranca ¢ executar as tarefas enquanto se constroem o0s
relacionamentos” (HUNTER, 2004, p. 34). Compreendemos que construir relacionamentos
humanos é tarefa das mais complexas. Laurinda R. de Almeida (2010), ao abordar o
relacionamento interpessoal na coordenacdo pedagdgica, se reporta a Perrenoud e Tardif. Diz

Perrenoud:

Sera preciso acrescentar que as profissdes relacionais complexas, além de
competéncias, mobilizam fundamentalmente a pessoa que intervém; é o
principal ‘instrumento de trabalho’. E com esse espirito, mas também os
sentimentos, 0 corpo, as entranhas, as palavras e 0s gestos que tenta dar sentido
aos conhecimentos e influencia-los (1993, apud ALMEIDA, 2010, p. 69).

Idealizamos e compreendemos o (a) coordenador (a) como uma lideranga na gestao
pedagdgica escolar, que, como tal, coloca-se inteiro no exercicio de sua fungdo, mesmo que,
as vezes, nao tenha consciéncia disso. Ao lidar com o diretor, professores, funcionarios,
alunos e seus familiares, expressa as concepcfes (de educacdo, escola, docéncia, lideranca,
infancias, curriculo) que tem e os valores que o sustentam enquanto ser humano e cidadéo,
continuamente constituido e constituinte nas relagdes sociais. Este ser humano é a sintese
complexa e indefinivel de toda sua trajetoria pessoal, familiar, académica e profissional. E a
sintese complexa do que leu, ouviu e experienciou junto a outros humanos. Somos seres
individuais e coletivos ao mesmo tempo. Seria ingénuo pensar em neutralidade.

Almeida (2010), como dissemos anteriormente, também recorre a Tardif (2000, p. 69-
70), que caracteriza os saberes profissionais docentes da seguinte forma: a) os saberes
profissionais dos professores sdo temporais; b) sdo plurais e heterogéneos; c¢) sédo
personalizados e situados. A autora assim sintetiza seu pensamento sobre a relacdo da

coordenacao pedagdgica e os professores:

Entdo, se 0 ensino é uma profissdo relacional (Perrenoud) e se boa parte dos
saberes dos professores é construida na relagdo com o outro (Tardif), o
coordenador pedagogico precisa conhecer e valorizar a trama das relacdes
interpessoais nas quais ele, coordenador, e seus professores interagem. E, ao
lidar com professores que trabalha, com seres humanos usando a si proprios
como instrumentos de trabalho, precisa desenvolver com esses professores
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uma relacdo calorosa auténtica, relacdo que lhes permita desenvolver-se
como pessoas que vao se relacionar com pessoas (ALMEIDA, 2010, p. 70).

Estamos atentos ao forte componente ético e emocional, presente nas relagdes entre
pessoas, como fundamental para pensarmos na permanéncia, ou ndo, da sensacéo de soliddo
sentida por profissionais na escola, em qualquer funcéo: direcdo, coordenagéo, docéncia e, por
que ndo dizer, estudantes. “O coordenador pedagdgico precisa desenvolver nele mesmo e, nos
professores, determinadas habilidades, atitudes, sentimentos que sdo o sustentaculo da atuacéo
relacional: olhar, ouvir, falar, prezar” (ALMEIDA, 2010, p. 70). A autora discorre de maneira
interessante sobre cada um deles. Sobre o olhar da coordenagdo pedagdgica, diz ela: “um
olhar atento, sem pressa, que acolha as mudancas, as semelhancas e as diferencas: um olhar
que capte antes de agir”. Ela ressalta outra consideracdo sobre o olhar necessdrio na
coordenacdo pedagdgica: “a amplitude do olhar”. Segundo Almeida, esse olhar ndo se
restringe aos dilemas do cotidiano, ele tem um alcance muito mais abrangente e amplo, capaz
de projetar o futuro sem perder de vista que nosso olhar sempre parte de uma perspectiva, de
um ponto de vista que ndo ¢ neutro, ao contrario, direcionado por nossos “objetivos,
pressupostos, tendéncias, crengas teoricas [...]” (p.71).

Almeida (2010, p.72) nos diz sobre a alegria de “ouvir e ser ouvido” e sobre a
expectativa que o professor tem sobre a fala do coordenador pedagdgico. Concordamos com
ela quando diz que essa fala pode ser, por um lado, tranquilizadora, sistematizadora, segura e
organizadora, mas, por outro lado, pode ser ameacadora, blogueadora, causando tensdo nas
relagOes interpessoais. Por isso, precisa ser uma fala auténtica e cuidadosa. Por fim, Almeida
destaca a capacidade de “tomar o lugar de referéncia do outro, sem, no entanto, esquecer que
¢ do outro” (p. 76) — a empatia —, como promotora de crescimento e melhoria da qualidade
das relacGes entre as pessoas.

Vera Lacia T. Souza (2010), ao refletir sobre o coordenador pedagbgico e o
atendimento a diversidade, também recorre a Perrenoud, e, para explicar a complexidade da
organizacdo educacional, diz “devido a divisdo do trabalho em uma organizagdo o
responsavel é condenado a complexidade [...] (e) para dominar a complexidade (na educacéo)
devemos conseguir pensar essas contradigdes de forma conjunta” (PERRENOUD, 2001, apud
SOUZA, 2010, p. 95-96).

Os textos de Almeida (2010) e Souza (2010) se complementam e favorecem nossa

compreensdo sobre a habilidade e disponibilidade da CP em apoiar o trabalho docente,
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contribuindo para intensificar ou amenizar a sensacao de soliddo do professor ao desenvolver
seu trabalho e, a0 mesmo tempo, contribuindo para a formagdo continuada de todos os
envolvidos no processo pedagogico, tendo como base a interacdo humana. Souza aprofunda
suas reflexdes com base em Perrenoud (2001), ao dizer da necessidade de que a CP
compreenda as contradi¢cdes presentes “entre as pessoas e a sociedade, entre a unidade e
diversidade, entre a autonomia e a dependéncia, entre a invariancia e a mudanca, a harmonia e
o conflito, entre a igualdade ¢ a diferenga” (SOUZA, 2010, p. 96-97).

Concordamos com Souza (2010, p. 97) quando diz: “Os conflitos resultantes dessa
tensdo acabam, inevitavelmente, na sala do coordenador pedagdgico ou nas reunides [...] as
quais, muitas vezes, ocupam integralmente o tempo [...] € negada a diversidade ndo s6 dos
alunos, mas também a de professores”. Alimentamos o sonho de que na educagdo haja
harmonia e homogeneidade, como afirma Souza: “o coordenador pedagodgico espera que seu
grupo seja homogéneo, que aceite enquadrar-se no que o sistema entende como professor,
padronizando seus saberes ou mesmo recusando-0s para impor 0s seus, negando suas
individualidades, suas crengas e seus valores” (p. 98). Enfim, trabalharmos com/na
diversidade é um dos nossos desafios de aprendizagem.

Com o intuito de elucidar a possibilidade de compartilhamento verdadeiro entre a acao
cotidiana da CP e o trabalho docente, trazemos Mary Rangel num outro momento (2000), que
ressalta:

O objeto especifico da supervisdo escolar em nivel de escola é o processo
ensino e aprendizagem. A abrangéncia desse processo inclui: curriculo,
planejamento, avaliacdo, métodos de ensino e recuperacao, sobre os quais se
observam os procedimentos de coordenacdo, com finalidade integradora, e
orienta¢do, nucleada no estudo, nas trocas, no significado da préxis (p. 78).

No caso das escolas da rede municipal de Juiz de Fora, ndo temos a figura do
orientador educacional. A esse respeito, uma das professoras se expressou por escrito na

ultima questéo aberta do questionario:

Apenas observacao: Devido as necessidades atuais de uma escola, considero
a unido dos antigos cargos supervisdo/orientacdo uma medida que néo
favoreceu o melhor atendimento ao processo ensino e aprendizagem, apesar
de concordar com a aprendizagem académica unida. E urgente e necessaria a
presenca de ambos no ambiente escolar, pois dessa maneira ndo iria
sobrecarregar o coordenador pedagdgico que tem que atender tanto o
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humano como o aspecto didatico. As escolas necessitam de mais
profissionais para atender a enorme demanda. Assim como maior

valorizacdo, autonomia e participagdo (Professora “L”, Regido Nordeste,
baixo ldeb).

Entendemos perfeitamente o relato dessa professora, mas enquanto ndo é possivel
retomarmos a figura da orientacdo educacional, sugerimos que o0s atores escolares se apoiem
mutuamente utilizando os recursos que tem, fundamentando a atuacdo da equipe na
responsabilidade de estabelecer conexdes humanas, préaticas e tedricas. Lembremos o que nos
diz Paulo Freire (1992, p. 98) “O grande salto que nos tornamos capazes de dar foi trabalhar
ndo propriamente o inato nem somente o adquirido, mas a relagao entre ambos”.

Na tentativa de compreender, na perspectiva dos professores, como vem se
constituindo esta relacdo entre o “inato e o adquirido” (a qual Freire se refere) junto a
coordenacgdo pedagogica nas suas respectivas escolas, a seguir, faremos a apresentacdo do

campo e algumas anélises iniciais.
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5 APRESENTACAO DO CAMPO E ANALISES INICIAIS

O ano de 2013 configurou-se atipico e muito confuso na rede de ensino de Juiz de
Fora. Em funcdo da mudanca da gestdo municipal, devido as elei¢des realizadas em 2012,
tivemos a substituicdo do secretario de educacdo e demais funcionarios que atuavam na SE,
muitos dos quais considerados, durante anos, como referéncia para algumas escolas em que as
relacBes de confianca e afetividade ja estavam consolidadas.

Além desses fatores, registramos a ocorréncia de cinco paralisagdes e 22 dias de greve,
movimento pelo qual a categoria dos trabalhadores em educacdo exigiu a imediata aplicacéo
da Lei 11.738/2008. O movimento da categoria por recomposicdo salarial, redugdo em um
terco da jornada de trabalho em sala de aula, que devem ser destinadas as atividades
extraclasse, planejamento e formacdo continuada, apontam a luta dos professores da rede
municipal por melhores condigdes de trabalho.

Por meio de liminares concedidas pela justica no primeiro semestre de 2013, muitos
professores fizeram a reducdo em 1/3 da sua carga horéaria de trabalho, exigindo das escolas
adaptacdo e reorganizacdo. A morosidade na contratacdo de novos professores, devido a um
equivoco no levantamento do nimero de contratagdes necessarias pela equipe responsavel no
ano anterior, associado ao elevado nimero de professores afastados do trabalho por licenga
médica, o0 que demanda constantes e novas contratacGes, acabaram por instalar o caos nas
escolas da rede.

O processo de interrupcdo temporaria da pesquisa de campo justifica-se pelo
movimento grevista dessa categoria de profissionais. Esse € um aspecto que ndo pode ser
negligenciado. Essa categoria esta insatisfeita, rejeita a ideia de profissdo missionaria, como ja
foi no passado e, semelhante as demais categorias de trabalhadores assalariados, paralisam
suas atividades por sentirem os efeitos devastadores do trabalho desvalorizado,
desqualificado, que traz reflexos diretos no exercicio da profissdo de educador escolar, e
também no modo como se constituem sujeitos nas/pelas relagcbes que estabelecem na
producdo e manutencdo da existéncia.

As questdes postas nos trés primeiros paragrafos deste capitulo encaminharam as
equipes diretivas das escolas para a necessidade de elaboracdo de um novo calendario de
reposicdo, tanto dos dias paralisados, como também dos vinte e cinco minutos de reducdo da

carga horéria diéria, feita no primeiro bimestre de 2013 (em virtude da suspensdo das
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liminares concedidas pela justica). Tal fato trouxe a necessidade de que todas as escolas da
rede refizessem seus quadros funcionais e de horarios. Assim, as escolas tiveram um prazo
reduzido para se reorganizarem e enviarem a proposta até o final do més de junho, antes das
férias regulamentares da categoria, para deferimento dos Técnicos da SE. Estes, ap0s
levantamento das necessidades apontadas por cada escola, encaminharam as demandas para o
setor responsdvel pela contratacdo de novos professores ja para o inicio do segundo
semestre/2013.

Além disso, muitos professores que estavam atuando no Bloco Pedagégico™, ou
noutros anos do Ensino Fundamental, e alguns coordenadores (as) estiveram fazendo o curso
de formacdo continuada oferecido pelo MEC em parceria com a UFJF, Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na lIdade Certa (PNAIC), fora do horério de trabalho, o que acarretou
sobrecarga de atividades, reducao de tempo e estresse.

Nesse contexto conturbado, nosso primeiro procedimento, logo ap6s o exame de
qualificacdo, foi enviar ao Exmo Sr. Weverton Vilas Boas — Secretario de Educacdo — um
oficio solicitando autorizacdo para iniciar a pesquisa de campo. Solicitamos também a relacéo
das escolas por regido (de acordo com a localizacdo geografica no municipio), constando o
IDEB'" obtido em 2011 por cada uma delas. Rapidamente, obtivemos o material solicitado,
sem nenhum entrave ou dificuldade. O Secretario de Educacdo e os técnicos da Supervisdo do
Ensino Fundamental (SEF) demonstraram presteza em nos autorizar a realizacdo da pesquisa
nas escolas, assim como em nos fornecer os dados solicitados, a partir dos quais fizemos a
selecdo das escolas que foram contatadas e foram sintetizadas respectivamente nas tabelas de
n°2e3.

Tabela 2 - Escolas selecionadas por regido geogréafica pelo critério do maior/menor Ideb

*'0 Bloco Pedagdgico foi instituido pela Resolugdo n. 7, de 14/12/2010, Artigo 30, incisos I, Il e IlI, que
determina a continuidade do processo de alfabetizacdo, letramento e o desenvolvimento das diversas formas
de expresséo nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, sem interrupgéo.

70 indice de Desenvolvimento da Educagdo Baésica (Ideb) foi criado pelo Inep em 2007 e representa a iniciativa
pioneira de reunir, num sé indicador, dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacéo:
fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliagdes. Ele agrega ao enfoque pedagégico dos resultados das
avaliacGes em larga escala do Inep, a possibilidade de resultados sintéticos, facilmente assimilaveis e que
permitem tracar metas de qualidade educacional para os sistemas. O indicador é calculado a partir dos dados
sobre aprovagdo escolar, obtidos no Censo Escolar e médias de desempenho nas avaliagdes do Inep, o Saeb
(para as unidades da federacdo e para o pais) e aProva Brasil (para 0s municipios). Disponivel em:<
http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/o-que-e-o0-ideb>. Acesso em: 05 jan. 2014.


http://portal.inep.gov.br/web/guest/basica-censo
http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/o-que-e-o-ideb%3e.%20Acesso%20em:%2005%20jan.%202014
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Escolas Maior Ideb Menor Ideb
Norte 6,4 4,2
Sul 5,6 4,3
Sudeste 58 3,7
Centro 6,6 *

*A escola de menor Ideb se recusou a participar da pesquisa.

Fonte: Relacéo das escolas municipais fornecida pela Secretaria de Educacéo

Tabela 3 — Escolas selecionadas por regido geogréfica pelo Ideb tomando como critério de
desempate o indice de proficiéncia no Proalfa

Escolas Maior Ideb e maior Proalfa Menor Ideb e menor
Proalfa
Leste 6,0 € 542,10 4.0
Oeste 5,5e530,34 45
Nordeste 6,0 4,6 e520,40

Fonte: Relacdo das escolas municipais fornecida pela Secretaria de Educacéo

Ao selecionarmos as escolas da Regido Norte, ndo tivemos nenhuma dificuldade. A
escola de maior Ideb (6,4) e a escola de menor Ideb (4,2) aceitaram participar da pesquisa.

Na regido Sul, a escola de maior Ideb (5,6) e a que apresentou 0 menor Ideb (4,3)
também participaram da pesquisa.

Na regido Leste, tivemos a representacdo de duas escolas selecionadas, sendo que
tivemos que adotar, além do IDEB alcangado em 2011, um segundo critério de selegdo: a
proficiéncia dos alunos no Proalfa’®/2011. Tomamos essa decisdo ao verificarmos que duas
escolas desta regido obtiveram o mesmo maior Ideb (6,0). Assim, como critério adicional,
selecionamos a escola que também apresentou o maior indice de proficiéncia no Proalfa

(542,10) no ano de 2011. A outra escola desta regido que apresentou o menor ldeb (4,0)

8 0 Programa de Avaliacdo da Alfabetizagdo (Proalfa), cuja primeira avaliagdo ocorreu em 2005, verifica os
niveis de alfabetizacdo alcancados pelos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, da rede publica,
sendo censitéaria no 3° ano. Os resultados dessa avaliagdo sdo usados para embasar as intervengdes necessarias
no processo de alfabetizacdo/letramentos dos alunos. Disponivel em: <http://www.simave.
caedufjf.net/proalfa/ >. Acesso em: 05 jan. 2014.
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também esta representada por alguns professores que responderam o questionario na presente
pesquisa.

Na regido Oeste, encontramos uma situacdo semelhante. Duas escolas também
alcancaram o maior Ideb (5,5). Utilizamos, para fins de selecdo final, 0 mesmo critério
adotado na Regido Leste. Consultamos o maior indice de proficiéncia no Proalfa, que foi de
(530,34), e formalizamos o convite a diregdo dessa escola. A outra escola desta regido, que
obteve o menor Ideb (4,5), também participa do presente trabalho.

Na regido Sudeste, pela inexisténcia de indices empatados entre escolas, adotamos
apenas o critério de maior (5.8) e menor (3,7) Ideb, respectivamente.

Na regido Nordeste, localizamos a escola de maior Ideb (6,0) e verificamos a
existéncia de trés escolas de menor Ideb (4,6). Novamente, para fins de selecdo final e para
sermos coerentes, selecionamos a escola que apresentou o indice de menor proficiéncia no
Proalfa (520,40), que aceitou contribuir com nossa pesquisa. As demais escolas, cujo Ideb
menor foi igual (4,6), tiveram indices de proficiéncia no Proalfa de (530,51) e (609, 07).

Na regido Centro, conforme representamos no grafico abaixo, apenas a escola de
maior Ideb (6,6) participa da presente pesquisa; a diretora da escola que obteve o0 menor Ideb
(5,1) recusou-se a nos receber e, consequentemente, negou a participacdo da escola sob sua
direcdo nesta pesquisa. Apenas trés escolas compdem a regido central da cidade e ndo
entramos em contato com a terceira escola que compde esta regido porque esta ndo participou
naquele ano de 2011 da Prova Brasil, devido ao nimero reduzido de alunos e, desta forma,
ndo obteve registro pelo Ideb.

De posse da autorizacdo do secretario e da relagdo das escolas, fizemos a selecdo das
unidades de ensino a serem investigadas, adotando como critério de selecdo as duas escolas
por regido que apresentaram o maior € o menor Ideb ou Proalfa (como critério de desempate)

no ano de 2011, conforme representado no grafico abaixo:
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Gréafico 1 — Escolas participantes por regido geografica, de acordo com o zoneamento feito

pela Secretaria de Educagéo de Juiz de Fora.

MNorte Sul Leste Oeste Sudeste MNordeste Centro

IDEB

Reqgido

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados cedidos pela Secretaria de Educacéo de Juiz de
Fora.

Contudo, € preciso considerar que, apesar de a regido central estar representada por
uma s6 escola, temos um numero significativo de professores que responderam e devolveram
0 questionario, como sera possivel verificar no grafico 2, apresentado mais adiante, na pagina

noventa e trés.

5.1 Consideracdes iniciais sobre o trabalho de campo

Apbs esse levantamento, entramos em contato com as diretoras das Unidades de
ensino, num primeiro momento, por telefone, questionando sobre a possibilidade e
disponibilidade da direcéo para uma breve conversa conosco.

Tinhamos, a principio, quatorze escolas a serem investigadas, considerando que as
escolas municipais sdo agrupadas, de acordo com a localizagcdo geografica, em 7 regides;
contudo, uma delas negou-se a participar da pesquisa, ainda ao telefone. A diretora
argumentou ja participar de outros projetos vinculados & UFJF e as dificuldades vivenciadas
pela escola devido a falta de professores no inicio do ano letivo de 2013. Tentamos
argumentar que nao se tratava de um projeto de longa duragdo, e, sim, de uma pesquisa que se
limitava a resposta de um questionario pelos professores que, voluntariamente, desejassem

participar, mas a diretora se recusou a nos receber. Achamos conveniente ndo insistir.
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Mediante a disponibilidade das diretoras em nos atender, fizemos a apresentacdo da
pesquisadora, da orientadora do trabalho, da instituicdo a qual a pesquisa esta vinculada.
Detalhamos o projeto, expusemos o tema, 0s objetivos e os procedimentos de coleta de dados
— questionarios autoaplicados por professores daquela instituicdo que atuam do primeiro ao
quinto ano de Ensino Fundamental —, isso tendo em maos a autorizagdo do secretario e o
convite formal aos professores da escola para responderem a um questionério, como sujeitos
da presente pesquisa. Este procedimento foi feito em todas as escolas visitadas.

Na apresentacdo da metodologia da pesquisa, todas as diretoras, ao tomarem
conhecimento do tema, ndo confirmaram, imediatamente, a participacdo da escola, alegando a
necessidade de levar as coordenadoras e aos professores a proposta. Algumas delas passaram
para as coordenadoras a tarefa de conduzir a conversa conosco e decidir levar ou ndo a
proposta aos professores. Neste momento, percebemos que a Direcdo demonstrou cautela,
tornando o processo de participacdo dos professores na pesquisa bem transparente para as
coordenadoras, certamente em funcdo do tema. O grafico abaixo sintetiza a participacdo dos

professores por regido geogréfica.

Gréfico 2 — Numero de professores que responderam os questionarios por regido
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Fonte: Anéalise quantitativa do nimero de questionarios respondidos e devolvidos pelos professores
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Na escola “A”, localizada na Zona Norte, que obteve maior Ideb, apds conversa com
a diretora, tivemos dois encontros com os professores, nos dias 10 e 11/06/13, nas reunides
pedagdgicas (primeira e segunda chamadas) realizadas na escola. Foi-nos disponibilizado um
momento para que pudéssemos apresentar a pesquisa aos professores (as), ao final da reunido
pedagOgica, embora esse tempo ndo tenha sido suficiente para que os professores
respondessem o questionario e pudéssemos efetuar o imediato recolhimento. Todos os
professores presentes manifestaram o desejo de colaborar com a pesquisa, aceitando o
questionario que foi oferecido. Ficou agendado que, no prazo de uma semana (dia 17/06/13),
retornariamos a escola para o recolhimento dos questionarios preenchidos. Obtivemos o
ndmero de cinco questionarios preenchidos, dentre doze distribuidos diretamente aos
professores. Numa etapa posterior, entrevistamos uma representante desta escola.

Noutra escola selecionada, que denominamos de escola “B”, também localizada na
Zona Norte e que obteve menor Ideb, estivemos em visita no dia 13/06, ap6s agendamento
com a diretora. Ela nos recebeu e tomou para si todo o processo de apresentagdo da pesquisa,
recolhimento e devolugdo dos questionarios. Ouviu-nos com atencdo, leu os documentos
apresentados e se comprometeu a levar o convite de participacdo na pesquisa aos professores.
Questionou se a participacdo dos professores se encerraria com a resposta dos questionarios,
alegando que, noutras pesquisas, 0 pesquisador fez muitas outras solicitacdes aos professores,
tomando destes muito tempo. N&o nos foi disponibilizado um momento junto aos professores
durante a reunido pedagogica, como gostariamos, pois, segundo a diretora, a pauta ja estava
fechada e as demandas eram grandes, ndo havendo disponibilidade de tempo. Esta diretora da
escola “B” nos informou que os professores se reinem para planejamento todas as quintas-
feiras, ap6s compensarem este horario com ampliacdo diaria da carga horaria.

Dissemos que retornariamos, caso ela permitisse, a escola para conversar com 0S
professores e, quem sabe, obter as respostas dos questionarios, mediante disposicao deles em
fazé-lo. No entanto, ndo nos foi dada tal oportunidade. No dia 19/06, a diretora nos informou,
por celular, que j& havia entregado os questionarios aos professores, confirmando a
participacdo da escola na pesquisa. A diretora desta escola “B” disse que nos ligaria
informando a data em que poderiamos retornar a escola para o recolhimento dos
questionarios. Em contato com a diretora, ela nos informou que alguns questionarios estavam
respondidos. Agendamos com esta escola o recolhimento destes e obtivemos o nimero de

cinco questionarios, dentre dez distribuidos. Ndo conseguimos entrevistar nenhum professor
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que atua nesta escola.

Na escola “C”, localizada na Zona Sul, que obteve maior Ideb, pudemos conversar
com os professores durante o recreio. Além da apresentacdo da pesquisa para 0 grupo,
fizemos o convite, individualmente, a alguns professores, muitas vezes nos corredores, no
patio ou na porta das salas de aula. Uma dificuldade foi o fato de os recreios serem
escalonados. A apresentacdo foi interrompida por criangas que chegavam e tambem pelas
conversas entre 0s proprios professores, envolvidos com as paralisagbes, municipais e
nacionais, agendadas pelo sindicato da categoria naquele periodo. Na escola “C”, tivemos 0
retorno de apenas um questionario, de uma professora que se recusou a ser entrevistada
posteriormente, dentre doze inicialmente distribuidos aos professores, o Unico respondido foi
finalmente recolhido no dia 12/06/13. Indmeros contatos foram feitos, pedidos a
Direcdo/Coordenacdo da escola para que fizessem a fineza de lembrar os professores, além de
duas outras visitas da pesquisadora; mas, devido a interrupcdo do processo, acreditamos que
os professores se distanciaram da pesquisa e, apesar das nossas tentativas, ndo conseguimos
retomar o interesse € 0 engajamento para que eles respondessem e devolvessem 0s
questionarios.

No dia 19/06, estivemos em visita a outra escola selecionada, a escola “D”, que
também esta localizada na Zona Sul da cidade, e apresentou 0 menor Ideb. Fomos recebidas
pela diretora e pela Coordenadora do turno da tarde. Ndo nos convidaram para conhecer as
dependéncias da escola, nem tivemos nenhum contato com as professoras. Todo o processo de
participacdo na pesquisa foi mediado pela diretora. Apds um tempo, retornamos a escola para
recolher 0s questionarios. Trés deles estavam preenchidos numa pasta, outros dois
encontravam-se misturados a outros papéis, na secretaria da escola e na sala da diretora.
Outros dois professores solicitaram (através da coordenadora) que aguardassemos na escola,
pois eles o responderiam naquele momento. Assim fizemos. Recolhemos o0s sete
questionarios que nos foram entregues pela diretora, ap6s localizar, com alguma dificuldade,
os dois perdidos. Destes sete questionarios entregues, tivemos que desconsiderar dois, pois
foram respondidos por professores que atuam na Educacéo Infantil e ndo nos anos Iniciais do
Ensino Fundamental, conforme descrito no projeto de qualificagdo. Assim, justificamos o
numero de cinco e ndo de sete questionarios analisados, dentre quinze deixados com a
diretora. Posteriormente, uma professora que atua nesta escola nos concedeu uma entrevista.

Na “E” também ndo nos foi disponibilizado um momento de contato pessoal com 0s
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professores. Essa escola esta localizada na Zona Leste da cidade e apresentou o maior indice
de proficiéncia do Proalfa (utilizado como critério de desempate), conforme explicado na
pagina oitenta e cinco. A vice-diretora assumiu a tarefa de apresentar a proposta e recolher o0s
questionarios. Estivemos em visita a escola por trés vezes e fomos recebidas pela vice-
diretora, que se dispbs a comunicar a diretora. Retornamos no dia 28/06 e recolhemos dois
questionarios, dos quinze deixados inicialmente. Nesta escola, tivemos um Unico contato com
a diretora. A vice-diretora tomou para si a tarefa de nos atender e conduzir o processo junto
aos professores. Temos a entrevista com uma professora desta escola, que foi feita
posteriormente.

Em conversa com a diretora da escola “F”, localizada na Zona Leste da cidade, que
apresentou o menor Ideb, adotamos 0 mesmo procedimento de apresentacdo feito nas demais
escolas selecionadas. Nao tivemos acesso aos professores, nem as dependéncias da escola,
sendo que a diretora se encarregou de apresentar a proposta e recolher os questionarios junto
aos professores. Em contatos feitos por telefone, a diretora desta unidade teve uma postura
semelhante as diretoras de outras escolas, solicitando um prazo maior para que elas pudessem
insistir mais um pouco com os professores, a fim de que respondessem e devolvessem 0s
questionarios. No dia 17/06/13, retornamos a escola para o recolhimento dos questionarios.
Dentre 0os quinze inicialmente entregues, obtivemos quatro respondidos. Conseguimos, na
segunda etapa da presente pesquisa, entrevistar uma professora representante desta escola.

A escola “G”, localizada na Zona Oeste, obteve 0 maior indice de proficiéncia no
Proalfa (utilizado como critério de desempate). Foi-nos disponibilizado o periodo do recreio
para contato direto com os professores. Conversamos com a diretora, que logo nos conduziu
as duas coordenadoras, tanto a que atende o turno da manha, como a que atende o turno da
tarde e durante o recreio apresentamos a proposta aos professores. Tivemos o retorno de cinco
questionarios preenchidos, dos doze entregues aos professores, em trés visitas feitas a escola.
As proprias coordenadoras tomaram para si a responsabilidade de recolher os questionarios,
fato que, posteriormente, foi confirmado na entrevista como um fator de constrangimento para
os professores. Uma professora nos entregou o questionario fora da escola, de modo que a
coordenadora néo tivesse acesso e nos concedeu uma entrevista.

Conseguimos agendar com a diretora da escola “H” — a outra participante da Zona
Oeste, que obteve menor Ideb — no dia 11/06/13. Recepcionadas pela Diretora que leu

atentamente a autorizacdo do Secretario de Educacdo e a apresentacdo da pesquisa. Também
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ouviu nossa explicacédo, elogiou o tema e chamou uma das coordenadoras que estava presente
na escola naquele momento. Elas nos informaram que no dia seguinte, dia 12/06, haveria a
segunda chamada da reunido pedagdgica, que seria realizada das 17h30 as 21h30, e que nos
cederia um espaco para a apresentacdo da pesquisa aos professores. Ficou acordado que nos
dirigiriamos aos professores ao término da reunido. Para nossa surpresa, ao chegarmos a
escola, por volta das 19h, encontramos a escola fechada e concluimos que a reunido foi
remarcada para outra data e ndo fomos comunicadas.

Entramos em contato com a escola para remarcarmos um momento de apresentacao da
pesquisa aos professores. A secretaria ndo soube informar se houve a reunido ou ndo, pois ndo
havia participado. A coordenadora disse que a reunido terminou por volta das 19h30, que se
encontraria com a diretora e solicitaria permissdo para que retornassemos a escola no dia
18/06. Neste dia, apresentamos, no inicio do turno da tarde, a proposta da pesquisa aos
professores, formalizando o convite, apds autorizacdo da diretora da escola. Permanecemos na
escola durante todo o turno, oferecendo-nos para ficar nas salas com os alunos, dando
continuidade as atividades que ja estavam em andamento, enquanto as professoras
respondiam 0 questionario, com o intuito de que fossem recolhidos durante nossa
permanéncia no local, o que nesta escola foi possivel. Ndo temos nenhuma professora
entrevistada desta escola. Recolhemos quatro dentre dez questionarios entregues aos
professores nesta escola, que denominamos “H”. As demais professoras se esquivaram
delicadamente, saindo da sala enquanto falavamos. Uma das professoras disse: “Acho que a
Coordenacdo Pedagdgica ndo tem identidade definida. Desde quando fiz Pedagogia, procuro
entender a fungdo da CP nas escolas e até hoje ainda ndo sei”. Ela € professora colaborativa e
ndo conseguiu responder o questionario, mas disse que levaria para casa e deixaria na escola
no decorrer da semana, 0 que ndo ocorreu.

No dia 21/06/2013, estivemos em visita a escola “I”, localizada na Zona Sudeste do
municipio, que obteve maior Ideb. Fomos atendidas pela diretora, que esteve em licenca
médica e havia retornado ao trabalho em 17/06/13, juntamente com a coordenadora de sexto
ao nono ano, que também esteve licenciada. Ambas nos ouviram, leram a documentacao
apresentada e manifestaram interesse pelo tema e participacao da escola. A diretora achou por
bem, antes de autorizar a participacdo da escola na pesquisa, que voltdssemos no dia seguinte
(22/06/13 — sabado destinado a reposicao dos dias paralisados pelo movimento grevista), para

gue a coordenadora do turno da manha, que atende de primeiro ao quinto ano, tomasse
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conhecimento da pesquisa, do tema e objetivos. Assim procedemos e, ao entrarmos em
contato com a coordenadora do turno da manha, ela demonstrou interesse na participacdo da
escola. Foram entregues dez questionarios para que ela os encaminhasse aos professores para
respondé-los. Além destes, a diretora e as coordenadoras solicitaram cada uma delas um
modelo do questionério. Ficou agendado o recolhimento dos questionarios no dia 27/06/13.
N&o nos foi disponibilizado um contato direto com os professores, nem conhecimento das
dependéncias da escola. Apos alguns contatos por telefone para que as pessoas fossem
lembradas da pesquisa, retornamos a esta escola no dia 28/06, pela manha. Recolhemos
apenas dois questionarios, pois trés professores haviam esquecido em casa. Retornamos a
escola no dia 29/06 (sabado) e recolhemos os trés questionarios restantes, perfazendo um total
de cinco questionérios respondidos.

Ao apresentarmos a pesquisa a diretora da escola “J”, localizada na Zona Sudeste da
cidade, que obteve menor Ideb, ela falou também da dificuldade em nos conceder um tempo
durante a reunido pedagogica. Interessou-se pelo tema e assumiu 0 compromisso de
apresentar a pesquisa aos professores e passar a eles 0s quinze questionarios que foram
disponibilizados pela pesquisadora. Numa segunda visita a escola, ela nos entregou apenas
um questionario, alegando falta de professores e o retorno tumultuado das atividades
escolares, apds longo periodo de greve. No dia 14/06, a diretora nos entregou mais dois
questionarios (totalizando trés questionarios) preenchidos. Ndo conhecemos as dependéncias
da escola, tampouco tivemos acesso aos professores em algum momento. Uma professora
representante desta escola, num outro momento, nos concedeu uma entrevista.

O atendimento mediante a nossa chegada foi feito pela diretora da escola “K”,
localizada na Zona Nordeste da cidade, que obteve maior Ideb, no dia 12/06/13. Ela nos
ouviu, leu os documentos de apresentacdo da pesquisa e chamou a coordenadora para que se
inteirasse do assunto. A diretora também chamou a sala duas professoras de quinto ano, que,
apos nos ouvirem, se comprometeram a responder 0 questionario, porém nao o fizeram. A
diretora e as coordenadoras também solicitaram, cada uma delas, uma copia. As demais
professoras, de primeiro ao quarto ano, trabalham no turno da tarde, por isso retornamos a
escola no sabado previsto para a reposicdo de greve, dia 15/06/13, as 13 horas, para
apresentarmos a pesquisa aos demais e formalizarmos o convite. Assim foi feito. Estivemos
presentes em todo o periodo do turno da tarde e recolnemos pessoalmente cinco questionarios

preenchidos, dentre os doze inicialmente entregues. Outras trés professoras se recusaram a
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responder 0s questionarios durante o turno, alegando necessitarem de concentracdo para fazé-
lo. Uma delas se comprometeu a responder em casa e entrega-lo a diretora no decorrer da
semana, mas ndao o fez. N&o conseguimos realizar entrevista com nenhum professor
representante desta escola.

Estivemos na escola “L”, localizada na Zona Nordeste, que obteve o menor indice
no Proalfa (como critério de desempate), no dia 25/06/13. A diretora nos recebeu, nos ouviu e
verificou toda a documentacdo apresentada. Destacou a relevancia do tema. Deteve-se, por
algum momento, nas questdes do questionario a ser aplicado aos professores e teceu alguns
comentarios sobre a funcdo, dizendo ser seu cargo de origem a coordenacdo pedagogica. Por
ter conhecimento de que tentamos varias vezes agendar um momento com ela anteriormente,
sem sucesso, ela disse que levaria pessoalmente a proposta a coordenadora do turno da manha
e também aos professores, devido ao tempo reduzido. Passou-nos seus contatos pessoais e
justificou que a escola estava envolvida com a festa junina que ocorreria no dia 29/06/2013,
sébado. Percorreu o espaco fisico da escola conosco, mas ndo tivemos acesso aos professores.
Recolhemos, num outro momento, cinco questionarios preenchidos, dentre os sete deixados
com a diretora. Temos uma entrevista realizada com uma docente desta escola.

Por fim, seguindo a ordem alfabética da denominacao das escolas, no dia 23/05/2013,
estivemos na escola “M”, Unica escola representante da regido central da cidade, que obteve
maior ldeb. A diretora, que ja tinha conhecimento da pesquisa, pois haviamos feito contato
com ela antes da greve, logo nos encaminhou para a Coordenadora, que estava presente na
escola no turno da tarde. Esta nos conduziu até as salas de aula dos professores que atuam do
primeiro ao quinto ano — de acordo com os critérios de selecdo dos sujeitos da pesquisa. Na
porta das salas, enquanto a coordenadora conversava com os alunos sobre a festa junina, que
estava marcada para o sabado seguinte, distribuia bilhetes sobre prendas e dancas, nds
apresentavamos a pesquisa aos professores. Apenas uma professora se negou a pegar o
questionario. As demais aceitaram; por isso, dissemos que permaneceriamos na escola até o
fim do turno e que recolheriamos o questionario naquele mesmo dia, caso elas conseguissem
respondé-lo. Ao final do turno, tinhamos onze questionarios em maos. Retornamos no dia
seguinte para recolher os demais e recebemos mais um, gque estava guardado numa pasta
especifica, totalizando doze questionarios respondidos, dentre quinze entregues aos
professores.

Os encontros com as diretoras nas escolas foram muito tumultuados e quase sempre
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interrompidos por outras demandas: atendimento aos pais, as criangas, muitos telefonemas e
outras solicitacBes de secretarios e demais funcionarios. A correria marca o tom das escolas: 0
acumulo de funcbes, a sobrecarga de trabalho, o excesso de demandas exigindo solucéo
urgente, perda de documentos e a necessidade de lembretes para que as coisas aconte¢cam. Ao
verbalizarmos diretamente com as diretoras 0 nosso desejo e necessidade de que elas nos
concedessem um momento junto aos professores durante a reunido pedagogica, dissemos do
nosso objetivo de, mediante o desejo do(a) professor(a) em responder o questionario, esperar
no local e efetuar o imediato recolhimento dos mesmos. Argumentamos sobre essa
disponibilidade de tempo. Contudo, ndo foi isso o que ocorreu. Nao nos foi disponibilizado
tempo para que os professores pudessem responder e que pudéssemos efetivar o recolhimento
dos mesmos, pois as diretoras alegaram que as pautas das reunides ja estavam fechadas, que
estavam envolvidas com a festa junina e fechamento do semestre e, por isso, ndo haveria
tempo disponivel para esse fim.

Tivemos outras dificuldades no inicio do trabalho de campo. Conversar com 0s
professores durante o recreio, ou mesmo permanecendo na escola durante todo o turno, nos
obrigou a voltar varias vezes a mesma escola, pois alguns professores, que atuam no primeiro
segmento do Ensino Fundamental, trabalham em turnos diferentes. Por exemplo: os de
primeiro ao terceiro ano, trabalham no turno da manh& e os demais, que atuam no quarto e
quinto anos, a tarde, ou vice-versa. Havia sempre um professor ausente, por ser o dia do
extraclasse, ou estava ocupado dirigindo o recreio naquele dia. Mediante o aceite dos
professores, as diretoras assinaram a autorizacdo para que a escola, sob sua direcdo,
participasse da pesquisa. Este documento foi redigido em duas vias, sendo que uma via foi
entregue as diretoras e outra arquivada pela pesquisadora. Os contatos com os professores
(embora reduzidos) também foram interrompidos por comentarios e questionamentos sobre a
adesdo as paralisacOes e a possibilidade de ser deflagrada a greve da categoria. O que se Vé é a
pressa instaurada na escola e a expressdo cansada dos profissionais. Acumulo de trabalho.
Insatisfacdo.

NOGs entendemos o porqué: a década de 1990 no Brasil foi significativa em termos de
producdo de reformas e mudangas educativas. O que pudemos presenciar nas escolas é a
concretude de tais reformas. Oliveira (2004) expressa, com clareza, algumas consequéncias

das reformas nas escolas:
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Tais politicas vém provocando a intensificacdo do trabalho docente,
modificando em esséncia sua natureza. Ao mesmo tempo em que é exigido
dos professores mais presenca em sala de aula e produgdo académica de
carater cientifico, reforcam-se as incumbéncias administrativas, em face da
reducao de pessoal (p. 106).

Em funcdo disso, nos sentimos, muitas vezes, com uma sensacdo de incobmodo por
estarmos tomando o tempo das pessoas que nos atendiam. Essa sensacdo se estende a todos:
secretarios, coordenadores, professores, ajudantes de servicos gerais, que muitas vezes
abriram os portBes das escolas permitindo-nos a entrada.

Ao apresentarmos a pesquisa, tanto as gestoras quanto aos docentes, nas escolas em
que nos foi disponibilizado este momento, os professores mostraram interesse em responder o
questionario, motivados por duas questdes: 1- o0 interesse momentaneo pelo tema proposto
pela pesquisa (algumas dizendo, de forma discreta, que o trabalho da coordenacéo pedagogica
deixa muito a desejar); 2- o desejo de fazer mestrado e, por isso, colaborar, no sentido de que
futuramente poderdo necessitar da colaboracdo de outros colegas.

A manifestacdo de interesse dos professores em participar da pesquisa nao
necessariamente pela relevancia do tema, ou possibilidade de expressao sobre suas demandas
em relacdo a coordenacdo pedagogica, nos confirma o que tem sido apontado por outras
pesquisas ja concluidas. Dizem, a nosso ver, do interesse explicito e direto do professor nas
questdes salariais e valorizacdo profissional e, talvez menos premente, nas questdes das
demandas pedagogicas. O interesse em continuar 0s estudos, cursar 0 mestrado e/ou
doutorado em educacdo, também nos chama a atencdo e nos leva a questionamentos sobre o
que estaria motivando estes professores a desejarem a tal continuidade.

Das 13 escolas participantes, tivemos acesso aos professores em seis escolas: “A”,
“C”, “G”, “H”, “K” e “M”. Nestas, entregamos 0 questionario diretamente a todos os
professores que se dispuseram a respondé-lo, desde que atendessem ao critério de atuar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Dos sessenta e um, quarenta professores responderam
noutro momento, 0 que nos obrigou a retornar as escolas varias vezes, fazendo com que
fossem perdidos muitos deles.

Por isso, ressaltamos que o imediato recolhimento dos questionarios de vinte e um
professores (sem que a direcdo e/ou coordenacdo tivessem acesso), s6 foi possivel em trés
escolas; que ora denominamos “H”, “K” e “M”, onde nos foi dada a oportunidade de

permanecer na escola durante todo o turno. Oferecemo-nos para ficar nas salas com 0s
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alunos, enquanto estes desenvolviam atividades propostas pelo professor, para que estes
pudessem responder os questionarios com tranquilidade. Nestas escolas, aguardamos que 0s
professores respondessem e devolvessem 0s questionarios.

Nas demais escolas, que totalizam dez (“A”, “B”, “C”, “D”, “E”, “F”, “G”, “I”, «“J”
e “L”), os questionarios estiveram em poder das diretoras e/ou vice-diretoras, aguardando
nosso retorno, apos agendamento. Nas escolas nomeadas acima, os diretores assumiram para
si tal tarefa. E importante também salientar que tivemos acesso aos professores para
apresentacdo da pesquisa somente em algumas delas; no momento destinado ao recreio, nas
escolas “C”, “G”; e num momento da reunido pedagogica, neste caso, na escola “A”. Essa
limitacdo se deu apesar de termos verbalizado sobre a necessidade desse contato com todas as
diretoras. Elaboramos a tabela n° 4 que sintetiza essas informac6es, objetivando clarificar a

analise da participacdo das escolas no presente estudo.

Tabela 4 — Numero de questionarios entregues e devolvidos por escolas considerando a
localizacéo por regido e o Ideb ou indice do Proalfa (como critério de desempate)
alcancado em 2011 e as entrevistas realizadas

Escola/ldeb Questionarios Questionarios Entrevistas realizadas
distribuidos respondidos
A (> Ideb) 12 5 1
B (< Ideb) 10 5 0
C (> Ideb) 12 1 0
D (< Ideb) 15 5 1
E (> Ideb) 15 2 1
F (< Ideb) 15 4 1
G (> Ideb) 12 5 1
H (< Ideb) 10 4 0
| (> Ideb) 10 5 1
J (< Ideb) 15 3 1
K (> Ideb) 12 5 0
L (< Ideb) 7 5 1
M (>ldeb) 15 12 1
TOTAL 160 61 (38,12) 9
(5,63% do total de
questionarios
distribuidos e 14,75%
dos respondidos)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados dos questionérios.
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Para facilitar o entendimento de como ocorreu (ou ndo) o contato direto da

pesquisadora com os professores para a apresentacdo da pesquisa e o imediato recolhimento

(ou ndo) dos questionarios, elaboramos o quadro n° 3, apresentado a seguir:

Quadro 3 — Contato direto (ou ndo) da pesquisadora com professores e imediato recolhimento
(ou ndo) dos questionarios

Regido e Ideb | Escolas | Contato com Recolhimento Tempo disponibilizado junto
0s professores imediato dos aos professores
guestionarios
Norte Ideb A Sim Néo Reunido pedagbgica/
maior apresentacao da pesquisa
Norte B Nao Nao Nenhum
Ideb menor
Sul C Sim Néo Recreio
Ideb maior
Sul D Nao Nao Nenhum
Ideb menor
Leste E Nao Néo Nenhum
Ideb maior
Leste F Nao Nao nenhum
Ideb menor
Oeste G Sim Néo recreio
Idem maior
Oeste H Sim Sim Durante o turno da tarde
Ideb menor
Sudeste | Nao Néo Nenhum
Ideb maior
Sudeste J Nao Nao Nenhum
Ideb menor
Nordeste k Sim Sim Durante o turno da tarde
Ideb maior
Nordeste L Nao Nao Nenhum
Ideb menor
Centro M Sim Sim Durante o turno da tarde
Ideb maior

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos registros no diério de bordo

Esperavamos que alguns professores interessados disponibilizassem seus contatos

pessoais, 0 que de fato se concretizou. Contudo, a divida ja estava instaurada e temiamos que

0s professores tivessem se sentido constrangidos e, por que ndo dizer, intimidados, ao

responder a algumas afirmativas do questionario, sabendo da possibilidade de que suas

colocagdes fossem lidas pelos respectivos diretores e coordenadores das escolas nas quais
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atuam.

As diretoras ndo autorizavam a realizacdo da pesquisa, sem falar antes com as
coordenadoras e 0 acesso aos professores foi mais dificil do que imagindvamos a principio,
devido ao contexto conturbado em que fomos a campo no ano de 2013. Esta imbricada
relacdo entre a coordenacdo pedagogica, a direcdo e o conjunto de professores, vivenciada
durante a pesquisa de campo, nos conduziu a buscar subsidios tedricos no recente artigo de
Antonio Bosco de Lima (2013), intitulado “Adeus a Gestdo (Escolar) Democratica”. Como
sugere o titulo, o autor problematiza e desmistifica a gestdo democratica escolar, apontando
dois equivocos: o primeiro € crer na possibilidade de, num sistema capitalista (que exclui, ao
invés de incluir), termos uma democracia plena; o segundo equivoco é acreditar que, no
capitalismo, “igualdade pode ser compartilhada com liberdade” (LIMA, 2013, p. 29-30), pois,
de acordo com o que defende o autor, a primeira é abafada pela segunda, lembrando que a
democratizagio “ainda depende basicamente da vontade daqueles que estdo no poder” (p. 31-
32).

Além disso, segundo Lima (2013), o modelo que temos ndo possibilita “a construgdo
de processos democratizadores que, de fato, correspondam a superacdo das condicdes
autoritarias e autocraticas presentes hoje, na gestdo escolar”. E prossegue Lima (2013), de
forma enfatica: “A democracia, portanto, ¢ uma forma unica de se conciliar partes, de se
chegar a resolugdo de conflitos. Mas ela é, por exceléncia, dialética, ndo cala o outro, ndo
abafa o problema, ndo mitiga o dialogo” (p. 30).

Impossivel fazer esse registro de bordo numa ordem cronoldgica linear. A pesquisa de
campo foi marcada por um ir e vir, tentativas e frustragfes. Diante da impossibilidade de
agendar com a direcdo de uma escola, tentavamos outra e assim sucessivamente. Muita
persisténcia, paciéncia e disposicdo fisica se fizeram necessérias. Muitos telefonemas foram
dados, muitas visitas foram feitas, insistentes e regulares, com o intuito de que os professores
ndo se esquecessem da pesquisa e obtivéssemos o retorno do maior numero possivel de
questionarios respondidos, estes professores respondentes foram, pois, 0s sujeitos da pesquisa,

que serdo apresentados a seguir.

5.2 Os sujeitos da pesquisa

Foi distribuido um total de 160 (cento e sessenta) questionarios, sendo que destes
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obtivemos o retorno de 63 (sessenta e trés), o que corresponde a 39,37% dos questionarios
distribuidos respondidos por professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental
nas escolas selecionadas e que voluntariamente se dispuseram a colaborar. Destes, dois foram
desconsiderados, por ndo atenderem ao critério primordial que é atuacdo nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, estes dois professores respondentes atuam na Educacéo Infantil. Temos,
portanto, sessenta e um sujeitos da presente pesquisa, juntamente com esta
pesquisadora/coordenadora. Os sujeitos da presente pesquisa sdo todos professores(as) que
atuam do primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental, que voluntariamente responderam e
devolveram o questionario preenchido, e que no ano de 2013 atuaram nas escolas
selecionadas de acordo com o menor/ maior Ideb ou indice do Proalfa alcangcado no ano de
2011. Destes, 95,1% séo do sexo feminino e 4,9% do sexo masculino, confirmando a
feminilizacdo do trabalho doente. Dentre os 61 professores, 17 possuem idades entre 29 e 35
anos. Outros 16 docentes estdo entre 46 e 50 anos; 12 professores estdo na faixa etaria entre
41 e 45 anos e 7 entre 51 e 55 anos. Cinco professores possuem entre 36 e 40 anos, 3 com
mais de 56 anos e apenas um com idade inferior a 29 anos. Os dados sobre a faixa etaria dos
sujeitos foram organizados na tabela n°® 5, em ordem decrescente por nimero de professores

participantes.

Tabela 5 — Perfil dos sujeitos da pesquisa apresentados pelo critério da faixa etaria

Faixa etéria dos sujeitos da pesquisa NUmero de participantes por faixa etéria
Entre 29 a 35 anos 17

Entre 46 e 50 anos 16

Entre 41 e 45 anos 12

Entre 51 a 55 anos 7

Entre 36 a 40 anos 5

Mais de 56 anos 3

Menos de 29 anos 1

Total de professores participantes 61 professores

Fonte: Informagdes fornecidas pelos professores coletadas por meio da anélise dos questionarios.

Pudemos, ao analisar as respostas no quesito “tempo de magistério”, verificar que a
maior parte dos professores (31,1%) possui entre 16 a 20 anos de magistério; seguidos por
26,2%, que possuem entre 21 a 30 anos. Outros, representados por 13, 1%, s@o os professores

que atuam na docéncia de 11 a 15 anos. A mesma porcentagem representa também os que
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atuam de 6 a 10 anos. De 1 a 5 anos, séo 11,5%; acima de 30 anos, séo 3,3%; e com menos de
1 ano de magistério, apenas, 1,6%. Pudemos aferir que os professores mais experientes
manifestaram maior interesse em responder o questionario.

N&o podemos afirmar que o conhecimento da realidade possa ser associado ao tempo
de permanéncia do professor (a) na mesma unidade de ensino. Este conhecimento depende da
percepcéo da realidade e do envolvimento de cada um. As respostas nos indicam que a grande
maioria dos sujeitos (41%) atua na mesma escola de 1 a 5 anos; seguida pela porcentagem de
21,3% de professores que atuam menos de um ano na mesma escola, tendo talvez um
conhecimento menos aprofundado da realidade da instituicdo. Outros 16,4% trabalham entre 6
a 10 anos nesta escola, e outros 8,2% permanecem entre 21 a 30 anos ha mesma instituicdo de
ensino. A mesma porcentagem de 6,6% representa tanto os que atuam de 11 a 15 anos, como
0s que atuam de 16 a 20 anos.

Os dados referentes aos dois ultimos paragrafos sdo apresentados na tabela n° 6, por

percentual em ordem decrescente.

Tabela 6 — Compilacdo em porcentagem das informacdes dos professores fornecidas nos
questionarios sobre tempo de Magistério e tempo de permanéncia na mesma

instituicdo
Tempo de Magistério Porcentagem Tempo de permanéncia Porcentagem
na mesma escola
De 16 a 20 anos 31,1% De 1 a5 anos 41%
De 21 a 30 anos 26,2% Menos de um ano 21,3%
De 11 a 15 anos 13,1% De 6 a 10 anos 16,4%
De 6 a 10 anos 13,1% De 21 a 30 anos 8,2%
De 1 a5 anos 11,5% De 11 a 15 anos 6,6%
Menos de 1 ano 1,6% De 16 a 20 anos 6,6%

Fonte: Questionarios respondidos e devolvidos pelos professores.

Os professores nos informaram, por meio dos questionarios, sobre a formacao
académica inicial. Registramos as seguintes informacdes: 70,49% dos professores cursaram
Pedagogia; 8,2%, Letras; 6,56%, Educacdo Fisica; 4,92%, Normal Superior; 3,28%,
Magistério. A porcentagem de 1,64% representa  outros cursos indicados, como Historia,
Matematica, Normal e, como caso especifico, Pedagogia, em curso, conforme pode ser
verificado no grafico 3, apresentado a seguir.

Os professores também nos informaram, por meio dos questionarios, sobre terem
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cursado algum curso de pds-graduacdo. Observamos que 31,15% sdo pos-graduados em
Psicopedagogia e 8,2% declararam ndo possuir nenhum curso de pés-graduacdo. Outros
cursos de Pds-graduacdo mais citados foram: Alfabetizacdo e Linguagem (11,48%); Arte e
Educacao Infantil (8,2%,); Psicomotricidade e Educacdo (3,28%); Gestdo Pedagogica
(3,28%); e Docéncia no Ensino Superior, este também com 3,28%. Varios outros cursos de
Pds-graduacédo foram informados, representando, em média, 1,64% cada um deles, totalizando
91,8% dos professores que responderam o questionario. Apenas 9,8% dos professores
participantes desta pesquisa afirmaram ter outra especializacdo além de uma po6s-graduacéo, o
que corresponde a seis docentes.

Gréafico 3 - Formacdo académica inicial dos sujeitos da pesquisa

Formagdo
M Educacéo Fisica
E Histéria
Oretras
M Magistério
O matemética
M Mormal
E Mormal Superior
[ Pedagogia
E Pedagogia (em cursa)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados dos questionarios

Os professores ndo demonstraram o desejo de atuar na coordenacao pedagdgica. Dos
professores que atuam nas escolas de menor IDEB, 75% declararam ndo ter esse desejo
profissional, enquanto que apenas 25% disseram que gostariam de atuar na gestdo pedagogica
escolar. Dos professores representantes das escolas de IDEB maior, 78,8% também ndo
manifestaram tal desejo, sendo que apenas 21,2% disseram ter essa vontade.

Lembramos que a ultima questdo do questionario foi aberta para que o professor

pudesse expressar suas opinides e percepgdes a respeito da atuagdo da CP. Havia no
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questionario a orientacdo de que a resposta a essa questdo era facultativa. Entretanto, para
nossa surpresa e alegria, 12 professores, o que corresponde a 19,67% dos questionarios
respondidos, aproveitaram esse espaco e se expressaram de forma escrita. As palavras desses
professores foram reproduzidas ao longo deste texto, com o objetivo de dar destaque a elas,
pela importancia que merecem, e por estarem em conexdo direta com um dos objetivos do

presente trabalho, que € ouvir o professor.

5.3 Apresentacdo e andlise das respostas dos professores obtidas por meio dos
guestionarios

Formulamos os enunciados do questionario objetivando mapear e indicar, de acordo
com a opinido e experiéncia dos professores, a acdo da CP em cinco dimensdes, advindas da
bibliografia que aborda essa tematica. Passamos, agora, a apresentar em porcentagem as
respostas dos professores agrupadas por dimensdes, considerando nossas intengdes ao

formularmos as questdes do questionario.

5.3.1 Cotidiano escolar: a coordenacao pedagdgica em a¢des rotineiras

Retomamos a questdo central deste estudo, que é de compreender como os professores
percebem a atuacdo da coordenacdo nas escolas nas quais atuam. Tocados pelas ideias de
Alves (2003), Certeau et al, (2011) sobre o cotidiano escolar, focamos as primeiras questoes
do questionario tentando captar as opinides dos professores, norteando-nos também pelas
analises de outras pesquisas recentemente publicadas. Iniciamos pela primeira dimenséao:
Cotidiano escolar: a CP em acdo, observando as respostas dos professores aos itens que

compdem essa dimens&o, iniciados pelas quatro primeiras questdes propostas no questionario.

Tabela 7 - Atividades as quais a CP dedica seu tempo no cotidiano escolar

Cotidiano escolar: a CP em Concordo Concordo Discordo N&o
acao - Afirmativas plenamente parcialmente plenamente  responderam
1) No cotidiano escolar, a CP
dedica seu tempo a articulacdo 50,8% 42,6% 3,3% 3,3%

das acdes e projetos pedagogico.
2) A CP dedica o seu tempo
auxiliando no controle da 55, 7% 42,6% 1,6% 0
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disciplina dos alunos.
3) A CP prioriza em seu

trabalho as questdes burocraticas 21,3% 41% 34,4% 3,3%
ligadas a administracao escolar.
4) A CP prioriza em seu 60,7% 34,4% 4,9% 0

trabalho o atendimento ao pais.

Fonte: Questionarios respondidos e devolvidos pelos professores.

Segundo a percepcdo e opinido dos professores, sujeitos da presente pesquisa, 50,8%
concordam plenamente que a CP dedica deu tempo a articulacdo das acbes e projetos
pedagdgicos; seguidos por 42,6%, que concordam parcialmente. Sem questionarmos a
qualidade destas articulacdes, de acordo com os professores investigados, podemos perceber
que ela tem acontecido nas escolas. A pequena porcentagem de 3,3% disse discordar dessa
articulacdo e 3,3% se abstiveram.

Mais da metade (55,7%) dos professores disseram que a CP dedica seu tempo
auxiliando no controle da disciplina dos alunos e uma porcentagem de (42,6%) concorda
parcialmente com essa afirmativa. Apenas um professor discordou. Uma das professoras que
respondeu a questdo aberta do questionario assim se expressou:

Gosto muito da coordenagdo pedagbgica de nossa escola. Talvez ela
poderia estar mais presente na atuacéo do professor se néo fosse 0 excesso
de chamadas por parte de determinados professores para que a
coordenagdo “discipline” alunos em sala de aula (Professora representante
da escola “G” — Zona Oeste, de maior Ideb).

Nesse contexto, na estreita relacdo entre escola e sociedade, a supervisdo ou
coordenacdo escolar se configura como uma estratégia a servigo da “sociedade disciplinar”,
sendo que o discurso, que coloca a CP num suposto lugar de parceria politico-pedagbgica com
o professor, oculta seu real poder disciplinador junto ao corpo docente. A funcéo
supervisora/coordenadora permanece atrelada a observacdo constante do trabalho docente, de
forma mais velada, e dos alunos, de forma mais intensa e perceptivel, objetivando o “agir
pedagdgico correto” (LEAL; HENNING, 2010, p. 374). Contudo, o proprio supervisor ou
coordenador também esta sujeitado a vigilancia hierarquica, cumprindo as exigéncias das
secretarias e demais Orgaos superiores e ou mantenedores, ainda que nem sempre consciente
disso.

As conclusbes a que chegaram Leal e Hennning (2010), Placco, Almeida e Souza
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(2011), e o relato da professora “G”, apontam que o controle da disciplina dos alunos é uma
das a¢des que toma o tempo da coordenacdo pedagdgica. Alguns professores resistem a uma
intervencdo mais acentuada no seu fazer pedagogico e, a0 mesmo tempo, tentam, a todo
custo, livrarem-se dos conflitos entre alunos, porque ndo sabem como lidar com eles. De
acordo com Telma Vinha (2004), os professores veem 0s conflitos como antinaturais e
atipicos das relacbes humanas, o que é um equivoco, pois as situacdes de conflitos podem
gerar oportunidades de aprendizagem e tém sido um potencial inexplorado pela escola.

A maioria dos PPPs (Projetos Politicos Pedagogicos) das escolas investigadas por
Vinha (2004) aponta, como um dos objetivos, a formacdo de individuos autbnomos. No
entanto, a pesquisadora alerta para a diferenca entre o projeto (o que esta escrito para atender
a uma formalidade) e o trabalho que é efetivamente realizado na escola, cujo objetivo seja
desenvolver de fato a autonomia do aluno. Diante dos conflitos, os professores se sentem
inseguros e angustiados e, assim, buscam evitd-los, por vé-los como promotores de
sentimentos ruins; e, ao evitar os conflitos, os professores privam as criancas de aprenderem a
partir da experiéncia.

Trazemos a contribuicdo de Francisco Carlos Franco (2011), que, ao tratar da

indisciplina na escola e a coordenacdo pedagogica, diz:

[...] na maioria das vezes, muitos professores preferem encaminhar os alunos
a Diregdo e/ou [...] coordenador pedagdgico [...], para que sejam aplicadas
sangdes a esses alunos indisciplinados. H& uma cobranca do corpo docente
para que a escola atue com rigor com esses alunos e, em alguns casos,
cobram suspensdes e, até mesmo, a expulsdo da crianca (ou adolescente),
como forma de resolver o problema (p. 167).

Um contingente de 21,3% dos professores, sujeitos da presente pesquisa, concorda que
a CP tem priorizado em seu trabalho as questBes burocréaticas ligadas a administragcdo
escolar.

O atendimento aos pais, na opinido de 60,7% dos professores, & priorizado no
trabalho da CP nas escolas, seguido por 34,4% de professores que concordam parcialmente
com essa afirmativa. Somente 4,9% dos professores discordaram. Placco, Almeida e Souza
(2011) evidenciaram que o CP dedica a maior parte do seu tempo de trabalho ao desempenho
e atitudes comportamentais dos alunos, bem como ao atendimento aos pais e ainda se
empenha na busca de “resultados imediatos e funcionais de sua a¢do” (p. 276).

O discurso da “gestao eficiente dos recursos” aplicado na educagao, e que explica uma
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das facetas das reformas educacionais intensificadas na década de 1990, foi sintetizado por
Oliveira (2004). Ela, ao se reportar ao ex-ministro Bresser Pereira (1999), que apresentou as
bases nas quais foi assentada a reforma da educacdo, explica que o modelo inspirador da
gestdo publica foi revigorado de acordo com 0s mesmos principios da racionalidade
administrativa da reforma de 1967: “o planejamento e o or¢amento, a descentralizagdo ¢ o
controle de resultados” (OLIVEIRA, 2004, p. 99). Neste contexto de economia de recursos,
tanto materiais como humanos, as escolas municipais perderam o orientador educacional e se
ressentem cotidianamente de um professor eventual para as substituicdes de professores
atrasados/faltosos/licenciados. Essas condi¢des de trabalho, como apontado por Pinto (2011),
podem influenciar para que a atuacdo da CP seja mais ou menos pedagdgica.

Em busca dos objetivos elencados neste trabalho, consideramos importante investigar
sobre os tempos e espacos destinados aos encontros entre a equipe gestora e 0s professores,
nos quais as “especialidades” se colocam a servigo da qualificagao de todos, pois entendemos
que, nesses momentos em especial, o trabalho coletivo é efetivamente pensado, planejado e
discutido. Por isso, vamos nos deter, na préxima secdo deste trabalho, a segunda dimensao,
nos aprofundando sobre o que pensam os docentes sobre as reunifes pedagdgicas que

acontecem nas escolas.

5.3.2 Reunides pedagdgicas: o que dizem os professores?

As reunides pedagdgicas devem se constituir como momentos de planejamento
coletivo e participativo, momentos nos quais sdo tomadas as decisdes e definidos os objetivos,
em que sdo tracadas as metas e aces de maneira articulada as formas de implantagdo. Nao é
raro que muitas ideias levantadas pela equipe nunca saiam do papel. S&o escritos projetos
fantasticos, no entanto, séo desconsideradas as condi¢Ges necessarias a sua implantacdo. As
formas de implantagédo das a¢des pensadas sdo igualmente importantes, quando planejadas. As
reunides pedagdgicas podem se constituir, sem ddvida, num tempo/espacgo proveitoso em que
essas acoes sejam pensadas.

A tabela abaixo apresenta as respostas dos professores aos anunciados que se referem

a segunda dimensao de andlise: Reunibes Pedagogicas.

Tabela 8 — OpiniBes dos professores sobre as reunides pedagogicas
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Afirmativas Concordo Concordo Discordo Nao
plenamente  parcialmente  plenamente  responderam

1) A CP prepara encontros da

equipe pedagogica e reunides 83,6% 13,1% 3,3% 0
com regularidade.
2) Nas reunides sdo abordados 65,6% 31,1% 1,6% 1,6%

mais 0s aspectos pedagogicos.

3) As reunides preparadas pela

CP sdo proveitosas e contribuem 77% 21,3% 1,6% 0
para 0 processo ensino e

aprendizagem.

4) Os projetos e acdes
pedagdgicas sdo planejados em 52,5% 39,3% 6,6% 1,6%
conjunto por iniciativa da CP.

5) A acéo da CP favorece a

articulacdo das propostas 75,4% 23% 1,6% 0
pedagdgicas na escola.

6) A CP é comprometida com as

questdes pedagdgicas da escola. 86,9% 9,8% 1,6% 1,6%
7) A CP propde formas
alternativas e inovadoras no 67,2% 29,5% 3,3% 0

trabalho pedagdgico.

Fonte: Questionarios respondidos e devolvidos pelos professores.

A expressiva porcentagem de 83,6% concorda plenamente e outros 13,1% concordam
parcialmente com a frase: “A CP prepara encontros da equipe e reunides com
regularidade”. Somente 3,3% discordam dessa afirmativa. Aqui ndo encontramos nenhuma
controvérsia, pois a realizacdo das reunifes tornou-se obrigatéria, pela Lei n° 11.169/2006, e,
além disso, os participantes sdo remunerados com acréscimo de 10% (dez por cento) nos seus
respectivos salarios.

No segundo item dessa dimenséo, 65,6% dos professores afirmaram que nas reunioes
sdo abordados mais os aspectos pedagdgicos, seguidos de 31,1% que concordaram com tal
afirmativa parcialmente. Somente um professor discordou. Outro professor ndo respondeu.

Diante da afirmativa: “As reunides pedagogicas preparadas pela CP séo
proveitosas e contribuem para o aprimoramento do processo ensino e aprendizagem”,
77% afirmaram que sim; 21,3% responderam parcialmente sim; e 1,6%, o que corresponde a
um so professor, disse “ndo”. A grande maioria dos professores declarou que as reunides e
encontros da equipe pedagogica sdo preparados pela CP com regularidade, que em tais
reunides sdo abordados mais 0s aspectos pedagogicos, que sdo proveitosas e contribuem para

0 aprimoramento do processo ensino e aprendizagem.
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Sobre a iniciativa da CP no planejamento conjunto de agles e projetos
pedagogicos, dos professores que se manifestaram por meio do questionario, pouco mais da
metade (52,5%) concordou plenamente com essa afirmativa. Outros 24 professores, num
universo de 61 sujeitos, ou seja, 39,3% concordaram parcialmente; houve ainda 6,6% que
discordaram e um professor ndo respondeu a essa questdo. Uma das professoras, que se
expressou por escrito, respondendo a questdo aberta proposta no questionario, disse assim: “A
participacdo da coordenacdo pedagdgica, junto ao trabalho dos professores, no sentido de
auxiliar, de apoiar, de dar ideias € de grande importancia para o desenvolvimento do
trabalho escolar como um todo” (Professora da escola “D”- Zona Sul, baixo Ideb).

Mediante os dados recolhidos dos questionarios autoaplicados, € possivel verificar que
a CP tem favorecido a articulacdo das propostas pedagdgicas na escola, pois 75,4% dos
professores representados na presente pesquisa concordaram plenamente com esta afirmativa,
seguidos de 23% que concordaram parcialmente. Houve discordancia de apenas um docente.

Quanto ao comprometimento da CP com as questdes pedagdgicas da escola,
registramos que 86,9% dos professores concordam plenamente e 9,8% concordam
parcialmente com tal proposicdo, havendo, também para esta questdo, discordancia de apenas
um professor e abstencdo de outro docente.

A proposta de formas inovadoras de trabalho pedagdgico foi apontada como uma
das acbes da CP por 67,2% dos professores e ainda outros 29,5% concordaram parcialmente.
Somente 3,3% discordaram plenamente.

Por darmos importancia fundamental aos encontros da equipe diretiva e pedagdgica da
escola, buscamos embasamento teérico para o desenvolvimento de outro momento destinado
as conversas, reflexdes, discussdes e compartilhamento de dificuldades e sucessos, 0s

Conselhos de Classe.

5.3.3 Opinides docentes sobre os Conselhos de Classe

A tabela abaixo sintetiza as respostas dos professores, sujeitos da presente pesquisa,
aos itens que compdem a terceira dimensdo, abordando aspectos sobre os Conselhos de

Classe.

Tabela 9 — Os professores respondem sobre os Conselhos de Classe
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Afirmativas Concordo Concordo Discordo N&o
plenamente parcialmente plenamente  responderam

1) Os Conselhos de Classe sdo

realizados com a frequéncia e

regularidade necessaria ao 7% 21,3% 0 1,6%
processo ensino e aprendizagem

(bimestre/trimestre).

2) Néo ha encaminhamento

pratico ou pedagdgico a partir 11,5% 31,1% 50,8% 6,6%
das demandas apontadas nos

Conselhos de Classe.

3) Além das reunides ordinarias,

0s Conselhos de Classe sao 47 5% 34,4% 16,4% 1,6%
realizados sempre que ha

demanda pedagogica.

Fonte: Questionarios autoaplicados e devolvidos pelos professores

Em relagcéo aos Conselhos de Classe 77% dos professores concordaram plenamente
com a afirmativa de que sdo realizados com a frequéncia e regularidade necessarias ao
processo ensino e aprendizagem (por bimestre e ou trimestre), seguidos de 21,3% de
docentes que concordaram parcialmente. Houve abstencdo de um so6 professor.

Computamos 11,5% dos professores que concordaram plenamente que ndo héa
encaminhamento préatico ou pedagdgico, a partir das demandas apontadas nos Conselhos de
Classe. A porcentagem de 31,1% de professores disse concordar parcialmente com tal
afirmativa e quatro professores, o que corresponde a 6,6%, se abstiveram de responder essa
questdo. Porém, a maioria, 0 que corresponde a 50,8%, disse discordar dessa formulacéo.
Diante desses dados, podemos deduzir que os conselhos s&o realizados com a frequéncia e
regularidade necessarias e a maioria afirma que ha encaminhamento das demandas.

Ao serem questionados sobre a realizacdo de conselhos/reunides extras mediante
demanda pedagodgica, 47,5% afirmaram a realizacdo destes nas escolas, outros 34,4%
concordaram parcialmente com tal realizacdo destes momentos e 16,4% discordaram deste
enunciado. Somente um professor ndo respondeu.

O Conselho de Classe desempenha um papel importante como momento destinado as
discussOes de toda a equipe, ndo sé voltadas a avaliacdo dos alunos, mas, sobretudo, como um
momento de avaliacdo e revisdo das proprias praticas. Tem sido custoso admitir, de maneira
geral, a cota de responsabilidade da escola, ao constatar que muitos dos objetivos ndo sao

atingidos por um nimero significativo de criangas. E preciso apontar as mudangas necessarias
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que possibilitem o desenvolvimento de todos.

Em nossa pesquisa bibliogréafica, encontramos recorrentemente referéncias sobre as
relacGes interpessoais marcadas por tensdes, relacdes de poder, rancos de autoritarismo e
posturas de mando-obediéncia da CP em relacdo aos professores. Esta € a quarta dimenséo de

andlise, sobre a qual passamos a discorrer.

5.3.4 Relag0es interpessoais na escola: auséncia de conflitos?

Creio que a CP so6 realizard um trabalho proveitoso se houver interacéo,
harmonia entre todos os profissionais que atuam na escola (Professora da
escola “M”*9).

Observamos que a professora utiliza o verbo no futuro (realizard) e ainda utiliza a
conjuncdo condicional (se). Esta implicita nesta frase a crenca num trabalho proveitoso por
parte da CP, o que efetivamente ainda ndo é uma realidade, pois, segundo esta professora,
depende da condicdo de que haja interacdo e harmonia entre todos os educadores que atuam
nesta escola.

Podemos observar, pela tabela abaixo, o que pensam, a esse respeito, os professores:

Tabela 10 — Como os professores percebem as relacdes interpessoais na escola

Afirmativas Concordo Concordo Discordo Néo
plenamente parcialment plenamente  responderam
e

1) A CP tem uma postura

autoritaria nas relagcbes com os 8,2% 6,6% 85,2% 0
professores.

2) As relages interpessoais

sdo tensas no ambiente escolar 1,6% 11,5% 83,6% 3,3%

entre a CP e a direcéo.

3) As relagOes interpessoais

sdo tensas entre a CP e 0s 1,6% 6,6% 90,2% 1,6%
professores.
4) A equipe gestora apoia o 73,8% 24,6% 0 1,6%

trabalho da CP nas escolas.

19 Esta professora da escola “M” (Regido Central, alto Ideb) registrou por escrito sua opini&o na quest&o aberta
proposta no questionario. Ela se referiu as questdes 21 e 22, que questionam se a definicdo do papel e da
atuagdo da CP deve-se mais a constituicdo do conjunto de professores ou a gestao da escola.
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Fonte: Respostas fornecidas pelos professores nos questionarios devolvidos.

Ao computarmos as respostas, verificamos que a maioria dos sujeitos, ndo percebe
uma postura autoritaria da CP nas escolas nas quais atuam. Com uma porcentagem de
85,2%, os docentes discordaram plenamente desta afirmativa; por sua vez, 6,6% concordaram
parcialmente. Uma postura autoritaria por parte da CP foi percebida somente por 8,2%, 0 que
corresponde a 5 professores.

Destes sujeitos, 83,6% também afirmaram ndo perceberem tensdo nas relacoes
interpessoais entre a CP e a direcdo no ambiente escolar. Dos 61 docentes, 11,5%, ou seja,
7 professores, afirmaram que concordam parcialmente que as relacfes sdo tensas entre a CP e
direcdo. Somente um professor afirma que estas tensdes sdo perceptiveis no ambiente escolar,
e dois professores se abstiveram de responder a esta questdo, o que corresponde a 3,3% dos
respondentes.

Ao serem consultados sobre tensGes nas relacdes interpessoais entre a CP e 0s
professores, também verificamos e expressiva porcentagem de 90,2% de docentes que
discordaram dessa formulagéo da pesquisadora. Apenas 6,6% concordaram parcialmente com
a existéncia de tensdo nas relacdes entre a CP e professores, um docente percebe esta tensdo e
outro professor deixou a questdo em branco.

Gatti (1999, p. 72) diz: “Ha que se debrucar sobre as questdes de base, ha que manter a
capacidade de questionamento viva a atuante, ha que se ter solidez tedrica e divida metddica,
ha que temer dogmas e verdades faceis e antecipadas”. Valemo-nos igualmente da dialética,
que, como nos explica Konder (2012, p. 7-8), “¢ o modo de pensarmos as contradi¢des da
realidade, o modo de compreendermos a realidade como essencialmente contraditéria e em
permanente transformacao”.

Na opinido de 73,8% dos professores a diregdo apoia o trabalho da CP nas escolas;
24,6% concordam parcialmente com este apoio. Ndo houve nenhuma discordancia nesta

afirmativa, apenas uma abstencao.

5.3.5 Falemos da identidade da coordenacéo pedagogica

Indo ao encontro com os achados de pesquisas recentemente concluidas, dentre 0s
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professores representados nos questionarios, 34,4% apontam a funcdo indefinida da CP como
um dos entraves para a melhoria de sua atuagdo nas escolas. Outros 13, 1% concordam
parcialmente com esta afirmativa. No entanto, para 49,2% dos docentes a funcéo indefinida
da CP ndo se constitui como um entrave para a melhoria de sua atuacdo. Dois

professores silenciaram, deixando a quest&do em branco.

Tabela 11 — Os professores respondem sobre possiveis associacfes sobre a identidade e a
atuacdo da CP na escola

Afirmativas Concordo Concordo Discordo Nao
plenamente parcialmente plenamente responderam
1) A funcéo indefinida da CP é um 34,4% 13,1% 49,2% 3,3%

dos entraves para a melhoria de

sua atuacao nas escolas.

2) A definicédo do papel e da 47,5% 37,7% 14,8% 0
atuacdo da CP se deve a formacgéo

desse profissional.

3)A definicdo do papel e da

atuacdo da CP se deve mais a 18% 65,6% 11,5% 4,9%
constituicdo do conjunto de

professores da escola.

3) A definigdo do papel e da 21,3% 54,1% 23% 1,6%
atuacdo da CP se deve

principalmente a gestdo da escola.

4) A falta de tempo, pelo excesso

de atribuicdes, é um fator que 52,5% 37,7% 9,8% 0
dificulta o trabalho da CP nas

guestdes pedagdgicas da escola.

Fonte: Questionarios respondidos e devolvidos pelos professores

Observamos que a formagdo tem um peso importante na atuacdo da CP nas
escolas, mais acentuado do que as fungdes indefinidas, como vimos na tabela anterior. De
acordo com 47,5% dos professores, a definicdo do papel e da atuacdo nas escolas se deve a
formacdo desse profissional. Outros 37,7% dos docentes concordam parcialmente com essa
proposicéo da pesquisadora e apenas 14,8% discordam.

Ao serem convidados a responder sobre a relacéo entre a definicdo do papel e da
atuagdo da CP e a constituicdo do conjunto de professores da escola, apenas 18% dos
professores concordaram plenamente com essa proposicdo e 65,6% concordaram

parcialmente. Outros 11,5% discordaram dessa afirmativa. Trés professores, o que
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corresponde a 4,9%, ndo responderam a essa quest&o.

Mundim (2011), em sua dissertacdo, defendida na Universidade de Brasilia (UnB),
objetivou compreender a constituicdo do sujeito coordenador pedagdgico nos processos de
ruptura e criacdo de subjetivacdo produzida nas interacdes. Para isso, adotou a pesquisa
colaborativa com cinco coordenadores pedagdgicos, estes vinculados a trés escolas publicas
da regido de Sobradinho, no Distrito Federal. A pesquisadora apresenta em seu texto um
breve panorama sobre as pesquisas que tratam da coordenagdo pedagdgica, nas quais sao
apontadas as possibilidades desta em desencadear processos de mudancas qualitativas, mas,
por outro lado, os sujeitos coordenadores(as) pedagdgicos(as) sdo criticados pela auséncia de
posicionamento significativo.

Mundim traz a contribuicdo de Luzia A. Orsolon (2001) e cita trés fatores
fundamentais ao desencadeamento de mudancas qualitativas: a) promover um trabalho de
coordenacdo em conexdo com a organizacdo da gestdo escolar; b) investir na formacao
continuada do professor no espaco da prépria escola; c) propiciar situacdes desafiadoras para
os professores (MUNDIM, 2011, p. 24).

Por outro lado, Mundim (2011, p. 25) critica alguns coordenadores por ‘“ndo
delimitarem suas agdes, bem como ndo agirem seguindo um planejamento intencional”. A

mesma autora, noutro momento, assim se expressa:

Os coordenadores pedagdgicos demonstram que coordenar é um processo
marcado pelo insucesso. Por serem constantemente culpados pelo fracasso
dos projetos pedagdgicos que ndo saem do papel, evidenciam sentimentos de
inferioridade e incompeténcia. Em decorréncia desse fato, se distanciam da
busca de acOes pautadas em uma organizacdo do trabalho pedagogico
coerente com as necessidades e demandas surgidas no contexto escolar
(MUNDIM, 2009, apud MUNDIM, 2011, p. 27).

As consideracOes finais da pesquisa de Mundim (2011) apontaram que, no espaco
dialdgico e relacional, é potencializada a constituicdo dos sujeitos coordenadores pedagdgicos
na direcdo de um desenvolvimento profissional aberto e inacabado. Para que esse trabalho
coletivo se efetive, é preciso que haja um sentimento genuino de pertencimento ao grupo,
compartilhamento de objetivos comuns e a certeza do amparo e apoio, tanto nos momentos de
sucesso, quanto nos momentos de dificuldades.

Luiza Helena da S. Christov (2011, p. 70) faz uma citagdo que, a nosso ver, expressa a

impossibilidade de dicotomizar a atuacdo da CP desvinculada das relagdes que estabelece
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com os demais atores na unidade escolar. Ela faz a seguinte citagdo: “Jean-Paul Sartre é autor
de uma afirmag@o muito interessante que pode ser encontrada na abertura do livro ‘O segundo
sexo’, de Simone Beauvoir: ‘Metade vitima, metade cimplice: somos todos nds’”.

A questdo 22 do questionario provoca o professor da seguinte forma: “A defini¢do do
papel e da atuacdo da CP se deve principalmente a gestio da escola”. Sobre esta
proposigéo 21,3% dos professores disseram concordar plenamente; 54,1% disseram concordar
parcialmente; 23% discordaram, havendo apenas uma abstengé&o.

Diante do enunciado da questdo 23 do questionario: “A falta de tempo, pelo excesso
de atribuicbes, € um fator que dificulta o trabalho da CP nas questdes pedagogicas da
escola”, 52,3% dos professores responderam que concordam plenamente, 37,7% disseram
que concordam parcialmente e 9,8% discordaram plenamente deste enunciado. Aqui
encontramos, em termos de porcentagem, a confirmacdo de que os professores percebem o
excesso de atribuicGes da CP como um dos fatores que dificulta o seu trabalho, em acordo

com 0 que apontam outras pesquisas sobre o tema.

5.3.6 Solidao docente, contribuicbes da CP na formacdo continuada do professor e

relevancia da experiéncia docente na atuacdo da CP

As questdes de numero 24, 25 e 26 do questionario foram condensadas na quinta
dimensao, por tratarem de temas estreitamente imbricados que nos remetem a especificidade
da coordenacdo pedagdgica e também por nos levar a repensar as possibilidades de contribuir
para minimizar a soliddo docente. Defendemos uma concepc¢do de escola como um sistema
organico, onde, num movimento dialético, todos possam ensinar e aprender de modo

cooperativo e solidario.

Tabela 12 — Sobre a soliddo docente e a contribuicdo da CP na formacéo continuada do
professor

Afirmativas Concordo Concordo Discordo Nao
plenamente  parcialmente  plenamente  responderam

1) O trabalho docente é

solitario (cada um na sua sala, 9,8% 27,9% 62,3% 0
resolvendo seus problemas),

mesmo tendo a CP na escola.

2)A acgéo da CP contribui 55,7% 31,1% 13,1% 0
para a formac&o continuada

do professor.
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3) A experiéncia como 67,2% 27,9% 4,9% 0
docente é fundamental para a
atuacdo positiva da CP.

Fonte: Questionarios respondidos e devolvidos pelos professores.

Ao computarmos 0 nimero de respostas ao enunciado de nimero 24 identificamos que
62,3% dos professores discordaram plenamente com a afirmativa de que o trabalho docente é
solitario. Uma pequena porcentagem de 9,8% concordou plenamente com essa afirmativa e
27,9% concordaram parcialmente. Ao considerarmos o0s dados quantitativos, dentre 0s
sujeitos da presente pesquisa, a maioria ndo percebe o trabalho docente como solitério e
sente-se apoiada pela CP nas escolas.

A contribuicdo da CP na formacéo continuada dos professores tem sido apontada nos
trabalhos mais recentes sobre o tema. Analisamos o que os professores dizem ao serem
questionados sobre a seguinte afirmativa “A acido da CP contribui para a formacao
continuada do professor”. Dos professores que se propuseram a colaborar no presente
trabalho 55,7% concordaram plenamente com tal afirmativa, seguidos por 31,1% que
concordaram parcialmente. Uma porcentagem menor, que corresponde a 13,1%, discordou
plenamente desta proposicgéo.

Partindo dos dados quantitativos coletados por meio dos questionarios verificamos que
67,2% dos professores consideram a experiéncia como docente fundamental para a
atuacdo positiva da CP, seguidos de 27,9% que concordaram parcialmente com tal
enunciado. Somente 4,9% dos professores disseram discordar plenamente da importancia
desta experiéncia.

O préximo capitulo é destinado a apresentacdo e andalise dos relatos das professoras
sobre algumas questdes que emergiram da anélise das respostas as formulacfes apresentadas
no questiondrio. Sentimos a necessidade de buscarmos maiores informacBes e
aprofundamento em alguns temas, optando por realizar entrevistas individuais, cuja pauta

procurou evidenciar 0s aspectos que exigiram mais atencdo e cuidado de analise.
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6 SILENCIOS E VOZES DE PROFESSORES — ANALISE DAS ENTREVISTAS

Pior do que a voz que cala,
E um siléncio que fala. [...]

E quando ninguém bate & nossa porta,

N&o h& e-mails na caixa de entrada

N&o ha recados na secretéria eletrdnica

E mesmo assim, vocé entende a mensagem.
(MEDEIRQOS, 2011)

Das treze escolas participantes da presente pesquisa, dentre os 35 professores que
manifestaram o desejo de serem entrevistados ndo conseguimos, na segunda etapa desta
pesquisa, entrevistar um professor representante de cada uma das treze escolas. Apesar de
nossos esforcos nesse sentido, s6 foi possivel a realizacdo de entrevistas com professoras
representantes de nove escolas. As professoras foram denominadas pelas mesmas letras das
respectivas instituicfes de ensino nas quais atuam. S&o elas: Escolas “A”; “D”; “E”; “F”;
“G”; “I”; «“J”; “L” e “M”. Apresentamos a seguir um quadro que sintetiza o perfil das

professoras que nos concederam entrevistas e autorizaram por escrito a gravacdo das mesmas.

Quadro 4 — Perfil das professoras entrevistadas (todas do sexo feminino)

Nome Idade Tempo de Tempo de Formacéo Ano de
ficticio magistério | atuacao nesta académica atuacéo
escola
A 50 anos 20 anos 2 anos Pedagogia em 1°ano
curso
D 38 anos 7 anos 1 ano e meio Gestdo 5% ano
Pedag6gica
E 41 anos 18 anos 16 anos Mestrado em 4% e 5° anos
Gestéo
F 37 anos 7 anos 4 meses Psicopedagogia 3°ano
G 35 anos 16 anos 10 anos Espec. Arte e 1°ano
Ed. Infantil
| 48 anos 18 anos 8 anos Educacdo 1°ano
Inclusiva
J 40 anos 19 anos 17 anos Psicopedagogia 4° e 5° nos
L 46 anos 20 anos 18 anos Psicopedagogia 2° ano
M 41 anos 21 anos 5 anos Psicopedagogia 3° e 5° anos

Fonte: Dados colhidos nas informag6es fornecidas pelos professores, nos questionarios.

Gostariamos de ressaltar que 0 momento da realizacdo das entrevistas foi 0 mais

prazeroso e enriquecedor devido a interacdo com as professoras. Foi possivel perceber as
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expressoes, as pausas, 0 tom de voz e a espontaneidade na forma de expressdao. A0 mesmo
tempo, ressaltamos que a andlise das falas das nove professoras, transcritas em cerca de 400

paginas, nos causou maior apreensao.

6.1 Investigando sobre possiveis constrangimentos sentidos pelas professoras

Retomamos alguns aspectos que emergiram das respostas dos professores nos
questionarios e que foram transformados na pauta das entrevistas, a fim de serem
problematizados junto a cada professora, individualmente. O primeiro aspecto tratou de
questionar as professoras sobre a possibilidade de elas terem sentido algum constrangimento
ao responderem e devolverem 0s seus questionarios, por receio de que suas respostas fossem
lidas pela direcdo e ou coordenacdo das escolas. Trés professoras, as docentes “I” (Regido
Sudeste, alto Ideb), “A” (Regido Norte, alto Ideb) e “L” (Regido Nordeste, baixo Ideb)
disseram n&o terem se sentido constrangidas em momento algum e afirmaram que foram
absolutamente verdadeiras nas respostas, mas admitiram que alguns colegas podem ter se
sentido assim. Dentre as nove professoras entrevistadas, seis responderam afirmativamente.

De acordo com essas docentes, é uma postura habitual dos colegas (em especial dos
contratados) ndo expor claramente suas opinibes e ou criticas na presenca dos
diretores/coordenadores, por temerem represélias no momento da avaliacdo de desempenho,
que € por eles feita.

Reproduzimos as respostas das professoras sobre possiveis constrangimentos, receio e

ou intimidacdo ao responderem e entregarem 0s seus questionarios:

Ah, eu fiquei meio receosa [...] ela ia olhar tudo, ainda mais a gente que
esta chegando agora, conhece ninguém na escola, é meio complicado. [...]
algumas eu respondi e ndo estava dentro do que eu pensava, né? Ah, porque
se olhar [....] O meu (questionario) estava mais escondido, dentro de uma
pasta... eu ndo entreguei pra elas ndo e pensei: se ndo me pedir eu ndo vou
entregar (Professora “F”, Regido Leste, baixo Ideb).

A docente “E” afirmou:

Em parte, sim. Eu me preocupei também com essa questdo, mas ao mesmo
tempo, assim.... tive clara (pausa) eu tive clara que ndo tinha relacéo direta
com aquela gestdo, ou com aguela coordenacdo que estava atuando. Isso
era claro. Mas eu fiquei s6 um pouco receosa por elas, de repente,
entenderem que era pra elas [...] delas interpretarem de uma forma, mas ai
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eu ndo mudei as respostas s6 por conta disso ndo (Professora “E”, Regido
Leste, alto Ideb).

A professora representante da escola “M” (Regido central, alto Ideb) afirmou que uma
colega de trabalho disse ter marcado no questionario os itens que ndo a comprometeriam, caso
seu questiondrio fosse lido pela direcdo/coordenacdo. Lembramos que, nesta escola,
estivemos presentes durante todo o turno da tarde, disponiveis para o recolhimento dos
questionarios, no entanto, mesmo assim, uma professora sentiu constrangimento ao expressar
suas opinides sobre a atuacdo da CP na escola.

A representante da escola “G” (Regido Oeste, alto Ideb) disse que se sentiu
“completamente constrangida por que ela (a CP) estava olhando o que o pessoal escreveu na
parte aberta do questiondrio” e ficou com medo que as relacdes interpessoais dentro da
escola mudassem. Ela também relatou que a resposta por escrito no questionario, de um dos
professores, foi posta em questdo numa reunido pedagdgica. Houve certa pressdo das
coordenadoras desta escola, que questionaram “meio que tirando satisfacdo” as respostas dos
professores, que ja haviam entregado 0s questionarios.

Esta professora “G” ndo entregou o questionario na escola e o fez diretamente a nos,
num outro momento e local. Essa mesma docente afirmou que as reivindicagbes dos
professores ndo sdo atendidas ha tempos e que por isso algumas professoras até xerocaram 0s
questionarios (sem pedir os que ficaram com a CP), mas ndo tiveram coragem de entregar. Ela
também (como a docente “E” Regido Oeste, baixo Ideb) fez mengdo a ma vontade dos
professores em responder questionarios, inclusive de outras pesquisas.

A docente “J” (Regido Sudeste, baixo Ideb) também afirmou ter se sentido
constrangida o tempo todo e fez alusdo aos comentarios na sala dos professores, 0s quais,
segundo ela, demonstraram o constrangimento e, por isso, ‘“com certeza, deixaram de
entregar os questiondarios”(Professora “J”) e repetindo o que ouviu dos colegas: “Aposto
que ela (CP) vai ler ”’(Professora “J”).

A professora “D” (Regido Sul, baixo Ideb) afirmou ter se sentido muito constrangida e
chegou a admitir que ela e as demais colegas de trabalho que responderam o questionario,
com certeza, ndo foram inteiramente verdadeiras, temendo represalias, pois, segundo esta

professora:

[...] 14 a gente ja vive em represélia, assim é meio ditador o contexto, entdo eu
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acho que ficariamos numa situagdo dificil [...] e como é uma escola em que as
efetivas estao geralmente afastadas por doencas, gravidez e tal, € uma escola de
quase 90% de contratadas [...] mais dificil ainda [...] porque h& avaliacdo de
desempenho, né? [...] Eu tive vontade de responder sinceramente, mas acho que
me traria, como eu fui efetivada agora em setembro, coisas assim, sabe? Que no
contexto ndo valeria a pena. Sabe, ali foi realmente, eu ndo respondi 0 que eu
queria realmente (Professora “D”).

Algumas professoras admitiram, nas entrevistas, que omitiram (em algumas questdes)
a verdade vivenciada, por receio de que fossem questionadas e/ou até mesmo punidas.
Certamente, ndo alcangamos os trés objetivos elencados no presente trabalho, pela anélise das
respostas obtidas por meio dos questionarios. O alcance destes sé foi possibilitado mediante a
analise das entrevistas e, na riqueza destes momentos, outros aspectos que nao foram
priorizados puderam entdo ser evidenciados. Esses aspectos serdo citados no capitulo
destinado as consideracdes finais.

Passamos a apresentar algumas consideracGes sobre as entrevistas realizadas.

6.2 As acOes pedagdgicas desenvolvidas pela CP na visao das professoras entrevistas

As falas das professoras, ao serem convidadas a descreverem o cotidiano escolar da
CP e a quais atividades esta dedica a maior parte do seu tempo de trabalho, no decorrer da
entrevista, corroboram com a opinido dos professores nos itens que compdem a primeira

dimensao nos questionarios. Assim uma delas se expressa:

Quase cinquenta por cento (do tempo) é para atender pais de alunos, que
comeca o dia ali [...] €, dando bom dia e ai sempre tem os pais dos alunos
para atender. Ai depois, ja estd no horario do intervalo, ai vai até a sala dos
professores para estar levando um bilhete para pais, entrega de boletim, é
uma coisa, algum recado, ali no intervalo conversa, ai passa o intervalo, af
volta, acabando, ai ja tem aquela fila de indisciplina de alunos-problema.
[...] é parece que é uma rotina assim, chega pai de aluno, depois no recreio
encontro com os professores, depois é solucionar briga de alunos, umas
coisas assim (Professora “M” Regido Central, alto Ideb).

A professora “A” (Regido Norte, alto Ideb) definiu a funcdo da CP no dia a dia assim:
“Tem dia que ele faz o trabalho da dire¢do, da vice-dire¢édo, do professor, do disciplinador,
do psicologo, ele faz de tudo na escola’.

Na tentativa de captar mais detalhadamente, por meio das falas das professoras, a
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quais atividades a CP dedica a maior parte do seu tempo de trabalho, outras professoras
disseram: tirando cdpias na maquina de XxeroX, substituindo professor, atendendo pais,
resolvendo problemas de indisciplina dos alunos, entregando bilhetes, dando recados. Essas
respostas corroboram os dados coletados por meio dos questionarios autoaplicados pelos
professores.

A maioria dos professores, nos questionarios, afirmou que a CP dedica seu tempo a
articulacdo das aces e projetos pedagogicos, porém a docente “G” mostrou-se inquieta com

a falta de acdo da CP na sua escola, dizendo:

Como coordenacao do professor isso ndo esta acontecendo na escola ha
muitos anos. Ela estd sempre resolvendo problema de aluno, problema de
pai que vai reclamar de aluno e nés mesmos ficamos a parte. A gente que
faz nosso planejamento, a gente que inventa nosso curriculo, a gente faz
tudo. E a parte da coordenacdo? [...] Eu dou o que eu quiser se eu ndo
quiser dar nada eu ndo dou nada! Nao me questiona, ndo me pergunta...
(Professora “G”, Regido Oeste, alto Ideb).

Esta mesma professora exemplificou a auséncia de articulacdo das a¢des pedagogicas
por iniciativa da coordenadora. A professora “G” disse da falta de um curriculo planejado e
progressivamente adaptado, na medida em que os alunos avan¢am nos anos de escolaridade. E
preciso, segundo ela, alinhar a proposta curricular da rede de acordo com o0 ano que 0s alunos
estdo cursando. Cita, espontaneamente, a nova Proposta Curricular da Rede Municipal e assim

Se expressa:

Como cada professor trabalha de um jeito, limita o contetido, tudo bem, a
gente tem a proposta da prefeitura, a gente leu e tal, eu li porque eu li. Nao
foi uma coisa que a gente estudou na escola, ndo foi proposto pela escola.
[...] Eu acho, nem sei se na escola tem essa proposta porque eu nunca vi |4,
eu peguei na internet. Dizem que a prefeitura mandou. Se mandou, na escola
nunca mostrou. — Aqui esta a caixa com a proposta — Entdo, assim, eu
dentro daquilo ali tracei 0 que é que eu acho que é necessario dar e dei. Ali,
0 segundo tracou o que é necessario dar e da. O terceiro faz a mesma coisa,
as coisas ndo se encaixam, entdo, quando chega um determinado ponto, a
crianga nao consegue avancar. Por qué? Porque faltou algum pré-requisito,
ou que eu nao dei, ou que o segundo ndo deu, quando chega no quarto ano,
a crianca trava ali (Professora “G”, Regido Oeste, alto Ideb).

A auséncia de planejamento coletivo e articulacdo do trabalho pedagdgico ficam

evidenciadas também na fala da professora “J”:



120

A CP ndo pensa, por exemplo, em ter horarios que a gente possa estar na
escola pra eu poder sentar e conversar, trocar uma ideia, trabalhar junto,
por exemplo, vamos montar um plano de aula pra essa semana? O que que a
gente vai dar em Mateméatica? Assim, trabalhar junto, caminhar. N&o
acontece. Entdo, por exemplo, eu estou no quarto ano, no outro quarto ano
esta estudando outras coisas, entendeu? A gente ndo tem aquela troca. [...] e
eu acho que isso deve partir da coordenacéo, assim, porque as professoras
sdo diferentes, né? Tem gente que ndo aceita essa troca [...] se fecha [...]
quer trabalhar sozinho [...] principalmente quando tem muito tempo na
escola, diz assim — Nao! Ja estou com aquilo mastigado, as salas sao
diferentes, mas eu acho que devia, eu sei que cada sala € de um tipo, né?
Mas assim.... a gente trabalha aquele conteudo igual, cada uma da sua
forma, mas seguir aquela linha (Professora “J”, Regiao Sudeste, baixo Ideb).

Esta mesma professora “J”, num outro momento da entrevista, fez referéncia ao que
ela vé a respeito de uma das coordenadoras pedagogicas fazendo na escola. Esta professora
tem dois cargos e, por isso, observa o trabalho de duas coordenadoras diferentes. A respeito

da rotina de trabalho delas, ela disse:

[..] a minha coordenadora da tarde eu vejo ela, o tempo todo, assim
xerocando coisa pra entregar pra gente, pra gente trabalhar assim de
projeto. Entdo, por exemplo, ela vai montando aquilo tudo — ah, vamos
trabalhar com valores, ai ela monta um tanto assim de atividade e coisa pra
levar pra sala. Ah, outra ... € folclore sabe, varios projetos, eu s6 vejo ela
fazendo isso. A coordenadora da manha, ela ja fica mais por conta assim de
resolver problema disciplinar (Professora ”J”, Regido Sudeste, baixo Ideb).

Sobre a articulacao do trabalho pedagdgico, a professora “A” assim se expressou:

Eu acho que o que eu necessito, acho que é o que todos necessitam, né, ou
quase todos os professores necessitam, que € um pouco mais de atengdo com
relacdo a questdo pedagogica, que a gente fica um pouco, trabalhando meio
gue em grupos [...] sem muito acompanhamento dele,(a fungio de CP nesta
escola é exercida por um homem), é claro que ele faz o possivel, ele faz o
que pode (Professora “A”).

Esta mesma professora “A” prosseguiu dizendo que ha mais articulagdo entre 0s
professores, ocasionada n&o por lideranca da CP, apresentando um posicionamento
semelhante ao da professora “L” (Regido Nordeste, baixo Ideb).

A professora “D” reclamou da falta de apoio e acompanhamento pedagogico. De

acordo com ela, até hoje (setembro — més em que foi realizada a entrevista):

[...] ninguém nunca perguntou o que estou dando dentro da sala de aula, ou
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dando, ou deixei de dar. Ninguém viu um caderno, ninguém pediu nada até
hoje [...] nunca tive, eu fico assim...”[...]quase ndo vejo a coordenadora.
Pouquissimo. Vejo andando pra 14 e pra c4, mas assim ela me entrega
alguns questionarios no final do bimestre, né, que tem que responder sobre
0S meninos e é a Unica coisa que eu acho que ela tem contato comigo em
relacdo a isso, é uma sala assim, que sdo meninos com muita dificuldade,
totalmente indisciplinados,[...] mas, assim, € como se a minha sala fosse
uma coisa a parte naquela escola (Professora”D”, Regido Sul, baixo ldeb).

A professora representante da escola “D” (Regido Sul, baixo ldeb) disse que a nova
proposta curricular da rede ndo foi apresentada aos professores, tampouco estudada ou
discutida. Reclamou a auséncia de projetos e diz que na escola sé acontecem a festa da
primavera e a festa junina. Reclamou também que a CP néo orienta como fazer e tampouco 1€
os relatdrios descritivos dos alunos.

Ela apontou a falta de posicionamento por parte da coordenadora pedagdgica,
dizendo: “tipo assim, existe uma pesSoa, a pessoa estd la. Entdo o que ela esta
fazendo? " (Professora “D”, Regido Sul, baixo Ideb). Segundo ela, nem com os resultados do
Ideb e do Proalfa elas (ao se referir tanto a diretora quanto a coordenadora) se preocupam ou
cobram. Esta professora disse ndo ter esperanca de melhorias nesta escola, porque ndo vé
ninguém com potencial para assumir a direcdo. Disse que os professores estdo exaustos e que
0 “caso de doenga na escola é muito grande” (Professora “D”).

A professora “L” (Regido Nordeste, baixo Ideb) percebe a atuacdo da CP no cotidiano
escolar da mesma forma que as demais. Segundo a opinido desta professora, apesar de a
escola ter recebido pessoas muito boas, elas ndo conseguiram desempenhar suas atribuicdes.

Ela atribuiu essa dificuldade a varios fatores:

A prépria SE ndo tem muita responsabilidade com a coordenagdo
pedagdgica e muitas vezes a escola emperra porque a CP esta fazendo
outras coisas que ndo é o trabalho dela, [...] a dire¢do delega coisas demais
para a coordenacdo, estd muito ausente da escola, e, assim, nem a direcao
faz, nem a coordenadora consegue fazer (Professora “L”).

Esta professora considera que o proprio 6rgdo empregador — a Prefeitura — desvaloriza
esse profissional, pois, caso a CP tenha que se afastar da escola, por algum motivo (férias-
prémio, licenca-gestacao e outras), muitas vezes, ndo ha contratacdo para substituir a pessoa
que ocupa esse cargo, como se ele fosse dispensavel na escola. Citou a morosidade na

contratacdo de professores substitutos e a frequéncia com que a coordenadora assume turmas
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na escola.
Mas, de acordo com a professora “L”, mesmo ndo assumindo suas atribuicdes, a CP

faz falta e € muito importante na escola e complementou:

Eu acho que ela (CP) realmente tinha que arrumar um jeitinho de fazer o
papel dele pra ele se tornar mais importante do que esta [...] mas pra mim,
mesmo as que (as vezes eu brinco) ndo trabalham muito, elas sdo
importantes, sim. Porque (a gente) tem, muitas vezes, que reclamar com
alguém, né? Entéo, é o coordenador pedagdgico (Professora “L”, Regido
Nordeste, baixo Ideb).

A mesma professora “L” também defendeu que nédo € atribuicdo da CP atuar como
professor eventual na escola, tampouco cuidar da disciplina ou dedicar tanto tempo no
atendimento aos pais. Ela sente a necessidade do orientador educacional para fazer esse
atendimento, tanto aos alunos, como as familias. Ela relatou que a escola recebe muitos
alunos de um orfanato da cidade e compreende as dificuldades dessas criangas por terem sido
retiradas de suas familias (envolvidas com drogas, violéncia doméstica e ou outras situagdes
complexas). Ela admitiu o despreparo dos professores e os limites da escola para lidar com
tais questdes e defende que deveria haver na escola um orientador educacional, assistente
social e psicdlogo — pessoas especializadas para lidar com estas questfes dificeis. Na auséncia
desse suporte, o CP acaba tendo que resolver tudo.

No decorrer das entrevistas, as professoras falaram sobre seus sentimentos de
frustracdo quanto as suas necessidades ndo satisfeitas, como mais tempo para sentar e
conversar sobre o curriculo, sobre o desenvolvimento da turma e sobre as demandas trazidas
pelos proprios alunos (familiares e emocionais). Placco, Almeida e Souza (2011) observam
gue a coordenacdo pedagdgica se constitui entre o desejado e o vivido. Percebemos narrativas
gue mesclam idealismo e realidade nas falas das professoras, numa tentativa, talvez, de narrar
0 que gostariam de vivenciar. Pinto (2011) aponta as condi¢cdes de trabalho e de vida de
alunos e professores, incluindo a formacédo, como fatores determinantes para que a atuacéo da
CP possa ocorrer de forma mais ou menos pedagdgica.

Podemos assim sintetizar como os professores, tanto nos questionarios como nas
entrevistas, percebem a quais atividades a CP dedica a maior parte do seu tempo de trabalho
nas escolas: ao atendimento aos pais, a resolucdo de conflitos entre os alunos, algumas tirando
copias em impressoras e/ou maquinas destinadas a esse fim, substituicdo de professores

faltosos e, na auséncia do diretor, atuando como vice, uma vez que esta (a CP) acaba por
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precisar, repentinamente e repetidamente, assumir a direcao.

As professoras entrevistadas ndo demonstraram, por meio das descri¢des que fazem
das atividades desenvolvidas pela CP, perceberem muita inventividade — como nos sugere
Giard (2011) — nas suas acOes cotidianas, associando-as mais aos afazeres rotineiros e
repetitivos; o que ndo significa que ndo haja, de fato, criatividade e inventividade nas acoes
desenvolvidas pela CP, pois intermediar conflitos humanos e interagir permanentemente com
as pessoas exige capacidade e habilidade.

Diante do relato das professoras sobre o cotidiano atribulado da CP, é possivel
deduzir que o planejamento e a articulacdo dos projetos e acdes tém sido negligenciados
devido ao excesso de atribuicdes e desvio da funcdo coordenadora. Entdo fizemos o seguinte
questionamento as professoras: Dessa forma, ndo sobra tempo para acompanhamento do

trabalho pedagdgico no dia a dia. Isso acontece nas reunifes pedagdgicas?

6.3 Reunides Pedagdgicas

As reunides “ditas” pedagogicas correspondem a segunda dimensdo da acdo da CP
escolar. Estas acontecem regularmente, de acordo com o que disseram os professores, tanto
nos questionarios como nas entrevistas.

Percebemos divergéncias de opinides quando questionamos sobre a abordagem dos
aspectos pedagogicos e se as reunifes sdo proveitosas e contribuem para 0 processo ensino e
aprendizagem. Todas as nove professoras entrevistadas disseram que as reunides pedagdgicas,
na verdade, sdo mais administrativas, sobrando pouco tempo para as abordagens pedagdgicas.
Na maioria das vezes, a direcdo inicia a reunido, tomando a maior parte dela. Ha um
sentimento de frustragdo presente nas professoras, que dizem que gostariam de discutir textos,
aprofundar questbes que as afligem, mas é tudo muito corrido e ndo ha tempo para isso. Ha
sempre muitos informes da SE, discussdes sobre calendario de reposi¢do de greve, que, as
vezes, tomam todo o tempo da reunido.

A professora “M” (Regido Central, alto Ideb) citou um material que tratava do envio
de tarefas de casa para os alunos, que, em sua grande maioria, ndo as fazem. Esse texto foi
apresentado a coordenadora, que o elogiou e se encarregou de reproduzi-lo para a leitura e
reflexdo do grupo. Contudo, em funcgéo da priorizacdo das questdes administrativas na reunido

pedagdgica, ndo houve tempo nem para a leitura deste material, nem para as discussdes — 0
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que seria mais importante —, que, embora planejadas, ndo aconteceram.

Ha outro relato nesse mesmo sentido. A Professora “L” (regido Nordeste, baixo Ideb)
gostaria que nas reunides pedagogicas houvesse um tempo dedicado ao estudo de algum texto
ou tema. Relatou que, ha algum tempo, a CP entregava um texto aos professores para que
lessem em casa e que seria discutido na proxima reunido. Contudo, essa forma nao fluiu bem.
Atualmente, nem isso é feito, pois 0s professores ndao os liam, os perdiam, impossibilitando o0s
momentos de reflexdo. A professora “L” também afirmou que as reunides pedagogicas séo
dedicadas mais aos aspectos administrativos e que “sobra um tempinho” para a coordenagao.
Também se queixou “que 0s problemas do cotidiano, raramente, sdo discutidos nas reunifes
pedagogicas, so os mais gritantes”. Os planejamentos sdo feitos no inicio do ano e no inicio
do segundo semestre.

Outra professora, a quem denominados “F” (Regido Leste, baixo Ideb), fez alusdo a
projetos propostos durante as reunides (folclore, educacdo para o transito, dentre outros) e
que, efetivamente, ndo aconteceram.

Rangel (2004, p. 61) diz: “A artificialidade de objetivos e de planos restringe-0S as
gavetas e aos arquivos. Entretanto, essa ‘artificialidade’ pode ser, também, a perda de um
recurso significativo a ‘previsibilidade’, ou seja, as decisdes sobre o que se pode — e deve —
prever”. Franco (2008) também se refere a falta de planejamento e previsibilidade das acdes
por parte da CP, o que pode ser verificado no capitulo quatro desta dissertacdo, que trata de
possiveis associacdes entre identidade e a atuacdo da coordenacdo pedagdgica. A autora relata
que os coordenadores por ela investigados percebem o ambiente no qual atuam como espacos
de pouco planejamento e muita improvisacao.

A docente “J” foi enfatica ao dizer:

SO tem nome de reunido pedagdgica, que na maioria das vezes é mais
reunido administrativa, que pedagogica [...] ai sobra um pouquinho de
tempo pra coordenadora, quando da pra ela falar [...] mas, o negécio é que
a direcdo pergunta pra coordenadora se ela vai querer um momento pra ela
ou nao, eu ja vi, sé que ai elas abrem mao, é assim que acontece e sempre
aconteceu (Professora “J” Regido Sudeste, baixo Ideb).

A representante da escola “I” (Regido Sudeste, alto Ideb), a este mesmo

questionamento, respondeu de uma forma que sintetiza a opinido das demais entrevistadas:

As reunifes sdo administrativas [...] e... sinceramente, eu ficava muito assim
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preocupada e chateada, de perder a reunido pedagdgica em fungdo da
remuneracdo [....] eu ndo sei até que ponto ha essa necessidade por parte
dos professores (de reivindicarmos que na reunido sejam priorizados os
aspectos pedagogicos) eu acho que é mais comodo ficar nessa
administrativa e ir embora mais cedo, entendeu? [...] O pessoal até reclama.
A reunido pedagogica.... Nossa, Deborah! E dificil falar isso, mas eu falo,
porque é a verdade, a gente percebe muito professor falando, colegas
falando, a reunido pedagogica, que coisa chata, acaba dando discusséo
entre professor, é um clima ruim. Houve mudanga e, infelizmente, aqui na
nossa escola ha uma comparacdo muito grande com a outra direcao
(direcéo anterior e essa atual), assim s@o bem os extremos, a diretora é uma
pessoa muito boa e muito aberta, e a gente... nés tinhamos uma excelente
diretora, excelente, mas muito metddica, a reunido pedagdgica dela era de
quatro horas, s6 ela que falava, mas eram quatro horas (Professora”I”).

A professora “F” (Regido Leste, baixo Ideb) afirmou que as reunides pedagdgicas ndo
ajudam nada, tampouco contribuem para sua formacédo continuada. Ao ser questionada se na
escola em que atua sdo cumpridas as quatro horas previstas para reunido pedagdgica, ela
respondeu: “as vezes, sim, mas sempre acaba saindo um ‘“eu tenho que ir embora mais
cedo”, outro tem outra coisa, ai se comegca com vinte, termina com dez”.

A professora “A” (Regido Norte, alto Ideb) afirmou que o tempo destinado as
questBes pedagogicas € insuficiente, porque muito tempo € tomado com avisos gerais,
problemas que a escola estd passando e outros assuntos. Por isso ela ndo considera as reunides

totalmente satisfatdrias e diz:

[...] fica muita coisa pendente. As vezes, a gente ja foi com problemas para
serem discutidos e tivemos que voltar para casa com 0s mesmos problemas,
porque ndo houve tempo suficiente [..] assuntos que requerem um
aprofundamento maior [...] vai dando trés horas, trés horas e meia, 0 povo
esta apavorado ja quer ir embora. (Mas comenta): ja houve um momento de
estudo do Curriculo da Rede Municipal durante as reunides e ha
planejamento anual e bimestral (Professora “A”).

A professora “G” (Regido Oeste, alto Ideb) afirmou:

A reunido administrativa é o que mais pega na reunido pedagogica. Quando
chega a parte da coordenacdo, ela d& um informativo ou outro da SE [...]
N&o acontece esse momento de formagao (Professora “G”).

A professora “D” (Regido Sul, baixo Ideb) também disse:

[...] nas reunides pedagdgicas, elas trabalham mais a parte administrativa
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[...] da “n” avisos, estdo mais preocupados com a festa da primavera do
gue com o que vocé esta ensinando dentro da sala de aula. Sinceramente, se
eu nao quisesse ensinar nada, eu nao ensinaria ndo [...] e s6 duram duas
horas e pouco, no maximo [...] e s6 a diretora fala e a coordenadora fica
sentada do lado [...] e ndo discutem os problemas da escola [...] foi entregue
0 planejamento anual no inicio do ano pronto, sem a participacdo dos
professores [...] nunca se falou em PPP (Professora “D”).

Perguntamos as professoras se 0 corpo docente se organiza para reivindicar as
mudancas e expor as necessidades do grupo de discutir as questdes pedagdgicas da escola. A
maioria respondeu que isso é feito individualmente, geralmente por aqueles professores
efetivos e que tém essa postura pessoal de se posicionar de forma aberta. Ndo constatamos,
em nenhuma das entrevistas realizadas, a unido do grupo de professores buscando o
atendimento de suas demandas pedagdgicas, expondo claramente suas necessidades.

Apresentamos a seguir a analise das respostas sobre a terceira dimensdo: os Conselhos

de Classe.

6.4 Conselhos de Classe

Ao serem questionadas sobre os Conselhos de Classe (terceira dimenséo), cinco das
docentes entrevistadas disseram que, bimestralmente, o tempo destinado a reunido pedagdgica
é utilizado para a realizacdo do Conselho de Classe. As representantes das escolas “A”
(Regido Norte, alto Ideb) e “G” (Regido Oeste, alto Ideb) confirmaram a realizacdo dos
conselhos ao fim de cada bimestre e a preocupacao da equipe diretiva (incluindo a CP) em
encaminhar as demandas. A professora “E” (Regido Leste, alto ldeb) também confirmou e
realizacdo dos Conselhos de Classe, mas afirmou a dificuldade no encaminhamento das
demandas.

A professora da escola “L” (Regido Nordeste, baixo Ideb) disse que quatro reunides
pedagdgicas por ano (uma a cada bimestre) sdo destinadas aos Conselhos de Classe e que
nesses momentos é possivel ter uma nogdo do que esta acontecendo com os alunos da escola
toda. A CP se empenha em encaminhar as demandas que sdo repassadas a ela geralmente no
dia a dia, porque, dada a urgéncia da situacao, ndo é possivel esperar pelo Conselho de Classe.
As demandas mais urgentes s&o alunos faltosos sem justificativa.

As professoras das escolas “D” (Regido sul, baixo Ideb) e “J” (Regido Sudeste, baixo

Ideb) queixaram-se da completa auséncia dos Conselhos de Classe, desde o inicio do ano
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letivo, até més de setembro, data em que foi realizada a entrevista, além disso, queixaram-se
também do ndo encaminhamento das demandas.

A professora da escola “M” (Regido Central, alto Ideb), assim descreveu o Conselho
de Classe na escola onde atua: “E td0 corrido que uma professora ndo pode interromper a
outra, mesmo sendo seu aluno, vocé ja conheceu aquele aluno, ndo da nem tempo de vocé
falar uma coisa que aconteceu no outro ano”. Nesse sentido, podemos observar que o
Conselho de Classe nesta escola, de acordo com a visdo desta professora, fica
descaracterizado ao impedir o didlogo entre os professores e suas contribuicdes para a visao
acerca do aluno sob diferentes angulos. Talvez, se os professores pudessem dialogar,
coletivamente, poderiam vislumbrar formas outras para o aprimoramento do desempenho de
cada aluno, considerando os avancos e dificuldades na sua trajetoria escolar.

Sobre o0 encaminhamento das demandas pedagogicas, diante do seguinte
guestionamento: em nenhum momento vVocés repensam a propria pratica da escola, a propria
metodologia, por exemplo? A professora da Escola “M” assim respondeu: “E, eu acho dificil,
porgue assim, se a turma esta fraca geralmente jogam a culpa no ano passado que teve uma
professora que ndo era legal, ai por isso que os alunos estdo assim hoje”.

Trés fatores nos chamaram a atencdo: 1 - todas as professoras entrevistadas se
queixaram da rapidez e superficialidade das reflexdes nos conselhos de classe; 2 - os
problemas demandados pelas professoras, na maioria das vezes, se resume em encaminhar os
alunos para o LA (Laboratorio de Aprendizagem) — que nem sempre funciona de maneira
satisfatoria, devido a fatores como perfil inadequado do professor e dificuldades das familias
em mandar a crianca para as aulas, que acontecem no contra turno; 3 - A maioria das
demandas é encaminhada (quando é) para fora da escola (familia) e/ ou especialistas. Nao
houve relatos de reflex@es criticas sobre as proprias praticas escolares e buscas por mudancas
efetivas na prépria instituicao.

Essa postura de encaminhar as demandas dos professores, no que se refere aos alunos
que apresentam “problemas” de aprendizagem ou (in)disciplina, para fora da escola
demonstra a dificuldade dos educadores que nela atuam em buscar e encontrar, no coletivo, a
solucdo para os problemas que se apresentam, pode indicar caréncia na formacdo dos
pedagogos e da prépria Pedagogia, enquanto ciéncia da educacdo, e a urgéncia de
aprimoramento do trabalho pedagdgico, adequando-o as necessidades das criangas. Ou ainda,

como sugeriram as proprias professoras, a necessidade de ampliacdo do quadro de
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funcionarios habilitados e capazes de contribuir para o atendimento das demandas.

Dalben (2004) e a Resolu¢do Municipal da Secretaria de Educacdo n°. 26/2008, base
teorica/legal sobre as quais nos apoiamos, indicam que nestes momentos em que a equipe
docente e diretiva se retne para avaliar o aluno, deve, na verdade, avaliar a instituicdo como
um todo, sobretudo, (re) pensando e (re) planejando as préticas escolares. Pelo visto, na visao
deste grupo de professoras entrevistadas, os Conselhos de Classe ndo tém atingido tais
objetivos, limitando-se a apontar “culpados” no passado e sem projetar solu¢des para o futuro,

questdes que nos remetem as relacGes interpessoais.

6.5 Relagdes interpessoais

Acerca da quarta dimensdo, as professoras foram questionadas sobre possiveis
tensdes nas relacOes interpessoais entre a CP e a direcdo/professores na escola. Sobre a
percepcao de tensdo entre a CP e a direcdo as docentes “M?”, “F”, “E”, “A” e “L” afirmaram
percebé-las de forma muito forte, a ponto de a direcdo desautorizar as acdes da CP, mesmo
que esta Gltima esteja agindo em consonancia com os professores. Nesses casos, prevalece a
vontade da direcdo, ainda que contraria ao coletivo da escola. Na escola “F” (Regido Leste,
baixo ldeb), a dire¢do critica o trabalho da CP com os professores. Nesta mesma escola,
segundo relato da professora entrevistada, ha um grupo de professores mais antigos que
boicota a presenca dos professores novatos e/ou contratados nas reunides em que uma das CP
(nesta escola sdo duas) conduzira parte da reunido.

Embora as tensdes nas relacdes interpessoais entre a CP e a dire¢do ndo sejam
identificadas pela maioria dos respondentes nos questionarios, algumas professoras
entrevistadas relataram a percepcdo de disputa de poder, a falta de alinhamento dos objetivos,
posicionamentos e concepcdes divergentes. Muitas vezes, através dos relatos, identificamos
que o grupo esta fragmentado, dividido. A professora “A” (Regido Norte, alto Ideb) também
disse perceber, com mais intensidade, tensdes entre a CP e a direcdo, dizendo: “As vezes a
gente percebe, sim, um climazinho meio pesado, né?! Talvez exatamente pelo fato da
coordenadora querer desenvolver algum projeto ou langcar mao da ideia dela e de repente
ndo ser ouvida, entdo [...] prevalece a vontade da dire¢do” (Professora “A”).

A docente “L” (Regido Nordeste, baixo Ideb) falou da auséncia da direcdo da escola

devido & ocupagcdo com outros projetos e, curiosamente, afirmou que a escola estd mais
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tranquila. Ao mesmo tempo, relatou como fica a escola com a direcdo ausente e a CP na sala
de aula, substituindo professores faltosos e ou licenciados:

Ai naquele dia, ela (CP) ndo vai apagar incéndio de ninguém [...] nédo
adianta professor colocar menininho pra fora, porgue se naquele dia, por
exemplo, se for escala do diretor e ele, por algum motivo, ndo vai, a escola
fica desguarnecida. Com o coordenador dentro de sala de aula, ai quem vai
apagar fogo? Ninguém vai apagar fogo ndo (Professora “L”)

Segundo o que nos disse a professora entrevistada “L”, € comum na escola a direcdo e

os professores planejarem algum evento, por exemplo:

S6 0 qué que acontece, € que muitas vezes a direcdo e a gente faz uma
reunido (e combina) vai ser assim, assim e assim, e [...] fica tudo acordado
entre nds, que vai ser desse jeito, desse jeito, entdo estd tudo certo, (€) a
gente até tenta se organizar para ser daquele jeito, ai, chega na semana do
evento, nada daquilo que foi acordado ou estd organizado ou da certo, ai,
entdo tem muita (situacdo) assim [...] realmente prevalece a opinido da
direcdo [...] A coordenadora fica meio incomodada com as imposi¢des da
direcdo e os professores ficam bravos com ela (Professora “L”).

A professora “M” (Regido Central, alto ldeb) assim colocou suas ideias a esse

respeito:

Eu acho que ela (CP) tinha que ter mais autonomia diretiva (em relacédo a
direcdo). Eu acho que a direcdo tem grande influéncia, mas n&o total, porque a
direcdo vai mudando, mas, se a direcdo ndo estiver junto com a coordenacao,
atrapalha muito o trabalho dela [...] Entdo (a CP) precisa de autonomia,
assim.... que a gente tem necessidade, assim que tem que fazer, (a falta de
autonomia da CP) atrapalha até diante dos professores, dos alunos e da
comunidade, porgue ela, as vezes, ndo tem decisdo valida, né, ela pode decidir,
mas tem que consultar a direcdo primeiro (Professora”M”).

A professora “D” (Regido Sul, baixo Ideb) disse ndo perceber tensdes entre a CP e a
direcdo, muito ao contrario: “Sdo extremamente amigas, Sempre juntas, sempre conversando,
eu nunca vi nenhuma tensdo ali, jamais O discurso é afinadinho”.

Sobre as tensdes entre a CP e os professores, ndo temos elementos que nos indicam
autoritarismo da CP em relacéo aos professores, o que ja foi apontado na anélise das respostas
nos questionarios. Pelo contrario, as docentes entrevistas afirmaram que o trabalho

(3

pedagogico esta muito “solto” e gostariam de maior direcionamento, principalmente em

relacdo ao curriculo e ao planejamento articulado do contetdo a ser desenvolvido de forma
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sequencial, a cada ano de escolaridade.

Contudo, algumas entrevistas indicaram a presenca de tensbes pela falta de
comprometimento dos professores, resisténcia em aceitar as orientacfes da CP, exigéncias de
que a CP assuma a funcdo de disciplinadora e eventual disponivel para substituir professores
faltosos. Aqui percebemos uma contradicdo. A maioria dos professores nos questionarios
aponta a falta de tempo, pelo excesso de atribui¢cdes, como um fator que dificulta o trabalho
da coordenacdo nas questbes pedagdgicas da escola e, algumas professoras entrevistadas
também percebem a sobrecarga de trabalho da CP. No entanto, outras professoras pensam que
ela “ndo faz nada, porque esta sem aluno” (Professora “E”).

A professora “E” (Regido Leste, alto Ideb) faz um comentério instigante, sobre o qual
queremos refletir. Disse ela:

Ah... eu percebo assim... porque ja existe uma resisténcia de tempos, né? A
ideia de que a coordenadora ndo esta com o aluno, entdo ela ndo esta
trabalhando, né? [...] Inclusive eu acho que esse é um dos motivos, as vezes,
de o professor mandar tanto aluno para a coordenacdo resolver problema
de disciplina (Professora “E”).

A professora “A” (Regido Norte, alto Ideb) associou o papel da coordenacdo com o da
supervisao, dizendo que a coordenadora tenta ser o mais democréatica possivel, mas nem
sempre isso € possivel, que o autoritarismo ainda nao foi totalmente superado e que percebe
mais tensdes dos professores em relagdo a coordenacdo do que o contrario.

Antonio Bosco de Lima (2013) nos ajuda a compreender as dificuldades da equipe
gestora em, efetivamente, trabalhar de forma integrada, democrética e respeitosa. Os sujeitos
gue ocupam cargos na gestdo representam, querendo ou ndo, a mdo do Estado autocratico
dentro da escola. Ha outros desafios que podemos citar, como os limites na propria formacéao
de gestores e professores, assim como a falta de experiéncias vivenciadas de participacao
democrética, estas em processo de amadurecimento em nosso pais, cuja tradicdo é o modelo
escravista, aristocratico e ditatorial.

A maioria dos professores afirmou nos questionarios (TABELA 6, item 5) que a acdo
da CP favorece a articulacdo das propostas pedagodgicas. Duas professoras entrevistas nao
percebem este favorecimento. A professora “F” (Regido Leste, baixo Ideb) reclamou do
excesso de cobranca, sem fundamentacéo tedrica e sem conhecimento da realidade da turma,

por parte da CP, que acaba enveredando por um caminho de exigéncias exageradas. A CP,
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segundo relatou a professora, propde atividades, projetos e agdes, muitas das vezes,
desvinculados do tempo necessario para os professores amadurecerem as ideias, porque estas
estdo distanciadas das possibilidades reais das criancas assimilarem os conteddos propostos,
num ritmo acelerado. Tal excesso de cobrancas, por parte da CP, foi intensificado por fatores
externos a escola, como, por exemplo, ap6s a implantagdo, por parte do MEC em parceria
com a UFJF, do curso de formacdo de professores que atuam no Bloco Pedagdgico,
denominado PNAIC. Disse ela:

Nossa! A CP tem que arrumar alguma coisa pra ela, que ela estd um porre
[...] cada hora ela manda uma coisa pra gente fazer, j& mal acabou de
passar aquilo, depois de uma das reunides do PNAIC, ela esta dando mais
assisténcia no conteudo, que eu acho que ela estd sendo mais cobrada
também [...] Ai, nossa! Toda semana ela quer uma coisa, ndo da para
trabalhar tudo! [...] Ah ndo! Vamos mandar a CP errar o terceiro (ano em
gue esta professora atua), vamos mandar pra outra. [...] Esta semana ela
chegou com um jornal, ela quer rima, ela quer poema, ela quer tudo! Ai
ontem ela chegou com uns graficos, eu falei: Ah ndo! Vamos devagar que eu
ndo estou dando conta ja (Professora “F”).

A professora “J” (Regido Sudeste, baixo Ideb) relatou que sua coordenadora interfere
demais, é critica demais, inclusive na presenca dos alunos, e faz intervencGes sem
conhecimento da turma e sem respeitar o tempo de aprendizagem das criancas, tampouco a
sequéncia que a professora julga necessaria dar ao seu trabalho.

No préximo item vamos investigar como as professoras percebem a identidade da CP

associando-a a atuacdo nas escolas.

6.6 Possiveis associacOes entre a identidade da CP e a sua atuacgado nas escolas

A maioria dos professores, ao responder 0s questionarios, ndo vé a funcédo indefinida
da CP como um dos entraves para a melhoria de sua atuacdo nas escolas e atribuiram a
formagéo desse profissional a definicdo do seu papel e da sua atuacdo. Problematizamos
acerca da quinta dimenséo, durante as entrevistas, sobre as possiveis associa¢cdes que fazem,
as professoras entre as questdes identitarias que perpassam a trajetoria histérica de
supervisores/coordenadores no Brasil e a atua¢do da coordenacdo. Num primeiro momento, as
professoras afirmaram fazer essa associagdo, contudo, tal associacdo ndo se concretiza no

decorrer da entrevista, como verificamos nos questionarios. Das nove professoras, sete ndo se
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aprofundaram nessas questoes.

As docentes entrevistadas fazem associacdo mais direta as condi¢Bes de trabalho e as

relacBes interpessoais que se desenvolvem nas escolas. A maioria apenas concordou com um

aceno ou monossilabos, ndo demonstrando o desejo de aprofundamento nesses temas.

Somente duas professoras demonstraram a vontade de falar sobre essas questdes historicas,

politicas e ideoldgicas que envolvem o papel da coordenagdo pedagdgica nas escolas. Uma

delas cita, inclusive, as DCNs para o curso de Pedagogia e Licenciatura/2006 como um fator

que favorece a ambiguidade da funcdo. Esta professora, que chamamos de “E” (Regido Leste,

alto Ideb), disse:

[...] sim, eu vejo que, as vezes, a coordenagdo vive contradi¢des, né... em
virtude dessa histéria mesmo de.... mudanca de fungéo, de papéis, né ...e....
na propria, o préprio nome foi mudando de supervisor, depois coordenador
e nessa mudanca, é... ficou um pouco descaracterizada a fungdo da
coordenacdo [...] mas assim... num primeiro momento, quando eu penso na
coordenacdo, d& a impressdo que é mais amplo [...] mas inclui mais funcdes
do que a propria supervisdo. E ai eu acho que os proprios professores
ficaram perdidos de como eles iam chegar e o que iam esperar da funcao
desse profissional e os proprios coordenadores também, porque ainda mais
naquela época, (que) existia uma preparacao especifica para a funcdo de
coordenagdo. Entdo, é como se vocé falasse: olha! E isso aqui que eu tenho
que fazer. Depois que se fez uma generalizacéo, o curso de Pedagogia que
prepara para todas as areas, vocé nao tem mais esse requisitos definidos.
Eu acho que isso dificulta para quem td entrando nas escolas, o
coordenador saber como se posicionar, o que fazer, qual a funcéo dele
(Professora”E”).

Refletimos sobre a fala da Professora “E” (Regido Leste, alto Ideb), que diz supor que

a coordenacao tem um sentido mais amplo que a supervisdo. Buscamos em Rangel e Ferreira

(2011) o devido esclarecimento:

[...] o momento de ‘“coordenagdo” (de andlise e resolugdes coletivas e
partilhadas) torna-se especialmente significativo pelas possibilidades de
maior abrangéncia do alcance do pensamento, das praticas, enfim, do
alcance da dimensdo sociopolitica do trabalho pedagdgico e da propria
supervisdo. O pensamento se amplia na e pela “(co)ordenagdo” quando ¢
partilhado com os professores, e, portanto, € elaborado e construido em
comum (coletivamente) e, em comum, alcanca a dimenséo e a profundidade
do significado social da educacdo (RANGEL; FERREIRA, 2011, p. 15).

Sobre as implicagdes advindas da ambiguidade da legislacdo, também citadas pela

professora “E” como um fator dificultador a acdo da CP, estas ja foram apontadas por Placco,
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Almeida e Souza, (2011), Brzezinski (2012), Saviani (2008), no capitulo dois. NOs
apresentamos também uma cdpia da Resolucdo 01/2005 — SE/JF — Artigo 21 — que estabelece
normas para a organizacdo do quadro de Pessoal das Escolas Municipais, esclarecendo o que
compete ao coordenador pedagogico e nenhuma das docentes disse ter conhecimento deste
documento.

Noutro momento da entrevista, a professora “E” descreveu sua visdo sobre a fungdo da
CP:

Estd entre os professores e a direcdo, né? Entdo ele fica assim, numa
situacdo complicada porque, as vezes, a gestao é... nem sempre, as vezes, é
um grupo que se da bem ou que estd na mesma linha de pensamento do
coordenador, s6 que o coordenador, as vezes, tem que fazer a defesa da
linha do gestor, por ele fazer parte de uma equipe gestora, né? E ai... 0s
professores ... s6 que ele também tem que chegar nos professores, e muitas
vezes, o professor, em vez de ir 14 e falar o que esta pensando pro diretor, se
posicionar, as vezes, contra uma situacao que, de repente, o diretor esta
fazendo, ele chega e fala pro coordenador. E as vezes, o coordenador fica
numa situacdo de mediagdo limitada, né? Porque ele também tem que fazer
0 convencimento desses professores a abracar a ideia que o gestor esta
propondo. Entdo, eu vejo uma situacdo dificil, sabe? (Professora “E”)

A professora “D” (Regido Sul, baixo ldeb) também teceu um comentario sobre as
questdes identitarias, histéricas e politicas que envolveram, desde o inicio, a funcdo da
coordenacao pedagogica. Ao ser questionada sobre a associacdo que ela faz sobre a funcéo
supervisora que tinha aquela conotacdo autoritaria, aquela que supervisionava, checava e

monitorava e a atuagdo da CP atualmente nas escolas, ela fez um comentario instigante:

Neste caso, se eu tivesse isso até me agradaria, porque nem isso eu tenho
[...] é tdo neutro o negdcio, que eu ndo tenho nem aquela coordenadora que
tinha aquele poder nas maos [...] eu preferia uma pessoa que pelo menos,
olhasse 0 que eu estava fazendo [..] ela ndo se envolve com nada
(Professora ”’D”).

Sobre a relacdo entre as questdes identitirias da CP e a atuagdo nas escolas, a
professora “G” (Regido Oeste, alto Ideb) tem um posicionamento interessante, remetendo-se

as questdes cotidianas. Diz ela:

O grande problema do coordenador é também o professor. Ele estraga o
proprio coordenador que ele tem [..] os professores acham que
coordenador é baba de aluno. Entendeu? E disciplinadora. Ela ndo é
disciplinadora, ela é uma coordenadora pedagogica.
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Dubar (2007) explica que a identidade € constituida nas relacbes com o outro e que
temos a tendéncia de fazer o que os outros pedem. Lembramos que a maioria dos professores
respondentes dos questionarios apontou que a CP dedica o0 seu tempo ao atendimento aos pais
e ao controle da disciplina dos alunos.

A figura da CP associada a fungdo disciplinadora apareceu na fala da professora “L”
(Regido Nordeste, baixo Ideb). Ela afirmou que, mesmo estando presentes na escola a direcéo
e a vice-direcdo, os problemas disciplinares sdo encaminhados a coordenacdo. Segundo a
Professora “L”, é comum vé-la com a sala cheia de criancas que foram enviadas pelos
professores. Esses problemas tomam muito do seu tempo, porque envolvem longas conversas
de aconselhamento e conciliagdo das partes, e ainda a chamada dos pais e/ou responsaveis a
escola, de acordo com a gravidade da situacéo.

Sobre a associacdo do coordenador a figura do disciplinador (entre os préprios
professores e alunos também), nos remetemos a Leal e Henning (2010), que abordam com
instigante criticidade esse ponto, ao nos trazer a possibilidade de ver essa mesma questéo por
outra vertente filoséfica. Ao analisarem a funcdo do supervisor pedagogico escolar, as autoras
fazem referéncia ao poder disciplinador foucaultiano, ainda presente na postura desse
profissional e autossustentado pelos prdprios atores escolares. Embora os discursos oficiais
tentem, a todo custo, nos convencer de que a supervisao escolar ja se despediu do papel de
disciplinador para assumir o papel de colaborador dos professores, esta proposi¢do ndo condiz
com 0s pressupostos tedricos nos quais nos embasamos e que foram apontados no capitulo
quatro desta dissertacdo, em que tratamos das relagdes interpessoais.

A professora “J” (Regido Sudeste, baixo Ideb), de uma forma objetiva, exemplificou
sua percepcdo sobre a falta de identidade de sua coordenadora (do turno da manhg).

Remetendo-se as suas experiéncias no cotidiano, relata:

Ela é muito insatisfeita e comenta — “Eu estou aqui pra qué”’? Assim.... “os
professores, cada um na sua sala, ninguém me chama pra nada”, ai ela
mesma comenta isso [...] que ndo tem utilidade na escola [...] que ela é
como se fosse um enfeite, que os professores se viram, ela ndo (Professora
“I”).

Ao perguntarmos a esta mesma professora a opinido dela sobre como essa
coordenadora, a qual ela se refere, se vé, assim ela se expressou: “Eu acho assim que ela

deixou isso acontecer. [...] ao mesmo tempo, quando alguém vai procurar por ela, ela diz
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‘Nossa! Eu nao sei o qué que eu fagco! N&o sei se atendo méae, se atendo aluno, ai me chamam
o tempo todo na sala de aula por indisciplina’, ai ela reclama” (Professora “J”).

Ao se referir a coordenadora do outro turno, esta mesma professora, denominada “J”,
disse:

Agora, a do turno da tarde é outro extremo, né? Ela é como fiscal mesmo. E
aguela autoritaria, que a gente comenta na sala dos professores assim sobre
issO, que ninguém gosta, sabe? Ja conversamos com ela na reunido, mas
ndo adianta, ela continua do mesmo jeito (Professora “J”).

Dubar (2007) explica que “negociacdo identitdria” implica fazer da qualidade das
relacbes com o outro um critério e, a0 mesmo tempo, um desafio importante no movimento
dialético na constituicdo das identidades, que, por sua vez, estdo diretamente relacionadas
com as competéncias associadas as identidades oferecidas pelas pessoas do grupo. Este
conceito ja foi explicitado no capitulo quatro.

Ao problematizarmos junto as professoras sobre o que é fundamental para uma boa
atuacdo da CP, levando-as a refletir com uma tempestade de ideias (formacéo, relacbes com
a gestdo, relagbes com o conjunto de professores, caracteristicas pessoais da CP,
comunidade...), a docente “D” (Regido Sul, baixo Ideb) disse que ndo sabia responder. Ent&o,
pedimos que ela se remetesse a coordenadora da outra escola onde ela atua, a quem ela
elogiou tanto. Ela descreve longamente as a¢Oes da outra coordenadora e conclui que se trata
mais de um comprometimento pessoal associado a uma boa formacao.

A docente “F” (Regido Leste, baixo Ideb) respondeu: “Eu acho que depende da
escola, ndo adianta ter muitas ideias, ter muita coisa e ndo ter abertura, né? Quando anda
junto escola, diregdo, a gente tem um trabalho melhor™.

A professora “A” (Regido Norte, alto Ideb) falou de “cumplicidade entre todos 0s
atores escolares, [...] que houvesse mais envolvimento, mais comprometimento de uns com os
outros”, 0 que, segunda ela, ainda ndo acontece de maneira satisfatoria, fazendo alusao a falta
de unicidade de objetivos na escola, até mesmo entre os professores e em relagéo a direcao.

A professora “E” (Regido Leste, alto Ideb) respondeu: “Eu acho que é esse trabalho
coletivo. E tentar fazer essa articulacdo, mesmo, sabe?” Ao ser questionada de onde viria
essa capacidade de trabalhar coletivamente, ela reflete por algum tempo e responde de forma
intrigante: “Na formacao pode até... a formacdo daria para ele a consciéncia, de que isso €
importante, alguns instrumentos, mas talvez a vivéncia mesmo, a experiéncia dele”. Como

docente? Insistimos nds. Ao que ela complementou:
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N&o... eu acho... assim.... eu acho importante ele ter (experiéncia como
docente) mas ndo considero que ela é fundamental para ele ser um bom
coordenador. Eu acho que ele teria como ser (um bom coordenador), sem
ter passado pela docéncia. O problema é como os professores recebem isso,
né? [...] Geralmente ele (o professor) fica mais distante daquele que n&o tem
(experiéncia docente). Ai o coordenador ja chega com uma barreira.
Independente do professor saber como é o trabalho dele, ele j& se distancia.
[...] ainda mais se for uma pessoa assim, que esta na Universidade, ja fez
mestrado, ou mais algum curso, ai o professor ja vé ele de longe também.
Isso ndo o qualifica para o professor, até distancia, entendeu? (Professora
“E”).

Interferimos questionando a professora “E”: Entdo, na sua opinido, na visdo do
professor, os titulos ndo qualificam o coordenador para o exercicio da funcdo? A professora
“E” complementou seu raciocinio e ratificou sua opinido retratada no depoimento anterior, de
gue quanto maior a titulacdo do coordenador, mais os professores se distanciam dele e
complementa: “Eu acho que a experiéncia como coordenadora ajuda muito e... a experiéncia
como docente também [...] mas eu falo que ela sozinha néo vai definir um bom coordenador”
(Professora “E”).

No decorrer da entrevista, esta mesma professora supde que este pensamento, que
minimiza a importancia da formagdo em funcdo da experiéncia (tanto na docéncia como na
propria coordenacdo), seja a ideia da maioria dos professores com os quais convive. No

entanto, a opinido dela é a seguinte:

[...] eu acho que tem uma parte grande que é da formagdo, porque eu vejo
assim, gque todos os elementos que vocé levantou sdo importantes. Alguns eu
dou mais importancia: que é a formagdo e a postura mesmo na relacao
porque eu acho que a fungdo do coordenador é muito dificil dentro da
escola. Ele fica no meio, né? (Professora “E”).

Na opinido da professora “I” (Regido Sudeste, alto Ideb):

[...] nada é um ponto isolado. [...] € um pouco de tudo, mas eu falo isso até
em funcéo do professor mesmo, eu acho o embasamento teérico, a formagao
do coordenador, porque eu acho que para vocé argumentar alguma coisa,
vocé tem que ter um conhecimento, ndo é? [...] a gente encontra, algumas
vezes, coordenadores muito superficiais (Professora “I”).

A docente representante da escola “L” (Regido Nordeste, baixo Ideb) afirmou e

reafirmou que, apesar das dificuldades, a CP deve se empenhar em fazer o que deve ser feito:
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apoiar e acompanhar o trabalho do professor. Ressaltou sua necessidade de que a CP veja o
que ela (professora) estd fazendo e acompanhe o desenvolvimento dos alunos. Enfatizou a
parceria que consegue fazer com os proprios professores com os quais trabalha, mas gostaria
que a CP se assentasse com ela para conversar e diz ndo ter esse retorno, devido a falta de
tempo, provocada pelo desvio de funcdo. Ela atribui @ CP a responsabilidade pela prépria
atuacdo, fazendo o possivel para ndo se distanciar das suas atribui¢des, mesmo diante de todas
as dificuldades, principalmente em relacdo a direcdo, que delega a ela atribuicbes que ndo séo
as suas. A docente “L” ressaltou a formacéo da CP e o tom pessoal e afirmativo que ela deve
imprimir as atividades que, de fato, sdo as suas funcBes, como fundamentais a uma boa
atuacao.

Ainda refletindo sobre as relagdes sobre identidade e formacdo da CP, a professora

“G” (Regido Oeste, alto 1deb) fez um relato, que nos impactou bastante. Ela diz assim:

Sobre coordenagdo pedagogica eu nunca estudei, eu nunca li a respeito
(mas) [...] eu presto atencéo, e como ja tenho quinze anos de trabalho (eu
percebo) como era o coordenador de quando eu iniciei na prefeitura, e
como hoje o coordenador esta. E eu vejo gque elas (CPs) comentam muito,
como hoje em dia o professor tem pedagogia, entdo, bem ou mal, n6s somos
coordenadores também (Professora “G”).

Esta professora, ao questionar sua coordenadora sobre a necessidade de esta fazer um
“esqueminha”, um planejamento de trabalho por més, e sobre todas as salas do mesmo ano
trabalharem o mesmo conteldo, disse ter recebido da CP a seguinte resposta: “mas vocés sao
formadas em pedagogia, vocés sdo capazes de fazer isso também” (Professora “G”).

A professora sente que a coordenadora esta se esquivando de suas responsabilidades e

chegou a afirmar:

[...] ndo vai demorar o coordenador vai acabar como acabou o orientador

educacional [...] ele (o coordenador) esté se tornando dispensavel, ele esta
ali para fazer um bilhete que muitas vezes a secretaria faz, para receber os
pais, agora a direcdo tem que estar junto, entdo, assim, ndo conhece os
nossos alunos, as vezes nem conhece a gente, 0 coordenador pedagdgico.
Entdo o que ele esta fazendo ali? Se a prefeitura lancar uma lei e cortar o
coordenador pedagdgico, sinceramente, ndo vai causar tanto rebolico, ndo!
Ah... nas duas escolas em que eu trabalho, ndo (Professora “G”).

Questionamos o0 porqué de esta coordenadora estar agindo assim, por ma formacao ou

excesso de demanda no servico, por exemplo, ao que nos respondeu a professora: “Eu acho
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que € isso, que € pra tentar mesmo sair daquela situacdo que ela ja ndo estd aguentando
mais, porque ma _formagdo eu ndo acredito que seja” (Professora “G”).

A ambiguidade da legislacdo DCN/2006 para o curso de Pedagogia, no que se refere a
formacéo e atribuicdes do pedagogo, ja foi apontada por Saviani (2008), Brzezinski (2012) e
Placco, Almeida e Souza (2011) e podemos perceber, nos relatos das professoras, como estas
questdes legais reverberam na préatica cotidiana nas escolas.

Esta professora “G” nos relatou ser muito empenhada na propria formacéo
continuada, ja concluiu um curso de especializacdo, estd sempre lendo, participando de grupo
de estudos e pretende fazer mestrado. Este posicionamento pessoal, de buscar aprimoramento
profissional, segundo a prépria professora, se volta contra ela nas argumentacfes da
coordenadora:

Por que vocé ndo faz, vocé é coordenadora como eu, vocé é formada em
pedagogia como eu, vocé tem especializacdo, esta participando de grupo de
estudo, estd querendo até passar no mestrado, se bobear vai direto pro
doutorado, entdo vocé estd melhor do que eu, se vira nos trinta ai,
professoral” Ora, entdo o qué que ela esta fazendo ali, entdo sai fora, ndo
precisa dela ali ndo. Por que na hora gque a gente precisa de contar com ela,
nédo pode! (Professora “G”).

Essa postura da coordenacdo de tentar explicar sua negligéncia diante das demandas
apresentadas pelos professores, no que se refere ao planejamento articulado do curriculo,
utilizando como argumento o aprimoramento da qualificacdo dos préprios professores, a
nosso ver, estd equivocada. Tal aprimoramento deveria ser utilizado para amalgamar as
praticas escolares, qualificando-as, crescentemente, em beneficio do processo de ensino, que
podera se refletir na melhoria da aprendizagem dos alunos.

As professoras entrevistadas disseram que gostariam de uma postura mais diretiva e,
por que nao dizer, controladora por parte da CP, isso para ndo permitir “que as coisas corram
muito soltas” e que “cada um faga o que quer”, sem nenhum tipo de questionamento e ou
direcionamento. Remetemo-nos a outro sentido para a palavra “controle”, abordado por
Ferreira (2004). Embora a palavra “controle” seja comumente associada ao “ato ou poder de
controlar, fiscalizar as atividades de pessoas ou 0rgédos para que ndo se desviem das normas
preestabelecidas” (FERREIRA, 2008, p. 265), podemos estabelecer possiveis diferencas de
concepgdo, a partir das ideias colocadas pela autora (2004, p. 98). E nds, embasados por suas

colocagdes, afirmamos a necessidade do profissional de educagdo de exercer o controle em
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suas atividades profissionais, esclarecendo que esse controle teria como base ndo o
autoritarismo, mas a autoridade legitimada pelo compromisso social, demonstrado com a
oferta de melhor qualidade de ensino as criancas.

Parece ser consenso entre os professores mais conscientes, politizados e esclarecidos,
que o trabalho educacional “necessita ser redefinido com base em novos significados. Faz-se
necessaria uma educacgdo de novo tipo, estando em curso a construgdo de uma nova pedagogia
e, portanto de outro perfil de professor, de supervisor, de orientador” (FERREIRA, 2004, p.
99). Estes serdo capazes de desenvolver, junto aos pares, saberes que possibilitem, “o dominio
de habilidades cognitivas superiores, que devem ser estudados, discutidos, rediscutidos e
incorporados a préatica supervisora que o profissional da educacdo devera exercer no ambito
educacional escolar” (FERREIRA, 2004, p. 99).

6.7 Solidao docente

As professoras foram convidadas a responder sobre a sensacdo de soliddo do
professor, cujo embasamento tedrico esta no capitulo quatro, que trata da possibilidade de que
a CP contribua para minimizar a sensacdo da soliddo docente. Neste item, os autores
consultados discorreram longamente sobre a importancia do empenho dos educadores na
melhoria das interagcbes humanas na escola, da necessidade e do prazer de falar e ouvir, da
construcdo de lacos de afeto, respeito e cumplicidade.

Embora a maioria dos professores nos questionarios tenha negado a sensacdo de
soliddo docente, durante as entrevistas percebemos posicionamentos diferentes. A professora
“M” (Regido Central, alto Ideb) assim se expressou: “Eu acho que tem muito discurso assim,
o0 aluno da fulana, entéo eu acho que nédo foi modificado ainda para o aluno da escola, uma
coisa assim... ainda se refere ao professor (como) a mae daquela turma ali, eu ainda vejo
muito isso”. Com esta fala, ela afirmou que o aluno ndo é visto como aluno da escola, onde
todos os profissionais que nela atuam sdo responsaveis por ele, por seu desenvolvimento
como pessoa integral e suas aprendizagens. Ao contrario, prevalece ainda a visao equivocada
e limitante de que o aluno é daquele professor referéncia da turma, responsabilizando-o
sozinho pelo sucesso ou (in)sucesso dessa crianca.

A professora “E” (Regido Leste, alto Ideb) afirmou sua sensacdo de soliddao e

complementou dizendo que a acdo da CP nem sempre minimiza essa sensa¢dao, mas nao por
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falta de comprometimento. Ela se referiu a necessidade de que a CP tenha um olhar
diferenciado para o professor, no sentido de apoio ndo s6 pedagdgico, mas, sobretudo, afetivo,
considerando o desgaste emocional ao qual o professor é submetido. Ela enfatizou o valor de
um elogio sincero, de uma atitude de animo e incentivo ao trabalho do professor. Citou, com
entusiasmo, a preparacdo de uma gincana pela equipe gestora (incluindo a CP) na escola na
qual atua, o que ajuda a minimizar a sensagdo de soliddo e amplia a sensacdo de
compartilhamento e apoio.

A professora “I” (Regido Sudeste, alto Ideb) defendeu que ha momentos em que o
problema tem que ser resolvido pelo professor mesmo, mas ela acha que vive uma excecao,
por se sentir muito apoiada pela coordenadora, que, segundo esta professora, € muito aberta.

A docente “G” (Regido Oeste, alto Ideb) se referiu & completa solidao do professor e
diz que nos cursos do PNAIC o que mais se comenta é isso: “o professor fecha a porta e ali
dentro ele é um ser com aqueles serzinhos ali, entendeu? Sozinho e pronto. As vezes, a gente
nao tem nem aquele intercambio de um professor pro outro dentro da escola, nao da tempo”.

A professora “D” (Regido Sul, baixo Ideb) afirmou se sentir totalmente sozinha:

[...] porque eu entro na escola e fago o que eu quero, assim, eu ndo tenho
ninguém pra dividir, para perguntar, alguém que ofereca alguma coisa, que
estude comigo naquele momento, o que que nds podemos fazer pros meninos
melhorarem ou ndo, eu ndo tenho. Simplesmente te vira, esta ai a turma e
pronto.[...] e ninguém mais se envolve [...] E eles nem gostam gque manda
para a secretaria, nada! (Professora “D”).

A professora “D” associou a soliddo do professor as relages interpessoais ruins e
também ao adoecimento do professor e fez denlncias sérias: “Ld, assim, tem professor que
vive de atestado, sabe? A coordenadora da manha pegou um atestado psicoldgico, outra fica
doente a tarde, é sempre assim. E eles ndo repdem essas aulas. Os meninos séo mandados
para casa, poem um bilhete la” (Professora “D”).

Esta professora, que tem dois cargos, acabou por comparar o trabalho realizado pela
coordenadora da outra escola onde atua. A esta ela teceu elogios, dizendo que la ela tem apoio
pedagdgico, reunides periddicas e conversas frequentes. Ela, como as demais professoras
entrevistadas, verbalizaram que veem como muito positivo o retorno do orientador
educacional ao quadro do Magistério Municipal. A professora “D” disse, ao contrario das
demais professoras entrevistadas, que a CP néo se envolve com problemas disciplinares e que

estes sdo enviados a diregdo.
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A professora “L” (Regido Nordeste, baixo ldeb) confirmou a sensacdo de soliddo
docente, mas como tem, segundo ela, muita facilidade em se aproximar dos pares, estabelecer
vinculos que favorecam a troca de experiéncias e apoio mutuo, essa sensacao € minimizada.
Relatou que as professoras conseguem se organizar para fazerem planejamento juntas, embora
isso ndo aconteca por lideranca da CP. Cita o PNAIC como um fator que tem contribuido para
maior entrosamento dos professores, troca de experiéncias e aprimoramento do trabalho
pedagdgico.

Nas falas das professoras “A”, “E”, “L”, e “I” emergiu também a soliddo da
coordenacdo. Estas afirmativas das professoras nos indicam como elas percebem a
coordenacdo na escola. Além das dificuldades pelas quais passam a CP, os sentimentos de
frustracdo e exaustdo estdo perceptiveis nas expressGes faciais dos coordenadores e sdo
apontados por estas quatro professoras. A professora “E” relatou o adoecimento de
coordenadores que passaram pela escola. Maria Amélia Franco (2008) diz da frustracdo de
coordenar o fracasso e 0 caos em que se transformaram algumas escolas.

A maioria das professoras entrevistadas, sete entre nove, demonstrou compreenséo
dos limites impostos pelas condicdes de trabalho conturbadas nas quais se debatem o (a)
coordenador (a) e ndo veem a CP como negligente ou descomprometida com as questfes
pedagogicas, ao afirmarem que a CP “faz o que pode”. Os professores (86,9%) ao
responderem o questionario percebem a coordenacdo comprometida com as questdes
pedagogicas da escola. As excecdes foram as professoras “G” (Regido Oeste, alto Ideb) e
“D” (Regido Sul, baixo ldeb), que demonstraram sinais de irritacdo sobre possiveis posturas
de negligéncia, descomprometimento e falta de boa vontade em colaborar.

Sobre a contribui¢do da CP na formacéo continuada dos professores, as opinides
sdo divergentes. Observamos as respostas das professoras entrevistadas:

e Docente “A” pensa que a CP tem outras atribuicdes e cabe a ela, neste caso, o papel
de incentivador. Ao professor, cabe o papel de responsabilizar-se pela propria
formagé&o continuada.

e Docente “D”: “Eu acho que sim”. Ela relata que as professoras estdo fazendo o
PNAIC, estdo recebendo material, estdo apertadas: “muita atividade pra fazer e eu
ndo vejo a supervisdo, a coordenagdo, em momento nenhum, falando nada sobre
isso” (Professora “D”).

e Docente “E”: “sim, eu acho que ele ja faz isso. Isso é quase natural [...] porque
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apesar do professor ter sua formacao, ter sua experiéncia, ele também precisa de um

outro olhar sobre o seu trabalho” .

e Docente “F” afirma que a formacdo continuada ndo é de responsabilidade da CP, é o
professor deve se responsabilizar pela sua prépria formacdo, porque hoje hd muitas
opcdes, os cursos oferecidos pela SE e a Universidade.

e Docente “G”: “Eu acho que o papel do coordenador seria estar promovendo essa
formagdo continuada, sim, porque tem muito professor que precisa’.

e Docente “L”: “Eu acho que esta ndo é uma das atribui¢ées da CP, mas ela poderia
contribuir dedicando momentos das reunifes pedagdgicos a leitura de textos ou
estudo de alguns temas”.

e Docente “M” diz que sim, pois a formacéo continuada faz parte das atribui¢c6es da CP,
é muito importante e tem professor que precisa muito, além dos cursos oferecidos pela
SE e Universidade.

Durante as entrevistas, ao serem questionadas, nenhuma professora declarou a
existéncia de grupos de estudos nas escolas, apesar de algumas tentativas, feitas ha algum
tempo, 0s grupos de estudos ndo tiveram continuidade.

As professoras ouvidas também demonstraram maior proximidade e abertura em
relacdo a coordenacdo do que a dire¢do. Os diretores, de acordo com algumas professoras
entrevistadas, tém demonstrado uma postura centralizadora na gestdo e desconsideracdo da
vontade coletiva. As professoras relataram que se apoiam umas nas outras, trocam mais com
seus pares do que com a coordenacdo nas escolas; embora as professoras “G” e “J” tenham
apontado o distanciamento dos professores entre si, que tendem a se fechar cada vez mais,
evitando fofocas e comentarios maliciosos, que s6 contribuem para aumentar as tensdes no
ambiente escolar, dificultando ainda mais o trabalho.

A reducdo da carga horaria®® do professor em sala de aula trouxe a necessidade da
contratacdo de um numero maior de docentes que se responsabilizem por desenvolver o
curriculo junto aos alunos em cada turma, por area de conhecimento. Esse acréscimo do
namero de professores foi elogiado e referendado pela maioria das professoras entrevistadas
que o percebem como uma experiéncia positiva. Elas acreditam na possibilidade de maior

troca entre os pares e compartilhamento das responsabilidades sobre a aprendizagem dos

20 | ei n° 11. 738, de 16 de junho de 2008, Artigo 2° § 4° - Na composicdo da jornada de trabalho, observar-se-a
o limite maximo de 2/3 (dois tergos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interagdo com os
educandos — o minimo de 1/3 da jornada de trabalho sera destinado a atividades extraclasse.
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alunos.

Foi informado, no decorrer da entrevista a cada professora, o Ideb obtido em 2011 pela
escola onde atua. Apos essa informacao, foi perguntado a quais fatores elas atribuem o Ideb
alcancado pela escola. E interessante observar que as professoras justificaram tanto o sucesso
como o (in)sucesso dos alunos a fatores externos a escola. N&o justificaram o Ideb alto das
escolas nas quais atuam pelo proprio trabalho bem articulado e planejado pelos atores
escolares e, sim, aos aspectos familiares e/ou comunitarios. O trabalho realizado pela CP foi
mencionado como essencial e importante; mas, na hora de explicar os bons resultados
adquiridos pela escola, as professoras se remeteram ao background pessoal e familiar da
crianga.

As falas que dicotomizam o trabalho educativo escolar dos resultados obtidos pelos
alunos, positivos ou ndo, implicam no distanciamento destes profissionais do controle sobre
seu préprio trabalho, ao atribuirem ao background pessoal do aluno, contexto familiar e
comunitario as razdes que justificam tanto seu sucesso como seu (in)sucesso. De forma
implicita, seus depoimentos apontam para a desvalorizacao do préprio trabalho, como se este
tivesse um poder menor, ou inexistente, de influéncia no desenvolvimento da crianca,
demonstrando pouco creditar a escola e a seus profissionais a habilidade e capacidade de fazer

a diferenca no percurso escolar do aluno.



144

7 CONSIDERACOES FINAIS

Algumas questdes emergiram espontaneamente nas entrevistas e podem despertar o

interesse de outros pesquisadores na area da educacéo.

As respostas ao questionario e a entrevista apontam a necessidade de maiores e

melhores condi¢des objetivas e subjetivas para que o coordenador possa desempenhar sua

funcdo pedagdgica junto aos professores e a escola.

7.1 O que ndo procuramos, mas achamos

Além dos pontos abordados acima, destacamos outros que emergiram ao entrevistar as

professoras. Séo eles:

1-

O receio dos professores (em especial dos contratados) de, ao relatarem a verdade

vivenciada, serem questionados e/ou punidos nas avalia¢fes de desempenho.

2- Ao verificarem que uma das atribuicGes da CP, prevista no Artigo 21, da Resolugéo

01/2005 — SE/JF, no inciso VIII, é “Orientar ¢ incentivar a participa¢do dos alunos na
organizacdo de grémios e outras atividades culturais”, todas as professoras afirmaram
a auséncia, na atualidade, de grémios estudantis, sendo que estes existiam ha tempos.
Diante disso, questionamos como a escola tem preparado as novas geracdes para a
participacdo em instituicbes democraticas, uma das atividades que consideramos de
suma importancia ao abrir possibilidades mais concretas de transformacao social.

Em nenhum momento, tivemos a intencdo de que os professores comparassem a
atuacdo da supervisdo numa perspectiva tradicional a acdo da coordena¢do numa
perspectiva mais colaborativa, como € a indica¢do do novo paradigma na atuacdo da
coordenacdo. No entanto, essas comparagdes partiram das préprias professoras,
durante as entrevistas. As melhores referéncias das professoras entrevistadas em
relacio aos coordenadores sdo os ‘“‘antigos supervisores autoritarios, mas
competentes”, que algumas colocam como elementos fundamentais na propria
formagéo continuada e aos quais estas sao muito gratas. Algumas professoras tambem
se referem a outros coordenadores atuantes nas escolas nas quais elas trabalham ou
sobre as quais tém algum tipo de conhecimento, que apresentam uma postura diretiva,

ressaltando-a como sendo mais satisfatoria.
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4- O PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na idade Certa) foi citado por quatro
professoras, “L”, “E”, “G” e “D”, como um fator que vem favorecendo a
aproximacdo e a troca de experiéncias entre os docentes que atuam no Bloco
Pedagogico. Os professores que estdo fazendo o curso acabam passando informacdes e
atividades aos que ndo estdo participando dos encontros. A presenca da CP nestes
encontros foi citada como importante.

5- Por fim, ndo podemos ignorar os relatos espontaneos das professoras sobre como tem
sido conduzido, nas escolas municipais, o estudo da nova proposta curricular da rede
municipal. Observamos que, em algumas escolas, a gestdo disponibilizou ndo sé o
material aos professores, mas também tempo ao estudo do documento durante
algumas reunides pedagdgicas. Noutras escolas, entretanto, a equipe diretiva nao
tomou nenhuma iniciativa, sequer de apresentacdo do material aos professores.
Também nos preocupou o fato de que em nenhuma destas escolas, representadas
pelas professoras entrevistadas, os professores se reinem para grupo de estudos,
tomando as dificuldades cotidianas como temas a serem aprofundados mediante aporte

tedrico.

7.2 Retomando os objetivos da pesquisa

Os questionarios autoaplicados ndo nos forneceram elementos suficientes para que
pudéssemos investigar e apontar as demandas dos professores em relacdo a atuacdo da CP e
assim, responder ao primeiro objetivo. Porém, de forma mais objetiva nas entrevistas, as
professoras apontaram suas demandas de apoio e acompanhamento ndo s6 pedagdgico, mas
também emocional ao professor, esclarecendo que ndo temos a pretensdo de fazer
generalizacGes de nenhuma espécie.

As professoras entrevistadas afirmaram que gostariam de maior direcionamento do
conteddo a ser trabalhado. Demonstraram preocupacdo com as questfes curriculares, estudo
aprofundado da proposta curricular da rede municipal e com a sequéncia adequada, que,
segundo elas, deveria ser trabalhada a cada ano de escolaridade. Afirmaram a necessidade de
que os professores tenham conhecimento do todo e possam dar continuidade ao trabalho, sem
rupturas e ou repeticbes desnecessarias. As professoras tambem apontaram a necessidade de

uma atencéo especial aos professores alfabetizadores.



146

As docentes entrevistadas, também, fizeram alusdo & necessidade de
compartilhamento nas formas de avaliacdo dos alunos, priorizando a observagéo conjunta dos
avancos e/ou dificuldades dos mesmos, assim como 0 apoio e a presenca da CP nos
momentos de conversa com pais. Falaram sobre a necessidade de maior embasamento teorico
nas orientacBes/intervencdes dadas pela CP, associada a capacidade e abertura para trabalhar
coletivamente. A priorizagdo dos aspectos pedagdgicos nas reunides e mais tempo destinado a
sentar, trocar e conversar emergiram das entrevistas como um desejo das professoras, assim
como o encaminhamento pratico das demandas apontadas nos conselhos de classe.

Observamos criticas aos colegas professores que demandam da CP o desempenho da
funcdo de disciplinadora, tomando desta o tempo que deveria ser destinado ao atendimento as
demandas pedagdgicas. Ha relatos de tentativa de apoio e acompanhamento ao trabalho
docente por parte da CP, que sdo avaliadas pelas professoras como aces pontuais,
demonstrando pouca organicidade, continuidade e planejamento, e que, por isso, precisam ser
aprimoradas.

Pudemos observar, em alguns relatos das professoras entrevistadas, um hiato entre as
atribuicbes definidas pela resolucdo, a pratica cotidiana nas escolas e as demandas dos
professores.

Ao refletirmos sobre 0 nosso segundo objetivo, que tratou de mapear, segundo a
percepcao dos docentes sobre as atividades as quais a CP dedica a maior parte do seu tempo
no trabalho, os professores, tanto nos questionarios quanto nas entrevistas, relataram que a CP
assume atribuicdes que ndo sdo suas e estdo cotidianamente sobrecarregadas pelo excesso de
fungBes, as mais variadas. Durante as entrevistas foi possivel evidenciar, com maior
objetividade, a quais funcBes os professores se referem: tirar copias, se utilizando de
impressoras ou maquinas de reproducdo, como xerox; atendimento aos pais; controle da (in)
disciplina dos alunos; distribuicdo de bilhetes e recados; substituicdo de professores atrasados,
licenciados e/ou faltosos; atuacdo mais associada as fungdes de vice-diretores, devido a
constante auséncia da direcdo nas escolas. Verbalizaram durante as entrevistas o desejo e a
necessidade de que a CP tivesse tempo para se dedicar a sua principal atribui¢do, que na
opinido dos docentes é o atendimento ao professor.

O terceiro objetivo consiste em apontar, de acordo com a perspectiva dos professores,
0S entraves a uma atuagdo mais satisfatoria da CP. Sintetizando os achados da presente

pesquisa, salientamos o0s seguintes pontos, que puderam ser evidenciados durante a analise
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das respostas nos questionarios: A falta de tempo causada pelo excesso de atribuigdes é um
dos fatores que dificulta o trabalho da CP nas questfes pedagdgicas da escola, assim como a
funcdo indefinida da coordenacéo a qual os professores atribuem mais a formacao profissional
da coordenacao e menos ao conjunto de professores e a gestao da escola.

Durante as entrevistas algumas professoras disseram perceber tensdes nas relagdes
interpessoais entre a CP e a direcédo, devido a centralizacdo de poder e autoritarismo de alguns
gestores, percebidos e relatados pelas professoras “A”, “L”, “F” e “M”; a posicdo dificil da
CP na mediacdo limitada entre a direcdo e professores, citada pela professora “E”; a falta de
autonomia da coordenacdo, citada pela professora “M”. A auséncia de alinhamento entre os
objetivos a serem perseguidos pela instituicdo e concepcdes divergentes dos atores escolares
sobre o desenvolvimento de projetos e acOes a serem priorizados pela escola foram os
aspectos salientados pelas professoras “L” e “A”. Esses aparecem como fatores dificultadores
da acdo da coordenacédo pedagdgica escolar.

Também foi apontado, como um dos entraves durante as entrevistas a uma atuacao
mais qualificada da coordenacdo, o distanciamento dos gestores quanto as questdes
pedagdgicas; e o clima tenso na escola, causado pelas frequentes comparacdes entre as
posturas de gestores anteriores e os atuais. Outra dificuldade pontuada diz respeito a divisdo
dos professores em grupos que apoiam/ndo apoiam a atual gestdo, apesar das elei¢cdes para
diretores. Merece destaque, ainda, as condi¢des inadequadas ao desenvolvimento de um
efetivo trabalho coletivo e colaborativo devido a formagdo da CP, associadas ao excesso de
atribuicbes, o que pode favorecer a resisténcia dos professores as orientacGes/ intervencdes
propostas. O excesso de atribui¢des induz a CP ao desvio de fungédo e sobrecarga de trabalho,
estes elementos acabam por propiciar, segundo relato das professoras, o adoecimento das
coordenadoras, fator que pode ser potencializado pelo sentimento de frustragdo e expressoes
de exausto, as quais podem ainda ser acompanhadas pela sensa¢do de que nada foi feito ao
final do dia de trabalho, expressa verbalmente ou ndo, mas constantemente perceptivel pelas
professoras.

Finalmente, uma professora faz referéncia a postura do 6rgdo empregador — a
Prefeitura Municipal de Juiz de Fora —, por meio da Secretaria de Educacéo, salientando a
morosidade percebida na contratacdo de professores. Além disso, o absenteismo dos
professores impde (com certa frequéncia) que a CP assuma a func¢éo de substitui-los. A nédo

contratagdo de substitutos para os proprios coordenadores, afastados por férias-prémio e/ou
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licenca médica, na opinido desta professora, sinaliza a desvalorizacdo, por parte da SE, da
funcdo desempenhada pelos coordenadores pedagdgicos, como se estes fossem dispensaveis.

Pudemos observar que sete, dentre as nove professoras entrevistadas, ndo percebem a
coordenacao como descomprometida ou negligente com as questdes pedagogicas, assim como
os professores que responderam o0s questionarios. Durante as entrevistas citaram o
descomprometimento dos proprios professores, colegas de trabalho. Muitos enfatizaram que a
CP tenta, faz o que pode, mas ndo consegue um possivel resultado exitoso, devido ao excesso
de atribuicdes e desvio de funcao.

S80 muitos os entraves. Alguns destes aparecem de forma objetiva, cuja solucéo
depende, tdo somente, de vontade politica do Orgdo empregador em oferecer aos
coordenadores pedagogicos as condi¢cBes de trabalho que favorecam a sua atuacdo mais
genuina — a gestdo pedagogica escolar —, o que, por ndo ser tarefa facil, exige tempo e
dedicacdo. Também, enfatizamos que os proprios coordenadores ndo podem esperar que 0
poder publico Ihes ofereca tais condi¢cBes. Devem, exatamente por isso, com determinagdo
politica, investir na prépria formacdo continuada, uma necessidade legitima de todos os
pedagogos e, em especial, daqueles que optam por atuar na coordenacdo pedagdgica e,
sobretudo, concentrar suas a¢cdes nos aspectos pedagdgicos de apoio ao professor, mesmo que
para isso tenham que negligenciar outras fun¢des que ndo correspondam as suas atribuicdes.

Tendo como parametro as possibilidades e limites, que foram sintetizadas neste fim de

capitulo, tecemos nossas reflexdes finais.

7.3 Finalizando o texto sem finalizar as reflexdes

[...] sem sequer poder negar a desesperanga como algo concreto e sem
desconhecer as razdes histdricas, econdmicas e sociais que a explicam,
ndo entendo a existéncia humana e a necesséria luta para fazé-la melhor,
sem esperanca e sem sonho. A esperanca é necessidade ontoldgica [...]
(FREIRE, 1992, p. 10).

E preciso falar de esperanca. Muitos aspectos evidenciados neste trabalho nos trazem a
dimenséo das dificuldades vivenciadas por coordenadores(as) e professores(as) nas escolas
investigadas. Importante frisar que quem as aponta séo os (as) proprios (as) professores (as),
portanto, trazemos a coordenacdo vista por outro angulo; o angulo de visdo de pessoas a

quem, a principio, o trabalho da coordenacdo pedagdgica se destina. Afinal, de acordo com as
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professoras entrevistadas, apoiar os professores é a fungdo primeira da CP, embora no artigo
21 da Resolugdo 01/2005, “Prestar assisténcia pedagogica aos professores” seja a atribuicdo
de n° IV, que parece estar sendo negligenciada.

A percepcao de algumas professoras durante as entrevistas sobre alguns aspectos da
atuacdo da CP pode nos levar ao imobilismo e & desesperanca, mas Paulo Freire nos lembra
de que “a esperanca ¢ necessidade ontoldgica”. Entdo, admitamos, sim, permitamos, sim,
momentos alternados de esperanca e desesperanga, a0 mesmo tempo em que nNOS permitamos
fazer “aquilo que ainda nao foi ensaiado e ¢ inédito, mas que pode, pela acdo articulada de
sujeitos historicos, vir a ser ridente realidade” — a isto Paulo Freire chama de “Inédito viavel”
(1992, p. 8).

Identificamos algumas diferencas e distanciamentos entre as visdes apresentadas pelos
participantes do estudo e entre as referéncias bibliograficas em que este trabalho se pautou.
Podemos dizer que desse distanciamento entre o desejado e o vivido podera surgir atitudes e
tomadas de decisdes inéditas e, a0 mesmo tempo, viaveis; conscientes de que nossa esperanga
sozinha “ndo ganha a luta, mas sem ela a luta fraqueja e titubeia” (FREIRE, 1992, p. 10). Por
isso, € preciso continuar tentando, porque a maioria das professoras entrevistadas percebe as
tentativas da CP e sabe que essa funcdo é fundamental para a melhoria da educacédo oferecida
nas escolas. E isso é bom.

Para que a coordenacdo pedagdgica possa atuar, é essencial que se modifiquem as
condicdes de trabalho, dentro das possibilidades atuais. A solida, ampliada e especifica
formacdo dos educadores que atuam na coordenacdo pedagdgica, em cursos de pos-
graduacdo, é uma medida possivel, que depende ndo s6 da vontade politica de investir
recursos, mas também do investimento dos préprios coordenadores na formacdo continuada.
Assim, talvez possam contribuir para a melhoria das condigdes do trabalho realizado nas
escolas, como que numa medida mais imediata ao abrir possibilidades de aproximacao entre o
que apontam os tedricos dessa area, como funcdo da coordenagdo pedagogica, e 0 que
efetivamente tem sido possivel realizar.

Algumas formulacdes do questionario, apds serem problematizadas durante as
entrevistas, apontam aspectos que poderiam ser verificados em maior escala, quica,
abrangendo todas as escolas da rede municipal de Juiz de Fora, em projetos de grupos de
pesquisadores interessados nessa tematica. Ressaltamos que ndo temos elementos suficientes

para fazermos generalizagcOes dos aspectos evidenciados no presente trabalho, devido ao
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namero reduzido de sujeitos, tanto que responderam os questionarios quanto aquelas que nos
concederam entrevistas. Também devemos considerar a singularidade de cada escola assim
como a percepc¢ao de cada professor ou professora.

Apontar as demandas pedagogicas dos professores, mapear a partir da visdo dos
professores a quais atividades a CP dedica a maior parte do seu tempo no cotidiano escolar e
indicar os entraves, por meio do que dizem vivenciar os professores, pode favorecer
momentos de reflexdo e aprendizado. Contudo, desejamos que este trabalho possa contribuir
para, além de reflexdes, acoes.

E preciso agir, tdo logo seja possivel, para além do campo das reflexdes, seguindo
rumo ao campo das acles politicas que conduzam, efetivamente, as transformacdes
necessarias. A sociedade tem reivindicado a urgéncia de a escola (re)aprender a ensinar, pois,
independente do perfil dos alunos e dos professores que estamos recebendo, aos primeiros é
exigido o direito de aprender e aos Ultimos, o dever de ensinar. Os indicadores educacionais,
tanto em nivel nacional, como em nivel municipal, apontam a direcdo de que nds, educadores
do século XXI, sejamos, efetivamente os agentes da histéria, desconcertando as

determinac0es fatalisticas de que as coisas devem permanecer como estéo.
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APENCIDE A - SOLICITAQAO DE AUTORI‘ZACAO DA SECRETARIA DE
EDUCACAO PARA VISITA AS ESCOLAS DA REDE

Juiz de Fora, 25 de fevereiro de 2013.

Ao Secretario de Educacdo de Juiz de Fora
Dr. Weverton Vilas Boas

Prezado Secretario,

Estamos desenvolvendo, pelo Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo (PPGE), da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), um projeto de
pesquisa, sob orientacdo da Profé. Dr2. Maria da Assuncdo Calderano, cuja questdo central €
mapear as acdes da Coordenacao Pedagdgica (CP), a partir da perspectiva dos professores que
atuam nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, priorizando os que trabalham
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Desenvolvemos este trabalho com o objetivo geral de investigar e apontar, na viséo
dos professores, as suas demandas pedagdgicas confrontadas a acdo efetiva da coordenacgédo
nas escolas. A intencdo dessa pesquisa surge naturalmente da pratica de muitos anos em
turmas de alfabetizacdo, as quais, repetidamente, apresentavam, e continuam apresentando,
alunos com dificuldades de aprendizagem, falta de motivacdo, histérico de evasdo e
repeténcia.

A contribuicdo académica deste trabalho estd na participacdo voluntaria de professores
(as), da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, que demonstrarem interesse em expressar
suas percepcdes e opinibes, dificuldades ou demandas no que diz respeito a atuacdo da
Coordenacdo Pedagdgica nas escolas nas quais atuam.

Neste trabalho investigativo, destacamos 0s seguintes objetivos especificos: a) mapear,
a partir do que dizem os professores, as agdes cotidianas da CP nas escolas, apontando a quais
atividades a CP dedica a maior parte do seu tempo de trabalho; b) investigar e apontar as
contribui¢cbes no atendimento as demandas pedagogicas dos professores por meio das
reunides e Conselhos de Classe, questionando aspectos como planejamento e articulagcdo
coletiva das praticas docentes e c) indicar 0s possiveis entraves a acdo da CP, captados por
meio do que dizem os professores.

Para que possamos dar prosseguimento a pesquisa, solicitamos uma relacdo das
escolas municipais que atendem alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
discriminadas de acordo com o zoneamento regional utilizado por esta Secretaria, assim como

o indice de desenvolvimento da educacgéo basica (IDEB) de cada escola, verificado no ano de



2011, critério que utilizaremos para a selecdo de duas escolas de cada regido, respectivamente
as que apresentaram 0 maior e 0 menor indice. Para iniciarmos o trabalho de campo,
solicitamos permissao para que, em visitas as escolas municipais selecionadas, possamos
fazer contatos pessoais com os professores, a fim de esclarecermos o tema de pesquisa, a
questdo central, os objetivos e a relevancia desse estudo para a rede de ensino. Esses contatos
serdo destinados ao levantamento quantitativo de professores (as) dispostos a colaborar como
sujeitos da presente pesquisa. Estes, apds agendamento, responderdo a um questionario
contendo questdes sobre o tema a ser investigado, que sera recolhido na propria escola.
Sem mais, agradecemos a atencgao.

Atenciosamente,

Deborah Senid Gribel — Mestranda em Educagéo

Linha Gestdo, Politicas Publicas e Avaliacdo Educacional

Matricula n°. 102040351 — deborahgribel@gmail.com

Coordenadora Pedagogica da E. M. “Murilo Mendes” — Matricula 190.624.03
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APENDICE B - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ E FORA- FACULDADE DE
EDUCACAO - FACED/UFJF

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Diretor(a) da E. M.

Sr(a).

O estabelecimento de Ensino sob sua direcdo foi selecionado para participar de
uma pesquisa intitulada “Coordenac¢dao Pedagodgica: entre o desejado e o vivido™.
Desenvolvemos este trabalho com o objetivo de investigar e apontar, na perspectiva dos
professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, da rede municipal de
Juiz de Fora, as suas demandas pedagogicas, confrontadas a acdo efetiva da
coordenacdo nas escolas.

Solicitamos autorizacdo para que nos seja disponibilizado um momento para
apresentacdo do projeto e aplicacdo dos questionarios aos professores e professoras que,
voluntariamente, desejarem participar.

Asseguramos 0 anonimato de cada um dos participantes, assim como a omissao
do nome da escola, ressaltando que as informacdes, colhidas durante a pesquisa, serdo
tratadas de forma confidencial e utilizadas tdo somente para fins cientificos, ou seja,
como forma de democratizacdo dos achados da pesquisa.

A pesquisadora se compromete a prestar quaisquer esclarecimentos que se
fizerem necessarios em qualquer etapa do processo de pesquisa. Agradecemos a
participacdo desta escola, fundamental para o desenvolvimento do trabalho
investigativo, que se traduzira em producdo de conhecimento que parte da visdo dos
professores e professoras que atuam nos anos Iniciais do Ensino Fundamental sobre o
tema coordenacdo pedagogica.

Juiz de Fora, ........... A8 s de 2013.
Deborah Senid Gribel Profé. Dr2. Maria da Assuncao Calderano
deborahgribel@gmail.com Orientadora — PPGE/FACED/UFJF

Mestranda em Educacéo
Matricula: 102040351
Celular: 88327581

Autorizo a participagdo desta escola no desenvolvimento da pesquisa descrita acima.

Diretor(a) da Unidade de Ensino
Endereco e telefone da Unidade de Ensino
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APENDICE C - MODELO DO QUESTIONARIO

Prezado(a) professor(a),

Estamos realizando uma pesquisa de Mestrado, pelo Programa de Pds-graduacéo
em Educacéo, da Universidade Federal de Juiz de Fora, vinculada ao grupo de pesquisa
Formac&o de Professores e Politica Educacional (FORPE), sob orientacdo da Profé. Dr2,
Maria da Assuncdo Calderano, cuja questdo de investigacdo € mapear as acdes da
Coordenacdo Pedagdgica (CP) nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Juiz de
Fora. Nosso objetivo é investigar e apontar, na perspectiva dos professores que atuam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o atendimento as suas demandas pedagogicas,
quando confrontadas as acdes cotidianas que caracterizam a atuacdo da CP nas escolas.
Os sujeitos da presente pesquisa sdo exclusivamente professores que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

E um questionario simples, composto por quarenta e quatro questdes fechadas e
uma aberta, sendo que, nesta Ultima, sua resposta é facultativa. Este instrumento de
coleta de dados traz afirmativas que permitirdo delinear o perfil dos professores da rede
que atuam no primeiro segmento do Ensino Fundamental, assim como aspectos sobre a
acdo cotidiana da Coordenacéo Pedagdgica, também relacionada a este segmento.

Sua participacdo é voluntaria e fundamental para o desenvolvimento desta
pesquisa e, para isso, solicitamos que responda, com a maior objetividade possivel, as
questdes que se seguem. Informamos que podera omitir seu nome, caso prefira, e, de
qualquer forma, asseguramos o anonimato dos professores que se dispuserem a
colaborar com a presente pesquisa.

Desde j&, agradecemos muito a sua colaboragéo!

Deborah Senid Gribel (Mestranda em Educacdo PPGE/UFJF/2013)
Matricula: 102040351

e-mail: deborahgribel@gmail.com

Telefone: 88327581
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1 DADOS ACADEMICOS/PROFISSIONAIS

1.1 Nome

1.2 Sexo () feminino () masculino

1.3 Escola onde trabalho como professor(a)

1.4 Formagcéo (graduacéo)

1.5 P6s-Graduacéo

1.6 Outros cursos de Especializacdo

1.7 Tempo no magistério anos ou meses (menos de um ano).
1.8 Tempo de atuacdo nesta escola anos ou meses (menos de um ano)
1.9 Atuo como professor (a) no ano de Ensino Fundamental nesta escola.

1.10 Complete as lacunas de acordo com sua experiéncia profissional (caso vocé

tenha apenas um cargo atualmente)

1.10.1 Tenho apenas um cargo de nesta
escola.
1.10.2 Ja atuei como (indicar o cargo) nesta
escola.
1.10.3 J& atuei como (indicar o cargo) em outra
escola.

1.11 Complete as lacunas, caso vocé tenha dois cargos atualmente
1.11.1 Tenho dois cargos, sendo um de professor nesta escola e outro de
nesta escola (indicar o cargo).

1.11.2 Tenho dois cargos sendo um de professor nesta escola outro de

em outra escola (indicar o cargo).

1.12 Tenho vontade de atuar na coordenacao pedagdgica escolar () sim () néo

Informe, por gentileza, a sua idade: anos.
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2 SOBRE A ATUACAO PROFISSIONAL DA COORDENACAO PEDAGOGICA

(CP)

Prezado (a) professor (a),

As questdes formuladas ndo pretendem medir conhecimento. Por favor, assinale,

no quadro abaixo, um “X” na coluna que indica seu grau de concordancia e/ou de

discordancia em relacdo as afirmativas, tendo como base sua percepcao e/ou opinido.

Estas sdo informacdes valiosas ao nos possibilitar, a partir de sua experiéncia como

professor(a), a produgdo de conhecimento sobre a atuagdo da CP nas escolas da Rede

Municipal de Ensino de Juiz de Fora.

AFIRMATIVAS

Concordo
plenamente

Concordo
parcialmente

Discordo
plenamente

1) No cotidiano escolar a CP dedica
seu tempo a articulacdo das acoes e
projetos pedagogicos.

2) A CP dedica o seu tempo auxiliando
no controle da disciplina dos alunos.

3) A CP prioriza em seu trabalho as
questdes burocraticas ligadas a
administracao escolar.

4) A CP prioriza em seu trabalho o
atendimento aos pais

5) A CP prepara encontros da equipe
pedagogica e reunides com
regularidade.

6) Nas reunides séo abordados mais 0s
aspectos pedagdgicos.

7) As reunides pedagogicas preparadas
pela CP sdo proveitosas e contribuem
para 0 aprimoramento do processo
ensino e aprendizagem.

8) Os projetos e acOes pedagdgicas sao
planejados em conjunto por iniciativa
da CP.

9) A acdo da CP favorece a articulacéo
das propostas pedagdgicas na escola.

10) A CP é comprometida com as
questdes pedagogicas da escola.

11) A CP propde formas alternativas e
inovadoras no trabalho pedagogico.
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12) Os conselhos de classe sdo
realizados com a frequéncia e
regularidade necessaria ao processo
ensino e aprendizagem
(bimestrais/trimestrais).

13)Né&o ha encaminhamento préatico ou
pedagogico a partir das demandas
apontadas nos Conselhos de Classe.

14) Além das reuni@es ordinarias, 0s
conselhos de classe sdo realizados
sempre que ha demanda pedagogica.

15) A CP tem uma postura autoritaria
nas relacdes com os professores.

16) As relacgdes interpessoais sao
tensas no ambiente escolar entre a CP a
Diregdo.

17) As relacdes interpessoais sao
tensas entre a CP e os professores.

18) A equipe gestora apoia o trabalho
da CP na escola.

19) A funcdo indefinida da CP é um
dos entraves para a melhoria de sua
atuacdo nas escolas.

20) A definicdo do papel e da atuacédo
da CP se deve a propria formacao.

21) A definicdo do papel e da atuacédo
da CP se deve mais a constituicdo do
conjunto de professores da escola.

22) A definicdo do papel e da atuacéo
da CP se deve principalmente a gestao
da escola.

23) A falta de tempo, pelo excesso de
atribuic@es, € um fator que dificulta o
trabalho da CP nas questdes
pedagdgicas da escola.

24) O trabalho docente é solitario
(cada um na sua sala, resolvendo seus
problemas), mesmo tendo a CP na
escola.

25) A acéo da CP contribui para a
formagéo continuada do professor.

26) A experiéncia como docente é
fundamental para a atuacéo positiva da
CP.
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Sua participacdo é de fundamental importancia para aprofundarmos nossas
reflexbes sobre a atuagdo da CP nas escolas e no atendimento as suas demandas
pedagogicas. Por gentileza, indique a modalidade da entrevista (individual e/ou
coletiva) que vocé deseja participar sobre esse tema, num outro momento, a ser

combinado com a pesquisadora e demais professores (as) interessados(as).

() sim, entrevista individual ( ) sim, entrevista coletiva ( ) sim, ambas as
modalidades

Por gentileza, escreva seu nome, telefone/e-mail, para futuros contatos.

Tenho disponibilidade no dia (indicar o dia da
semana) e o melhor horério é (escolha um turno: manh@, tarde ou noite).

No momento ndo tenho nenhum dia/ horério disponivel ().

Este espaco foi reservado para que, caso seja da sua vontade, vocé possa abordar ou
esclarecer outros pontos importantes sobre este tema ou sobre quaisquer aspectos que
considere ausentes ou incompletos no questionario.

Prezado (a) professsor (a), agradecemos muito sua contribuicdo e sua
disponibilidade em colaborar conosco nesta pesquisa.

Um abraco!
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APENDICE D - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ E FORA- FACULDADE DE EDUCAGAO -
FACED/UFJF

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) professor (a),

Vocé aceitou nosso convite para participar da segunda etapa da pesquisa
intitulada “Coordenacao Pedagogica: entre o desejado e o vivido”, pois, no questionario
respondido anteriormente, vocé manifestou o desejo de participar de uma entrevista para
aprofundarmos neste tema.

Reiteramos 0 nosso objetivo de investigar e apontar, na perspectiva dos
professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de
Juiz de Fora, as suas demandas pedagdgicas, confrontadas a acdo efetiva da
coordenacao nas escolas.

Sua participacdo € voluntaria e de fundamental importdncia para o
enriquecimento do presente trabalho. Asseguramos o sigilo e a omissdo de quaisquer
dados que possam identificar vocé ou a escola na qual atua, ressaltando que as
informacdes, colhidas durante a pesquisa, serdo tratadas de forma confidencial e
utilizadas, tdo somente, para fins cientificos, ou seja, para a divulgacdo do
conhecimento produzido pelo grupo, como forma de democratizagdo dos achados da
pesquisa.

Agradecemos sua participacao.

Deborah Senid Gribel Prof2. Dra. Maria da Assuncao Calderano
deborahgribel@gmail.com Orientadora — PPGE/FACED/UFJF
Mestranda em Educacéo

Matricula: 102040351



mailto:deborahgribel@gmail.com

168

Eu,
RG , CPF , professor (a)
da rede municipal de ensino de Juiz de Fora — MG, declaro que fui devidamente

esclarecido(a) sobre o tema, objetivos e procedimentos da pesquisa intitulada
“Coordenagao Pedagbgica: entre o desejado ¢ o vivido” pela mestranda Deborah Senid
Gribel, mediante comprometimento da mesma de que sera mantido o sigilo dos dados
que possam me identificar. Assim, autorizo minha participagéo para fins estritamente
cientificos nesta pesquisa e, durante a minha participacdo nas entrevistas individuais e
ou coletivas, autorizo a gravacdo dos encontros, cujas falas serdo transcritas, para fins
de estudo e publicagdes em revistas cientificas da area.
Juiz de Fora,............ (0 [T de 2013.

Assinatura do (a) participante
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APENCIDE E - PAUTA PARA REALIZACAO DAS ENTREVISTAS

1- A diretora ou a vice-diretora da sua escola fez a gentileza de recolher os
questionarios dos professores que se dispuseram a participar desta pesquisa, até
que eu voltasse a escola para buscad-los. Vocé se sentiu intimidada ou
constrangida em entregar seu questionario respondido a elas?

2- Tem conhecimento de outros professores(as) que podem ter se sentindo assim?

3- Os questionarios causaram algum comentario, ruido ou mal estar na escola?

4- Qual a sua demanda pedagogica em relacdo a acdo da CP?

5- Vocé faz alguma associacao entre as questdes identitarias, politicas e histéricas
relacionadas a CP e a atuacdo hoje nas escolas?

6- E a soliddo docente € um mito ou uma realidade? VVocé sente solidao docente? A
CP tem conseguido amenizar essa sensacao de solidao?

7- Vocé percebe tensdes ente a CP e a direcdo? E entre a CP e os(as)
professores(as)?

8- Na sua opinido, o que é fundamental para uma boa atuacdo da CP? Formacdo,
gestdo, conjunto de professores, comunidade?

9- Vocé percebe de modo positivo a hipdtese do retorno ao quadro do Magistério
Municipal da figura do orientador educacional? (\Ver observacgéo)

10- Qual a principal atribuicdo da CP na escola? Em que vocé gostaria que ela
dedicasse a maior parte do seu tempo de trabalho?

11- Vocé acha que uma das atribuicdes da CP € cuidar da formacao continuada dos
professores?

12- Nas reunides pedagdgicas sdo abordados mais 0s aspectos pedagdgicos? Qual a
regularidade? Vocé as considera satisfatorias? Quem prepara as pautas? Vocé
percebe zelo e cuidado na preparagédo das reunifes? Os professores participam
da escolha dos temas? As reunifes contribuem para a melhoria do seu trabalho
junto aos alunos? Contribuem de alguma forma para a sua formacgéo
continuada? Vocés reivindicam coletivamente que seja disponibilizado mais
tempo dedicado aos aspectos pedagogicos?

13- H4 momentos destinados ao estudo coletivo na escola? Ja houve? Vocé sente

necessidade desses momentos? Acha que seria bom se tivesse? Acha que 0s
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professores estdo abertos e participariam?

14- Sobre os conselhos de classe: Qual a regularidade? Acontecem ao final de cada
periodo avaliativo? VVocé percebe que hd encaminhamento pratico a partir das
demandas apontadas nos conselhos de classe? Em algum momento, VOCés
refletem sobre possiveis mudancas de metodologia ou postura da escola em
relacdo as dificuldades dos alunos?

15- Quais sdo 0s entraves para uma atuacdo mais satisfatoria da CP? Na sua
opinido, por gque as coisas ndo acontecem de maneira mais satisfatoria?

16- Foi informado a professora o Ideb obtido pela escola na qual atua (alto ou
baixo — de acordo com a professora entrevistada e a escola que representou).
Feito isso, questionamos: a quais fatores vocé atribui o Ideb alcancado?

17- Ao final da entrevista, foi entregue uma copia da Resolucdo 01/2005, que define
as atribuicdes do coordenador pedagdgico nas escolas da rede municipal de Juiz
de Fora. A cada item da resolucdo, foi solicitado que a professora entrevistada
tecesse alguns comentérios, associando o que estd previsto na Resolucdo e
como efetivamente tem sido a atuacdo da coordenacdo pedagdgica nas escolas.

18- Vocé gostaria de complementar ou ressaltar algum aspecto sobre a CP? Alguma
coisa que eu deixei de perguntar e vocé considera importante?

Observagdo: Uma professora da escola “L” fez a seguinte observagdo por

escrito na Ultima questdo aberta proposta no questionario:

Apenas observacao: Devido as necessidades atuais de uma escola,
considero a unido dos antigos cargos supervisdo/orientacdo uma
medida que néo favoreceu o melhor atendimento ao processo ensino e
aprendizagem, apesar de concordar com a aprendizagem académica
unida. E urgente e necessaria a presenca de ambos no ambiente
escolar, pois dessa maneira ndo iria sobrecarregar o coordenador
pedagdgico que tem que atender tanto o humano como o aspecto
didatico. As escolas necessitam de mais profissionais para atender a
enorme demanda. Assim como maior valorizacdo, autonomia e
participacdo (Professora representante da escola ”L”).

Além da indicacdo desta professora, por se tratar de uma entrevista
semiestruturada por pautas, as professoras tiveram muita liberdade para expressar suas
opinides, demandas e percepgOes. A primeira professora entrevistada (professora

representante da escola “G”), em virtude da sobrecarga de trabalho que incide sobre o
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coordenador pedagégico, expressou também a necessidade do retorno do cargo de
Orientacdo Educacional, ao quadro do Magistério Municipal, como um dos fatores que
poderia contribuir para que o coordenador venha desempenhar, mais a contento, suas
funcGes. A partir dai, fizemos essa pergunta as demais professoras que foram
posteriormente entrevistadas. Além disso, espontaneamente, elas se referiram ao PNAIC

e a Proposta Curricular da rede.



ANEXO A - AUTORIZAGAO DO SECRETARIO DE EDUCAGAO PROF. WEVERTON
VILAS BOAS PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

y JUIZ DE FORA

PERTEE BNl TAUSRAA

Termo de Compromisso

Eu, Weverton Vilas Boas, Secretario Municipal de Educacgéo, autorizo
a mestranda Deborah Senid Gribel, a realizar uma pesquisa cuja
questdo central € mapear as agées da Coordenagdo Pedagdgica (CP),
a partir da perspectiva dos professores que atuam nas escolas da
Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, priorizando os que
trabalham nos anos iniciais do Ensino Fundamental, de

responsabilidade da Universidade Federal de Juiz de Fora.

Para a realizagdo do trabalho nas escolas é necessario que haja

concordancia da diregéo e dos professores.

Juiz de Fora, 05 de marcgo de 2013.

WEVERTONVILAS BOAS |
Secretario Municipal de Educacéo

Secretaria de Educacao
Av. Getdlio Vargas, 200 - Centro - CEP: 36010-110 - Juiz de Fora - MG (32) 3690.7634 - Fax: (32) 3690.8395 -
educacao@pjf.mg.gov.br






