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RESUMO

Este estudo sobre a coordenacdo pedagogica na rede estadual paulista teve como objetivo
central desenvolver uma reflexdo critica sobre as correspondentes praticas no cotidiano da
escola de modo a contribuir para aprofundar o conhecimento sobre este objeto de estudo ainda
pouco pesquisado na perspectiva dos desafios tedrico-praticos que historicamente se
apresentam a acdo coordenadora na escola publica. O estudo tem como entendimento que a
coordenacdo pedagdgica é parte indissociavel do conjunto de praticas que compdem a gestao
escolar, podendo ser definida como a coordenacdo do esforgo humano coletivo (PARO, 1986)
empreendido na consecucdo do ensino-aprendizagem, cerne do trabalho escolar. Outro
pressuposto do estudo é o de que a coordenacdo pedagdgica, como toda pratica escolar,
constitui uma praxis social concreta teleologicamente orientada. Metodologicamente, opta
pela conducdo de um estudo empirico de natureza qualitativa combinando: a andlise
documental; a revisdo da literatura; observacdes; e, entrevistas semiestruturadas com
professor coordenador, diretor e professores de uma escola de ciclo 1l do Ensino Fundamental
e de Ensino Médio da rede estadual paulista pertencente a Diretoria de Ensino Centro, da
Capital. O texto discute as condi¢des concretas para a objetivagdo das praticas de coordenacao
pedagogica; a ressignificacdo das atribuicbes e expectativas da SEE-SP para a funcdo de
professor coordenador; o direcionamento das politicas educacionais no Estado de S&o Paulo,
focando no programa “Sado Paulo faz escola” e no papel atribuido ao professor coordenador
em seu contexto; o percurso histérico da constituicdo da funcdo de coordenacdo pedagogica
na rede estadual paulista no ambito das normas legais; e, por fim, lanca um olhar para este
conjunto de dados a partir do referencial tedrico adotado que entende o trabalho como
principio educativo (SAVIANI, 1991) e a categoria trabalho, em Lukacs (1981), como
modelo explicativo da préxis social. S&0 muitos os limites e desafios para a coordenagdo
pedagogica na rede estadual paulista e o discurso sobre as dificuldades e impedimentos para a
objetivacdo de uma prética efetivamente pedagdgica, eficaz e eficiente, por parte do professor
coordenador parece estar incorporado ao senso comum na escola encobrindo, assim, a
possibilidade de se pensar alternativas com vistas a transformacdo da sua realidade. Com
fundamento na reflexdo realizada, o estudo identifica na coordenacdo do esfor¢co humano
coletivo as potencialidades da coordenacdo pedagdgica para contribuir com a melhoria da
qualidade do ensino e com a universalizacdo do saber, fins Ultimos da escola publica.

Palavras-chave: Coordenacdo pedagdgica; Professor coordenador; Trabalho pedagogico;
Préatica escolar.



RESUMEN

Este estudio sobre la coordinacion pedagdgica en la red publica estadual tuve como objetivo
central desarrollar una reflexion critica sobre las correspondientes préacticas en el cuotidiano
de la escuela con el fin de contribuir para aumentar el conocimiento sobre este objeto aln
poco investigado desde la perspectiva de los desafios tedricos y practicos presentados
histéricamente a la accion de coordinacion en la escuela publica. El estudio entiende que la
coordinacion pedagégica es una parte integral del conjunto de practicas que componen la
gestion escolar y se puede definirla como la coordinacion del esfuerzo humano colectivo
(PARO, 1986) ejecutado en la consecucion de la ensefianza-aprendizaje, el ndcleo del trabajo
de la escuela. Otra presuposicion del estudio es que la coordinacion pedagdgica, como todas
las practicas de la escuela, es una praxis social concreta teleolégicamente orientada.
Metodolégicamente, opt6 por la realizacion de un estudio cualitativo empirico combinando:
analisis de documentos; la revision de la literatura; observaciones; y entrevistas semi-
estructuradas con el profesor coordinador, director y los maestros de una escuela primaria y
secundaria de la red publica del estado perteneciente a la Junta de Ensefianza del centro de la
capital. El texto discute las condiciones concretas para la objetivacion de las practicas de
coordinacion pedagogica; la resignificacion de las responsabilidades y expectativas de la
SEE-SP para la funcién de profesor coordinador; la orientacion de las politicas educativas en
el Estado de S&o Paulo, enfocando en el programa "Séo Paulo faz escola™ y en el papel del
profesor coordinador en su contexto; los antecedentes historicos de la constitucion de la
funcion de coordinacion pedagdgica en la red publica estadual en el &mbito de las normas
legales; y, finalmente, echa una mirada a este conjunto de datos a partir de la aproximacion
tedrica que comprende el trabajo como principio educativo (Saviani, 1991) y la categoria
trabajo, en Lukacs (1981), como un modelo explicativo de la praxis social. Hay muchas
limitaciones y desafios para la coordinacién pedagogica en la red publica estadual paulista y
la charla sobre las dificultades y los obstaculos a la objetivacion de una préactica efectivamente
pedagdgica, eficaz y eficiente, por el profesor coordinador parece haber incorporado se en el
sentido comun en la escuela encubriendo, por tanto, la posibilidad de considerarse alternativas
de transformacion de su realidad. Sobre la base de la reflexion llevada a cabo, el estudio
identifica en la coordinacion del esfuerzo humano colectivo las potencialidades de la
coordinacion pedagdgica contribuir para mejorar la calidad de la educacién y para la
universalizacion de los conocimientos, objetivos ultimos de las escuelas publicas.

Palabras-clave: Coordinacion pedagogica; Profesor coordinador; Trabajo pedagdgico;
Préctica escolar.



ABSTRACT

The main objective of this study on pedagogical coordination in public state schools was the
development of a critical reflection on the corresponding daily school practices in order to
contribute to broaden the knowledge about this subject matter which has not been much
investigated from the perspective of the theoretical and practical challenges historically
presented to the coordinating action in public school. The study assumes that pedagogical
coordination is an integral part of the set of practices that constitute school management,
being defined as the coordination of the collective human effort (PARO, 1986) undertaken in
the teaching-learning process, the core of school work. Another assumption of the study is
that pedagogical coordination, like every school practice, is a concrete social praxis
teleologically oriented. Methodologically, an empirical qualitative study was conduced,
combining documental analysis; literature review; observations; and semi-structured
interviews with coordinating teacher, principal and teachers of an elementary and high school
state public school belonging to the center of S&o Paulo Board of Education. The paper
discusses the specific conditions in which the coordinating education practices take place; the
redefinition of the responsibilities and expectations of SEE-SP for the teacher coordinator
function; the orientation of educational policies in the State of Sdo Paulo, focusing on "S&o
Paulo faz escola™ program and the role of the coordinator teacher in its context; the historical
background of the establishment of teaching coordination function in state public schools
within the legal standards; and finally it takes a look at this set of data from the theoretical
approach that understands the work as an educational principle (Saviani, 1991) and the
category labor, in Lukécs (1981), as an explanatory model of social praxis. There are many
limitations and challenges for pedagogical coordination in the state public schools and the
discourses about the difficulties and impediments to the achievement of an efficient and
effective pedagogical practice by the teacher coordinator appears to be incorporated into the
common sense in school, thus, covering the possibility of considering alternatives to
transform its reality. Based on the reflection carried out, the study identifies in the
coordination of collective human effort the potential of pedagogical coordination to contribute
to improve the quality of education and to the universalization of knowledge, ultimate goals
of public schools.

Keywords: Pedagogical coordination; Teacher coordinator; Pedagogical work; School
practice.
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Introducéo

Esta pesquisa, desenvolvida com o apoio recebido na forma de bolsa individual de
doutorado, processo n°® 2011/09808-5 da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o
Paulo (FAPESP)!, teve por objeto de estudo a coordenagéo do trabalho pedagdgico na rede de
ensino estadual paulista como prética especifica da gestdo escolar. Enquanto coordenagdo do
esforco humano coletivo (PARO, 1986), a coordenacao constitui um fator fundamental para a
consecucdo das finalidades da escola de universalizacdo do saber e de, assim, contribuir para
a transformacao social?, possuindo, desse modo, uma potencialidade latente de colaborar para
a melhoria da qualidade do ensino.

Pesquisar as praticas de coordenacdo do trabalho pedagdgico na rede estadual de
ensino de Sdo Paulo se justifica e ganha relevancia pela necessidade de se ampliar o
conhecimento sobre este objeto de estudo. Entendida como prética escolar e, portanto, como
praxis social, a coordenacdo pedagodgica na escola publica carece de uma teoria critica e
transformadora da realidade com o proposito de “desfamiliarizar préticas e categorias vigentes
para fazé-las parecer menos evidentes e necessarias, abrindo espacos para a invencdo de
novas formas de experiéncia” (BALL, 2011, p.93).

Deste modo, coloca-se como objetivo geral desta pesquisa, desenvolver uma reflexéo
critica sobre a coordenacao pedagdgica na escola publica da rede estadual paulista com vistas
a contribuir com elementos que ofere¢cam novas perspectivas para se pensar possibilidades de
superacdo dos desafios tedrico-praticos que historicamente se apresentam a acdo
coordenadora na escola publica brasileira.

Este objetivo geral se desdobra em trés objetivos especificos:

1) Compreender as concepcdes que professores coordenadores, diretores e professores tém
acerca da coordenacdo pedagdgica, a partir de suas falas e préaticas realizadas no cotidiano
da escola;

2) ldentificar a apropriagdo feita pelos professores coordenadores, diretores e professores
acerca das atribuicbes e expectativas prescritas para a fungdo coordenadora no dmbito

normativo das politicas educacionais em curso no Estado de Sao Paulo; e

1 As opinides, hipéteses e conclusdes ou recomendagdes expressas neste material sdo de responsabilidade do
autor e ndo necessariamente refletem a visdo da FAPESP.

2 “Ndo ha davida de que podemos pensar a escola como instituicdo que pode contribuir para a transformagéo
social. [...] Na medida em que consiga, na forma e contelido, levar as camadas trabalhadoras a se apropriarem de
um saber historicamente acumulado e desenvolver a consciéncia critica, a escola pode concorrer para a
transformagdo social”. (PARO, p. 10, 2000)



3) Apontar limites e desafios postos pelas condi¢cdes concretas para a objetivacdo das
praticas coordenadoras no cotidiano da escola.

O interesse sobre esta tematica surgiu durante a realizacdo da minha pesquisa de
mestrado sobre a apropriacdo dos fundamentos da proposta curricular do programa “Sao
Paulo faz escola” pelos professores de Lingua Portuguesa na rede estadual paulista.

Como professora de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental I, eu havia vivenciado
apenas a realidade da rede municipal de ensino de Sdo Paulo. E ja no meu primeiro contato
com o cotidiano da rede estadual paulista, na condicdo de pesquisadora durante o mestrado,
constatei que se tratava de uma realidade bem distinta da que até entdo eu conhecia. Assim,
quanto mais eu observava as praticas escolares desenvolvidas no contexto da rede estadual,
mais inquietacdes surgiam.

Verifiquei que os professores ndo tinham o professor coordenador como referéncia
para lidar com as questBes pedagdgicas, que o espaco ocupado por ele nas Horas de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPCs) era secundario em relacdo ao do diretor da escola e,
principalmente, que a fala do professor coordenador era perfeitamente alinhada ao discurso
oficial da SEE-SP, enquanto sua pratica em nada a ela correspondia, revelando, assim, uma
dissonancia entre discurso e prética na sua atuagdo (ANDRADE SILVA, 2010).

Tais constatacOes levaram a problematizar: a concepc¢édo de coordenacdo do trabalho
pedagogico revelada pelas préaticas escolares na rede estadual paulista; as contradi¢bes que se
revelam entre as possibilidades postas para este trabalho e as condi¢fes concretas para sua
objetivacdo; e, qual espaco o professor coordenador ocupa ou poderia ocupar na organizacdo
e gestdo da escola.

A partir destas inquietacdes, demos inicio a este projeto de pesquisa prevendo, desde o
principio, um processo dindmico de elaboracdo e reelaboracdo durante 0 seu
desenvolvimento.

J& no levantamento da literatura sobre o objeto de estudo, constatamos que 0s termos
adotados para designar as praticas de coordenagdo pedagdgica, variavam de acordo com a
organizacdo dos sistemas de ensino de cada Estado brasileiro. Cabe, portanto, esclarecer que
na rede de ensino paulista, a coordenacdo pedagdgica se refere a uma pratica cotidiana
realizada na unidade escolar, enquanto a supervisdo - nomenclatura adotada nesta acepgéo em
outros Estados - é uma pratica centralizada nas Diretorias de Ensino com o intuito de
acompanhar o trabalho das escolas de uma dada regido (FERNANDES, 2004).



Estando o objeto de investigacdo deste estudo situado no ambito da rede estadual
paulista, restringimos nosso levantamento as producdes académicas que tratam desta tematica
adotando a expressao “coordenagdo pedagbgica”.

Em um levantamento das teses e dissertacdes publicadas entre 2002 e 2012 na
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes — utilizando os descritores coordenacéo
pedagogica; coordenador pedagdgico; e coordenacdo do trabalho pedagdgico — foi possivel
constatar a escassez de estudos sobre este objeto. Dos mais de 700 trabalhos encontrados
nesta busca, a maioria tratava da identidade do coordenador pedagdgico ou da formacéo
continuada de professores, poucos tinham a pratica de coordenacdo pedagdgica como objeto
de pesquisa e somente 12 se referiam a rede estadual paulista.

A maior parte dos trabalhos levantados abordava a coordenacao pedagdgica a partir do
pressuposto de uma pratica, ou identidade, ideal para a funcdo, sem necessariamente analisar
as praticas que ocorrem no cotidiano das escolas. Assim, 11 destes trabalhos ndo puderam
contribuir para ampliar o conhecimento sobre 0 nosso objeto de estudo.

Considerando que esta base de dados nacional pudesse ndo contemplar boa parte da
producdo académica no Estado de Sao Paulo, efetuamos uma nova busca, ainda com o0s
mesmos descritores, nas bases de dados das universidades paulistas USP, UNESP,
UNICAMP, UFSCar e PUC-SP e encontramos apenas mais 4 trabalhos com foco nas praticas
de coordenacdo pedagogica desenvolvidas na rede em questdo, confirmando que pouco se tem
produzido sobre o tema.

A excecdo ficou por conta do Programa de Psicologia da Educacdo da PUC-SP que
vem produzindo sistematicamente teses e dissertacfes sobre a coordenacdo pedagdgica, no
entanto, com foco principalmente na identidade do coordenador pedagdgico e no seu papel na
formacéo continuada de professores, privilegiando a rede municipal de ensino de Séo Paulo.

Laurinda Ramalho de Almeida e Vera Maria Nigro de Souza Placco, ambas
professoras do mencionado programa de pds-graduacdo da PUC-SP, sdo as organizadoras de
uma colecéo de livros sobre a coordenacdo pedagdgica, com nove titulos publicados até 2013.
Esta série é dirigida aos coordenadores pedagdgicos, segundo as organizadoras, com 0
objetivo de auxilia-los a compreender e pensar seu papel no cotidiano escolar.

Encomendado pela Fundacao Victor Civita, estas autoras juntamente com Vera Lucia
Trevisan de Souza desenvolveram um importante estudo acerca da coordenagdo pedagdgica®

pela Fundacdo Carlos Chagas, no qual analisam a constituicdo da identidade profissional do

3 Disponivel no enderego: http://www.fvc.org.br/pdf/livro2-04-coordenador.pdf



coordenador pedagogico a partir do pressuposto de que a formagéo de professores constitui 0
cerne da sua funcéo.

Dentre as teses e dissertacdes levantadas, destacamos a dissertacdo de Mestrado de
2004 e a tese de Doutorado de 2008 de Maria José da Silva Fernandes, respectivamente
intituladas “Problematizando o trabalho do professor coordenador pedagdgico nas escolas
publicas paulistas” e “A coordenacdo pedagogica em face das reformas escolares paulistas
(1996-2007)” que tratam diretamente da pratica de coordenacdo pedagdgica no ambito da
rede estadual de S&o Paulo. Os trabalhos desta autora, que também constatou a escassez de
pesquisas acerca do trabalho do professor coordenador no contexto das reformas educacionais
paulistas, contribuiram para o aprofundamento do conhecimento deste objeto e ressaltaram a
necessidade de mais estudos sobre a realidade do trabalho de coordenacdo pedagogica
voltados para esta rede de ensino.

A autora, que inicia a sua tese com a hipdtese de que os individuos considerados bons
professores coordenadores teriam um capital cultural elevado, conclui que “muito mais forte
que apenas o capital cultural dos professores coordenadores [...] séo as condi¢cfes objetivas de
nossas escolas, aliadas ao papel de um professor-sujeito, que de fato exercem influéncia
decisiva no trabalho do bom professor coordenador” (FERNANDES, 2008, p.242).

O recorte temporal, de 1996 a 2007, da pesquisa empirica realizada por Fernandes
(2008) de imediato suscita questBes sobre continuidades e rupturas nas praticas de
coordenacao pedagogica na rede estadual paulista ap6s mudancas trazidas pela Resolucdo SE
n°88 de 19-12-2007, que dispde sobre a funcdo gratificada de professor coordenador, e a
implementagdo do programa “Sao Paulo faz escola” na rede estadual paulista em 2008.

E este é justamente o foco da tese de Adelgicio Ribeiro de Paula (2012) intitulada
“Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo: novos papéis ou continuismo na pratica escolar
do professor coordenador?”. Por trazer dados empiricos coletados no ano de 2010, sua
pesquisa nos fornece elementos importantes para compreender a pratica do ocupante da
funcdo de professor coordenador no contexto das reformas educacionais da rede estadual
paulista. O autor afirma que “a pratica escolar do Professor Coordenador apresenta o carater
pragmatico caracteristico do individuo em sua “praxis utilitaria imediata” construida sob o
senso comum que rege a dinamica da cultura escolar” (p.180).

A tese “Pedagogia e Pedagogos Escolares” de Umberto de Andrade Pinto (2006), ao
tratar do especialista pedagogo na escola publica, tangencia a questdo da coordenagdo
pedagogica ao afirmar que “sdo nas atribui¢does [desta] que se articulam os elementos

fundantes do processo de ensino e aprendizagem e, portanto, da pedagogia escolar” (p.175). O



autor entende que a coordenacdo pedagdgica na rede estadual paulista ndo contribui como
poderia para a melhoria do ensino, em parte, por ndo exigir do ocupante da funcdo de
professor coordenador pedagogico a formacao em Pedagogia.

Cabe ainda citar aqui a dissertacdo de mestrado de Rita de Cassia Duarte de 2007, “O
Professor Coordenador das Escolas Publicas Estaduais Paulistas: Andlise das Condicdes de
Trabalho e a Construcdo do Projeto Politico-Pedagogico”, que aborda possibilidades de
melhorias na qualidade de ensino por meio da atuacdo do professor coordenador na

articulacdo de acdes coletivas na escola publica.

O percurso da pesquisa

Levando em conta 0 objetivo desta pesquisa de se construir conhecimentos sobre as
praticas de coordenacdo pedagdgica a partir do empirico, optamos pela conducdo de um
estudo de natureza qualitativa combinando a analise de documentos da Secretaria da
Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEE-SP); revisdo da literatura; entrevistas
semiestruturadas com professor coordenador, diretor e professores; e observacGes do
cotidiano da escola. Segundo Vianna (2007), tal combinacdo permite uma triangulagéo
metodol6gica que confere validade e confiabilidade aos dados obtidos sobre as praticas
observadas.

O plano inicial seria realizar a pesquisa de campo em duas etapas, a primeira com 0
objetivo de orientar a pesquisa, delimitar o recorte do objeto e fornecer elementos empiricos
para a elaboracdo da etapa subsequente. Inicialmente, como técnica exploratoria, seriam
realizadas observacdes ndo-estruturadas das ATPCs (Aula de Trabalho Pedagdgico
Coletivo)*, e aplicagdo de questionarios em trés unidades escolares, uma de Ensino
Fundamental Il, uma de Ensino Médio e uma que atendesse aos dois segmentos.

Optamos por nos manter no universo das escolas estaduais de Ensino Fundamental Il e
de Ensino Médio na capital paulista®. A escolha destes segmentos de ensino levou em conta

que sua organizacdo seriada com professores especialistas para cada disciplina da grade

4 ATPC é a nomenclatura usada em 2012 para as reunides de Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC). A
mudanca de Hora para Aula estd relacionada com a composicdo da carga horaria do professor e sua
remuneracao.

> Uma vez que os trabalhos levantados sobre nosso objeto estudo apresentam dados coletados no interior do
Estado de S&o Paulo (FERNANDES, 2008) e na regido metropolitana e periferia da capital (PAULA, 2012),
decidimos realizar nossa pesquisa na regido central da cidade de S&o Paulo.



curricular demanda do professor coordenador um esforco maior na articulagdo do trabalho
coletivo no eixo horizontal® do curriculo em relagdo ao professor coordenador do Ciclo I do
Ensino Fundamental.

Entendemos ainda que néo caberia incluir no nosso universo de pesquisa o Ciclo | do
Ensino Fundamental, pois, diferentemente do que ocorre no Ciclo Il do Ensino Fundamental e
no Ensino Médio da rede estadual paulista, que seguem a proposta curricular do programa
“Sdo Paulo faz escola”, o contexto em que o trabalho do professor coordenador de Ciclo | se
desenvolve é marcado pelo programa “Ler e Escrever” com suas especificidades’.

Para a escolha das unidades escolares, procuramos também observar outros critérios
como o desempenho das escolas no IDESP (indice de Desenvolvimento da Educacio do
Estado de Sdo Paulo) em 2011 e o pertencimento a uma mesma Diretoria de Ensino, isto
porque as diretrizes da SEE-SP sdo repassadas para as escolas pelas diretorias, onde séo
ressignificadas e, muitas vezes, adquirem contornos bastante especificos. Assim, elegemos a
Diretoria de Ensino do Centro da capital para realizar o levantamento dos indicadores de
qualidade de suas escolas.

Inicialmente, elaboramos trés modelos de questionarios para serem aplicados para
professores coordenadores, diretores e professores, cada qual com suas especificidades
entendendo que a coleta de dados empiricos com a utilizacdo do questionario nos permitiria
atingir um namero grande de sujeitos diretamente envolvidos com as praticas de coordenagéo
pedagdgica no cotidiano escolar, o que melhor poderia nos revelar dados sobre estas praticas.

Considerarmos, ainda, a desvantagem de que apenas uma peguena percentagem de
questionarios retorna para o pesquisador e entendemos que seria crucial para a coleta de dados
que tiveéssemos abertura na escola para realizar a aplicacdo dos mesmos enquanto
aguardassemos seu preenchimento pelos sujeitos. Também seria desejavel que a escola
concordasse com nossa volta posteriormente para a realizacdo de entrevistas e observacoes se

fosse o caso.

® O eixo horizontal compreende o desenvolvimento curricular dentro de uma mesma série de ensino, enquanto no
Ciclo | cada classe possui um professor regente, esta articulagdo é necessaria entres os professores das diferentes
salas da mesma série. J& no Ciclo Il do Ensino Fundamental e no Ensino Médio o professor coordenador articula
também, neste mesmo eixo, o trabalho dos diferentes professores de uma mesma sala. E possivel se pensar
também que a articulagdo do curriculo no eixo vertical (desenvolvimento curricular articulado entre as
sucessivas séries) também traga maior esforgo para o professor coordenador por envolver um ndmero maior de
professores.

7 Ainda que em 2008 a SEE-SP tenha incluido no langamento do programa “S3o Paulo faz escola” um
documento especifico de orientagBes curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica para o Ciclo | do Ensino
Fundamental, a SEE-SP adotou o programa “Ler e Escrever” naquele mesmo ano e o expandiu para todas as suas
escolas neste segmento ja em 2009, unificando seu curriculo, mas abandonando esforcos de fazé-lo a partir da
elaboragdo de materiais proprios como no programa “Séao Paulo faz escola”.



Porém, apesar de todas estas consideracbes, o critério determinante para o
encaminhamento da pesquisa foi 0 acesso a escola. Entramos em contato com dezesseis
unidades escolares do total de quarenta da diretoria centro. Quinze se recusaram a nos receber
por diferentes motivos. Quatro destas escolas alegaram estar sem ocupante da fungdo de
professor coordenador no momento do contato.

Assim, abandonamos os critérios de escolha e elegemos a escola estadual de Ensino
Fundamental Il e Médio Professor Manuel de Freitas (nome ficticio) para a coleta de dados
apenas porque esta unidade escolar concordou com a nossa presenca na escola para a
conducéo da pesquisa.

Iniciamos o acompanhamento semanal das ATPCs em agosto de 2012, quando
realizamos a primeira tentativa de aplicacdo dos questionarios. Embora nos tivesse sido
concedido um espaco dentro do horario da ATPC para a aplicacdo dos mesmos, a vice-
diretora, que conduzia a reunido, ndo quis responder ao questionario e apenas trés dos oito
professores presentes se dispuseram a respondé-lo e somente se pudessem fazé-lo em um
momento posterior. Apesar de termos concordado e permanecido na escola até o final do ano
letivo, esses questionarios nunca retornaram e, consequentemente, foram desprezados.

Tendo em vista as dificuldades que encontramos para a aplicacdo dos questionarios e
para termos abertura em outras escolas para a condugdo da pesquisa, decidimos mudar 0s
planos iniciais e coletar os dados somente nesta unidade escolar, por meio da observacao das
ATPCs e da realizacdo de entrevistas semi-estruturadas com os gestores e professores daquela
unidade escolar. Reelaboramos 0s questionarios agora como roteiro de entrevista, como
consta no anexo A.

Tomamos o cuidado na elaboracdo das perguntas feitas nas entrevistas para ndo foca-
las no individuo ocupante da funcdo de professor coordenador. Buscamos perguntar sempre
sobre a funcdo coordenadora em si ou sobre as préaticas do professor coordenador e nunca
sobre a pessoa tal ou tal. Apesar disso, este cuidado proposital revelou-se meramente uma
abstracdo tedrica, uma vez que, na pratica os individuos ndo se separam de suas a¢cdes nem
tampouco das fungdes ou cargos que ocupam, como revelaram os dados. As respostas dos
entrevistados nomeavam sempre o individuo: o diretor E., o ex-professor coordenador R., a
atual professora coordenadora F., a professora coordenadora A ou B com quem trabalhei na

escola tal, e assim por diante.



Coletamos dados a partir da observacdo das ATPCs realizadas entre agosto e

dezembro de 20128, da observagdo dos conselhos de classe dos 3° e 4° bimestres, e de

entrevistas semi-estruturadas com o diretor, o professor coordenador, o ocupante anterior da

funcdo de professor coordenador e outros quatro professores (a transcricdo na integra das

entrevistas encontram-se no anexo B). O vice-diretor e outros nove professores ndo quiseram

ser entrevistados.

No quadro abaixo, apresentamos o perfil dos docentes e gestores entrevistados na E. E.

Professor Manuel de Freitas:

Quadro 1. Caracterizacdo do perfil dos entrevistados

Trabalham
Tempo ~ .
. x Cargo ou Cargo ou funcéo também
Entrevistados | Formacgéao na rede x .
funcéo atual anterior em outra
estadual
U.E.
Professor Professor Efetivo (PEB- x
PC Letras 28 anos Coordenador I1) de Portugués e Inglés Ndo
PEB Il Matematica,
- . ATE, professor
Diretor MF? tgmatlc_a © | 22anos q D!rer;to(; coordenador Néo
edagogia esignado pedagogico, vice-diretor
e diretor
Engenharia,
Matematica e PEB-II Professor Coordenador e _
Ex-PC . 13 anos - Professor Coordenador Sim
Pedagogia Matematica .
Pedagdgico
(em curso)
. Professor Coordenador
Prof. A PLgtras € 16 anos PEB_,:I Lingua Pedagdgico e vice- Nao
edagogia ortuguesa direcio
Prof. B Letras 5 anos PEB-II Inglés Professor eventual Sim
Professor
contratado
Letras e estavel .
Prof. C Pedagogia 12 anos (categoria F) ) Sim
Lingua
Portuguesa
Matematica Professor
Prof. D (cursando o 3° | 2 anos contratado - Néo
ano) (categoria O)

8 Acompanhamos semanalmente as ATPCs realizadas as tercas-feiras e ocasionalmente as realizadas nos outros
dois horarios de segunda e quinta, totalizando a observacéo de vinte e trés ATPCs.




Embora os dados tenham sido coletados apenas em uma unidade escolar, entendemos
que sua analise, juntamente com a revisdo de literatura, seja significativa para o estudo das
praticas de coordenagao na rede estadual paulista, pois “apesar da singularidade dos fatos e
relacBes que sdo observados no cotidiano de determinada unidade escolar, sua analise mostra-
se util para o estudo de toda a rede de ensino, na medida em que tal escola encontra-se
exposta aos mesmos condicionantes estruturais que atuam nas demais unidades do sistema”
(PARO, p.71, 2000) e também, conjunturalmente, estd submetida as mesmas politicas

educacionais.

A estrutura do texto

No primeiro capitulo, discutimos as condi¢gdes concretas para a objetivacdo das
praticas de coordenacdo pedagdgica a partir dos dados empiricos coletados na escola
pesquisada. Apresentamos também como as atribuicbes para a funcdo de professor
coordenador estdo sendo ressignificadas pelos sujeitos no cotidiano da escola a partir das falas
do diretor, professor coordenador e professores entrevistados.

No capitulo seguinte, abordamos o direcionamento das politicas educacionais no
Estado de Sdo Paulo desde 1995, quando se deu inicio a série de governos estaduais
consecutivos do PSDB, e focamos a discussdao no Programa “Sdo Paulo faz escola” e nas
normas legais relativas a funcdo coordenadora neste contexto, examinando os documentos
oficiais que revelam as atribuicdes e expectativas da SEE-SP para a funcdo do professor
coordenador.

Por meio da revisdo de literatura e analise documental, no terceiro capitulo,
apresentamos o percurso historico da constituicdo da funcdo de coordenacao pedagdgica no
Estado de Sdo Paulo, desde sua criacdo nos anos 1970 até a reforma educacional langada no
Governo Serra (2007-2010), que instituiu a funcdo de professor coordenador, visando
compreender o significado da Resolugdo SE n°88/2007 no &mbito normativo.

O quarto se refere a abordagem tedrica das praticas de coordenacdo pedagogica
adotada neste estudo. Apontamos 0s pressupostos sobre os quais tal referencial foi sendo
construido ao longo do desenvolvimento da pesquisa, discutindo elementos centrais como a
natureza do processo pedagdgico e a categoria trabalho como modelo explicativo da préatica

escolar.



10

Por fim, nas consideracgdes finais, ponderamos o que os dados analisados podem nos
revelar em face dos objetivos especificos deste trabalho, bem como discutimos suas
contribuicdes para a ampliacdo do conhecimento sobre os limites, desafios e potencialidades

da coordenacdo pedagdgica na rede estadual de ensino paulista.
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1. A coordenacdo pedagdgica no cotidiano de uma escola da rede estadual
paulista

Logo no primeiro contato com a E. E. Professor Manuel de Freitas, seu diretor (diretor
E.) revelou-se bastante receptivo ao desenvolvimento do nosso projeto de pesquisa e nos
recebeu prontamente. Informalmente, autorizou a nossa presenca na escola para a observacéo
das ATPCs e a realizacdo de entrevistas, permitiu a consulta ao Projeto Pedagodgico e ao
Regimento Escolar, mostrou-nos a escola, apresentou-nos a vice-coordenadora e mencionou
que o ocupante da fungéo de professor coordenador havia recentemente pedido cessagéo.

Localizada em frente a uma praca em um bairro de classe média na zona oeste da
capital, bem proxima a uma avenida movimentada, com bastante comeércio e empresas, com
facil acesso a estacdo do metr6 e pontos de dnibus, a escola atende alunos do ciclo 1l do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio que, em geral, sdo filhos de trabalhadores da regido
ou moradores do bairro e de seu entorno. Em 2012, esta unidade escolar mantinha seis classes
de Ensino Médio no periodo da manha e outras cinco de Ensino Fundamental Il no periodo da
tarde e contava com dezesseis professores em exercicio e outros trés afastados com licenca
meédica.

A E. E. Professor Manuel de Freitas ocupa os dois pavimentos do prédio principal,
enguanto um bloco adjacente é destinado apenas para o uso do Centro de Estudo de Linguas
(CEL). Construido em 1961, o prédio principal sofreu poucas alteracdes para adequacdo dos
espacos e ainda mantem sua construcdo original. No térreo, situam-se a secretaria, sala da
direcdo, sala da coordenacdo, sala de professores, biblioteca, laboratério de informatica, sala
para material de educacdo fisica, patio coberto, um refeitdrio, cozinha, dois sanitarios para uso
de alunos e dois banheiros para uso administrativo e de professores, jardins (interno e externo
do prédio), cantina e duas quadras cobertas. O piso superior é dividido em 10 salas ambientes
relativamente bem equipadas e, de modo geral, em bom estado de conservagéo.

A organizagdo em salas ambientes permite que os docentes mantenham, em suas salas,
livros e material didatico pedagdgico especificos de sua disciplina. Em sua maioria, diferentes
professores da mesma disciplina utilizam a mesma sala em horéarios distintos, em alguns
casos, professores de diferentes disciplinas compartilham uma Unica sala, como é o caso de
Sociologia e Filosofia nesta escola.

Em agosto de 2012, quando iniciamos a pesquisa de campo na E. E. Professor Manuel

de Freitas, o clima na escola estava conturbado: véarios professores afastados por licenga
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médica, muitas reclamacdes sobre problemas de indisciplina de alunos, casos de agressoes
verbais a professores e de vandalismo no prédio. Ao lado do portdo de ferro fechado com
cadeado, parte do muro externo da escola estava destruida, abrindo uma passagem para a rua.
Dentro do prédio escolar havia dois portbes de grade trancados, um ap0s 0 outro, que
impediam o acesso dos alunos as salas que abrigam a secretaria, a diretoria, a coordenacgéo, a
biblioteca e a sala dos professores.

Naquele momento, a escola passava pela troca do ocupante da funcdo de professor
coordenador. Durante dez anos, o professor de matematica havia ocupado tal funcdo e, por
forca das circunstancias e da vontade do diretor E., deixou o cargo ao final do primeiro
semestre daquele ano. O diretor, amparado pela regulamentacdo vigente, pretendia destituir o
ocupante da funcdo de professor coordenador, porém, o clima na escola e as pressdes do

diretor levaram o entdo professor coordenador a pedir a cessacao:

Esse ano, por mim e pelos professores eu ndo teria saido. Mas pela direcdo ndo. Até o
supervisor falou para o diretor ficar comigo até o final do ano, mas ele néo queria. Entdo até
eu por mim [mesmo] acabei pedindo a cessacdo, porque quando ele [diretor E.] falou que ia
me mandar embora, os alunos pararam a escola, foi uma briga, uma confusdo. Me ligaram
desesperados que os alunos estavam querendo destruir a escola porque ele ia me mandar
embora. Eu estou aqui ha doze anos e isso criou um vinculo com a escola, com a comunidade.
Eu trabalhei com alunos que foram filhos dos meus alunos logo que eu entrei. Esse vinculo
tdo importante ndo se tem mais nas escolas. (Ex-PC)

Com o inicio do segundo semestre letivo, a escola permanecia sem um ocupante na
fungdo de professor coordenador, tendo a vice-diretora assumido temporariamente a
organizacdo dos ATPCs e o fechamento do mapa de notas dos bimestres anteriores. Ela estava
visivelmente desconfortavel com estas atribuicdes, alegava estar adoecendo e seguia
procurando opcdes para mudar de unidade escolar ou conseguir uma licenca para afastamento.

Ainda no primeiro més de nossas observacdes, a professora F. assumiu a funcéo de
professor coordenador na escola. Sua fala inicial para o grupo de professores foi muito franca
e direta, ela ndo possuia experiéncia na funcdo e também ndo conhecia a realidade daquela
escola, ja que estava vindo de outra unidade escolar. Sua intencdo, naquele momento, era
colaborar ao méximo com os professores para a resolucdo dos problemas mais imediatos, e,
para tanto, pediu 0 apoio e a paciéncia deles durante seu periodo de adaptacdo a escola e a
funcéo de professor coordenador.

Para assumir esta fungdo é necessario que o professor seja efetivo ou estavel por no

minimo 3 anos nesta rede e esteja credenciado para o exercicio da funcdo de professor
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coordenador junto a Diretoria de Ensino. Em ndo havendo candidatos da prépria unidade
escolar, como foi 0 caso nesta escola, esta previsto na legislacdo que a funcdo pode ser
exercida por um docente credenciado de outra unidade escolar. Com o clima e a situacdo em
que se encontrava a escola naguele momento, somados aos evidentes conflitos entre o
ocupante anterior da funcdo e o diretor, dificilmente um docente lotado na propria escola se
candidataria a funcdo de professor coordenador.

Na semana seguinte, mais uma troca na gestdo da escola, agora de diretor. Os
professores haviam se organizado solicitando a saida do diretor E., que ha dois anos exercia,

como designado, o cargo de diretor da E. E. Professor Manuel de Freitas:

A gente fez abaixo assinado[...] Nao tinha mais condic@es, para aluno de quinta série bater,
xingar diretor e ndo acontecer nada... Ndo tinha condicOes de trabalho. Eu ndo tinha
condigdes psicolégicas, mentais de vir trabalhar. Tanto que eu comecei a faltar, eu nunca
tinha tirado nem [falta] abonada, tirei tudo que eu tinha direito, abonada, falta médica,
licenca médica... As vezes uma pessoa pode mudar todo um ambiente. Ele conseguiu
desestabilizar todo o grupo. Uma escola que ndo tinha uma pichacédo, ndo tinha uma
destruicdo, agora vocé olha para a escola e da desgosto. Eu chego aqui as vezes e fico triste
de olhar o que eu vejo. A escola toda destruida, quebrada, pichada, o adolescente vai fazer
isso mesmo, quando ele vé que néo tem limite e vai fazer o que ele quer. (Ex- PC)

Com a saida de E. da direcéo, o clima na escola ficou mais leve. Os professores, mais
descontraidos, passaram a falar mais abertamente nas ATPCs e nas conversas informais na
sala dos professores sobre a situacdo da escola. O ex-diretor E. era caracterizado como
centralizador e pouco atuante em relacdo as questdes de indisciplina dos alunos. Ele néo
concordava com o estilo de trabalho do ex-professor coordenador, limitava sua atuacdo na
escola e constantemente entravam em atrito. A percepcao geral dos docentes era a de que o
ex-diretor E. dificultava propositadamente o trabalho do ex-professor coordenador para forcar

a sua saida antes do final do primeiro semestre letivo.

O E. [ex-diretor] era assim: é do meu jeito e acabou. Vocé ndo podia discordar, se vocé
discordasse é o que ele fez, ele ndo queria que eu ficasse, tanto que eu sai. Por ele eu teria
saido no final do ano passado, ndo tinha nem aguentado até agora o meio do ano. A maioria
de diretor é do meu jeito e acabou. Infelizmente, eu acho que a gente ndo pode agir assim. Se
a pessoa se propde a fazer, a gente tem que entrar em um consenso. Se ndo consegue entrar
num consenso em trés, imagina entrar num consenso com todo o grupo de docentes. Ai fica
mais dificil e ndo consegue mesmo, ai desanda tudo. Entdo primeiro a gente tem que estar
bem coeso na equipe gestora, para depois sim a gente querer tomar alguma postura frente aos
docentes e aos discentes. (Ex- PC)
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Foi apenas entdo que a vice-diretora acabou por revelar que sua relagdo com o ex-
diretor E. também estava bastante desgastada. Os dois discordavam praticamente sobre todas
as decisdes relativas a gestdo da escola e ela tinha a impressdao de que ele queria que ela
também se sentisse forcada a sair da vice-direcdo. Tal situacdo fazia com que ela procurasse
evitar a0 méaximo a interacdo com ele e, sempre que possivel, ela se afastava da escola por
faltas e licencas médica. Naquele momento de troca de ocupante do cargo de diretor e de
entrada de um novo ocupante para a funcdo de professor coordenador, a vice-diretora
considerou que seria importante para o grupo se ela permanecesse naquela unidade escolar
apoiando o novo diretor. Parecia que seu animo havia se renovado e que ela estava disposta e
motivada a trabalhar em prol da escola e da nova gestdo. Mesmo tendo sido bastante receptiva
e aberta as conversas informais, a vice-diretora preferiu ndo nos conceder a entrevista
formalmente.

E foi nesse clima de motivagdo geral que o professor C. assumiu a dire¢cdo. Também
vindo de outra escola e desconhecendo a realidade da E.E. Professor Manuel de Freitas,
durante as primeiras semanas ele participou das ATPCs, procurou conhecer as demandas dos
professores e tomou algumas decisbes que favoreceram as condi¢des de trabalho na escola.
Ele comecou a circular pelas &reas comuns, a conhecer os alunos e a lidar com os casos de
indisciplina. Conseguiu que alguns alunos considerados ‘“mais problematicos” fossem
transferidos para o EJA por ja terem atingido a maioridade. Ele destrancou os portdes internos
da escola dando acesso a sua sala para os alunos e priorizou o conserto do muro externo. Ele e
a nova professora coordenadora pareciam estar em sintonia e focados no objetivo comum de
dar condicdes de trabalho para os professores.

No entanto, em poucas semanas esse cenario foi se transformando e ao final do
semestre, em dezembro, a empolgacdo e motivacdo inicial tanto da nova professora
coordenadora, quanto do novo diretor, haviam desaparecido. O clima na escola voltara a ser
tdo conturbado e pesado quanto antes deles chegarem naquela unidade escolar.

As demandas e urgéncias do cotidiano, somadas aos problemas inerentes a rede
estadual paulista, inevitavelmente foram vindo a tona e minando os esfor¢os do novo diretor e
da nova professora coordenadora: falta de professores, falta de inspetor de alunos, depredagéo
de sala de aula, mapas de notas e conselhos de classe atrasados, fichas e relatérios de alunos
por preencher, etc...

De acordo com Payne (2011), o contexto da préatica escolar nas escolas publicas pode
minar a implementacdo de iniciativas positivas, pois, trata-se de um contexto caracterizado

pela burocracia, pela desmoralizacéo social da escola e que além de tudo isso, conta apenas
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com recursos materiais minimos. O autor compara 0 que ocorre nas escolas publicas com um
paciente que sofre de depressdo: inicialmente as iniciativas podem até serem um fator de
motivacao e desencadear acdes positivas, mas a patologia ou, no caso da escola pablica, o0s
problemas estruturais, persistem o que fatalmente leva ao abandono do esforgo necessario
para se efetivar quaisquer objetivos de mudangas.

Ao final do semestre, a professora coordenadora admitia estar desmotivada e com um
tom derrotista reconhecia: “eu cheguei com muita sede ao pote e ficou por isso mesmo”. Ela
se desdobrava em varias atividades para tentar se familiarizar com a funcdo coordenadora,
mas a maior parte de seu tempo era ocupada por tarefas nem sempre relativas a sua fungéo e

sua fala revela uma preocupacgé@o com os problemas que se perpetuardo no ano seguinte:

Simplesmente eu fico no péatio cuidando de aluno. De manha quando eu chego, chego a ficar
até as 9h no patio. [Esta faltando inspetor de aluno] e como esta chegando o final do ano eles
nao aparecem mesmo. Isto é fato. Temos vagas para dois funcionarios, mas por causa da
fama da escola ninguém vem. Esse é um grande problema ai também para o préximo ano.
(PC)

O diretor ja ndo participava mais das ATPCs e tampouco circulava pela escola, estava
sempre dentro da sua sala cercado de papéis, que ndo parou de organizar e preencher nem
mesmo durante 0 momento em gue nos concedia a entrevista. Seus atos bem intencionados
logo que assumiu a dire¢do da E. E. Professor Manuel de Freitas — a transferéncia de um
aluno e o fechamento do muro da escola — trouxeram-lhe sérias consequéncias. Uma vez que
a escola ndo se aparta do contexto social em que esta inserida, para o bem ou para o mal, estas
duas acbes do diretor interferiram diretamente com o trafico de drogas do chefe da
comunidade local. O aluno transferido era o “passador” e o buraco no muro a “passagem”, e,
portanto, essenciais para a venda das drogas na escola.

Mesmo com o reforco policial solicitado para a escola, o diretor entendeu por bem néo
medir for¢as com o poder paralelo ante as ameacas pessoais que vinha sofrendo e passou a
fazer vistas grossas para determinados alunos que ndo entravam em sala de aula e
permaneciam no patio perto do novo pedaco quebrado do muro.

No escopo deste trabalho ndo cabe uma andlise aprofundada deste episédio, no
entanto, o tomaremos como um exemplo concreto da desmoralizago social da escola publica
que pudemos observar no cotidiano escolar, desmoralizagdo social esta que foi citada em suas

diferentes formas fenoménicas em quase todas as entrevistas.
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Estabelecido este panorama geral das condi¢Ges concretas do cotidiano escolar para a
objetivacdo das praticas de coordenacdo pedagogica naquela escola, analisamos tais condi¢es
em trés dimensdes: a do clima organizacional, a da estrutura e organizacdo da escola e a da
estrutura e organizacdo da rede estadual. Fechamos este capitulo, tratando da ressignificacdo
feita pelos sujeitos da pesquisa acerca das atribuigdes e expectativas da SEE-SP para a funcéo
de professor coordenador.

1.1. As condigdes concretas de objetivacao das préaticas de coordenacdo pedagdgica

O contexto em que se desenvolve a préatica escolar ¢ marcado pela estrutura e
organizacao da rede estadual paulista, pela cultura escolar e pela cultura da escola, além de ser
condicionado pelas conjunturas das politicas educacionais as quais esta submetido em um
dado momento historico.

A cultura escolar, na perspectiva de Vifiao Frago (2006), é constituida por um
conjunto de ideias, principios, normas, rituais, inércias, habitos e praticas (formas de fazer e
pensar, mentalidades e comportamentos) sedimentadas ao longo do tempo em forma de
tradicdes, regularidades e regras ndo discutidas, que sdo compartilhadas pelos agentes da
pratica no seio das instituicdes educativas, mesmo gque ndo mencionadas ou escritas.

Este mesmo autor entende que a cultura escolar se situa no entroncamento da cultura
da escola com a cultura institucional, ou do tempo mais curto e da dimensdo micro das
praticas escolares com o tempo mais longo e a dimensdo macro dos processos de
escolarizacdo. E ressalta que mesmo analisando a cultura escolar a partir de uma escola
particular, é necessario realizar as mediacbes com 0S processos sociais mais amplos para
compreendé-la em sua singularidade e generalidade.

Entendemos que as condic¢des concretas encontradas no cotidiano da escola medeiam
as praticas de coordenacdo do trabalho pedagdgico, delineando o horizonte possivel de
objetivacdo de préaticas coordenadoras do trabalho pedagdgico. Assim, categorizamos o
contexto encontrado na escola pesquisada em trés eixos a partir dos quais discutimos os dados
revelados pelas observagdes e entrevistas, que sdo: clima organizacional; estrutura e
organizacdo da escola; e a estrutura e organizacdo da rede estadual paulista como

condicionante das praticas escolares.
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1.1.1. Clima organizacional desfavordvel a objetivacdo das préticas de
coordenacdo pedagdgica

Conforme descrevemos no inicio deste capitulo, o clima conturbado foi a primeira
constatacdo que fizemos ao adentrar o cotidiano da escola para a realizacdo da coleta de dados
empiricos.

De acordo com Chiavenato (2000), o clima organizacional diz respeito ao modo como
0S sujeitos percebem ou experimentam seu ambiente de trabalho e que influencia seus
comportamentos. Pode ser considerado como um elemento subjetivo apreendido
individualmente, mas que se faz presente de modo concreto, influenciando objetivamente as
praticas tanto individuais quanto coletivas no local de trabalho.

Especificamente sobre o clima da escola, Teixeira (2002) entende que este “é o
resultado dos programas e processos por ela utilizados e das condi¢Ges sociais, materiais e
ambientais que ela enfrenta, para se organizar e manter-se como instituicdo que congrega
professores, alunos, auxiliares de servigos e pessoal da administragdo” (p.51). Aquela autora
ainda aponta que o clima organizacional constitui um dos aspectos da cultura da escola, sendo
um elemento multidimensional que tem grande influéncia na produtividade de docentes e
alunos, favorecendo ou dificultando a consecucéo dos objetivos da unidade escolar.

Assim, entendemos que o clima organizacional de uma unidade escolar se constitui a
partir da percepcdo dos seus trabalhadores e usuarios de elementos como, mas ndo se
limitando a estes: estrutura fisica, organizacional e administrativa da escola; politicas e
reformas educacionais; valoriza¢do social da escola e do professor; relacdes interpessoais
entre sujeitos que ocupam diferentes posicdes hierarquicas; satisfacdo pessoal com o trabalho.

Na E. E. Professor Manuel de Freitas, inUmeros destes elementos se faziam presente
de modo negativo, revelando um clima organizacional desfavoravel a objetivacdo das praticas
coordenadoras do trabalho coletivo naquela escola.

A comecar pelas relagdes interpessoais, as entrevistas revelaram que, tanto da
perspectiva dos gestores, como dos docentes, as relacGes estabelecidas pelo ocupante da
funcdo de professor coordenador com a direcdo e com o grupo de professores pode vir a ser
um facilitador ou se colocar como mais um entrave para a efetivacdo de sua préatica e para a

definicdo do seu espago na gestéo da escola.
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Pelo seu carater hierarquico, as relacdes entre professores coordenadores e diretores se
mostram cruciais. Em geral, estas podem ser dificeis e conflituosas, principalmente devido a
desigualdade de poder de decisdo sobre questdes fundamentais para a coordenacgdo
pedagdgica.

Tal desigualdade fica evidente no relato do ex-professor coordenador sobre as trocas
de ocupantes do cargo de diretor enquanto este ocupava ainda a funcdo de professor

coordenador naquela unidade escolar:

A gente estava fazendo o PPP [projeto politico pedagégico], [a diretora e vice-diretora]
sairam. Ai, veio nova direcdo, j& falou que ndo era para fazer, outro ndo deixava fazer,
guerem fazer igual vem da diretoria.

Assim como o ex-professor coordenador que abandonou o trabalho em andamento
com o Projeto Pedagdgico da escola, também a atual professora coordenadora tem acatado a
vontade do diretor, e ndo iniciou o trabalho de revisao e atualizacdo do mesmo, ainda que isso

seja contrario a sua vontade e a orientacdo do Supervisor:

O Projeto [Pedag6gico da escola] esta la para ser revisto. Ele ja existe, ele tem que ser
revisto, ele tem que ser atualizado. Eu tentei fazer isso e eu ndo consegui porque o Supervisor
quer que seja feito e o Diretor ndo. Agora esté la parado. (PC)

Ainda que hierarquicamente o poder do supervisor escolar esteja acima do diretor, este
ultimo é a autoridade méxima dentro da escola. As regras ndo explicitas e ndo mencionadas,
as inércias e as formas de fazer e pensar sedimentadas ao longo do tempo (VINAO FRAGO,
2006) tem um peso maior na decisdo da professora coordenadora de ndo trabalhar com o
Projeto Pedagdgico da escola. E como coloca Paro (2000), no imaginario da escola o cargo de
diretor possui a caracteristica inerente de autoritarismo e de responsavel ultimo pela escola.
“Instado a prestar contas de tudo ao Estado, diante do qual acaba se colocando como culpado
primeiro por qualquer irregularidade que ai se verifique, o diretor escolar desenvolve a
tendéncia de concentrar em suas maos todas as medidas e decisdes” (p.100).

Como aponta o ex-professor coordenador, pouco tempo depois de ter vivenciado uma
experiéncia por ele considerada “traumatica” com o ultimo diretor com quem trabalhou, as
condicBes para a articulagdo de um trabalho coletivo com os professores ja Ihe era negada

pela imposi¢do do ex-diretor E. de dividir o grupo em trés para a realizacdo das ATPCs:
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Eu tentava juntar todo mundo para todos falarem a mesma lingua. Antes eu sé tinha um
HTPC, depois passou para dois, ja piorou e agora com trés horarios, vocé nunca consegue
juntar todo mundo. O [ex-diretor E.] me fez fazer trés néo sei pra qué. Porque ai ficou tdo
espalhada a turma que vocé ndo consegue... E que eu tive s experiéncia traumatica [com a
equipe gestora]. (Ex-PC)

Ficou claro nos depoimentos e observacGes que o diretor E. apresentava um

comportamento autoritario e centralizador. J& o atual diretor C., de maneira bem menos

evidente, revela em sua fala uma concepcéo sobre o cargo de diretor semelhante a descrita por
Paro (2000).

Todos os lugares que eu trabalhei com a coordenagdo, com o pessoal da coordenagdo eu
sempre tive um bom relacionamento. Eu acho que também tem que ser isso, porgque o
coordenador tem que ser uma pessoa de confianga do diretor se ndo ele ndo segue as regras
do diretor. (Diretor)

Esta compreensdo do diretor C. de que o professor coordenador deve “seguir as suas

regras”, além do revelar que ele entende que quem dita as regras da escola é o diretor, denota

a diferenca de poder que pende em favor do diretor nessa relagéo interpessoal desigual.

Assim como esse tipo de comportamento e pensamento sobre o cargo de diretor ao

largo do tempo foi se consolidando como parte da cultura escolar, na rede estadual paulista

também existe uma cultura de resisténcia dos professores a mudancas. A fala da professora B

revela as resisténcias a recente mudanca de ocupante da funcédo de professor coordenador na

escola:

menos

outros

As vezes o coordenador chega com boa vontade, quer propor algumas mudancas, mas a
resisténcia a mudanga tanto por parte de equipe gestora quanto de professor, e tem professor
gue é muito resistente, as pessoas acham que sabem tudo e que quando chega uma pessoa
nova ela ndo sabe nada. Acho que isso emperra bastante o trabalho. Eu acho que o maior
desafio é conseguir mostrar qual € mesmo a funcéo e desempenhar a fun¢éo do coordenador,
mas precisa da colaboragdo de todo mundo. Acho que também existe resisténcia por conta da
transicdo [de coordenadores], as pessoas que estdo aqui h& mais tempo tiveram um
coordenador durante muitos anos e [precisam] dar uma oportunidade pra quem esta
chegando agora... eu percebo que tem uma certa resisténcia ai. Entdo quem chega, ja tem que
chegar sabendo muito, tem que chegar com muita boa vontade e aberto também para aceitar
0 que 0 grupo tenta impor. Aqui existe muita imposicéo de algumas pessoas. (Prof. B)

Desse modo, a relagdo de professores coordenadores com o grupo de docentes nao é
complicada: “E dificil, trabalhar com professor é realmente dificil. Uns querem,

nao estdo nem ai pra nada [...] s6 estdo ali para esquentar a cadeira e todo mundo
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sabe” (PC). Os professores revelam ter a mesma percepcdo que a professora coordenadora e

ainda acrescentam:

Talvez a falta de interacdo do grupo com o coordenador [seja 0 maior desafio para a
realizacdo do trabalho do Professor Coordenador na rede estadual paulista]. Desde que
tenha didlogo, a coisa anda melhor. (Prof. A)

Mas como alerta Paro (2000), “na estrutura formal de nossa escola publica esta quase
totalmente ausente a previséo de relagdes humanas horizontais, de solidariedade e cooperagéo
entre as pessoas”. Assim prevalecem relacGes hierarquicas de mando e submissdo que
desfavorecem a construcao de um clima favoravel ao trabalho coletivo.

Outro ponto negativo que afeta o clima da escola é consenso presente nas falas dos
entrevistados sobre a impossibilidade de realizacdo de um trabalho de coordenacao
pedagdgica na rede estadual, junto a falta de perspectiva e descrenca na educacao. Estes dados
apareceram, principalmente, quando perguntavamos sobre as contribuicbes da funcdo
coordenadora caso esta pudesse concretizar-se efetivamente no cotidiano da pratica escolar.
Nem por um processo de abstracdo eles conceberam tal hipdtese como possivel, como

exemplifica a fala abaixo:

N&o vejo como seria possivel [o PC concretizar o seu trabalho]. No momento eu néo sei te
dizer. E dificil pra vocé daqui parar para pensar em uma coisa que a gente sabe que é dificil
colocar em pratica. [...] N6s estamos em uma encruzilhada. A educagdo em si hoje esta em
uma encruzilhada. N6s ndo temos mais animo para o trabalho, ndo ponho nem mais a
situacdo salarial, t&? Hoje, vocé ndo tem mais incentivo, pra muitos professores, porque a
disciplina é ruim, o local de trabalho é ruim, o horéario de trabalho é ruim, entdo, tudo isso
deixa a desejar. E o pedagogico que sai perdendo, porque no demais as pessoas VAo se
adaptando e o pedagdgico vai ficando pra tras. Veja a realidade dessa escola aqui, ela foi
maltratada, ela foi... (Diretor)

A professora coordenadora, frustrada com os desafios que vem enfrentando na sua
nova funcdo e encontrando muitas semelhancas com os problemas enfrentados pelos
professores coordenadores com quem anteriormente trabalhou como professora, chega até a

questionar uma conquista historica bastante importante para rede, a existéncia da sua fungéo:

Professor coordenador ndo faz a funcéo dele, ndo tem como. Dificilmente ele vai fazer. Na
realidade eu ndo sei nem te dizer mesmo porque esse cargo se na maioria das escolas desvia
a funcéo. (PC)
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O clima desalentador reinante na escola e a recente experiéncia negativa do ex-
professor coordenador, o levam a transpor sua descrenga na fungdo coordenadora para o

futuro da escola publica:

Ultimamente eu tenho visto cada coisa gque eu estou muito desmotivado. Porgue se nao tiver
uma mudanca radical, eu ndo vejo muito futuro para a escola publica ndo. Nao, ndo quero
[voltar a ser Professor Coordenador]. Foi traumatico... Tanto que eles querem que eu volte,
mas eu ndo vou por causa disso. (Ex-PC)

Esta necessidade de mudanca a que o ex-professor coordenador se referiu de modo
genérico aparece especificada nas falas de outros professores, desde mudancas na gestdo da

escola até a imprescindivel melhora na estrutura e funcionamento da rede como um todo.

Acho que muita coisa impede que ele consiga dar essa orientagdo, acho que a falta de clareza
mesmo ja € um impedimento, acho que vocé chegar em uma escola que a equipe gestora
também ndo dé respaldo e ndo dé o suporte que o professor coordenador precisa..., tudo isso
emperra o trabalho. (Prof.B)

O PC poderia contribuir se ele tiver..., se o sistema oferecer condi¢des para isso. Quando eu
digo sistema ndo é a direcdo, é outra esfera. Secretaria da educacao, por exemplo, se oferecer
meios para isso, pode ter certeza que ndés vamos apoiar e contribuir com ideias para
melhoras, mas se ndo oferecer meios para isso fica dificil. (Prof. D)

Payne (2011) aponta que organizacdes profundamente desmoralizadas socialmente,
como é o caso da escola publica, se tornam um tipo diferente de organizacdo descrita por ele
como tecnicamente irracional. A irracionalidade organizacional torna as escolas praticamente
incapazes de tomar decisdes coletivamente e seus membros ndo conseguem agir em favor de
seus proprios interesses, ainda que tenham atingido um consenso sobre eles. Assim, a relacédo
entre o que se faz e os fins que se desejam alcancar torna-se imprevisivel.

Um exemplo disso é o jogo de culpa pelos problemas enfrentados na educagéo entre
escola e familia, os quais possuem interesses comuns de superacao de tais problemas, mas ao

invés de se unirem, se atacam mutuamente:

A gente sabe que hoje tem que mudar o pensamento da familia para que a crianca venha
estudar. Nao adianta a gente falar que tem ai escola pra todo mundo e ta 6timo. Nao adianta
vocé falar que é pra todo mundo, mas eu como pai ndo me interesso em mandar meu filho pra
escola, eu mando meu filho pra escola porque eu sou obrigado. A lei obriga que se eu tenho
um filho eu tenho que manda-lo pra escola. S6 que eu tenho que ter consciéncia que 0 meu
filho vai pra escola pra aprender e ter um futuro de alguma coisa. Mas isso 0 pai ndo esté
preocupado. O pai ta preocupado em ganhar dinheiro pra sustentar a familia. Se o filho dele
vai aprender ou ndo, ele vai cobrar depois. No momento ndo, no momento é ter onde colocar
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o filho no momento em que ele esté trabalhando. Porque nédo é sé pai, né? Quando eu digo
pai, € pai e mae, os dois saem pra trabalhar. Quando tem pai e mée, né? Porque hoje eu
costumo dizer que nds temos uma boa parte das nossas criancas, érfaos de pais vivos. Eles
sdo criados pela tia, pelo v0, pela empregada, porque a maioria ndo tem pai cuidando. Entao
é complicado demais a situacdo. Nao adianta ter coordenador e tudo mais, a criangca ndo vem
pra escola pra aprender, vem pra comer, pra ter onde ficar. Vocé pega uma crianca, como
muitos que eu sei aqui nessa escola, eles moram |4 em Pirituba e o pai trabalha aqui do lado,
a crianca sai sete horas da manha junto com o pai, fica ai ndo sei aonde, muitas vezes numa
meia creche ou fica com ele no local se servico, quando chega uma hora vem pra escola pra
depois o pai vir pegar, vocé acha que uma crianga que néo vai ter onde se divertir, ndo vai ter
0 que fazer, muitas vezes tem que ficar quieta num lugar, tem que néo sei o0 qué, quando ela
chega na escola, a escola vai ser o local de diversdo dela, ndo de estudo. Ele ndo quer
estudar, de jeito nenhum, ele quer é usar os companheiros pra se divertir, o que ele ndo tem
fora desse periodo. Entdo a escola ndo vai ser nunca o local de estudo. (Diretor)

Os demais entrevistados, cada um a seu modo, apontaram exemplos e situacdes que

deixam claro a desmoralizacédo social da escola publica e do professor:

Porque a gente no Estado é nimero, ndo € profissional. Eu sou um namero, ela € um nimero,
ninguém sabe se eu dou aula, se eu ndo dou, o que eu fago, o que eu néo fago. Eu posso entrar
na sala ndo fazer nada ou entrar na sala e trabalhar. E eu sou igual aquele que ndo faz nada.
Por isso que eu acho que a desmotivacgdo do profissional esta ai. Nao é sé a questdo salarial
gue muitos ai da Veja ficam pregando... (Ex-PC)

O discurso circulante no senso comum, que € reforcado pelos meios de comunicacao
como bem lembrou o ex-professor coordenador na sua fala, se une aos discursos presentes nas
reformas educacionais que desvalorizam as praticas docentes em vigor naquele dado
momento para justificar sua implementacdo. Como aponta Vifiao Frago (2006), a
consolidacdo e o reconhecimento social, politico e académico do saber cientifico sobre a
educacdo tem, em geral, se dado as custas da desvalorizacdo da profissdo docente e da
deslegitimacdo dos professores como produtores, a partir da reflexdo sobre sua pratica, de

conhecimento pedagdgico.

Como coloca o professor D., que ainda esta cursando a licenciatura, mas que ja possui
dois anos de experiéncia como docente na rede estadual paulista, o professor lida no cotidiano

da escola com questdes que vao muito além da dimenséo técnica da didatica de ensino:

Muitos dizem que o professor ndo esta preparado para dar aula, o professor esta preparado
para dar aula, o que ele ndo esta preparado é para lidar com as situa¢@es que nos temos hoje
em dia. Por exemplo, insultos, agressdes, ameacas, o professor ndo esta preparado para isso.
Eu acho que o maior desafio € esse, lidar com esse perfil de aluno que nés temos hoje. Entao,
como esse professor [coordenador] é um apoio, ndo quer dizer que ele vai resolver o meu
problema. Ele vai oferecer o apoio dele, porque o problema que eu tenho é 0 mesmo problema
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que ele vai ter: é o sistema. Quando eu digo que o maior problema é o sistema, eu quero dizer
gue esta acima dos nossos niveis hierarquicos. Esta no topo da pirdmide. O problema vem de
outra esfera, o problema é quem manda. E importante a gente protestar, os professores
exigirem os seus direitos, mas se o professor néo tiver o apoio da sociedade, ndo vai adiantar
de nada. (Prof. D)

Em suma, entendemos que o clima organizacional da escola pesquisada desfavorece a
objetivacdo das praticas coordenadoras do trabalho coletivo e que muitos dos elementos que
contribuem para tal ndo sdo unicamente exclusivos aquela unidade escolar em particular, pois
estdo articulados com questdes mais gerais como a cultura escolar, a estrutura da rede, 0s
problemas sociais e o0s discursos do senso comum que perpassam todas as unidades da rede

estadual paulista.

1.1.2. Estrutura e organizacdo da escola

Tendo em vista a estrutura organizacional e administrativa da escola objeto desta
pesquisa, seu modo de funcionamento parece enquadrar-se no modelo de funcionamento
diptico da escola proposto por Lima (2001, p.47), segundo o qual “ora se ligam objectivos,
estruturas, recursos e atividades e se é fiel as normas burocraticas, ora se promove a sua
separagdo e se produzem regras alternativas; ora se respeita a conexdo normativa, ora se
rompe com ela e se promove a desconexao de facto”.

No inicio do exercicio, 0s novos ocupantes do cargo de diretor e da funcdo de
professor coordenador, na escola pesquisada, buscavam atender as demandas imediatas dos
professores deixando tarefas administrativas exigidas pela SEE-SP em segundo plano, pois,
ambos julgavam que, naquele momento, o mais importante era dar suporte ao corpo docente.
J4, no final do ano letivo, ambos dedicavam a maior parte do tempo ao cumprimento de
tarefas consideradas burocraticas e ndo se ocupavam mais com o atendimento das
necessidades dos professores.

Aqui queremos somente destacar a fidelidade as normas burocraticas em um momento
e 0 rompimento com essas em outro. N&do estamos com isso querendo dizer que as tarefas
administrativas sejam apenas burocraticas e desprovidas de sentido, ao contrario, entendemos
com Russo (2011) que “as tarefas administrativas na escola tém que ser encaradas sob a
perspectiva de que sd0 meios necessarios para garantir a realizacdo das finalidades

educacionais e criarem as condigdes para o funcionamento das acdes pedagogicas” (p.512).
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Outros exemplos de funcionamento diptico da escola pesquisada e que observamos no
seu cotidiano foram: ora se seguiam as regras e a ATPC é realizada, ora se decidia dispensar
os docentes naqueles horarios para que a professora coordenadora realizasse outras atividades;
ou entdo se decidia que era necessario realizar os conselhos de classe que estavam em atraso
distribuindo as salas entre os docentes para que cada um preenchesse sozinho os documentos
daquela turma e assim cumprissem mais rapidamente a tarefa ou ainda quando presenciamos
uma discussdo acerca de como “dar a volta” na legislacdo e transferir determinado aluno ou
reprova-lo por falta para que ele ndo venha mais naquele ano, etc.

Nos exemplos que citamos podemos identificar que a maioria decorre da sobrecarga
de demandas da SEE-SP, do nimero insuficiente de professores e funcionarios na escola, da
falta de apoio de uma supervisdo escolar gque possui um carater predominantemente
fiscalizador e da interrupcdo de um trabalho de coordenacdo pedagdgica no meio do ano
letivo.

Obviamente que os exemplos citados também contribuem para a constituicdo do clima
desalentador reinante entre os trabalhadores daquela escola. No entanto, consideramos que
embora este modo de funcionamento observado proceda de problemas existentes naquela
determinada escola, estes sdo decorréncias da estrutura e organizacdo da rede estadual
paulista.

A auséncia de inspetores de aluno na E. E. Professor Manuel de Freitas, com dois
cargos vagos ja ha algum tempo, levava a professora coordenadora a assumir esta funcéo,
com a melhor das intencGes, para garantir condicbes minimas para que o0s professores
pudessem dar aulas na escola: alunos dentro das salas. Porém, o desvio de funcédo

compromete seu trabalho pedagdgico como ela mesma assume:

No ultimo més a gente praticamente ndo teve ATPCs. Acaba sendo mais informac&o mesmo,
ndo da pra fazer uma interacéo legal. Passo as informagdes que vem da diretoria de ensino,
curso daquilo, reunido daquilo e assim vai. Isso tem ocorrido simplesmente [porque] eu fico
no patio cuidando de aluno. (PC)

As urgéncias e demandas do cotidiano escolar, ou seja, as necessidades imediatas do
dia-a-dia absorvem o professor coordenador em tarefas que poderiam ser realizadas por outros
profissionais da escola. A literatura aponta ainda outros desafios e obstaculos para a
concretizacdo das praticas de coordenacdo pedagoOgica na rede estadual paulista como: a

pouca clareza sobre a concepcao de coordenacdo pedagogica; a falta de definicdo do espaco
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de atuacdo do professor coordenador; e a falta de preparo especifico para o exercicio da
funcdo (Cf. FERNANDES, 2004 e 2008; PINTO, 2006, DUARTE, 2007).
A falta de definicdo do espaco de atuacdo do professor coordenador fica evidenciada

nesta fala do ex-professor coordenador:

Agora o real, o professor coordenador ele é um faz tudo na escola. Entdo ele tem mdltiplas
funcbes, eu na coordenagdo vi que eu atuei em muitas areas que ndo eram as minhas. [Por
exemplo,] inspetor de aluno, direcdo, vice-direcdo, coordenacdo mesmo... Porque minha
funcdo seria assistir aula, ir atrds de material para professor, sé que a gente ndo consegue
por que vocé vai fazer outras coisas que ndo compete ao coordenador, mas [que] torna o
ambiente mais facil para ser trabalhado. (Ex-PC)

Assim, o desvio de funcdo aparece como o principal obstaculo a objetivacdo do

trabalho de coordenagdo pedagdgica:

O objetivo da funcéo do Professor Coordenador na escola ele simplesmente ndo é cumprido
porque ele é desviado, ele tem que cuidar da parte pedagdgica e ele acaba cuidando da parte,
por exemplo, de disciplina de aluno. Nesta escola principalmente, o coordenador faz papel de
inspetor, ele corre atrés de problemas de indisciplina de alunos e o pedag6gico mesmo vai
ficando. Na realidade eu ndo sei nem te dizer mesmo porque esse cargo se na maioria das
escolas desvia a fungdo. Professor coordenador ndo faz a funcéo dele, ndo tem como.
Dificilmente ele vai fazer. (PC)

De acordo com Pinto (2006), o desvio de funcdo do coordenador surge, em partes, em
decorréncia da “auséncia de uma solida organizagdo do trabalho escolar que estabeleca, com
clareza, as func¢des dos diferentes profissionais que atuam fora da sala de aula” (p.131). Do
mesmo modo que vem acontecendo com a atual ocupante da funcéo, o professor coordenador
anterior também deixava de realizar tarefas pedagdgicas para cuidar das questdes relativas a
indisciplina que ndo fazem parte de suas atribui¢des, como recorda a professora B.:

As vezes ele [ex-PC] deixava de fazer conselho de classe e série para poder ir resolver
questdes de disciplina. A gente estava em reunido de conselho de classe e série e ele acabava
sendo chamado para resolver questdes de indisciplina em sala de aula, isso também acaba
interferindo, atrapalhando, atrasando a funcéo. (Prof. B)

Aos problemas estruturais e organizacionais da rede estadual paulista e de suas
unidades escolares somam-se outros obstaculos e desafios para objetivacdo das praticas de

coordenacao pedagogica, intimamente relacionados com estes aspectos e que discutiremos em



26

separado por entendermos que estes decorrem de condicionantes conjunturais da atual politica

educacional em vigor no Estado de Sao Paulo.

1.1.3. Estrutura e organizacéo da rede estadual paulista como condicionante das
praticas escolares

Na rede publica estadual paulista, a resolucdo SE n°88 de 19-12-2007 estabelece que
cada Diretoria de Ensino realize seu processo de designacdo do docente para a funcdo de
professor coordenador, observando o credenciamento, valido por trés anos, obtido em
processo seletivo que consiste em uma entrevista individual e um projeto para a unidade
escolar. E exigida para o exercicio da funcdo, a licenciatura plena em qualquer area do
conhecimento e, conforme ja& mencionamos, trés anos como docente da rede estadual em
carater efetivo ou estdvel na unidade em questdo, porém, em ndo havendo um docente
credenciado da prépria unidade, a funcdo podera ser exercida por um docente classificado em
outra unidade escolar (resolucdo SE n°10/2008).

A atual professora coordenadora nunca havia atuado na escola fora da sala de aula e
pela primeira vez estava assumindo uma funcdo distinta da docéncia e em uma unidade
escolar distinta da sua unidade de lotacdo. Com formacao inicial em Letras, sua preparacao
para a funcdo de professor coordenador se limita as orientacBes pontuais que recebe na
diretoria de ensino. Suas expectativas e concep¢bes sobre a funcdo se baseiam em suas
experiéncias anteriores e sua resposta € direta e sincera quando perguntada sobre as
atribuicOes e expectativas da SEE-SP para a fungéo de professor coordenador: “para te falar
exatamente, eu tinha que ver la. Eu ndo lembro, € tanta coisa que eu tinha que pegar l& para
te falar detalhadamente”.

Domingues (2009) vé na falta de formacao especifica mais um entrave a consolidagédo
da identidade profissional do coordenador pedagogico e que ndo se limita somente a rede

estadual paulista:

Essa € a realidade paulista, em que qualquer professor com experiéncia na
docéncia e um projeto de trabalho pode, apds uma selecdo prévia, exercer a
coordenacdo pedagdgica. Situacdo como essa fatalmente se repete em outras
partes do pais, o que acentua o problema da identidade profissional do
coordenador pedagdgico (p.84).
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Aquela autora aponta ainda que as praticas do coordenador pedagdgico envolvem
conhecimentos relacionados com a préatica docente (saberes, metodologia, processo reflexivo),
com a aprendizagem dos alunos, com interacdo destes com colegas e professores, com 0
atendimento da comunidade e suas expectativas sobre a escola, com o diretor e as demandas
do trabalho na perspectiva da cooperacéo.

Argumentando que existe uma grande diferenga entre as acOes docentes e as acgdes
educativas dos pedagogos escolares quanto a possibilidade de planejamento e planificacdo do
trabalho, o que implica em um dominio maior dos conhecimentos pedagogicos por parte dos
coordenadores, Pinto (2006) defende que a fungdo de coordenagcdo seja ocupada pelo
pedagogo. Aquele autor coloca que a pratica de coordenacdo exige “a capacidade de
posicionar-se em uma situacdo concreta que nem sempre pode ser prevista. Capacidade esta
marcada por sua clareza nas finalidades da educacéo escolar — que constituem o horizonte de

sua a¢do, ainda que imprevisiva” (p.99).

De modo diferente [da docéncia], a intervencdo do pedagogo escolar (do
diretor, do coordenador pedag6gico) nem sempre € planificada. Ele mobiliza
0s saberes pedagodgicos em situacfes educativas nem sempre formais que
surgem no dia-a-dia do cotidiano escolar. Embora participe de situacdes
educativas formais como, por exemplo, coordenar uma reunido — que
permite uma intervengdo mais planejada —, o fato é que a maior parte de suas
intervencgdes educativas ocorre em situacdes menos formais (PINTO, 2006,
p.98).

Mesmo as situacbes formais que permitem o planejamento das a¢Bes pedagdgicas por
parte do professor coordenador sdo comprometidas pela falta de formacdo especifica. Na
perspectiva de Fernandes (2004), por exemplo, a falta de formacdo especifica dificulta a
organizacdo e o direcionamento dos ATPCs, contribuindo para reduzir as reunides apenas ao
cumprimento de uma exigéncia burocratica.

A falta de preparo especifico para o exercicio da funcdo de professor coordenador no
contexto da realidade das escolas da rede estadual paulista apareceu nas entrevistas como um
entrave para a realizacdo do trabalho do ocupante da fungéo. A fala da professora B reflete a

percepcao dos professores sobre a preparacdo da professora coordenadora para o exercicio da

funcéo:

Eu acho [a atuacio da PC] muito fraca. Eu acho que a pessoa conhece muito pouco mesmo
da funcéo de coordenador, talvez por falta de experiéncia mesmo ou por falta de orientagdo
também [...] A pessoa que estava na coordenacdo antes tinha um conhecimento muito maior
da func@o de um professor coordenador, embora ele também fizesse outras coisas que nao
cabiam & fungdo dele fazer, mas eu acho que pelo menos o conhecimento tedrico ele tinha [...]
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As orientagdes eram dadas de forma muito melhor, muito mais claras. Eu sentia seguranga
naquilo que a pessoa me falava, se eu tinha uma davida e ia perguntar ele sabia me
responder, se ele ndo soubesse ele pesquisava e me trazia uma informagdo que me dava
seguranca. Eu sabia que naquilo que ele estava falando eu podia confiar. (Prof. B)

A insuficiente preparacdo para o exercicio da funcdo de professor coordenador é
destacada pelo diretor:

Hoje o coordenador que esta entrando como coordenador, muitos sdo novos. Os novos ainda
nao tem a experiéncia, entdo eles tém que ser preparados para isso. Muitas vezes eles caem
de paraquedas dentro da escola. O meu caso aqui, 0 meu coordenador aqui veio no meio do
ano, nunca trabalhou. Vai ter que aprender muito antes de poder agir e nem sempre eles estao
a fim de aprender. Nao estou dizendo que seja 0 meu caso, mas muitos vao para a
coordenacéo para sair da sala de aula, entdo muitos vao ser coordenadores sem saber o que
é ser um coordenador. (Diretor)

O diretor ainda entende que as oficinas pedagogicas realizadas pelas Diretorias de
Ensino n&o esclarecem o papel do professor coordenador ao ocupante da fungéo:

A informacéo correta para chegar ao coordenador sobre o que ele deve atuar e como deve
atuar... Eu vejo muitas falhas nas oficinas pedagdgicas das diretorias que ndo tém assim
claro o que eles vao realmente fazer. [...] A secretaria ndo tem uma regra [para preparar o
Professor Coordenador]. Eu acho que até eu também deveria ser preparado com as diretrizes
claras de como vai se trabalhar. Entdo esse pra mim é o erro da SEE-SP, das oficinas da
secretaria e tudo mais. (Diretor)

A SEE-SP ndo cumpre o papel de orientar e preparar o professor coordenador para o
exercicio da sua funcdo na escola, a resposta da professora coordenadora sobre como ela foi

orientada para a realizacdo do seu trabalho na nova funcdo deixa isto evidente:

Eu vou pelo o que eu vejo os outros fazerem, na medida do possivel. Pelo que eu vivenciei de
ATPCs na outra escola eu aplico aqui, mas eu ndo tive uma orientacdo de ninguém. Eu vou
pelo bom senso. (PC)

Como a formacéo inicial da professora coordenadora ndo foi citada ou questionada,
qualquer tentativa de discussdo sobre a exigéncia ou ndo da formacdo inicial em Pedagogia
para o exercicio da funcdo nos parece aqui descolada da realidade. Assim, a discussdo que nos
cabe é acerca da formacdo em servigco do professor coordenador no contexto da rede estadual
paulista.

O que de fato ocorre na rede estadual paulista é que as Diretorias de Ensino e a SEE-
SP ndo realizam nenhum tipo de orientacdo prévia antes do inicio do exercicio da funcao de

professor coordenador para os docentes que recebem o credenciamento.
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O que eu vejo é que as pessoas assumem o cargo de coordenacdo e elas chegam na escola
sem saber mesmo qual é o papel delas e ai dentro da escola se atribui outras fungBes que
acabam ndo sendo as do coordenador pedagoégico. Entdo para mim, a SEE-SP ndo d&
orientacdo nenhuma para o coordenador pedagdgico, com certeza existe ai uma legislacdo
que fale qual é o papel da coordenagdo, mas muita gente desconhece esse papel. (Prof. B)

Embora as Diretorias de Ensino tenham uma autonomia relativa para realizar o
processo de selecdo e credenciamento dos professores coordenadores, em geral, sua énfase é
posta apenas no projeto elaborado para a escola pelo candidato e, como a ocupacéao da funcéo
e 0 credenciamento sdo temporarios, ndo existe uma preocupagdo com a formacdo continuada
do professor coordenador no longo prazo.

Ap0s o inicio na funcdo, o professor coordenador passa a ter reunides quinzenais na
Diretoria de Ensino, recebe orientacdes e participa de oficinas instrumentais sobre
determinados assuntos, principalmente relativos ao SARESP como revelam nossos dados.
N&o existe um curso ou plano de formacdo consistente do professor coordenador,
independente de quanto tempo ocupe a funcédo, todos os professores coordenadores daquela
diretoria de ensino participam juntos das reunides quinzenais. Estas se reduzem a orientacdes

e oficinas, sempre pontuais e relativas a questfes imediatas.

De 15 em 15 dias no6s tinhamos reunides na diretoria de ensino e 1a era orientado. Tinha
todas essa orientagfes quanto a questdo do curriculo, SARESP, avaliacBes externas,
avaliagdes internas que a gente tinha que fazer. [...] Nas reunibes, tinha meia duzia de
coordenadores que eram antigos, o restante tudo novo. Sempre mudava, de dois, trés meses
tinha gente nova. (Ex-PC)

Nestas reunides, o discurso oficial da SEE-SP é repetidamente reforcado para os
professores coordenadores. Aspectos ligados a elevacdo dos indicadores de desempenho das
escolas, como fluxo escolar e preparacdo instrumental dos alunos para as provas do SARESP,

s8o temas recorrentes:

A gente vai la na Diretoria de Ensino para ter orientacdo, por exemplo, do Conselho de
Classe porque vai ter o Conselho Final. As orientacGes [para o SARESP] foram legais, teve 14
uma palestra, uma oficina digamos assim. Eles passaram um video, eles pediram para que 0s
professores trabalhassem textos do cotidiano do aluno, ou seja, 0s géneros textuais. Aquele
texto que circula na vida do aluno o tempo todo e que é o que é cobrado no SARESP. (PC)

A transmissdo de “recados” trazidos pelo professor coordenador da Diretoria de
Ensino foi constante nas ATPCs observadas. Como aponta Fernandes (2008, p.85), o
professor coordenador é cobrado a repassar na escola as orientacdes que recebe da SEE-SP:
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As urgéncias e necessidades do cotidiano escolar encontradas pelos
professores coordenadores pedagdgicos se acrescenta a cobranca de
disseminacdo e acompanhamento de projetos elaborados pela Secretaria da
Educacdo. Muitas vezes, nesta relacdo escola-Secretaria fica muito evidente
0 papel do coordenador pedagdgico, ndo no sentido de garantir a reflexdo e a
discussdo com os professores, mas sim situando-se como um elemento que
tem servido principalmente para veicular, impor e defender projetos da
SEE/SP, sem considerar a participacdo e o saber docente (FERNANDES,
2004, p.85).

Ao articular a funcdo de professor coordenador com a implementacdo do curriculo
padronizado do programa “Sao Paulo faz escola” e com o desempenho da unidade escolar no

IDESP, a SEE-SP deixa bem claro o que espera do professor coordenador nas escolas:

O primeiro passo a ser dado pelo Professor Coordenador estd nucleado no
monitoramento da implantagdo da atual Proposta Curricular da Secretaria da
Educacdo do Estado. O Professor Coordenador tem, neste momento, seu
grande desafio: anunciar a Proposta, esclarecer seus fundamentos e
principios, conduzir a reflexdo da comunidade escolar e organizar o
planejamento da escola com base na Proposta. [...] Serdo inimeras as tensfes
encontradas. A escola tem uma cultura prépria e grandes problemas em seu
entorno. O Professor Coordenador tera de enfrentar as resisténcias, contando
com o apoio irrestrito de seus diretores e supervisor. Cabe também a
Secretaria esse apoio e, nesse sentido, este Caderno [do Gestor] e outras
acdes vém auxilid-lo a conseguir éxito em sua nova empreitada. (SEE-SP,
2008b, p.6)

Nesta perspectiva, o professor coordenador faria as vezes de “porta-voz” da SEE-SP
na escola, assumindo um papel central na implementacdo do curriculo do programa “Sao
Paulo faz escola”. A imposi¢do de um curriculo oficial unificado e padronizado para toda a
rede por parte da SEE-SP tende a esvaziar a importancia do Projeto (Politico) Pedagdgico da
escola. Isto porque, separa 0 pensamento de acao, pensadores de concretizadores, estrategistas
de estratégias e ndo inclui os professores em “reflexdes em torno das concepgdes de homem,
de educacao, de curriculo, de ensino, de avaliacao” (VEIGA, p.50, 2001).

Nenhum dos entrevistados participou da elaboracdo do Projeto Pedagodgico da escola,
apenas a professora A e o professor D disseram conhece-lo. A primeira relatou que em alguns
momentos de trabalho coletivo, um ou outro ponto de Projeto que ja estd pronto foi revisto ou
atualizado. E o ultimo afirmou ter tentado individualmente tomar conhecimento do mesmo,

mas que ndo encontrou condi¢des para uma leitura aprofundada do que ja existe no papel.
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A fala da professora B revela tanto a sua compreensdo sobre a importancia da
articulacdo do trabalho coletivo na elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico, quanto a

realidade vivida na escola:

Se [o Projeto Pedagégico] fosse feito da forma como deveria, acho que teria grande
importancia. Ele tem que ser discutido com todos na escola. Isso, aqui ndo aconteceu!
Acontece no papel, todo mundo fala que foi feito em conjunto quando na verdade nao foi. Eu,
por exemplo, ndo conhego o Projeto Politico Pedagdgico daqui. Entéo, eu néo sei te dizer o
gue ele poderia me auxiliar, me acrescentar porque eu ndo conhego. Nao foi feito por mim, eu
nao ajudei na elaboracdo. Até tem ai disponivel se a gente quiser consultar, mas a correria
acaba impedindo a gente. (Prof. B)

Assim, o Projeto Pedagdgico da escola perde sua caracteristica de processo de acgao-
reflexdo-acdo conjunta e coletiva da comunidade escolar e passa a ser compreendido apenas
como um documento que precisa ser elaborado para cumprir as exigéncias da SEE-SP. A fala

do diretor C. revela a importancia que as politicas da secretaria assumem na pratica:

Olha, o Projeto Politico Pedagdgico da escola é mais um documento do que propriamente
algo para ser trabalhado. A politica é o que vem da secretaria, do modo que ela vem. E fazer
Projeto Politico Pedag6gico é muito bonito pra vocé colocar no papel, na pratica ele néo
funciona absolutamente em nada. (Diretor)

No cotidiano da escola predomina “a visdo individual e segmentada sobre educagao,
resultado de uma rotina compartimentalizada, isolada e afastada de uma reflexdo conjunta
que, alimentada pela prépria organizacdo do sistema escolar, opde-se a construcdo de um
modelo orientador da pratica pedagdgica em funcdo dos objetivos da e para a escola”
(PINHEIRO, 2011, p. 85).

A falta de reflexdo sobre o Projeto Pedagdgico e o isolamento do professor no seu

trabalho sdo destacados na perspectiva do ex-professor coordenador:

O Projeto Pedagbgico ndo tem nenhuma importancia [para o meu trabalho], porque ninguém
conhece o Projeto Pedagdgico de escola nenhuma. Quando eu estava na coordenacdo, 0s
professores quando chegavam aqui, eu tentava falar um pouquinho, mostrar como os [alunos]
eram, mas néo tinha nada por escrito. Eu que falava porque PPP... Cada um que chega, como
eu cheguei na outra escola, ninguém me falou como era a escola, como eu tinha que avaliar,
qual era o perfil dos alunos. Eu entrei em sala de aula e fiz 0 meu trabalho. A sorte é que eu
trabalho porque se eu quisesse ndo fazer nada também eu ndo ia fazer, quer dizer, ndo tem
esse compromisso nas escolas. (Ex-PC)

Cabe lembrar que o isolamento deste professor na unidade escolar em que assumiu

aulas no meio do ano letivo é reforcada pela forma como a SEE-SP organiza a sua carga de
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trabalho. Para cumpri-la integralmente, ele atua em duas unidades escolares, porém participa
das ATPCs somente em uma delas. Este caso ndo é um fato isolado, ao contrario, é bastante
frequente no Ensino Fundamental Il e no Ensino Médio. A professora C. também se encontra
nesta situacao e sua fala revela uma certa ironia entre sua visao do Projeto Pedagogico e sua

pratica na escola pesquisada, onde nao participa das ATPCs:

[O Projeto Pedagdgico] é o coragdo da escola. Sem o Projeto Politico, como é que a escola
anda? Sem Projeto ndo tem um corpo docente, ndo um tem conselho de escola, ndo tem
alunos e ndo tem professores. [Aqui eu ndo participei da elaboracéo do Projeto Pedagdgico],
ndo. Aqui nessa unidade eu sou visitante. Aqui € a minha carga suplementar, eu venho aqui,
cumpro a minha fungdo e vou embora. Na outra [unidade escolar] eu sou atuante. (Prof. C)

As entrevistas revelam que os professores e gestores acreditam no potencial do Projeto
Pedagdgico como instrumento de reflexdo e articulacdo do trabalho coletivo na escola, mas
também apontam que as dificuldades estruturais e organizacionais da rede estadual paulista

inviabilizam sua objetivacao no cotidiano da escola:

A partir deste projeto a escola vai ter um objetivo, ele vai ajudar que esse objetivo seja
cumprido, por exemplo, formar um aluno critico e ir atras do que precisa para formar esse
aluno critico. Ajudar a concretizar o Projeto e nédo ficar s6 no papel, mas é dificil porque
precisa de um trabalho em conjunto, de um comprometimento e um envolvimento de todos.
(PC)

Veiga (2001) entende que para a construcdo do projeto politico-pedagogico da escola,
é preciso ter claro que o projeto ndo se refere apenas a elaboracdo de um documento, ele é
antes um processo de acdo-reflexdo-acdo conjunta e coletiva da comunidade escolar que
expresse sua vontade politica na busca dos objetivos da escola. Assim, em uma concepcao
emancipadora de projeto politico-pedagdgico, se assenta nos pressupostos de unicidade entre
teoria e pratica; acdo consciente, intencional e organizada da escola; participacdo efetiva da
comunidade escolar e reflexdo coletiva; e articulagdo da escola, da familia e da comunidade.

Na escola pesquisada, o Projeto Pedagdgico esta longe de servir de instrumento para a
articulacdo do trabalho coletivo. No processo de formacdo escolar dos alunos, cada professor
entende ser responsavel apenas por aquilo que se refere a sua disciplina curricular, cujo
conteddo e concepcdo pedagdgica foram elaborados e estabelecidos por especialistas no
Curriculo do Estado de Séo Paulo.

Nao foram raras as vezes em que ouvimos queixas, na sala dos professores, sobre o
insuficiente preparo dos alunos em disciplinas outras que o docente entende nao fazer parte do

conteudo que leciona. Ouvimos professores de Matematica afirmando que seus alunos nao
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sabem ler e interpretar problemas, os de Lingua Portuguesa, por sua vez, dizendo que 0s
alunos chegam ao Ciclo Il sem estarem plenamente alfabetizados, os de Fisica que seus
alunos ndo dominam a Matematica e assim por diante.

Prevalece na cultura escolar o conceito de trabalho nos moldes taylorista, no qual
trabalhador ndo domina o processo de producdo do qual participa, lidando apenas com parte
dele e se reduzindo somente a esta. A divisdo do trabalho na escola entre especialistas e ndo
especialista resulta também na divisdo entre o pensar e o fazer (PINHEIRO, p. 85).

Ainda que a SEE-SP apregoe a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade por meio
da realizacdo de projetos, os professores ndo participam de sua elaboracgdo e, na auséncia da
articulacdo dos esforcos individuais, cada professor lida com partes do projeto que considera
caber & sua disciplina.

A SEE-SP e as DEs elaboram projetos e os repassam para as escolas via professor
coordenador que se tornam responsaveis por sua implementacdo na unidade escolar e por
enviar relatérios destes para controle das DEs, sobrecarregando ainda mais o professor

coordenador:

Eles querem que cumpra-se com o curriculo e ai o coordenador tem que fazer esse papel. SO
gue ai eles também vém com n projetos que o coordenador tem que cumprir, que a prépria
secretaria manda. Entdo, assim fica um papel muito atribulado do coordenador, as vezes é
por isso que muitos coordenadores ndo ficam na coordenacéo... (ex-PC)

Em suma, a estrutura e organizacao da rede estadual paulista atua como condicionante
das praticas escolares. A ocupacao temporaria da funcdo de professor coordenador, sua
formacdo em servico de carater apenas instrumental, as demandas das politicas educacionais
para sua funcdo e a unificacdo do curriculo, como revelado no cotidiano da escola pesquisada,
se colocam como desafios para a objetivacdo das praticas de coordenagdo pedagogica que se

fazem presente em toda a rede estadual paulista.

1.2. A ressignificacao das atribuicOes e expectativas da SEE-SP para a funcéo de
professor coordenador na escola pesquisada

As atribuicdes e expectativas da SEE-SP para a funcdo de professor coordenador sdo

explicitadas nos seus documentos conforme apresentamos no abaixo:

Quadro 2: Atribuicdes e expectativas da SEE-SP para a funcdo de professor coordenador.
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Atribuicdes (Resolucdo SE n°88 de 19-12- Expectativas (Apresentacdo da Proposta Curricular do
2007) “Sao Paulo faz escola” e Cadernos do Gestor)

- responsavel por direcionar a reflexdo sobre o SARESP
criando o consenso de que este € um instrumento a servico da
escola;

- responsavel pelas Metas:
I - acompanhar e avaliar 0 ensino e o processo
de aprendizagem, bem como os resultados do
desempenho dos alunos;

2. Reducdo de 50% das taxas de reprovacao da 82 série.

3. Reducdo de 50% das taxas de reprovagdo do Ensino Médio.
4. Implantacdo de programas de recuperagdo de aprendizagem
nas séries finais de todos os ciclos de aprendizagem (22, 4% e
82 séries do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio).
5. Aumento de 10% nos indices de desempenho do Ensino
Fundamental e Médio nas avaliacBes nacionais e estaduais.

Il - atuar no sentido de tornar as acfes de
coordenagdo pedagdgica espago coletivo de | - divulgar e implementar proposta da SEE-SP
construcdo permanente da pratica docente;

Il - assumir o trabalho de formacéo

continuada, a partir do diagndstico dos saberes | _ djsseminar e promover a assimilacio das ideias propostas

dos professores para garantir situacOes de | pela Secretaria, por meio do carater formativo da capacitagéo
estudo e de reflexao sobre a pratica pedagogica, | em servico.

estimulando os professores a investirem em seu
desenvolvimento profissional;

IV - assegurar a participacéo ativa de todos os | - identificar as tensGes e criar consensos sobre a
professores do segmento/nivel objeto da | implementacdo da proposta curricular;

coordenagdo, garantindo a realizagdo de um | - controle e acompanhamento do trabalho docente;

trabalho produtivo e integrador; - promover atividades voltadas para 0 SARESP

V - organizar e selecionar materiais adequados
as diferentes situacbes de ensino e de | - uso dos cadernos do programa “Sao Paulo faz escola”
aprendizagem;

VI - conhecer os recentes referenciais tedricos
relativos aos processos de ensino e
aprendizagem, para orientar os professores;

- conhecer, assimilar e difundir os fundamentos da proposta
curricular da SEE-SP;

VII - divulgar praticas inovadoras, incentivando | - site rede em rede;
0 uso dos recursos tecnoldgicos disponiveis. - video aulas online;

Entendemos que abstrair, para efeitos de analise, apenas a apropriagdo das atribuicGes
e expectativas da SEE-SP para funcdo de professor coordenador feita pelos sujeitos - a qual se
revela por meio das entrevistas como um todo e pelas observac@es do cotidiano da escola -
pode elucidar a ressignificagdo do programa “Sao Paulo faz escola” no contexto da escola.

Com o objetivo de compreender como estas as atribuices e expectativas da SEE-SP
para a funcdo estdo sendo ressignificadas pelos sujeitos no cotidiano da escola, fizemos a
opcao por examinar, em separado das demais perguntas das entrevistas, apenas as respostas
dos entrevistados para a pergunta “Quais as principais atribuigdes e expectativas da SEE-SP
para o0 ocupante da funcéo de professor coordenador?”.

As respostas apenas para tal pergunta evidenciaram que, de um modo geral, 0s sujeitos

se apropriaram apenas das expectativas e atribui¢Oes relacionadas com a implementagéo do
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curriculo e com o desempenho no SARESP. A resposta do ex-professor coordenador, com

mais de dez anos de experiéncia na rede estadual paulista nas funcdes de professor

coordenador pedagogico e professor coordenador, deixa isso bem evidente. Para ele as

atribuicbes e expectativas da SEE-SP referem-se ao controle e gerenciamento da

implementagdo da proposta curricular do programa “Sao Paulo faz escola™:

A questdo da aplicacdo do curriculo oficial do estado de Sdo Paulo. Eles querem gue cumpra-
se com o curriculo e ai o coordenador tem que fazer esse papel.[...] A [expectativa da]
Secretaria é aplicacdo do curriculo e dar esse apoio para o professor[aplica-lo] De 15 em 15
dias nos tinhamos reunides na diretoria de ensino e |4 era orientado. Tinha todas essa
orientacdes quanto a questdo do curriculo, SARESP, avaliacGes externas, avaliagdes internas
que a gente tinha que fazer. (Ex-PC)

Embora formulada de outro modo, a resposta do diretor também segue na linha do

controle e gerenciamento do curriculo por meio dos resultados na avaliacdo externa. Ele faz

mencdo a implementacdo do curriculo citando o controle do uso dos cadernos pelos

professores.

Tem algumas [atribuigdes e expectativas] que a gente sabe que é aquilo que vem [da SEE],
por exemplo, mas ndo € s6 isso. Ele [PC] tem que procurar manter que o professor siga o
SARESP, aquelas situacdes de avaliagdo, preparar para aquilo, orientar para aquilo[...] Ah,
o0 professor tem que usar os cadernos dos alunos, para mim é relativo, se o professor der o
contetdo dele, dentro daquilo que esta na proposta do Estado, e aquilo dé resultado e nao
precise usar o caderno, étimo. Se a gente vé que isso vem dando resultado, pra qué que eu
vou usar uma coisa que ndo ha necessidade. Entdo h& outros, ndo sei, talvez para outros
professores precise o caderno porque ele ndo tem o rumo. (Diretor)

As préaticas objetivadas pela professora coordenadora que observamos na escola

(Quadro 3) revelaram que ela entende que o desempenho dos alunos no SARESP e o

cumprimento do curriculo oficial fazem parte das atribuicdes e expectativas da SEE-SP para

sua funcéo.

Quadro 3 — As préticas do professor coordenador observadas na escola pesquisada

ATPCs

Conselhos de Classe - 3° e 4°
bimestres de 2012

Outros momentos

- Transmissdo de recados da
Diretoria de Ensino;

- Comunicacdo de decisdes e
medidas tomadas pelo diretor da
escola;

- Entrega para os professores de

- Orientacdo e acompanhamento
do preenchimento dos mapas de
notas e frequéncias dos alunos;

- Orientacdo para o0s professores
preencherem as fichas
individuais de  Avaliacdo

- Preenchimento de atas de
ATPCs;

- Monitoramento de péatio e
corredores para colocar alunos
em sala de aula;

- Digitacdo de notas no sistema
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Portugués e Matematica de
atividades de preparacdo para as
provas do SARESP elaboradas
na Diretoria de Ensino;

- Discussdo sobre necessidades
imediatas em geral relacionadas
com indisciplina de alunos;

- Uso deste tempo para que 0s
professores coloquem diarios e
mapas de notas em dia;

- Orientag0es para 0
preenchimento dos diérios de
classe dos professores copiando
0 contetdo programatico dos
Cadernos do Aluno;

Periddica dos alunos (FIAP-
CEE 11/96) relativas ao 3°
bimestre  com informacGes
semelhantes as do 1° e 2°
bimestre.

da SEE-SP;

- Elaboracdo e conferéncia de
fichas de autorizacdo para
passeio escolar;

- Dispensa de alunos por falta
de professor;

- Agendamento de reunido com
pais de alunos.

Com relacdo ao SARESP, a entrega dos materiais preparatérios para a prova

elaborados pela SEE-SP aos professores de Portugués e Matemaética revela que a significacdo

da professora coordenadora para estas atribuicdes estd alinhada com o posicionamento da

SEE-SP. Quanto ao controle do cumprimento do curriculo oficial, a significacdo dada pela

professora coordenadora néo se alinha com a SEE-SP como bem mostra o preenchimento dos

diérios de classe com os dados que interessam e sdo cobrados pela SEE-SP, mesmo que estes

ndo correspondam ao curriculo desenvolvido em aula.

Como revela Fernandes (2008), os professores coordenadores da rede estadual

paulista:

trabalham o tempo todo na contradi¢do entre a “cultura dos reformadores”,
expressa em principios e normas performaticas e gerencialistas que
sustentam a regulacdo externa, e a “cultura escolar” assentada nos sujeitos,
nas tradi¢des, nas crengas e na capacidade de “reajustamentos das regras”, de
regulacbes continuas e sistematicas em nivel local das determinacGes
oficiais. O fato de “filtrar”, “escolher”, “pesar” faz dos PCs sujeitos do
préprio trabalho e exige um conhecimento das necessidades e finalidades da
escola, além de um dominio mais amplo dos aspectos pedagdgicos, seja para
refutar os projetos impostos ou para implementa-los. (FERNANDES, p.240,

2008)

A escolha por parte da professora coordenadora de implementar ou ndo as

determinacbes da SEE-SP, levam a criagdo de estratégias que sdo desenvolvidas para

“assegurar a esséncia da cultura escolar” (FERNANDES, p.242, 2008), como no exemplo do

preenchimento dos diarios, com maior ou menor nivel de consciéncia.
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Embora tenhamos constatado que as atribuicfes e as expectativas da SEE-SP para a
funcdo de professor coordenador séo claras e explicitamente anunciadas nos documentos
oficiais produzidos pela SEE-SP, estas ndo parecem téo claras para 0s sujeitos na escola como

revelam a resposta do diretor e de um dos professores:

Existe uma [resolugdo sobre] os procedimentos que séo do cargo de coordenador. [...] nédo
existe a politica clara desse gover..., dessa gestdo propriamente dita, sobre qual é o papel que
0 coordenador vai ter dentro dessa fungdo. (Diretor)

Eu acho que esta tudo muito solto, eu acho que ndo tem definido o que realmente é o papel do
coordenador pedagdgico. O que eu vejo € que as pessoas assumem o cargo de coordenacao e
elas chegam na escola sem saber mesmo qual é o papel delas. Ai dentro da escola se atribui
outras func¢bes que acabam ndo sendo as do coordenador pedagdgico. Entdo para mim, a
SEE-SP ndo d& orientacdo nenhuma para o coordenador pedagogico, com certeza existe ai
uma legislacdo que fale qual é o papel da coordenacdo, mas muita gente desconhece esse
papel. (Prof. B)

As respostas também demonstraram que os documentos oficiais da SEE-SP ndo séo
consultados com frequéncia, ainda que se reconheca que tais documentos e resolucgdes estejam
disponiveis para consulta na escola e que poderiam esclarecer muito sobre a funcdo do
professor coordenador: “é tanta coisa que eu tinha que pegar la para te falar
detalhadamente. ” O uso da expressdo “la” para se referir aos documentos que normatizam
sua funcdo, nesta resposta da professora coordenadora, por exemplo, revela que ela ndo tem
muita certeza onde na escola e em qual documento, resolucdo, portaria ou caderno, ela
poderia buscar tais informac6es, dando a entender que ndo os consulta com frequéncia.

N&o podemos perder de vista que o tempo dos gestores e docentes é tomado pela carga
de trabalho inerente a seus cargos e funcdes, 0s quais tém se intensificado com as crescentes
demandas da SEE-SP para as unidades escolares, praticamente inviabilizando que
trabalhadores da escola tenham tempo disponivel dentro do seu horario de trabalho para
consulta de documentos outros que ndo estejam relacionados com as urgéncias e demandas
imediatas do cotidiano.

Ainda que acompanhar as normatizagdes relativas a forma de funcionamento das
escolas e da rede estadual de ensino facga parte das atribuicdes de alguns cargos e funcdes, a
grande quantidade de documentos produzidos pelo Estado de Sdo Paulo torna esta tarefa
demasiadamente dificil e praticamente impede uma reflexdo mais aprofundada sobre as
mesmas na escola.

Como aponta Militdo (2014) em seu levantamento dos atos normativos legais

produzidos pelo Estado para a Educacdo em S&o Paulo, as escolas receberam em média um
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novo documento por dia letivo entre 2004 e 2012, com excec¢do do ano de implantacdo do
programa “Sao Paulo faz escola” e da fung@o de professor coordenador nesta rede, quando a
média mais que dobrou em relagdo aos outros anos, atingindo a producdo de 475 novas
determinac6es s6 em de 2008.

No mencionado levantamento, a autora considerou necessario analisar quantos
documentos do volume total produzido por ano tratavam-se de leis, por entender que estas
possuem maior importancia para o ordenamento juridico das escolas quando comparada com
decretos, resolucdes e pareceres. Em 2006, 2007 e 2008 foram aprovadas em média 28 leis e
leis complementares por ano, mais de duas por més, e, entre 2009 e 2012, mesmo esta media
tendo caido pela metade, ela ainda representa mais de uma lei por més (MILITAO, 2014).

Dado ao exposto, parece perfeitamente compreensivel que as expectativas e
atribuicbes da SEE-SP para a funcdo de professor coordenador, tdo clara e explicitamente
anunciadas em seus documentos, ndo sejam de dominio dos sujeitos entrevistados na escola e
que a ressignificacdo de tais expectativas e atribui¢es pelos gestores e docentes no cotidiano
escolar se paute mais em um senso-comum imbuido do discurso difundido pela SEE-SP que
propriamente nos documentos orientadores para a funcéo por ela produzidos.

Especificamente no caso da escola pesquisada, podemos inferir que para inteirar-se
das normatizacdes legais que de algum modo tratam da funcdo coordenadora e da organizagéo
e funcionamento da escola, em tese, a professora coordenadora que iniciou 0 exercicio na
funcdo na metade do ano letivo de 2013, precisaria ler e conhecer, no minimo, 82 leis
aprovadas entre 2008 e meados de 2013, 14 decretos e 51 resolucdes da SEE-SP do ano
corrente (MILITAO, 2014), as Resolucdes n.88 e 90 de 2007 e n. 53 de 2010 que tratam da
funcéo do professor coordenador, trés volumes publicados em média por ano do Caderno do
Gestor entre 2008 e 2010, o Regimento Escolar e o Projeto Pedagdgico da E. E. Manuel de
Freitas, além de manter-se atualizada com as normas legais e as orientagdes produzidas pela
SEE-SP desde que assumiu sua funcdo. Concluimos que seria virtualmente impossivel
colocar-se a par de todas estas informac6es dentro do horario de trabalho em funcdo do seu
grande volume e, principalmente, das demais demandas do cotidiano da escola que absorvem
0 tempo da professora coordenadora no seu dia-a-dia.

Entendemos, assim, que ndo se trata de um esforco individual de diretores, professores
coordenadores ou de docentes para conhecer e manter-se atualizado sobre as politicas e
normas legais do Estado de Sdo Paulo para a educacdo publica da rede estadual paulista.
Trata-se, portanto, da auséncia de condigdes concretas para fazé-lo em decorréncia do proprio

modo como a SEE-SP vem conduzindo suas politicas educacionais no Estado desde os anos
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1990. Cabe ressaltar que ndo entendemos que realizar a leitura do grande volume de
documentos produzidos pela SEE-SP seja fundamental para as préticas dos professores
coordenadores ou, ainda, que dominar seus conteudos se traduziria em ganhos qualitativos.
Tal exemplo apenas ilustra que as politicas educacionais e seus direcionamentos criam
demandas para a escola que, como é o caso da rede estadual paulista, se colocam como
obstaculo para a efetivacdo de praticas de reflexdo critica, discussdo e elaboracdo de sinteses

coletivas.
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2. As politicas educacionais do Estado de Séo Paulo

As préticas escolares que se desenvolvem nas escolas estaduais paulista sdo marcadas
por condicionantes estruturais e conjunturais, pela cultura escolar e pela organizacao
institucional da rede estadual paulista de ensino a qual esta submetida as politicas
educacionais reformistas da série de governos do Partido da Social Democracia Brasileira
(PSDB) iniciada no Estado de Sao Paulo em 1995.

As politicas educacionais dos governos consecutivos deste mesmo partido politico no
Estado de S&o Paulo, embora sejam marcadas pela descontinuidade de projetos e medidas,
possuem claramente contornos de continuidade quanto aos seus principios norteadores, uma
vez que seguem a mesma orientagédo das reformas educacionais de cunho neoliberal, iniciadas
no pais na década de 1990. Cada nova medida educacional no Estado tem visado o
aprimoramento da consecucdo de um mesmo plano para a Educacéo adequado as exigéncias
das agéncias multilaterais e aos principios por elas propalados naquela década.

Tais agéncias, como o Banco Mundial, o Fundo Monetério Internacional (FMI), o
Banco Internacional para a Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) e a Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU) com seus 6rgdos e programas - Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Programa das Nacbes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), Comissdo Econdmica para a Ameérica Latina e o Caribe (CEPAL)
e Oficina Regional de Educacdo para a América Latina e o Caribe (OREALC) -
desempenharam um papel definitivo no direcionamento das politicas educacionais no Brasil
na década de 1990.

A ampliacdo do poder politico do Banco Mundial na década de 1980 possibilitou,
segundo Fonseca (2001), que este ocupasse uma posi¢do central nos processos de cooperacao
internacional, se estabelecendo, na década seguinte, como um dos principais financiadores de
projetos voltados para os setores sociais nos entdo chamados paises de Terceiro Mundo. Os
modelos de cooperagdo do Banco Mundial passaram a incluir, além do aporte de recursos

financeiros para projetos, também apoio técnico. Para tanto,

0 Banco desenvolve[u] considerdvel e continua producdo de pesquisas e
estudos na &rea social, que [foram] negociados com equipes decisérias do
pais, da regido, ou da localidade a que o projeto se destina[va]. No campo da
educacdo, os estudos [abrangeram] uma variedade de temas voltados para a
relacdo entre educacdo e desenvolvimento, educacdo-emprego-renda, além
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de anélises na linha de custo-beneficio que mostra[vam] a importancia de
fatores escolares (professores, material didatico e metodologias) para o
desempenho dos alunos. (FONSECA, 2001, p.24)

Em consonancia com as orientagcfes neoliberais das diretrizes das agéncias
multilaterais, o governo do presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), do PSDB,
promoveu profundas reformas no pais com destaque para a reforma do Estado. Tal reforma,
como alegava Cardoso (1998), se colocava como uma necessidade para a adaptacao do pais as
novas demandas do mundo globalizado. Para ampliar as perspectivas de desenvolvimento
nacional, segundo seu discurso reformista, seria preciso abandonar velhos paradigmas de
Estado paternalista e assistencialista superando os modelos burocraticos e incorporando
técnicas de administracdo gerencial que visassem introduzir na cultura do servico publico as
nocBes de qualidade, produtividade, eficiéncia, eficacia e resultados.

Nesta perspectiva, os problemas enfrentados no Brasil naquela época pareciam
adquirir um carater de ordem puramente técnica, decorréncia de gestdes ineficientes,
ignorando o processo histdrico, evidenciando o carater ideoldgico do discurso disseminador
da adequacdo do emprego da administracdo capitalista a diferentes organizacgdes, publicas ou
privadas.

Sobre o carater ideoldgico da universalizacdo da administracdo capitalista, Paro (1986,

p.125) conclui que

Na verdade, essa absolutizacdo da administracdo capitalista — considerada a
administracdo por exceléncia, produto do progresso humano, que se aplica
aos mais diversos tipos de situagdes — nada mais é que um caso particular da
absolutizagdo da propria sociedade capitalista, considerada, no nivel da
ideologia dominante, como organizacdo social perene e insuperavel,
pairando acima da prépria histéria como o mais perfeito modelo de
sociedade possivel.

Com este direcionamento, durante os dois mandatos de FHC, reduziu-se
expressivamente 0s gastos do governo com politicas sociais, principalmente as de carater
universal, por meio da focalizacdo das politicas permitindo a redistribuicdo dos gastos
publicos dos setores médios para os pobres e a transferéncia de setores médios para o mercado
(GENTILI e OLIVEIRA, 2013).

Sem desconsiderar a eficiéncia do processo de focalizacdo das politicas sociais em
grupos especificos para se atingir os objetivos imediatistas de equilibrio fiscal, tal processo,
ao buscar minimizar gastos publicos, implicou na diminuicdo da qualidade dos servicos
sociais (CORAGGIO, 1996).
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Para a educagédo, no governo FHC, firmou-se com Banco Mundial, um modelo de
cofinanciamento, “segundo o qual o Banco ndo empresta diretamente, mas ressarce o pais por
investimento paralelo, denominado contrapartida nacional, que se mantém pelo periodo de
duragdo dos projetos”. Neste modelo, a cooperacdo técnica do Banco Mundial para a
educacéo se dava por meio de projetos voltados para o desempenho da escola e a melhoria da
qualidade de ensino, transferindo a racionalidade instrumental dos modelos de “geréncia
moderna e eficiente” para os projetos educacionais (FONSECA, 2001, p.17).

As propostas oficiais para as politicas educativas, formuladas com base nos principios
defendidos pelo Banco Mundial, passaram a pensar a escola como empresa, a assemelhar os
fatores envolvidos no processo educativo a insumos, e a ver a eficiéncia e as taxas de retorno
como critérios essenciais na tomada de decisdes sobre a educacdo (CORAGGIO, 1996).

Dois eventos internacionais promovidos pelas agéncias multilaterais nos anos 1990,
que tiveram o Banco Mundial como um de seus principais financiadores, foram emblematicos
para o direcionamento das politicas educacionais brasileiras: a Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990, convocada pela Unesco,
Unicef, PNUD e Banco Mundial; a Reunido Internacional sobre Educacdo para o Século XXI
da UNESCO, que deu origem ao relatorio Jacques Delors (1998).

Como apontam Ciavatta e Ramos (2012), a reforma da educacdo brasileira com a
aprovacdo da LDB 9.394/96, veio a se consubstanciar apds a elaboracdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais, cujos principios e fundamentos se assentam nas diretrizes dos

documentos produzidos pelas agéncias multilaterais. As autoras afirmam que

O termo “diretrizes” ndo € novo na educagao brasileira, mas a politica de sua
utilizacdo como instrumento de obtencdo de consenso dos professores e das
escolas, por meio da distribuicdo extensa de publicagdes, com o apoio de
instrumentos normativos, decretos e pareceres do Conselho Nacional de
Educacdo — é um fato novo que marcou a agao do governo FHC por quase
uma década (1994-2002). Sua difusdo, como ideario para o nivel médio e,
particularmente, para a educacdo profissional, foi tdo orgénica que se
manteve ao longo do governo Lula (2003-2010), perdurando no atual
governo Dilma. (CIAVATTA e RAMOS, 2012, p.32)

No ambito nacional, as politicas sociais, e em especial as educacionais, passaram por
importantes mudancas no governo do presidente Lula (2003-2010). Dentre as principais agoes
para a educacdo daquela gestdo destacam-se a ampliacdo da obrigatoriedade e gratuidade da
educacdo basica, a criacdo do FUNDEB (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da

Educacao Baésica e de Valorizacdo do Magistério) e a ampliacdo do acesso ao ensino superior
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por meio de programas como o PROUNI (Programa Universidade para Todos) e 0 REUNI
(Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais)
(GENTILI e OLIVEIRA, 2013).

Entretanto, o ensino e a avaliacdo por competéncia continuam dando suporte as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Baésica, reformuladas no governo Dilma
Russef (2011-2014), revelando, de acordo com Ciavatta e Ramos (2012, p.32):

uma visdo adaptativa e acritica ao mercado de trabalho em um momento de
mudancas nas bases produtivas, de reducdo do nivel de emprego e de
transferéncia de responsabilidade aos trabalhadores de se manterem
empregados através da formacdo — sob a ideia de empregabilidade,
laboralidade, empreendedorismo, amplamente criticadas, mas de grande
influéncia na populacéo.

As politicas educacionais reformistas do Partido da Social Democracia Brasileira
(PSDB) na esfera estadual em Sao Paulo sugerem uma continuidade conceitual na formulacéao
das propostas deste partido politico, desde a elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1996 (LDB 9.394/96), dos subsequentes Parametros Curriculares
Nacionais, no ambito federal, e das politicas educacionais dos governos estaduais do PSDB
em Sao Paulo desde 1995.

O conjunto de medidas da reforma educacional de carater técnico-estrutural da
chamada “Escola de Cara Nova” iniciada no governo de Mario Covas (1995-1998), de acordo
com Fernandes (2008, p.83-84), “deu origem a uma série de alteragdes sem precedentes na
rede estadual de ensino” impondo mudangas que afetaram profundamente a organizacao
pedagdgica e administrativa praticamente todas as unidades escolares da sua rede,
configurando, assim, “um pacote de medidas [...] articuladas e capazes de alterar

substancialmente as escolas”.

Com a reforma vieram, por exemplo, a adequacdo do fluxo escolar e as
classes de aceleragdo que anteciparam a progressdo continuada, os ciclos de
aprendizagem e a recuperacdo de férias. Houve a reorganizacdo da rede
fisica escolar em funcdo dos ciclos de ensino, abrindo caminho para a futura
municipalizagdo do ensino das séries iniciais, bem como a implantacdo de
tele-salas para atendimento dos alunos mais velhos e a consequente reducéo
do ensino supletivo regular. Tudo em defesa da melhoria da qualidade do
ensino que seria avaliado, a partir de 1996, pelo Sistema de Avaliagdo do
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP) (FERNANDES,
2008, p.85).
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Com a saida da secretéria estadual de educacdo Rose Neubauer em 2002, as medidas
implantadas pela “Escola de Cara Nova” perderam forcga e algumas foram até mesmo extintas
com a implementacdo da reforma educacional que ficou conhecida como “Escola do

Acolhimento” do novo secretario de educagdo Gabriel Chalita.

Em ano de eleigdo para governador, algumas propostas da “Escola de Cara
Nova” comecgaram a ser diluidas em fungdo da substitui¢do da secretaria
estadual de educacdo. Sem muitas explicacGes ao grande publico, a
secretaria Rose Neubauer, considerada intransigente pelas forgas sindicais e
pela imensa maioria dos professores, foi substituida por um novo e jovem
secretario de fala mais branda e com propostas menos “drasticas”. No
entanto, podemos dizer que para 0 governo o “caminho” ja estava
pavimentado para novas medidas enquanto que as escolas faltava ainda o
“chao” perdido com as mudancas anteriores. (FERNANDES, 2008, p.90)

Com a troca de governo em 2007, uma nova reforma chega a rede estadual paulista
com a entdo nova secretaria de Educacdo, Professora Maria Helena Guimarédes de Castro.
Fundamentado nas ideias da denominada Pedagogia das Competéncias, a proposta curricular
do programa “Séao Paulo faz escola” foi langada no Governo Serra (2007-2010) como uma das
acOes centrais da reforma do ensino da rede estadual paulista.

Fernandez (2008) afirma que o programa “S3o Paulo faz escola” “é o novo jargdo
utilizado para as medidas centralizadoras que tem chegado até as escolas” nos mesmos
moldes adotados nos tultimos dez anos. Com estas medidas se busca estabelecer “novas
relacdes de hierarquia, procedimentos de motiva¢ao e mecanismos de reformagdo” conferindo
aos sujeitos nas escolas “uma dimensdo assentada cada vez mais no trabalho individual em
detrimento do coletivo” (p. 94).

O conjunto de acbes para a implementacdo daquele programa referia-se a organizacao
didatica das unidades escolares, as atribuicdes das fungdes dos profissionais envolvidos no
processo educativo e ao estabelecimento de procedimentos didatico-pedagdgicos de
funcionamento das escolas e do curriculo, com o objetivo anunciado de mudar o perfil da rede
escolar e os indicadores de qualidade da educagdo paulista, que se encontravam entre 0s
piores do pais. Em 2009, ocorreu a substituicdo da secretéaria pelo ex-ministro da Educacédo
Paulo Renato Souza que deu continuidade aos projetos iniciados na gestdo da ex-secretaria.

Também o0 novo secretério da Educagdo do governo Alckmin (2011-2014), Herman
Voorwald, decidiu pela continuidade do programa “Sdo Paulo faz escola” e, em 2011,
anunciou que a proposta curricular do referido programa continuaria como Curriculo oficial

consolidado da rede de ensino paulista.
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Reafirmando tal continuidade, em 2013, a SEE-SP publicou a segunda edi¢do do
Curriculo do Estado de Séo Paulo, articulando explicitamente as orientagdes curriculares do
Programa “S&o Paulo Faz Escola” com o programa educacional do governo Alckmin (2011-
2014) “Educacdo — compromisso de Sao Paulo”. Na carta de abertura dos documentos do
Curriculo, agora assinada pelo secretario Voorwald, os Cadernos do Curriculo, com suas
orientacOes para o trabalho em sala de aula, e os Cadernos do Professor e do Aluno séo vistos
pela SEE-SP como resultados de seus esfor¢os continuos para “apoiar ¢ mobilizar os
professores a implantacdo de niveis de exceléncia na Educacdo Béasica no Estado de Séo

Paulo”.

2.1. A implementacio do programa “Sao Paulo faz escola”

A reforma do ensino paulista lancada em 2007 pela Secretaria da Educacdo do Estado
de S&o Paulo (SEE-SP) previa um conjunto de acOes para implantagdo das dez metas
prioritarias estabelecidas no plano de acdo do governo Serra (2007-2010) para melhorar a
qualidade do ensino na rede estadual paulista. Estas acdes se referiam a organizagdo didatica
das unidades escolares, as atribuicdes das funcbes dos profissionais envolvidos no processo
educativo e ao estabelecimento de procedimentos didatico-pedagdgicos de funcionamento das
escolas e do curriculo.

Dentre as principais acdes, merecem destaque: a reorganizacdo da progressao
continuada com a implantacdo de ciclos de dois anos no primeiro segmento do Ensino
Fundamental (12 a 42 séries) a partir de 2008 e implantacédo de ciclos de dois anos no segundo
segmento do Ensino Fundamental (52 a 82 séries) a partir de 2009; a gestdo dos resultados com
a publicacdo dos boletins da escola e o estabelecimento de metas a serem cumpridas no
IDESP atrelada a politica de remuneracdo por incentivos; a criacdo funcdo de professor
coordenador com a coordenacao por segmentos; e a unificacdo do curriculo e a padronizagéo
do material didatico.

A SEE-SP anunciou que assumiu “[...] a lideranc¢a na formulagdo dos curriculos de 5°
a 82 séries do Ensino Fundamental e de todo o Ensino Médio visando aprimorar o trabalho
pedagdgico e docente na rede publica de ensino® com o objetivo expresso de mudar o perfil

da rede de ensino estadual paulista. E assim, langou a proposta curricular do programa “S&o

® Fonte: http://www.educacao.sp.gov.br/. Acesso em 03/06/2008.
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Paulo faz escola” como uma das acgOes centrais desta reforma do ensino da rede estadual
paulista.

A construcdo da Proposta Curricular do referido programa, segundo a SEE-SP,
articulou-se em torno de trés eixos: a Proposta Curricular propriamente dita; os Cadernos do
Gestor (documentos de orientacOes para a organizacdo das agdes dos diretores e professores
coordenadores na escola); e os Cadernos do Professor e do Aluno (material didatico
padronizado que inclui sugestdes de aulas, de materiais complementares, de avaliacéo e até de
projetos de recuperacdo paralela).

As acbes da SEE-SP para divulgar os principios e fundamentos da sua proposta de
unificacdo do curriculo para o Ensino Fundamental 1l e Ensino Médio tiveram inicio ainda em
2007, prevendo a implementacdo da Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo na rede
estadual paulista para o inicio do ano letivo de 2008.

Em outubro de 2007, para apresentar a organizacdo da Proposta Curricular e 0
andamento dos trabalhos da SEE-SP em relagdo a reforma do ensino na rede estadual paulista,
foram realizadas videoconferéncias para supervisores e assistentes técnico-pedagdgicos
(ATP) nas Diretorias de Ensino. No més subsequente, estas videoconferéncias foram
direcionadas para diretores, vice-diretores e professores coordenadores com a mesma
finalidade. Em seguida, este material foi disponibilizado no portal do programa “Sao Paulo
faz escola”, juntamente com os arquivos da versdo preliminar da Apresentacdo da Proposta
Curricular para que, segundo a SEE-SP, os professores pudessem tomar conhecimento da
proposta e encaminhar suas davidas por meio do site. Esta acdo funcionou muito mais como
estratégia da SEE-SP para posteriormente afirmar que contou com a participacdo dos docentes
na elaboracdo de sua Proposta Curricular do que para o prop6sito anunciado.

Posteriormente, os videos produzidos pela SEE-SP para a apresentacdo da Proposta
foram distribuidos na rede escolar em DVDs que continham entrevistas com 0s especialistas
das diferentes areas do conhecimento discorrendo sobre os principios e fundamentos teérico-
metodologicos da Proposta Curricular com o claro objetivo de utilizar a ‘“autoridade
académica” daqueles experts para conferir um tom de inquestionabilidade & proposta.

A Coordenagao Geral do programa “Sao Paulo faz escola” ficou a cargo de Maria Inés
Fini; a concepcdo dos cadernos de apoio ao ensino com Guiomar Namo de Mello, Lino de
Macedo, Luis Carlos de Menezes, Maria Inés Fini e Ruy Berger. A coordenacdo do
Desenvolvimento dos Conteudos Programaticos e dos Cadernos dos Professores em cada area
ficou a cargo: nas Ciéncias Humanas e suas Tecnologias: de Angela Corréa da Silva e Paulo

Miceli; nas Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias: de Sonia Salem; em Linguagens,
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Cadigos e suas Tecnologias: de Alice Vieira; e em Matematica: de Nilson José Machado. Os
responsaveis pelo Caderno do Gestor foram Lino de Macedo, Maria Eliza Fini e Zuleika de
Felice Murrie.

Como o cronograma da SEE-SP pressupunha a implantacdo da proposta curricular em
todas as séries do ciclo 1l do Ensino Fundamental e do Ensino Médio ja no inicio do ano
letivo de 2008, a SEE-SP distribuiu em sua rede as 12 propostas curriculares, uma para cada
disciplina prevista na grade curricular, estabelecendo os contetdos, habilidades e
competéncias a serem trabalhados nos quatro bimestres em cada série, além de repetir o texto-
base do documento de Apresentacdo da Proposta Curricular naqueles volumes.

Para o inicio de 2008, estava também planejado disponibilizar ainda no més de
fevereiro, quando ocorrem as atividades de planejamento escolar, o Caderno do Gestor
volume 1, os Cadernos do Professor e os Cadernos do Aluno para todas as disciplinas e séries,
contemplando os contetdos relativos ao primeiro bimestre. Na préatica, esta distribuicdo ndo
se deu de modo uniforme para todas as unidades escolares da rede e muitas acabaram
recebendo o material somente no segundo bimestre.

Concluindo um ciclo de trabalho em 2010, de acordo com a SEE-SP, a Proposta
Curricular elaborada em 2008 foi avaliada e revista, editando-se a versdo definitiva dos
textos-base do Curriculo da Secretaria da Educacgdo para o Ensino Fundamental - Ciclo Il e
para o Ensino Médio. A Proposta Curricular do programa “Sao Paulo faz escola” passa agora
a ser denominada pela SEE-SP de Curriculo do Estado de Séo Paulo e é composta apenas por
qguatro documentos relativos as areas do conhecimento (Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; Linguagens, CAddigos e suas
Tecnologias; e Matematica e suas Tecnologias), nos quais foram redistribuidos os conteddos
dos 12 volumes originais da Proposta Curricular.

Entre a Proposta Curricular de 2008 e a versdo definitiva do Curriculo do Estado de
Sdo Paulo de 2010, ndo encontramos mudangas significativas. Identificamos algumas poucas
alteracdes como: a adequacdo da nomenclatura ao Ensino Fundamental de nove anos; o item
de Apresentacdo da Proposta Curricular, que abre todos os documentos, passou a ser de
Apresentacdo do Curriculo e teve o tempo verbal de sua redacdo modificado para reforcar a
ideia de curriculo consolidado; e, por fim, um novo item foi adicionado aos documentos do
Curriculo, “Sobre os subsidios para a implementagdo do curriculo proposto”, para ressaltar a
importancia para a SEE-SP do uso dos Cadernos do Professor pelos docentes.

Neste item, a SEE-SP também destaca o material de apoio disponivel na internet, em

especial, os roteiros no formato de videoaulas que, segundo a SEE-SP:



48

tém como principal objetivo fortalecer o vinculo entre a reflexdo sobre a
pratica docente e o fazer pedagdgico em sala de aula. Nessa diregdo,
pretendem ser um instrumento de apoio a discussdo sobre estratégias
didatico-pedagdgicas e ao aprofundamento de conceitos e conteudos
mobilizados nos Cadernos do Professor e do Aluno.

Desde 2008, a SEE-SP ja contava com a pagina do programa “Sao Paulo faz escola”,
que tem sido periodicamente atualizada e acrescida de novos documentos e principalmente de
videoconferéncias e videos acerca da organizacdo dos contetdos da Proposta Curricular, das
metodologias recomendadas no Caderno do Professor, sempre apresentados pelos
especialistas que participaram da elaboracdo dos Cadernos do Professor e dos Cadernos do
Aluno.

Uma adicdo significativa ao contetdo virtual deste programa, em 2010, é o item
“Apoio a implementacdo do Curriculo” no qual se concentram os diferentes materiais
produzidos no ambito do programa “Sao Paulo faz escola”: os Curriculos das quatro areas do
conhecimento; 509 videos, produzidos desde 2008, de apresentacBes dos Cadernos do
Professor, videoaulas do curso “A Rede Aprende com a Rede” e videoconferéncias do
programa Apoio a Continuidade de Estudos; e os roteiros que propdem a discussdo de temas
especificos das diferentes disciplinas ou de temas inter ou multidisciplinares quer envolvendo
professores de todas as disciplinas ou de determinadas areas do curriculo.

Os documentos do Curriculo do Estado de S@o Paulo destacam como principios
norteadores o curriculo como espaco de cultura inserido em uma escola que aprende, que tem
como eixo de aprendizagem o desenvolvimento de competéncias, priorizando a competéncia
de leitura e de escrita e a articulacdo das competéncias para aprender, curriculo este em que 0s
conteldos estdo contextualizados no mundo do trabalho.

A adoc¢do de uma educacdo centrada em competéncias como eixo de aprendizagem é
justificada pela SEE-SP como o modelo pedagdgico capaz de permitir que a escola cumpra
bem o papel que se espera dela, ou seja, o de promover o desenvolvimento das habilidades e
competéncias dos alunos para solucionar ou gerir problemas, selecionando dentre as inimeras
possibilidades o0 modo apropriado de agir. O desenvolvimento das habilidades de aprender a
aprender, a fazer e a conviver, nesta perspectiva, prevé a continuidade da producdo cultural e
a manuteng&o das praticas sociais (SEE-SP 2008(a)).

As competéncias podem ser entendidas, na perspectiva construtivista piagetiana, como
estruturas ou esquemas mentais que possibilitam a interacdo dinamica entre os saberes dos

individuos e o meio social e natural. Tal interacdo possibilitaria a construgdo de novas
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competéncias pelo individuo quando da sua acdo diante de situacBes desafiadoras (RAMOS,
2001).

Como principio organizador do curriculo, de acordo com Ramos (2001), a nocéo de
competéncias veio para substituir o curriculo centrado nos contetdos, tendo sua origem no
setor produtivo que, de modo anélogo, substituiu os principios ordenadores das relaces de
trabalho de qualificacdo e profissionalizacdo pelo de competéncias. Como alerta esta autora,
ao contrario do que acontece nas organizages produtivas, onde as competéncias sdo
expressas pelo que o trabalhador é capaz de fazer, na educagdo escolar, os curriculos
estabeleceriam as estratégias para construir essas capacidades, no entanto, acabam
descrevendo atividades ou objetivos como sendo as proprias competéncias.

Muitas vezes as normas de competéncia sdo apresentadas como se fossem as
competéncias em si mesmas ou o proprio curriculo. Entretanto, é 6bvio que
as normas, ao nao responderem a légica de ensino e aprendizagem, nao
apresentam nenhuma sequéncia que observe uma metodologia propria para a
formag&o. [...] Elas expressam um objetivo, um resultado esperado e néo
uma metodologia de como aprender a chegar ao resultado. A descricdo de
atividades ndo é suficiente para a aprendizagem dos respectivos fundamentos
técnico-cientificos (RAMOS, 2001, p.82).

O discurso da SEE-SP reforca a ideia de que por meio do uso do material do programa
“Sao Paulo faz escola”, elaborado com base nos principios da Pedagogia de Competéncias,
sera possivel melhorar a qualidade da educacdo escolar, desde que os professores aceitem e se
apropriem dos seus principios, e assim se tornem capazes de planejar o que os alunos irdo
aprender e ndo o que irdo ensinar, e de avaliar ndo o que foi ensinado, mas o que os alunos
sdo capazes de demonstrar que podem fazer.

A SEE-SP defende que o Curriculo além das competéncias, habilidades e estratégias
metodoldgicas, também descreve os contetdos que se espera que 0s alunos aprendam em cada
ano do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, uniformizando o percurso dos alunos nas
disciplinas béasicas na rede estadual paulista. Esta base curricular comum permite que se
definam “metas que os alunos tém direito a alcancar nas disciplinas estudadas e,
consequentemente, avaliar o seu progresso em relagdo a essas metas” (SEE-SP 2008(a)).

Em relacéo as politicas de curriculo, Lopes (2011) entende que se em outro momento
seria impensavel associar a defesa dos contetdos disciplinares com a defesa do
desenvolvimento de habilidades e competéncias, atualmente ambas se articulam de modo a
hegemonizar a disseminacgdo de principios curriculares especificos com o estabelecimento de

contetdos curriculares minimos. O consenso em torno destes seria garantido “tanto por
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propostas curriculares centralizadas quanto pela distribuicdo de livros didaticos, entendidos
como guias curriculares” (p.39). Ainda segundo a autora, “a busca desse consenso em relacédo
aos contetidos encontra-se articulada a defesa de uma avaliacdo centralizada desses mesmos
conteudos, como forma de garantir o que se supde ser a maior qualidade do ensino” (p.40).

No discurso reformista da SEE-SP sobre a necessidade de melhorar a qualidade de
ensino da rede estadual paulista, os indicadores de desempenho do SARESP (Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo) e do IDESP (indice de
Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Séo Paulo) foram tomados como sendo a propria
qualidade de ensino. Outras a¢fes se somaram a implementacdo do curriculo do programa
“Sdo Paulo faz escola” articulando-o com a avaliacdo externa e esta Ultima com a
remuneracao por desempenho.

Assim, o Programa de Qualidade da Escola se articulou aos demais programas e
projetos da reforma com a finalidade de estabelecer pardmetros indicativos dos avangos
produzidos pelas acGes da reforma. Este programa segue a mesma ldgica da sistemética de
avaliacdo introduzida no Estado de S&o Paulo por meio do SARESP, em 1996, que passou a
monitorar e avaliar o desempenho das escolas e do trabalho docente em funcdo de padrdes
genéricos e pré-definidos de qualidade do trabalho escolar (ADRIAO, 2006).

O Programa de Qualidade da Escola foi langado em maio de 2008 pela SEE-SP, para
avaliar anualmente cada escola da rede estadual paulista, por meio do IDESP, e propor metas
para 0 aumento dos indices de qualidade do ensino. De acordo com a nota técnica da SEE-SP
(anexo C), o IDESP é um indicador composto por dois critérios de avaliacdo da qualidade da
escola. De um lado, se mede o desempenho dos alunos nos exames do SARESP, que avalia
quanto os alunos aprenderam das competéncias e habilidades requeridas para a sua série; e de
outro, o fluxo escolar, que avalia se estes aprenderam dentro do periodo de tempo considerado
ideal, um ano letivo.

Nesta mesma nota técnica, a SEE-SP apresenta as formas de célculo do IDESP, do
indice de Cumprimento de Metas e do Adicional por Qualidade (IQ), que regem o pagamento
do bonus por resultado. Nela se afirma que qualquer avanco no IDESP de um ano para o outro
é bonificado, sendo esta gratificacdo proporcional a parcela cumprida da meta estabelecida
para a escola.

Segundo o Caderno do Gestor, os resultados do SARESP, que fazem parte da
composicdo do IDESP, sdo importantes indicadores da qualidade do ensino oferecido na
unidade escolar e que o SARESP (avaliagdo estadual) permite a comparacdo de seus

resultados com os obtidos no SAEB e Prova Brasil (avaliagbes nacionais), por se valer da
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mesma escala de medi¢do de desempenho. Cabe lembrar que a partir de 2008 os niveis de
desempenho passaram a ser interpretados a luz da Matriz de Referéncia do SARESP e do
Curriculo do Estado de Séo Paulo.

Nos documentos do programa “Sdo Paulo faz escola” publicados a partir de 2010,
Paulo Renato Souza, 0 entdo Secretéario da Educacdo do Estado de S&o Paulo, afirma na carta
de abertura dos Cadernos do Professor, do Aluno e do Gestor, que estes documentos
constituem ‘“referéncias essenciais para o estabelecimento das matrizes de avaliagdo do
Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP), dos
programas de reforgo e recuperacéo e dos cursos de formacgédo continuada de nossa Escola de
Formagéo de Professores” (SEE-SP, 2010, p.3).

A coexisténcia do SAEB com avaliacbes estaduais e com a Prova Brasil reforca a
tendéncia de focalizar o uso dos resultados da avaliacdo como subsidio para politicas de
responsabilizacdo, destituindo a finalidade diagnostica inicialmente apregoada para tais
avaliacbes (BONAMINO e SOUZA, 2012). As atuais politicas de avaliacdo externa no
Estado de Sdo Paulo também envolvem a publicidade dos resultados por escolas e o
estabelecimento do bonus atrelados aos resultados da aprendizagem dos alunos.

N&o hé davidas que no contexto da rede estadual paulista o eixo da avaliagdo medeia a
relacdo entre a implementacdo das politicas educacionais no Estado e o desenvolvimento do
curriculo nas unidades escolares, especialmente tendo em vista a énfase dada pela SEE-SP em
relacdo ao cumprimento das metas de aumento dos indicadores de qualidade para a funcéo do

professor coordenador, a quem também coube criar consensos na escola sobre o SARESP.

2.1.1. O professor coordenador no programa “Sao Paulo faz escola”

A SEE-SP “[...] considera que a coordenacdao pedagogica constitui-se em um dos
pilares estruturais da sua atual politica de melhoria da qualidade de ensino e que 0s
professores coordenadores devem atuar como gestores implementadores dessa politica
(2008b, p.6)”, reiterando que 0 professor coordenador deveria assumir a fungdo de
protagonista na implantacéo da Proposta Curricular.

A resolucdo SE n°88 de 19-12-2007, que dispde sobre a funcdo gratificada de

professor coordenador, estabeleceu para a fungéo as seguintes atribuicoes:

| - acompanhar e avaliar 0 ensino e o0 processo de aprendizagem, bem como 0s
resultados do desempenho dos alunos;
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Il - atuar no sentido de tornar as aces de coordenacdo pedagdgica espaco coletivo de
construcdo permanente da pratica docente;

[l - assumir o trabalho de formacéo continuada, a partir do diagndstico dos saberes
dos professores para garantir situacbes de estudo e de reflexdo sobre a prética
pedagdgica, estimulando os professores a investirem em seu desenvolvimento
profissional;

IV - assegurar a participacdo ativa de todos os professores do segmento/nivel objeto da
coordenacgdo, garantindo a realizagdo de um trabalho produtivo e integrador;

V - organizar e selecionar materiais adequados as diferentes situacfes de ensino e de
aprendizagem;

VI - conhecer os recentes referenciais tedricos relativos aos processos de ensino e
aprendizagem, para orientar os professores;

VIl - divulgar préaticas inovadoras, incentivando o uso dos recursos tecnoldgicos
disponiveis.

Esta resolucdo também estabeleceu que cada Diretoria de Ensino realizasse seu
processo de designacdo do docente para a funcdo de professor coordenador, observando o
credenciamento, valido por 3 anos, obtido em processo seletivo que consiste em uma
entrevista individual e um projeto para a unidade escolar. E exigida para o exercicio da
funcdo, a licenciatura plena em qualquer area do conhecimento e 3 anos como docente da rede
estadual em carater efetivo ou estavel na unidade em questdo, porém, em ndo havendo um
docente credenciado da prépria unidade, a funcdo poderd ser exercida por um docente
classificado em outra unidade escolar (resolucdo SE n°10, de 31-1-2008).

De acordo com Fernandes (2008), as novas mudancas para a funcdo de professor
coordenador relacionadas ao processo de escolha para o desempenho temporéario da funcéo, a
avaliacdo anual do trabalho e a substituicdo dos ocupantes da funcéo, trazidas pelo programa
“Sdo Paulo faz escola”, centralizaram o poder de decisdo nas mdaos de diretores e

supervisores, conferindo-lhes também o poder de substituir o ocupante da funcéo.

A avaliacdo passa a ser feita totalmente sem a participacdo dos
representantes dos diferentes segmentos [da escola] e se concentrara a partir
do final de 2008 nas maos dos diretores e supervisores que, em funcéo do
ndo cumprimento das atribuicOes legais e das determinacgdes impostas pela
atual reforma, poderdo decidir sozinhos pela saida do professor da fungéo de
coordenacdo. (FERNANDES, 2008, p.134)
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Outra alteracdo apontada como significativa pela autora se refere a remuneragdo do
professor coordenador que em 2007 teve seu salério equiparado ao do diretor, criando uma
hierarquia salarial que o distingue dos demais professores.

Entre os diferentes meios utilizados pela SEE-SP para a apresentacdo do Programa
“Sdo Paulo faz escola”, cabe destacar 0 Caderno do Gestor, documento elaborado para
subsidiar a atuacdo do professor coordenador.

No inicio de 2008, foi distribuido o volume 1 do Caderno do Gestor, material
direcionado especialmente para o professor coordenador, com o objetivo de subsidiar suas
acdes, “apresentando formas possiveis de intervengdo nas praticas escolares que visem a
construcdo de uma pratica cuja meta seja responder as necessidades educacionais da escola e
conduzir a melhoria do processo de ensino do professor e da aprendizagem dos alunos” (p.6).

Na etapa inicial de implantacdo da Proposta Curricular foi atribuida ao coordenador
pedagogico a tarefa de “identificar as tensdes e criar consensos” na escola. No Caderno do
Gestor, o professor coordenador ¢ orientado a considerar “a insuficiente formagdo dos
professores nas areas citadas [pedagdgica, didatica, psicoldgica, socioldgica, filosofica,
politica e normativa], o que fard com que [o professor coordenador] encontre na escola muitas
opinides de senso comum, com uma reflexdo pouco sistematizada sobre a educacdo publica
(SEE-SP, 2008(b), p.31)”; e por conseguinte, disseminar ¢ promover a assimilacdo das ideias
propostas pela Secretaria, por meio do carater formativo da capacitacdo em servico.

O volume 2 do Caderno do Gestor, langado em 2009, tem por objetivo principal ajudar
o professor coordenador, na organizacdo das discussdes coletivas dos resultados do SARESP
2008, uma vez que a SEE-SP o considera o responsavel por direcionar essa reflexao na escola.
O documento expressa que “o SARESP deve ser compreendido como mais um instrumento
gue esta a servico da escola. [E que] os dados precisam ser contextualizados e compreendidos
por todos aqueles que vivem a educacdo escolar: politicos, técnicos, gestores, professores,
pais e alunos (SEE-SP, 2009(a), p.7)”, novamente esperando do professor coordenador a
geracdo de consensos sobre outro elemento daquela reforma.

Assim, a funcdo do professor coordenador é algada a condicdo de um dos pilares
fundamentais na consecucdo dos objetivos de melhora na qualidade do ensino na rede. Suas
atribuicdes sdo apresentadas na forma de tarefas a serem executadas no cotidiano das escolas

e sao claramente direcionadas para garantir as determinac@es centrais.

No inicio de 2008, as escolas estaduais foram impactadas pela implantacéo
de novas medidas que visam alterar o trabalho dos supervisores, diretores e
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professores coordenadores. Esses trés elementos presentes na cadeia
hierarquica das escolas tém recebido materiais prontos a serem aplicados nas
reunidbes com os professores. Os materiais, verdadeiros manuais
neotecnicistas, definem desde as teméticas a serem trabalhadas nos HTPCs
até a definicdo dos horarios de pausa para o café. (FERNANDES, 2008,
p.131)

Esta nova condicdo atribuida aos professores coordenadores é também destacada por
Russo e Carvalho (2008) que acrescentam que a SEE-SP espera que 0s gestores escolares
assumam a missao de divulgar e implementar a proposta curricular do “Sao Paulo faz escola”,
ainda que ndo tenham sido convocados a participar de sua elaboracéo.

Outro ponto destacado pelos autores é a diretividade das instrucdes para a atuacdo dos

professores coordenadores trazida pelo Caderno do Gestor volume 1 de 2008:

O texto contém instrucdes detalhadas para guiar as acbes do professor
coordenador na divulgacdo da proposta curricular que deveria ocorrer
durante encontro de dois dias inteiros com os professores da escola. Chama
atencdo o grau de detalhamento das instrucfes oferecidas aos professores
coordenadores e sua apresentacdo sob forma de bula ou receita. Assim, com
0 uso de uma linguagem imperativa 0 texto indica 0s passos a serem
seguidos pelo professor coordenador na condugdo do encontro com 0s
professores. (RUSSO e CARVALHO, 2008, p.10)

No Caderno do Gestor, a SEE-SP afirma que, dentre as dez metas definidas no Plano
Politico Educacional do Governo do Estado de S&o Paulo, quatro (metas 2, 3, 4 e 5) estdo
diretamente relacionadas com a funcdo do professor coordenador, visando melhorar a
aprendizagem dos alunos e aumentar em 10% os indicadores do Ensino Fundamental e Médio

nas avaliagOes externas. Sao elas:

2. Reducdo de 50% das taxas de reprovacao da 82 série.
3. Reducao de 50% das taxas de reprovacdo do Ensino Médio.

4. Implantacdo de programas de recuperacdo de aprendizagem nas séries finais de
todos os ciclos de aprendizagem (22, 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e 32 série do
Ensino Médio).

5. Aumento de 10% nos indices de desempenho do Ensino Fundamental e Médio nas
avaliagdes nacionais e estaduais.

Na carta de abertura dos documentos que apresentam o curriculo oficial do Estado de
Sao Paulo, o entdo Secretario da Educacdo do Estado de S&o Paulo, Paulo Renato Souza

afirma que o documento de apresentagdo dos principios da proposta d& origem aos Cadernos



55

do Professor, do Aluno e do Gestor, alem de constituir as “referéncias essenciais para o
estabelecimento das matrizes de avaliagdo do Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar
do Estado de Séo Paulo (SARESP), dos programas de reforco e recuperacdo e dos cursos de
formacgédo continuada de nossa Escola de Formacao de Professores” (SEE-SP, 2010, p.3).
Fernandes (2008, p.127) chama a aten¢do para o uso dos termos desempenho, eficacia
e avaliagdo externa na Resolugdo SE n° 88, que dispOe sobre a fungdo de professor
coordenador nesta ultima Resolucdo, demonstrando “o dominio do gerencialismo e da

performatividade nas politicas educacionais paulistas” e destaca que

a preocupagdo da atual resolucdo com a atuacdo dos PCs aponta mais
claramente que os coordenadores deverdo ser os “gerentes” da reforma, os
responsaveis por incutir nos professores uma cultura de envolvimento
pessoal e de responsabilizagdo por resultados julgados externamente (idem).

Embora Fernandes (2008) reconheca tais mudangas como significativas e reveladoras
dos propositos reformistas de se ter na funcao do professor coordenador um claro mecanismo
de controle do trabalho docente nas escolas, a autora ndo entende este como um momento de
mudancga significativa na constituicdo da fungdo, mas antes o vé como um aprimoramento das

medidas anteriores para a fungéo.

A chamada “criagdo”, como se fosse algo totalmente novo, da funcdo de
professor coordenador, e as novas fungdes atribuidas a ela deixam evidentes
0s propositos reformistas. A analise da legislacdo nos permite acreditar que
estd ocorrendo um aprimoramento das questBes relativas ao controle do
trabalho do professor em sala de aula. Este controle se expressa, entre outras
coisas, pela aplicacdo de avaliagbes externas, pelo envio de projetos
formatados sem a discussdo docente, pelo planejamento centralizado, pela
imposicdo do modelo das competéncias e pela atuagdo do professor
coordenador como disseminador das propostas oficiais (FERNANDES,
2008, p.141-142).

Paula (2012) conclui em sua pesquisa que os professores coordenadores reconhecem
que o papel proposto pela SEE-SP para sua funcdo € o de condutor e direcionador dos
trabalhos pedagdgicos no interior da escola e que a Proposta Curricular constitui um
instrumento regulador da sua pratica. Os dados de sua pesquisa revelaram também que 0s
professores coordenadores entendem que sua pratica decorre das exigéncias da Proposta
Curricular, embora, para o autor, eles “estejam apenas reproduzindo as velhas praticas que ja

se faziam nas escolas da rede estadual” (p.138) antes de sua implementacao.
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Nos relatos dos professores coordenadores para esta pesquisa podemos
verificar na sua rotina e nas praticas realizadas hoje que sua funcéo continua
ndo apenas indefinida, mas que abrange um amplo entendimento sobre suas
multiplas atribuigdes, suas responsabilidades e seus afazeres. Assim 0s
Professores relnem em seus afazeres didrios atividades pragmaticas, que
exigem decisdes e acles imediatas na vida da escola. (PAULA, 2012,
p.158).

Entendemos ser necessario retomar o percurso histérico da coordenacao pedagdgica na
rede estadual paulista a fim de compreender, na sua relagdo com a totalidade, o significado
desta chamada criagdo da fungéo de professor coordenador na reforma educacional de 2007.
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3. O percurso histérico da coordenacdo pedagdgica na rede estadual
paulista

Retomamos na literatura o percurso historico da constituicdo da funcdo de
coordenacdo pedagdgica no Estado de So Paulo, desde antes da sua criagdo oficial nos anos
1970 até a reforma educacional langada no Governo Serra (2007-2010), que instituiu a funcéo
de professor coordenador, com o objetivo de ampliar e aprofundar a compreensdo sobre a
funcdo e a pratica de coordenacdo pedagogica naquela rede de ensino.

As continuidades e os padrdes estruturais que se mantém neste percurso normativo de
constituicdo da funcdo também constituem media¢des das praticas no cotidiano da escola por
pressuporem regras e principios que, mesmo ndo mencionados ou reconhecidos na vida diéria,
moldam as acdes, as experiéncias e as mentalidades facilitando o entendimento e a
experiéncia dos sujeitos no mundo (POPKEWITZ, 1997).

A coordenacdo pedagdgica no Estado de Sdo Paulo surgiu na década de 1960 com a
criacdo das escolas experimentais, das escolas vocacionais e dos ginasios pluricurriculares. As
experiéncias bem sucedidas daquele trabalho representaram momentos de vanguarda da
coordenacao pedagogica na rede estadual paulista e, de acordo com Almeida (2010), foram
possibilitadas pelas condicOes especiais daquelas escolas, tanto em termos de elementos
materiais, quanto em termos de pessoal qualificado.

Aguela autora entende que o sucesso de tal experiéncia decorreu da importancia
atribuida a participacdo coletiva de gestores e professores, na unidade escolar, e da SEE-SP na
viabilizacdo de propostas coletivas, nas atividades de planejamento anual e na
operacionalizacdo e acompanhamento do mesmo. Outro ponto destacado por Almeida (2010)
foi a valorizacdo da autorregulacdo do trabalho em funcdo da constante autoavaliacdo, que
independia de avaliacBes externas.

Diferentemente do modo de organizacdo escolar centralizada e burocratizada
predominante naquele momento, Fernandes (2008) destaca as caracteristicas do trabalho
assentado em um modelo de organizacdo progressista presentes nas praticas de coordenacao

desenvolvidas naquelas experiéncias dos anos de 1960. A autora aponta que:

0 papel desempenhado pelos coordenadores nestas escolas ndo tinha relagéo
com a centralizagdo burocratica e a hierarquizacdo do poder caracteristicas
da organizacdo escolar pautada na racionalidade técnica (td&o em voga
naquele momento). A rigor, o trabalho de coordenagdo se assentava
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efetivamente na necessidade de formacgdo e articulacdo pedagégica do
trabalho dos professores (p.120).

Almeida (2013) se refere a este periodo como coordenacdo de vanguarda. De carater
eminentemente pedagdgico, a coordenacao era vista como parte integrante da gestao escolar e
se consubstanciaram em experiéncias progressistas pautadas pela qualidade do ensino. “As
referidas experiéncias educacionais dos anos 1960 [...] apresentaram-se como laboratdrios de
estudo para metodologias renovadas, propostas curriculares e de gestao” (ALMEIDA, p. 517,
2013) e ate hoje, pela qualidade de seus projetos, servem de base para discussées sobre o

tema. De acordo com esta autora, os coordenadores pedagdgicos deste periodo:

Vivenciaram uma eépoca de renovacdo no cenario educacional, de
proposi¢des e avaliagdo de novas formas de gerir a classe e a escola, de
poder contribuir para um ensino de qualidade, e com a pretensao de expandir
seus achados para toda a rede pulblica. Foi uma época de euforia.
(ALMEIDA, p. 520, 2013)

Em 1974, a funcdo de coordenador pedagdgico apareceu pela primeira vez
regulamentada em lei, no Estatuto do Magistério do Estado de Sdo Paulo (Lei 114/74).
Fernandes (2004) supbGe que a possibilidade legal de criacdo desta funcdo tenha sido
influenciada pela experiéncia positiva do trabalho realizado nas escolas experimentais e
vocacionais.

Além da funcdo de coordenador pedagdgico - um especialista com formacdo em
Pedagogia - o0 estatuto previa também a funcdo de professor coordenador pedagdgico, de
guem era exigido apenas licenciatura em qualquer disciplina, sendo ambas as funcOes
temporarias e preenchidas por professores aprovados em exames de selecdo da Secretaria
Estadual de Educacdo e designados para trabalhar em escolas consideradas carentes.

Em 1978, a Lei Complementar do Estatuto do Magistério (Lei 201/78), substituiu a
legislagdo anterior transformando a fun¢do de coordenacdo pedagdgica em cargo. “Aqueles
que ocupavam temporariamente a funcdo de coordenador pedagdgico puderam, de acordo
com as orientacdes legais, se efetivar no cargo e serem incorporados a hierarquia
administrativa da Secretaria de Educagdo” (FERNANDES, 2004, p.58). Este Estatuto do
Magisterio continuou a prever a funcdo de professor coordenador pedagdgico, o que,
entretanto, ndo se efetivou na prética.

Cabe aqui esclarecer a distincdo entre cargo e fungdo na estrutura hierarquica da rede

de ensino paulista. Enquanto o0s cargos sdo estaveis e compdem o quadro de funcionarios
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efetivos da rede, as funcgbes séo postos de trabalho ocupados temporariamente. Fernandes
(2004, p.52) esclarece que

0s cargos sdo preenchidos mediante concurso publico de provas e titulos,
regulamentados por editais que permitem ao aprovado se efetivar no servigo
publico estadual, garantindo estabilidade no emprego e incorporacdo ao
quadro de funcionarios da Secretaria de Educacdo. A funcdo é sempre uma
ocupacao temporéaria porque ndo esta atrelada a realizacdo de um concurso
publico de ingresso e efetivagdo, portanto ndo é prevista legalmente como
um cargo a ser ocupado sem tempo definido. O acesso a uma funcéo se da
através de designacles, ou seja, autorizacbes para que um funcionario da
Secretaria de Educacdo realize temporariamente atividades previstas no
Estatuto do Magistério.

J& no inicio dos anos 1980, como resultado da inexisténcia de concursos para o
preenchimento do cargo, os coordenadores pedagdgicos foram desaparecendo gradativamente
da rede de ensino estadual paulista em funcdo de aposentadorias e exoneracdes. Somente a
partir de 1983, com a implantacdo do Ciclo Béasico de Alfabetizacdo (CBA), se retomou 0
provimento de coordenadores pedagdgicos com a incumbéncia de assessorar o diretor e 0s
professores. Naquele momento, o processo seletivo de professores para a fungédo-atividade, e
ndo mais cargo, passou a se dar entre os pares (BERTUNES, 2008). Além das escolas de ciclo
béasico, a funcdo se estendeu também as escolas do Projeto Noturno e do Centro Especifico de
Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) da rede estadual paulista (ALMEIDA,
2010 e FERNANDES, 2008).

O trabalho do professor coordenador pedagogico (PCP), ja previsto em outros
estatutos, foi regulamentado pelo Estatuto do Magistério de 1985 (Lei 444/85). Feito de modo
genérico e sem especificar ou diferenciar suas atribuicdes, novamente a legislacdo ndo se
traduziu em acgdes concretas para a expansao da funcdo do professor coordenador pedagdgico
na rede estadual (FERNANDES, 2004).

Uma nova selecdo para o exercicio da funcdo de professor coordenador pedagdgico
nas escolas se deu em 1988 e acrescentou as atribuicdes de assessorar o diretor e auxiliar os
professores, j& previstas anteriormente, também a incumbéncia de informar os professores das
acOes e objetivos da Secretaria da Educacao; conduzir as praticas de planejamento, construgdo
e implementacdo da proposta pedagodgica da escola; verificar o desempenho dos alunos; e
atuar no aperfeicoamento, formacéo e capacitacdo dos professores (BERTUNES, 2008).

A coordenacdo pedagdgica neste periodo de 1970 — 1995, ou coordenacdo para
projetos especiais, segundo Almeida (2013), se moldava de acordo com as diretrizes dos
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projetos aos quais se destinava, mas ainda possuiam um caradter predominantemente
pedagogico e, guardadas suas especificidades, em comum, as escolas participantes destes
projetos receberam recursos humanos, materiais e de assisténcia técnica que permitiram aos
coordenadores realizar um trabalho de qualidade, atuando “com poucos desvios de funcéo,
embora isto ocorresse em quase todos os casos” (ALMEIDA, p. 518, 2013).

Na década de 1990, ap6s a implantacdo do Programa de Reorganizacdo das Escolas da
Rede Publica Estadual (Decreto 40.473 de 21 de novembro de 1995), o projeto “Escola de
Cara Nova”, por meio da Resolucdo SE n° 28 de 04 de abril de 1996, expandiu a coordenagéo
na rede estadual como funcéo.

Fernandes (2008, p.123) aponta que ‘“a implantacdo da fung¢do de professor
coordenador pedagdgico (PCP) em todas as escolas estaduais com mais de dez classes em
funcionamento, o que constituia a quase totalidade da rede estadual,” foi uma importante
conquista das escolas e do movimento sindical no &mbito das reformas do final da década de
1990.

Diversamente as criticas destinadas a outras medidas que chegaram as
escolas, a criacdo da funcdo de PCP no ambito da reforma foi digna de
comemoracdo tanto nas escolas como no movimento sindical, pois a criagdo
da funcdo parecia atender uma reivindicacdo antiga na luta dos professores
por uma escola publica, democratica e de qualidade, favorecendo a
articulacdo do trabalho coletivo - uma bandeira progressista e uma
necessidade histérica da escola publica paulista (FERNANDES, 2008,
p.123).

Neste mesmo sentido, Almeida (2013) entende que a expansdo da coordenagdo
pedagdgica para toda a rede estadual paulista representou sim um ganho para a escola publica,
mas aponta que isto se deu sem que houvesse uma expansdo compativel de recursos materiais
e humanos, colocando a funcdo pedagdgica da coordenacdo em segundo plano no decorrer
dos anos.

A Resolucdo SE n° 28/96 também estabeleceu as orienta¢gdes quanto ao processo de
escolha e designacdo dos professores coordenadores pedagdgicos - selecionados pelas
Diretorias de Ensino, e cuja designacdo dependia da aprovacdo do Conselho de Escola - e
quanto as atribuicdes de assessoramento da direcdo na articulacdo das acOes pedagdgicas e
didaticas e de subsidio dos professores no desenvolvimento do seu trabalho (BERTUNES,
2008).
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De acordo com a Resolucdo [SE n° 28/96], as atribuicbes do professor
coordenador pedagodgico sdo eminentemente pedagdgicas: articular e integrar
acBes pedagogicas; planejar, acompanhar e avaliar os projetos de
recuperacdo e reforco; coordenar as reunifes coletivas, favorecendo
momentos de reflexdo; garantir a articulacdo do curriculo através da
articulacdo entre a escola e a Delegacia de Ensino. Para viabilizar o trabalho
a ser desenvolvido pelos professores coordenadores pedagogicos, também
foi estabelecido legalmente um horério semanal de encontro com o0s
professores. Este momento, que deveria ser organizado e direcionado pelo
PCP, ficou conhecido como HTPC (Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo)
e deveria servir prioritariamente para a reflexdo e o estudo dos professores
gue, em parceria, deveriam encontrar propostas e alternativas para melhorar
0 processo de ensino e aprendizagem das escolas (FERNANDES, 2004,
p.35).

Como discutimos no capitulo anterior, as medidas articuladas do pacote de reformas
da “Escola de Cara Nova” traziam constantes demandas as escolas e, embora a retorica das
reformas neoliberais apregoasse 0 oposto, Fernandes (2008) entende que “a criagdo do PCP
pode ter sido necessaria no pacote de reformas para que o professor atuasse no sentido de
“gerenciar” as propostas da “Escola de Cara Nova”, garantindo que elas saissem a contento”
(p.124).

A comparacdo e analise das cinco Resolucdes relativas ao professor coordenador
desde a criacdo da funcdo em 1996 (Resolucdo SE 28 de 04/04/1996, Resolucdo SE 76 de
13/06/1997; Resolucdo SE 35 de 07/04/2000; Resolucdo SE 66 de 03/10/2006 e Resolucéo
SE 88 de 19/12/2007), feita por Fernandes (2008), buscou compreender se as novas
Resolucdes apenas corrigiram rumos e falhas apresentadas pelas anteriores como afirmado
pelo discurso oficial ou se estas medidas aprofundaram o carater gerencialista da funcdo no
sentido de aproxima-la dos mecanismos de poder e controle do sistema educacional.

Nas ResolucGes de 1996 e 1997 a funcdo aparece com a nomenclatura de professor
coordenador pedagdgico, com atribuicdes genéricas, assentadas no assessoramento da direcédo
na articulacdo das acdes pedagdgicas e didaticas e no subsidio do desenvolvimento do
trabalho dos professores.

Na Resolucdo de 2000, o adjetivo pedagdgico desaparece da nomenclatura da funcao.
Agora apenas professor coordenador, suas atribuicbes se tornam mais detalhadas,
evidenciando seu carater pedagdgico. No entanto, Fernandes (2008, p.133) questiona se a
concepcdo do que a SEE-SP denomina como pedagdgico ndo “seria apenas [..] o
acompanhamento das a¢des desenvolvidas pela Secretaria em contraposi¢do a autonomia das

escolas e a profissionalizacao dos professores”.
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Nas Resolugdes relativas a “Escola de Cara Nova” (1996, 1997 e 2000), as
justificativas para a funcdo estdo focadas na articulagdo das acbes pedagdgicas e na
construcdo coletiva do Projeto Politico-Pedagogico. Na “Escola do Acolhimento (2006)” o
foco passa para a articulacdo das acGes que otimizassem 0S recursos e as parcerias da escola
com a comunidade.

Segundo Fernandes (2008), nas Resolugdes publicadas a partir de 2000 os professores
coordenadores passam ser cobrados pela “orientacdo dos professores em relagdo aos
referenciais teoricos defendidos pela SEE, [pelo] desenvolvimento e analise de referenciais de
desempenho escolar e até mesmo [pela] ampliacdo da articulacdo escola e comunidade”
(p-133).

Nas duas primeiras Resolucbes (1996 e 1997), o processo de selecdo para a fungédo
temporéria de professor coordenador esteve centralizado nas escolhas dos professores e ambas
previam apenas a ratificacdo do Conselho de Escola, 6érgdo que passa a ser o responsavel pela
escolha na Resolugdo de 2000. A participacdo dos diretores no processo de escolha do
ocupante da funcéo de professor coordenador é ampliada na Resolucdo de 2006 retirando, na
analise de Fernandes (2008) “parte do ‘poder’ que os professores tinham no interior das
escolas” (p.130).

Em todas as Resolugdes a necessidade de avaliacdo anual do trabalho do professor
coordenador esteve presente. Fernandes (2008) entende que também neste &mbito o espaco de

participacdo e de decisdo dos professores foi reduzido, pois,

a avaliacdo que era responsabilidade exclusiva do Conselho de Escola,
passou (a partir de 2006) a ter a participacdo incisiva do diretor, reduzindo a
participacéo e decisdo do grupo de professores e dos demais segmentos da
escola, além de poder viabilizar situagdes de manipulacdo e relacdes de
favorecimento pessoal (p.134).

Dentre as mudangas trazidas pelo programa “Sao Paulo faz escola”, em comparacao
com as ResolucBes anteriores sobre a funcdo de coordenacdo pedagdgica, Fernandes (2008)
destaca como significativas as alteracGes relativas: a justificativa para a funcdo de professor
coordenador; a suas atribuicdes e remuneracdo; ao processo de escolha para o desempenho
temporario da funcdo; a avaliacdo anual do seu trabalho; e a substituicdo dos ocupantes da
funcéo.

A continuidade dada ao programa “Sdo Paulo faz escola” pelos secretarios de
Educacdo que sucederam Maria Helena Guimardes de Castro, o ex-ministro da Educacdo

Paulo Renato Souza em 2009, ainda durante o governo Serra (2008 - 2010), e 0 novo
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secretario da Educacdo do governo Alckmin (2011-2014), Herman Voorwald, em 2011,
parece indicar que as determinacdes legais acerca da funcdo coordenadora chegaram a um
ponto de aprimoramento que atende aos interesses do plano para a Educacdo do PSDB para o
Estado de S&o Paulo.

Concordamos que h& mais continuidades que rupturas no percurso da funcdo
coordenadora na rede estadual paulista, no qual se destacam as mudangas ocorridas nos anos
de 1970, com a criacdo legal da funcdo, e nos anos de 1990, com a sua expansdo na rede
estadual de ensino (BERTUNES, 2008; FERNANDES, 2008). Contudo, parece haver uma
explicitacdo inédita das expectativas da SEE-SP quanto ao papel da coordenacdo pedagdgica
no gerenciamento e controle da implementagdo do programa “Sao Paulo faz escola” e no
desempenho da escola nas avalia¢bes externas, o que justificaria assumir um terceiro marco
de inovacdo nas normas legais desta fun¢do com as mudangas trazidas pela resolucdo SE
n°88/2007.

3.1. A funcéo do professor coordenador neste percurso

Evidentemente, mudancas normativas ndo implicam em alteracdes simples e diretas
nas praticas de coordenacdo pedagdgica. Como ja discutimos anteriormente, as propostas que
chegam as escolas sdo apropriadas e ressignificadas ao serem objetivadas na pratica cotidiana.
Entretanto, ndo podemos desconsiderar a importancia das alteracbes no plano das normas
legais trazidas pela implementagdo do programa “Sao Paulo faz escola”, uma vez que estas
influenciam as alternativas possiveis na objetivacdo da pratica e atuam moldando a
compreensdo da realidade e do processo de escolarizacéo.

A partir da literatura e da legislacdo produzidas acerca da coordenacdo pedagdgica na
rede estadual paulista, Almeida (2013) organizou em trés momentos os estilos de coordenagédo
em funcdo das politicas educacionais que os condicionaram: coordenacdo de vanguarda
(década de 1960); coordenacdo para projetos especiais (1970 — 1995); e coordenacdo para
todas as escolas da rede publica estadual (1996 — 2010).

O que estamos defendendo aqui € que a partir de 2008 as caracteristicas da
coordenagdo pedagdgica na rede estadual paulista tém tomado feigbes que justificam
considera-la como um momento distinto do periodo de expansédo da coordenacéo na rede entre

1996 e 2007, em funcéo dos condicionantes das politicas educacionais paulistas. Inicia-se em
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2008, um momento anunciadamente de coordenacdo para 0 gerenciamento e controle das
propostas oficiais para a escola.

Diferentemente das medidas relativas a coordenacdo pedagogica na primeira década
do periodo de expansdo, que também ajustaram e aprimoraram tal funcdo de acordo com 0s
interesses do governo do Estado, as medidas articuladas com o programa “Sao Paulo faz
escola” em 2007, levou a destituicdo de todos os designados para a fungdo de professor
coordenador pedagodgico ao final daquele ano letivo, para que, no ano seguinte, todos 0s
professores coordenadores fossem credenciados e designados pela SEE-SP para a ocupacao
temporaria desta fungdo nas unidades escolares de acordo com 0 novo processo de selecdo
estabelecido pela resolugéo SE n°88 de 19-12-2007 (PAULA, 2012).

Se deste fato ndo podemos inferir que a coordenacdo pedagdgica foi inteiramente
renovada pela substituicdo de todos os ocupantes da funcédo de professor coordenador, ja que
estes também tiveram a oportunidade de passar pelo processo de credenciamento da SEE-SP,
como foi o caso do ex-professor coordenador na escola pesquisada, podemos sim afirmar que
todos os ocupantes daquela fungdo a partir de 2008 foram “reciclados” por meio do
credenciamento.

A bibliografia das provas, que passaram a fazer parte dos processos seletivos para o
credenciamento nas Diretorias de Ensino, era nuclearmente composta pelos documentos de
apresentacdo da proposta curricular do programa “Sdo Paulo faz escola”, dos cadernos do
gestor e de livros presentes na bibliografia destes documentos. Ou seja, para se credenciar
para a funcéo de professor coordenador a partir de 2008, tendo ou ndo ocupado anteriormente
a funcéo, foi necessario estudar os documentos elaborados pela SEE-SP e pensar seus projetos
para a escola também com base neles.

Embora as pesquisas de Fernandes (2008), Paula (2010) e Almeida (2013) ndo
apontem mudancgas expressivas nas praticas de coordenacdo pedagdgica decorrentes da
prescricdo normativa de 2007 para a funcdo do professor coordenador, entendemos que
mesmo as pequenas e sutis modificagdes naquelas praticas podem vir a afeta-la
significativamente. Isto porque as prescrigdes oficiais que chegam as escolas ndo sdo capazes
de produzir mudancas ou transformagdes bruscas nas praticas e culturas escolares, justamente
porgue é no processo de reproducdo dessas praticas que ocorre seu processo de transformacao
(FARIA FILHO, 2007), assim, modificagdes nas rotinas, habitos e padrbes existentes de
coordenacdo pedagogica na rede somente se revelardo ao largo do tempo.

Os dados empiricos que coletamos em 2013, ou seja, no sexto ano de vigéncia da

legislacdo nos moldes atuais para coordenacdo pedagdgica na rede estadual paulista, indicam
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que as avaliacOes externas estdo sendo incorporadas no discurso e na pratica do professor
coordenador como sinénimo de qualidade do ensino, o que se alinha perfeitamente com a
atribuicdo de criar consenso na escola sobre 0 SARESP dada pela SEE-SP ao professor
coordenador.

Em meio a todos os desafios e obstaculos enfrentados pela professora coordenadora no
cotidiano da escola para realizar o seu trabalho, como discutimos no primeiro capitulo, sua
fala sobre a qualidade de ensino deixa claro a relacdo estabelecida com os indicadores de
desempenho da escola: “se aumentar um numero para nos ja € muito bom, quer dizer que
houve uma melhoria na qualidade e eu acho que vai ter” (PC).

Os indicadores numericos de desempenho do IDESP, que levam em conta o fluxo
escolar e as notas do SARESP, cujas provas avaliam apenas parcialmente o desempenho dos
alunos em Portugués e Matematica em um dado momento, podem aumentar ou diminuir sem
que haja uma correlacdo direta com a qualidade do ensino objetivado na escola.

Os resultados das avaliagdes externas, quando tomados como sindnimo de qualidade
educacional, implicam em riscos, como alertam Bonamino e Souza (2012), de estreitamento
do curriculo, que passa a ser determinado pelas avaliacGes externas, e do ensino para os testes,
instrumentalizando os alunos para a realizagdo das provas por meio de simulados e exercicios

de formato semelhantes as provas do SARESP.

os curriculos escolares possuirem multiplos objetivos, ao passo que as
medidas de resultados utilizadas pelas avaliagbes em larga escala
tipicamente visam a objetivos cognitivos relacionados a leitura e a
matematica. Essa ndo é exatamente uma limitacdo das avaliagbes, mas
demanda atencg&o para riscos relativos ao estreitamento do curriculo, os quais
podem acontecer quando hd uma interpretacdo distorcida do significado
pedagogico dos resultados da avaliagdo. (BONAMINO e SOUZA, 2012,
p.12)

O eixo do curriculo constitui uma categoria fundamental para a compreensdo das
praticas de coordenacdo pedagdgica na escola publica, dado que este eixo, além de abarcar os
espacos e papéis exercidos pelos diferentes atores envolvidos no processo educativo, também
define “o aproveitamento do tempo escolar, a articulacdo entre as diversas areas do
conhecimento, os conteldos e programas, a definicdo de normas e padrdes de comportamento,
a escolha de técnicas, de procedimentos didaticos e de avaliacdo, assim como as inten¢Ges
relativas aos aspectos valorativos e morais projetados pela escola” (Pinheiro, 2011, p.81).

Em suma, o que pudemos observar € que a coordenacdo pedagogica na rede estadual

paulista tem buscado adequar o curriculo desenvolvido na escola aos contetdos e formatos
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das avaliagfes do SARESP, consequentemente, o professor coordenador, consciente ou nao
do direcionamento de sua prética, passou a gerenciar e controlar o desenvolvimento do
Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo nas escolas, ainda que ndo o faca necessariamente
por meio do material didatico do programa “Sao Paulo faz escola”, o faz pelo seu contetido

que é o mesmo cobrado no SARESP.
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4. Abordagem tedrica das praticas de coordenacdo pedagogica

Esta pesquisa acerca da coordenacdo do trabalho pedagdgico no cotidiano da rede
estadual paulista se desenvolveu com base em um referencial tedrico-metodologico
materialista historico-dialético, pautando-se em dois pressupostos tedricos sobre nosso objeto
de estudo, a partir dos quais fomos construindo e reelaborando todo o processo da pesquisa.

O primeiro pressuposto adotado foi o de que a coordenacdo pedagogica € parte do
conjunto de praticas que compdem a gestdo escolar, podendo ser definida como a
coordenacdo do esforco humano coletivo para a consecugdo dos objetivos de ensino-
aprendizagem, cerne do trabalho escolar.

A despeito das propostas criticas de administracdo escolar desenvolvidas nas ultimas
trés décadas, na escola publica predominam as concepgbes de gestdo fundamentadas na
administracdo empresarial. Porém, uma vez que a administracdo em si ndo possui objetivos
préprios, seus objetivos devem ser aqueles do objeto administrado, ou seja, 0 objetivo da
administracdo escolar deve ser realizar com a maxima eficécia e eficiéncia o trabalho escolar
e, para tanto, deve estar assentada na especificidade do processo de producdo pedagogico da
escola (RUSSO, 2011).

Entretanto, esta ndo € a concepgdo usualmente presente no senso comum. O que
normalmente se considera como praticas relativas a estrutura administrativa da escola na rede
estadual de ensino, segundo Paro (2011, p.20), sdo as “atividades de planejamento,
organizacéo, direcédo e controle do pessoal e dos recursos materiais e financeiros, deixando de
incluir no plano explicitamente administrativo as atividades imediatamente pedagdgicas”.

Deste modo, o risco de se incluir nas praticas administrativas apenas as atividades-
meio (aquelas viabilizadoras da realiza¢do do processo pedagogico) é deixar as atividades-fim
(a atividade de ensino-aprendizagem propriamente dita) em segundo plano, burocratizando o
processo administrativo “a medida que as atividades meio se ‘degradam’ em fins em si
mesmas, deixando de servir aos fins da instituicdo escolar, por perderem sua caracteristica
propria de sustentaculo das atividades-fim” (PARO, 2011, p.21).

Russo (2011) nos alerta ainda para outro risco:

E preciso ndo confundir o carater ou natureza burocrética da escola com a
existéncia de tarefas administrativas a cargo dos dirigentes escolares ou, pelo
menos, sob sua responsabilidade. As tarefas administrativas na escola tém
que ser encaradas sob a perspectiva de que sdo meios necessarios para
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garantir a realizacdo das finalidades educacionais e criarem as condigdes
para o funcionamento das a¢des pedagdgicas. (RUSSO, 2011, p.512).

A coordenacao do trabalho pedagdgico, para este autor (2011) constitui uma pratica
especifica no ambito das préticas de gestdo escolar que se propde a integrar os trabalhos
individuais por meio da coordenagdo do esforco humano coletivo dos professores “sob o
campo de forcas de um projeto unitario para a instituicdo escolar (p.513)”. Deste modo, as
praticas de coordenacao pedagogica sdo praticas sociais desenvolvidas dentro de um contexto
histérico e cultural concreto determinado pelas condi¢cdes proprias de cada organizacao
escolar.

De acordo com Paro, a administragdo, em seu sentido mais amplo, é composta por
dois amplos campos que se interpenetram: o da racionalizacdo do trabalho e o da coordenacao
do esforco humano coletivo. Estes ndo podem ser separados na pratica, uma vez que, para
cumprir sua fungéo no processo, a racionalizagdo do trabalho, enquanto gestéo dos elementos
materiais e conceituais, precisa do emprego do esforco humano coletivo; do mesmo modo, “o
esforco humano coletivo necessita dos elementos materiais e conceptuais para ser aplicado
racionalmente” A coordenacdo do esforco humano coletivo refere-se “as relagdes que os
homens sdo levados a estabelecer entre si para que 0 processo [de trabalho] se realize” (PARO
1986, p.24).

O trabalho da escola é sempre coletivo, a medida que a natureza do processo de
producdo pedagdgico exige que o aluno participe do “processo a0 mesmo tempo como objeto
e como sujeito da educagdo” (PARO, 1986, p.141) o que faz com que nédo seja possivel que o
trabalho docente se realize sem a participacdo do aluno como coprodutor no processo
pedagdgico. Além disto, para a consecucdo do produto efetivo do processo pedagdgico
escolar entendido como “uma real transformagdo na personalidade viva do educando” (p.144),
é necessaria a acdo de multiplos sujeitos na escola, além do professor e do aluno.

Sem a articulacdo do conjunto de préaticas de todos os profissionais da escola, tanto as
pedagogicas quanto as administrativas, na busca dos fins da educagdo escolar, os esforcos
individuais se dissipam, assim, a coordenacdo do trabalho pedagdgico se torna
imprescindivel. Primeiramente, por dirigir-se as atividades que constituem o cerne do trabalho
escolar, ou seja, ao ensino-aprendizagem. Em segundo, por visar a construcdo do trabalho
coletivo na escola, condigdo necessaria para que a escola realize sua funcdo formadora
(PINTO, 2006).
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Dado ao exposto, entendemos que a coordenacdo pedagdgica, enquanto “campo de
interesse tedrico-pratico da administracdo que diz respeito ao emprego racional do esforgo
humano coletivo” (PARO, 1986, p.23), se torna parte indissociavel das préaticas de gestdo
escolar voltadas para a realizacdo das finalidades da escola e, assim, deve estar assentada nas
caracteristicas proprias do trabalho pedagdgico.

O segundo pressuposto adotado foi o de que a coordenacdo pedagdgica, como toda
pratica escolar, constitui-se em uma praxis social concreta teleologicamente orientada. Em
outras palavras, trata-se de uma prética social intencional e voltada para um fim especifico°.
Assim, para compreender as praticas de coordenacdo pedagdgica no cotidiano da escola é
necessario entendé-las em sua totalidade, como parte de um dos complexos que compdem a
sociedade, na perspectiva lukacsiana, um “complexo composto de complexos” (DUARTE,
2012).

Para tanto, dentro da nossa opg¢éo tedrico-metodoldgica, elegemos a categoria trabalho
como modelo explicativo da préxis, por sua afinidade ontoldégica com as préticas sociais
(LUKACS, 1981), a fim de, por processos de abstracdo, diferenciar os momentos especificos
da totalidade, ou seja, do fendmeno singular imediato que se nos apresenta na empiria, para

reinseri-los no todo, agora como concreto pensado. Nas palavras de Saviani (2012, p.128):

O pensamento que intenciona compreender o concreto real comeca pela
observacdo imediata, procede a sua analise fazendo intervir as categorias
simples num processo de abstracdo podendo, de posse destes elementos,
retornar ao todo reproduzido, agora, como concreto de pensamentos
enquanto sintese de relagdes e determinagdes numerosas.

Tomando emprestada a adverténcia de Lucien Goldmann (1967 apud SAVIANI, 2012,
p.125) sobre o pensamento dialético tratar-se “evidentemente de um método mais dificil de
realizar e de fazer compreender que o método analitico e linear do racionalismo, mas a ciéncia
e a filosofia ndo conhecem caminhos faceis, do mesmo modo que a vida e a a¢d0”, nos
proximos itens, nos deteremos na tarefa de discutir os elementos centrais dos dois
pressupostos adotados: a natureza do processo pedagodgico e a categoria trabalho como

modelo explicativo da préatica escolar.

1 Dada a essa compreensdo, usamos ao longo do texto a expressdo “pratica” para a coordenagido pedagdgica
como sindnimo de préxis e ndo de atividade.
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4.1. A natureza do processo pedagogico e o trabalho como principio educativo

Ao entendermos com Russo (2011) que a administragéo escolar deve estar assentada
na especificidade do processo de producdo pedagdgico, por conseguinte, entendemos que a
coordenacdo pedagogica como parte indissociavel desta, também o deva estar para que a
escola realize seu trabalho educativo com méxima eficiéncia e eficacia.

Assumimos em nosso referencial teorico-metodoldgico que a escola objetiva trabalho,

mais especificamente, trabalho educativo como definido por Saviani (1991, p.21):

O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente
pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacgdo diz respeito, de um
lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de
outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas de
atingir esse objetivo.

Reconhecemos que existem varias criticas no ambito da discussdo académica a
concepcdo de que a escola realiza trabalho, de que o trabalho possa ser tomado como
principio educativo e ainda, criticas diretas a obra do professor Demerval Saviani'!,
entretanto, a argumentacéo dialética do proprio Saviani?, coerente com seu posicionamento
marxista, nos sao suficientes para adotar o trabalho como principio educativo. O trecho abaixo
é um tanto longo, porém bastante elucidativo e, de certo modo, até sintético se considerarmos

a complexidade tanto do conceito quanto da polémica em torno deste:

Tendo em vista que é o trabalho que define a esséncia humana, podemos
considerar que estd ai a referéncia ontologica para se compreender e
reconhecer a educagdo como formagdo humana. O homem se constitui como
homem, ou seja, se forma homem no e pelo trabalho. Esse processo de
producdo do homem, que coincide com seu processo de formacdo, vai se
complexificando ao longo da histéria dando origem a diversas modalidades

1 Ver: SA, N. P. O aprofundamento das relacdes capitalistas no interior da escola. Em: Cadernos de Pesquisa.
S&o Paulo: Fundacdo Carlos Chagas, N° 57, 20-29, maio, 1986.; TUMOLO, P. S. O trabalho na forma social do
capital e o trabalho como principio educativo: uma articulacdo possivel?. Educacdo e Sociedade, Campinas:
CEDES, vol. 26, n.90, 2005.; LESSA, S. Trabalho e proletariado no capitalismo contemporéaneo. S&o Paulo:
Cortez, 2007.; TONET, I. Educacéo e revolugdo. Germinal: marxismo e educagdo em debate. Londrina, vol. 2,
n. 2, 2010.; LAZARINI, A. Q. A relacdo entre capital e educacdo escolar na obra de Demerval Saviani:
apontamentos criticos. Tese (Doutorado). Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2010.

12 Trata-se da argumentagdo feita por Saviani nos capitulos “Debates sobre educagdo, formagdo humana e
ontologia a partir da questdo do método dialético” e “Historia, trabalho e educacdo: comentario sobre as
controvérsias internas ao campo marxista” publicados no livro: SAVIANI, D. e DUARTE, N. Pedagogia
histérico-critica e luta de classes na educacao escolar. Campinas: Autores Associados, 2012.
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de trabalho, entre as quais assume particular relevancia a diferenciacdo entre
trabalho manual e intelectual ou entre trabalho material e ndo material. Cada
uma dessas duas grandes divisGes, por sua vez, se diferencia internamente,
dai decorrendo diversas modalidades especificas de trabalho. Eis por que se
pode falar em trabalho rural ou agricola, trabalho industrial ou fabril,
trabalho comercial etc. E, igualmente, em trabalho musical, trabalho
literério, trabalho politico, trabalho parlamentar, trabalho administrativo e
trabalho educativo ou trabalho pedagdgico. Entdo educacdo também é
trabalho. Mas [...] isso ndo significa [...] que se estaria simplesmente
identificando trabalho e educacédo [...]. ndo chegamos a conclusdo de que
trabalho e educacdo sdo idénticos, mas que sdo antes elementos de uma
totalidade, diferenciagdes no interior de uma unidade, concluindo com [Marx
que] ha reciprocidade de acdo entre os diferentes momentos. O que acontece
com qualquer totalidade organica. Estdo ai, aplicadas por Marx
explicitamente, as categorias dialéticas da totalidade, contradi¢do e agdo
reciproca. (SAVIANI, 2012, p.132-3)

Quanto a natureza do processo pedagogico, Paro (1986) entende com Saviani que 0
trabalho docente é de natureza ndo-material, do tipo em que produto ndo se separa do
processo de producdo e amplia suas especificidades examinando o papel do educando no
processo de producdo pedagdgico; o conceito de produto da educacdo escolar; e a natureza do
saber envolvido no processo educativo escolar.

Ao examinar o papel do educando no processo de producdo pedagdgico, Paro (1986,
p.141) conclui que “¢ proprio da atividade educativa o fato de que ela ndo pode realizar-se a
ndo ser com a participacdo do educando. Esta participacdo se da na medida em que o aluno
entra no processo a0 mesmo tempo como objeto e como sujeito da educagdo”. A presenga do
consumidor no ato de producdo da atividade educativa escolar com a especificidade de que o
educando ndo apenas esta presente como também participa do processo, faz com que ndo seja
possivel que o trabalho docente se realize sem a participacdo do aluno como coprodutor no
processo pedagogico.

N&o se pode assumir que o produto do trabalho docente é a aula. Embora do ponto de
vista da remuneragdo muitas vezes o trabalho docente seja considerado como sendo somente a
aula, Paro (1986) demonstra que o produto efetivo do processo pedagogico escolar é “uma
real transformagdo na personalidade viva do educando”, ou seja, a escola, mediante a agdao do
professor, do aluno e demais agentes envolvidos na atividade educativa, produz o “aluno

educado” (p.144).

Entendida a educacdo como apropriacdo de um saber historicamente
acumulado, e tendo-se a escola como uma das agéncias que provéem a
educacdo, a consideracdo de seu produto ndo pode restringir-se ao ato de
aprender. Neste ato o individuo apropria-se de um saber (conhecimentos,
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atitudes, valores, habilidades, técnicas etc.) que € nele incorporado. [...] a
prépria necessidade de participacdo ativa do aluno como sujeito do processo
s0 se faz presente porque a educacgdo supde uma modificacdo na natureza de
seu objeto. E por isso que se considera que, se a educagdo realmente se
efetivou, o aluno sai do processo diferente de como ele era quando ai entrou.
[...] Partindo do aluno em determinado estagio de desenvolvimento pessoal,
e mediante a acdo desse mesmo aluno, do professor e das demais pessoas
envolvidas na atividade educativa, a escola produz o ‘aluno educado’. Claro
gue esta expressao ndo pode se referir a uma educacdo completa do aluno
[...] de qualquer forma, nessa educagéo (inacabada), ha uma porcéo que foi
realizada pela escola, e é ai que se encontra o produto de sua acao (p.144).

A constatacdo de Paro (1986) acerca do saber escolar revela que o conhecimento do
professor entra no processo educativo também como matéria-prima. Na producdo material em
geral, o saber entra como instrumento de trabalho (em educacdo como saber instrumental de
métodos e técnicas), porém, no processo de producdo pedagogico entra ainda um outro tipo
saber que se comporta mais como matéria-prima na producao pois incorpora-se, ainda que em

3

partes, no produto. Este ¢ “um dos elementos que fazem a especificidade do processo
pedagdgico: o saber ndo se apresenta nesse processo apenas como algo que possa ser separado
dele, como concepcdo; ele se apresenta também como objeto de trabalho e, como tal, é
inalienavel do ato de produgao” (PARO, 1986, p.148).

Outro conceito importante que requer nosso posicionamento € o trabalho como
principio educativo. Desde os anos 1990, o trabalho como principio educativo tem figurado
em documentos norteadores da educacio em diferentes acepcoes®®.

Entendemos o trabalho como principio educativo na dimensao ontolégica do trabalho,
ou seja, trabalho como forma de produzir a humanidade nos individuos. Como aponta Duarte
(2012, p.52), trata-se de tomar o trabalho como referéncia para a formacdo do individuo como
membro do género humano o que se estabelece “como um dos valores fundamentais da
educacdo e do desenvolvimento do individuo para além dos limites impostos pela divisdo

social do trabalho™.

4.2. A categoria trabalho como modelo explicativo da pratica escolar

A fim de refletir criticamente sobre a préatica escolar de coordenacdo pedagdgica

entendida como realidade fenoménica e como praxis social concreta, adotamos a categoria

18 Ver “Pedagogia das Competéncias” Marise Nogueira Ramos, 2001.
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trabalho em Lukécs (1981), para quem “o trabalho se torna o modelo de toda praxis social, na
qual, de todo modo — mesmo que através de mediacBes as vezes muito complexas — sdo
sempre transformadas em realidade posi¢des teleoldgicas, em termos que, em Ultima analise,
sa0 materiais” (p.6).

Cabe destacar que, ainda que para Lukacs a categoria trabalho seja a forma originaria e
o fundamento ontoldgico das diversas formas de préxis social, isso ndo implica que todos os
atos humanos possam ser reduzidos a atos de trabalho, j& que outros tipos de acdo dos homens
também sdo necessarios para a reproducdo social. “Sem o trabalho, porém, as inumeras e
variadas formas de atividade humano-social ndo poderiam sequer existir” (LESSA, 2007,
p.36).

E é suficiente um olhar muito superficial ao ser social para perceber a
inextricavel imbricacdo em que se encontram suas categorias decisivas como
o trabalho, a linguagem, a cooperagéo e a divisdo do trabalho e para perceber
que ai surgem novas relacbes da consciéncia com a realidade e, em
decorréncia, consigo mesma. (LUKACS, 1981, p.i)

Segundo Lukéacs (1981), as praticas sociais possuem uma afinidade ontoldgica com o
trabalho, que possibilita que a categoria trabalho sirva de modelo para compreender outras
“posicbes socio-teleoldgicas”, por serem ambas (categoria trabalho e posi¢bes socio-
teleoldgicas) formas originarias do ser social.

Toda préaxis social é inseparavel de uma posicdo teleoldgica, ou seja, de fins tracados
pela consciéncia que, de acordo com Sanchez Vazquez (2007), se apresentam em um processo
que s6 termina quando o fim, ou resultado ideal, depois de sofrer mudancgas impostas pelas

exigéncias da realidade, se concretiza em um produto real.

A atividade prética implica ndo s6 a sujei¢do de seu lado material a seu lado
ideal, como também na modificacdo do ideal em face das exigéncias do
proprio real (matéria-prima, atos objetivo, instrumentos ou meios, e
produto). A prética exige uma constante passagem de um plano a outro, o
que s pode ser assegurado se a consciéncia se mostrar ativa ao longo de
todo o processo pratico. [...] Desse modo, ajustando-se mutuamente uma a
outra, e avancando por caminhos diferentes em direcdo ao final do processo
de hipotese em hipdtese — a atividade tedrica — e de tentativa em tentativa — a
atividade pratica —, ambas convergem no produto objetivo ou resultado real.
(SANCHEZ VAZQUEZ, 2007, p.263)

Ainda que o produto real seja distinto do ideal, a teleologia se torna concreta no

processo de objetivacdo da praxis, o que significa que a teleologia s6 pode funcionar como
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categoria posta. Para Lukacs (1981), o Unico complexo do ser no qual a posi¢éo teleoldgica
(prévia-ideagdo) tem um papel real de modificacdo da realidade é o trabalho. Para que uma
finalidade assuma uma posicdo de poér teleoldgico, ou seja, se torne categoria posta, €
necessario iniciar a busca dos meios para realizar tal fim. Este ato de busca necessita do
conhecimento dos nexos causais do mundo objetivo e dos processos cujo movimento pode

levar a alcangar o fim posto.

No ser-em-si da pedra ndo ha nenhuma intencdo, e até nem sequer um
indicio da possibilidade de ser usada como faca ou como machado. Ela sé
pode adquirir uma tal funcdo de instrumento quando suas propriedades
objetivamente presentes, existentes em si mesmas, sejam adequadas para
entrar numa combinagdo tal que torne isto possivel. E isto, no plano
ontolégico, ja pode ser encontrado claramente no estddio mais primitivo.
Quando o homem primitivo escolhe uma pedra para usa-la, por exemplo,
como machado, deve reconhecer corretamente este nexo entre as
propriedades da pedra — que nas mais das vezes tiveram uma origem casual
— e a possibilidade do seu uso concreto. (LUKACS, 1981, p.13)

Paniago (1996) comenta que para Lukacs o processo de conhecimento necessita do
estimulo do prdprio real para iniciar o pensamento. A subjetividade captura o real e o
representa na consciéncia sem se identificar com o objeto, o qual €é distinto da consciéncia e
existe independentemente de seu prévio conhecimento, uma vez que o objeto é dado no
mundo real. A acdo consciente do sujeito sobre aquele, por meio do trabalho, pode gerar
objetividades antes inexistentes, conservando a exterioridade e a autonomia do ser diante do
pensamento.

A autora salienta que, de acordo Lukécs,

a apreensdo do real pelo pensamento consegue apenas uma aproximagéo do
objeto e ndo uma reproducgdo perfeita, pois sua concreticidade é resultado de
uma constante tenséo entre a singularidade e a universalidade, que compdem
um complexo campo de mediacBes constituido de uma gama de
possibilidades altamente dindmicas, conferindo a cada objeto um carater
particular e Unico. Portanto, o objeto é impossivel de ser conhecido como um
ser estacionario e alheio a pulséo dialética. (PANIAGO, 1996, p.6)

O contato do sujeito com o objeto singular inicia um intenso exercicio de abstracéo, no
qual a consciéncia nega o singular imediato e por abstragdes no pensamento busca definir a
realidade com conceitos mais elaborados como forma de particularizacdo do objeto, agora
concreto pensado e ndo mais aquele singular imediato. O processo de conhecimento do real

continua, “a abstracdo passa a negar-se ao alcancar um nivel de generalizacdo mais
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determinada, fazendo com que o pensamento percorra 0 campo de mediagdes entre a
singularidade e a universalidade no sentido de aproximagdo do concreto”. Tem-Se na
consciéncia uma representacdo de uma totalidade de determinagdes, “bem como a
identificacdo, pelo pensamento, das multiplas e diversas relacdes do real concreto”
(PANIAGO, 1996, p.4):

De maneira enfatica Lukécs afirma, a respeito dos trés graus de
generalidade, que ndo basta estabelecer que a natureza objetiva do mundo
nos impde a diferenciacdo entre singularidade, a particularidade e a
generalidade [...] ha que compreender ademais que também a conexdo dessas
categorias € um processo elemental determinado pela objetividade. Isto
posto, verifica-se uma relacdo dialética entre o objeto em-si e o produto do
pensamento — uma reciprocidade entre o real e o conhecimento adquirido
pela consciéncia.

Assim, o reflexo da realidade na consciéncia é condicdo fundamental para a presenca
do fim e do meio no trabalho, o reflexo mais proximo possivel da realidade € decisivo para a
colocacdo de séries causais e, portanto, para a objetivacdo do fim posto.

No momento da pratica em que predomina a apropriacdo, o fim ou produto ideal vai
sofrendo modificacbes determinadas pelas exigéncias das condi¢cBes materiais, porém ainda é
apenas poténcia que pode ou ndo vir a ser objetivada. “Ndo-realizado o fim posto, a
apropriacdo reduz-se ao plano da consciéncia e ndo possibilita a complexificacdo da
sociabilidade humana, e menos ainda da objetividade social, podendo, no entanto, aumentar o
conhecimento do individuo sobre aquele objeto da sua pratica” (SILVA JR. e FERRETTI,
2004, p.88).

Em sendo objetivado em um segundo momento, a pratica ganha materialidade como
fim ou por teleolégico do qual se pode abstrair a apropriacdo realizada neste processo. A
objetivacéo, de acordo com Silva Jr. e Ferretti (2004, p.91) é:

[...] o momento do trabalho e da préatica social em que a teleologia, e nela a
apropriacdo, tornam-se causalidade posta pelo ser humano. [..] A
objetivacdo € a articulacdo da teleologia com a materialidade da objetividade
social. Nesse momento da préatica — a objetivacdo —, o ser social incorpora
muitas generalidades em-si, resultado de praticas sociais que ja foram
realizadas na histria humana e encontram-se a disposi¢do na natureza e na
objetividade social.

Ainda de acordo com Lukacs (1981), outro ato de consciéncia que esta presente como
categoria mediadora durante todo o processo de trabalho é a alternativa. A escolha do fim
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posto ou dos meios mais adequados para sua realizacdo se da por meio do espelhamento e da
elaboracdo na consciéncia, que reconhecem certas propriedades ou valores que tornam
determinada alternativa adequada. A verdadeira esséncia da alternativa se revela com maior
clareza quanto mais complexa a forma de trabalho: “ndo se trata apenas de um unico ato de
decisdo, mas de um processo, uma ininterrupta cadeia temporal de alternativas sempre novas”
(LUKACS, 1981, p. 34).

Essa estrutura ontoldgica do processo de trabalho, que o torna uma cadeia de
alternativas, ndo deve parecer menos correta pelo fato de que, ao longo do
desenvolvimento e mesmo em fases relativamente iniciais, as alternativas
singulares do processo de trabalho se tornem, através do exercicio e do
habito, reflexos condicionados e, deste modo, possam ser enfrentados
“inconscientemente” no plano da consciéncia. [...] Observemos apenas que,
na sua origem, todo reflexo condicionado foi objeto de uma deciséo
alternativa, e isto tanto € valido para o desenvolvimento da humanidade
como de cada individuo, que s6 pode formar estes reflexos condicionados
aprendendo, exercitando, etc. e no inicio de um tal processo estdo
precisamente as cadeias de alternativas. (LUKACS, 1981, p. 39)

Sanchez Vazquez (2007) considera a praxis como atividade tedrico-pratica, com um
lado ideal, tedrico, e um lado material, propriamente pratico que, apenas por um processo de
abstracdo, podem ser separados. “Teoria e pratica se vinculam, se desenvolvem, em estreita
unidade e nessa vinculacdo seus limites sdo relativos, mas sem que desaparecam por completo
(p-259)”.

Na constante passagem de um plano a outro na dindmica do processo de apropriacédo e
objetivacdo, Sanchez Vazquez (2007) distingue dois niveis da praxis: a praxis criadora, que
permite ao homem realizar um processo de humanizagdo do mundo (natureza) e de si préprio;

e a praxis imitativa ou reiterativa, que repete uma praxis ja estabelecida.

Enquanto na praxis criadora o produto exige ndo s6 uma modificacdo da
matéria, como também do ideal (projeto ou fim), aqui o ideal permanece
imutavel como um produto acabado ja de anteméo que ndo deve ser afetado
pelas vicissitudes do processo pratico. Na praxis criadora, ndo s6 a matéria
se ajusta ao fim ou projeto que se quer plasmar nela, como também o ideal
tem de se ajustar as exigéncias da matéria, e as mudancas imprevistas que
surgem no processo pratico. (SANCHEZ VAZQUEZ 2007, p.274)

Sanchez Vazquez (2007) considera ainda a existéncia de dois niveis de consciéncia da
praxis: o da reflexiva (nivel mais elevado de consciéncia do processo pratico) e o da

espontanea (nivel mais baixo desta). O autor afirma que o reflexivo e o espontaneo nao se
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estabelecem de modo absoluto, toda praxis pressupBe os dois niveis dela, mas com o
predominio de um ou do outro.

Assim como ndo podemos concluir que a teoria e a pratica se identifiguem, Sanchez
Vazquez (2007) adverte que também ndo podemos supor que a atividade tedrica se transforme
automaticamente em pratica.

Segundo Luké&cs (1981), a praxis é que se revela como o critério da teoria devido ao
“fato de que a realizacdo das séries causais postas fornece o critério para saber se 0 ato de po-
las foi certo ou errado”. Este critério, porém, possui uma relatividade historica o que lhe
confere uma validade geral processual, ou seja, que sO é legitima no seu respectivo contexto
historico.

De acordo com Lukacs, nas formas mais simples de trabalho “o carater cognitivo dos
atos se revela com maior pureza em relacdo aos niveis superiores, nos quais € inevitavel que
os interesses sociais intervenham ja no reflexo dos fatos”. Por isso, até aqui consideramos a
categoria trabalho em sua forma mais elementar como atividade humana de transformacao da
natureza para melhor compreender o processo de objetivacdo do trabalho, abstraindo seus
momentos: teleologia, causalidade, reflexo na consciéncia e alternativa.

Passando para as formas mais evoluidas de praxis social, o fundamento ontolégico-
estrutural da categoria trabalho permanece o mesmo, porém, destaca-se agora a acdo entre
homem e homem e entre homem e sociedade, na qual o principal teor da posicdo teleoldgica é
a tentativa de levar outras pessoas a realizar determinadas posicdes teleoldgicas concretas.

N&o apenas estas posicdes se tornam mais complexas na praxis social, como também
qualitativamente distinta das encontradas nas formas mais primitivas de trabalho. Nestas, a
posicdo das séries causais se refere a objetos e processos que sao inteiramente indiferentes em
relacdo ao fim teleoldgico. Ja na praxis social, trata-se da relagdo do homem com outros seres
sociais que ndo sdo indiferentes as alternativas e ja tem em si movimentos favoraveis ou
desfavoraveis a um por teleoldgico, que de acordo com Lukacs (1981), pretende mudar,
reforcar ou enfraquecer certas tendéncias na consciéncia dos homens, a fim de que o sujeito se

autotransforme.

Quando o fim teleolégico é o de induzir outros homens a posices
teleoldgicas que eles mesmos deverdo realizar, a subjetividade de quem pde
adquire um papel qualitativamente diferente e, ao final, 0 desenvolvimento
das relagbes sociais entre os homens implica em que também a
autotransformacgdo do sujeito se torne um objeto imediato de posigdes
teleoldgicas, cujo conteudo é um dever-ser. [...] Todas [as] relacbes do
dever-ser, atos nos quais nao € o passado, na sua espontanea causalidade que
determina o0 presente, mas, ao contrdrio, &€ 0 objetivo futuro,
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teleologicamente posto o principio determinante da préaxis. (LUKACS, p. 61-
62)

A préaxis social que nos interessa neste estudo, a de coordenacgédo pedagogica, refere-se
a coordenacdo do esforco humano coletivo que, como ja apontamos no inicio deste capitulo,
diz respeito as relagcdes que os homens estabelecem entre si para que o trabalho escolar se
objetive. O sujeito da pratica de coordenacdo pedagogica na rede estadual paulista é o
ocupante da funcdo de professor coordenador cujas atribuices e expectativas postas pela
SEE-SP constituem fins que podem ou néo se tornarem teleologia posta.

De acordo com Vasconcellos (2009, p.87), “a coordenagdo pedagdgica ¢ a articuladora
do Projeto Politico-Pedagogico da instituicdo no campo pedagdgico, organizando a reflexao, a
participacdo e 0S meios para a concretizagdo do mesmo”. Na perspectiva do autor, a
importancia de tal articulagdo se refere a busca de clareza conceitual quanto aos objetivos da
escola e ao direcionamento das praticas, proporcionando o conhecimento e o discernimento na
elaboracdo de sinteses pessoais, sempre visando favorecer a sintese coletiva.

A coordenacdo do esforco humano coletivo constitui uma praxis complexa na qual o
objetivo da teleologia da acdo coordenadora inevitavelmente sera o de levar um grupo de
professores, que ndo sdo indiferentes na escolha individual das alternativas, a adotar posi¢oes
teleoldgicas coletivas e estabelecer uma cadeia de alternativas comum no processo de
objetivagdo do trabalho docente.

Assim, podemos assumir que o principal teor do por teleoldgico do professor
coordenador passe a ser a tentativa de levar os outros sujeitos envolvidos no processo
educativo a objetivar posicdes teleoldgicas concretas fundamentadas nas sinteses coletivas
acerca dos objetivos da escola, geralmente expressos no Projeto Politico Pedagdgico da
escola.

Os dados da empiria, no entanto, revelaram que na escola pesquisada ndo houve a
participacdo coletiva na elaboracdo do Projeto Pedagdgico e, como discutimos no primeiro
capitulo, embora a professora coordenadora tivesse a intencdo de iniciar um trabalho de
reelaboragdo do Projeto Pedagodgico existente na escola, ela ndo o fard por orientagdo do
diretor. Desse modo, os objetivos expressos no Projeto Pedagdgico sdo ideagdes prévias que
ndo foram elaboradas coletivamente pela escola e que ndo se tornam teleologia posta.

As praticas observadas revelaram que as atribuicbes e expectativas da SEE-SP
relativas ao SARESP, foram ressignificadas de modo tal na escola que se colocam como

teleologia posta, ainda que esta ndo esteja fundamentada em uma sintese coletiva.
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Como exemplo, citamos o repasse para os professores de Portugués e Matematica dos
materiais de treino instrumental dos alunos para a prova do SARESP distribuidos nas reunides
na Diretoria de Ensino. Esta pratica corresponde a objetivacdo pela professora coordenadora
de uma praxis imitativa ou reiterativa e que, por tanto, ndo transforma a realidade. Por
abstracdo, entendemos que as cadeias de alternativas postas durante esse processo reflete o
discurso incutido pela SEE-SP nos professores coordenadores via Diretoria de Ensino e, que
neste caso, dirigiu as escolhas da professora coordenadora sem que esta tivesse consciéncia
das suas alternativas revelando, assim, tratar-se também de uma praxis espontanea.

As mediagBes do contexto da pratica do professor coordenador, que também j&
discutimos anteriormente, vao influenciar de modo decisivo o espelhamento e a elaboracdo na
consciéncia das alternativas adequadas a escolha de uma finalidade que se tornara posicao
teleoldgica quando o professor coordenador colocar em acdo a busca dos meios, ou como
vimos em Lukacs, transformar os nexos causais existentes em causalidade posta.

Consideramos que no exemplo citado, a praxis é imitativa por tratar-se de uma préatica
recorrente nas escolas da rede estadual paulista. O ex-professor coordenador, por exemplo,
também o fazia e ja até se antecipava a SEE-SP, distribuindo seu proprio material de treino
para 0 SARESP com o objetivo de alcangar um maior indicador numérico para a escola no
IDESP:

A cobranga da diretoria de ensino era basicamente o desempenho no SARESP. Eles querem
gue vocé mostre resultado, ndo importa como. Era focado em resultado, na melhoria do
indice. Quando estava chegando perto, eles ficavam pregando aquilo na cabeca, martelando,
martelando. A maioria ja desistia, ja cansava. E que eu ja era velho, por isso eu ja ia
trabalhando desde o comego, dava material para os professores, aqueles livros com questdes
para fazer prova, para néo ter que fazer simulado correndo. (ex-PC)

Embora também se trate de uma praxis imitativa ou reiterativa, neste caso especifico o
ex-professor coordenador revela um maior nivel de consciéncia da sua pratica ao escolher um
meio que considera mais adequado para atingir o fim posto, ou seja, trabalhar com os alunos
ao longo do ano em oposicéo a fazé-lo muito proximo a prova do SARESP. Assim, quanto
maior a insercdo da consciéncia do professor coordenador no processo pratico, mais reflexiva
sera a sua praxis e maior a probabilidade de que a sua opg¢do por uma praxis criadora ou
imitativa se adeque ao fim teleoldgico posto.

O estabelecimento de nexos causais e o reflexo mais préximo da realidade na
consciéncia do professor coordenador ndo dependem apenas do seu conhecimento tedrico

sobre a préatica coordenadora, uma vez que a praxis se revela como o critério da teoria, como
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aponta Lukacs, a complexificagdo do conhecimento sobre a sua prdpria pratica se da também
por meio da objetivacdo do seu trabalho. A possibilidade de escolher outras alterativas esta
posta para o ex-professor coordenador, como ele mesmo colocou, porque ele ja era velho, ou
seja, sua experiéncia na funcéo lhe trouxe um maior conhecimento sobre a sua prépria pratica.

Algumas das praticas que observamos da professora coordenadora — como as de
orientacdo do preenchimento dos diarios para atender as exigéncias da SEE-SP e ndo para
registro das atividades efetivamente realizadas; a repeticdo dos dados do conselho de classe
do bimestre anterior sem a discussao ou participacao coletiva para o preenchimento das fichas
individuais de avaliagdo periodica dos alunos; e o foco na elevacdo numérica dos indicadores
de desempenho da escola no IDESP — demonstram que o reflexo da realidade e os nexos
causais estabelecidos pela ocupante da posicdo de professora coordenadora estdo relacionados
com o cumprimento das exigéncias da SEE-SP.

As préticas objetivadas revelam o carater gerencialista do papel atribuido ao professor
coordenador. Somando-se as condigdes de trabalho que ndo promovem ou possibilitam
reflexdes criticas aprofundadas que levem a discussdes e elaboracdes de sinteses coletivas, a
complexificacdo do conhecimento sobre as proprias praticas da professora coordenadora
tendera a permanecer no de uma praxis espontanea cuja cadeia de alternativas serdo postas em

funcéo da finalidade de melhor atender as exigéncias da SEE-SP.
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Consideracoes finais

Os desafios teorico-praticos para a objetivagdo das praticas de coordenacdo
pedagoOgica que historicamente se apresentam na rede estadual paulista, como pudemos
constatar por meio da revisao de literatura e da analise dos dados empiricos, se colocam como
limites para o desenvolvimento de praticas reflexivas coletivas e transformadoras da realidade
da escola publica.

No cotidiano da escola, seus trabalhadores enfrentam questfes muito amplas fora da
alcada do campo educacional. Sdo questdes sociais, culturais, psicoldgicas, econémicas e
politicas, transferiu-se para a escola um papel que ndo se limita ao do ensino e aprendizagem
e para o qual esta instituicdo ndo foi pensada ou preparada para atender, contribuindo para o
quadro de intensa desmoralizagéo social da escola.

O clima organizacional desalentador presente na escola, enquanto um dos aspectos da
cultura escolar que influencia a produtividade de alunos e professores (TEIXEIRA, 2002),
desfavorece a articulacdo do trabalho coletivo na escola, em partes devido a persisténcia de
praticas centralizadoras, como as do diretor, consagrada pelo modelo de organizacdo
burocratica da escola (RUSSO, 2007) e também ao predominio do trabalho individual e da
visdo fragmentadas sobre a educacdo, produto da hierarquizacdo e burocratizacdo da
organizacdo escolar que isola individuos (PINHEIRO, 2011) e ndo favorece a articulacdo do
trabalho coletivo nas escolas.

A estrutura, a organizacdo e o funcionamento tanto da rede estadual de ensino quanto
de suas unidades escolares ndo oferecem e, tampouco, promovem as condicdes de trabalho
necessarias para a consecucdo de uma educacdo publica de qualidade. Tanto a rede estadual
paulista, quanto suas unidades escolares funcionam dentro de uma estrutura fortemente
burocratizada que ndo se adequa a uma concepcao de educagdo como formacdo humana pela

apropriagéo do saber historicamente acumulado, como adverte Paro (2011):

A persisténcia do modelo hierarquizado e em desacordo com uma concepcao
democratica de pratica pedagogica destoa do desenvolvimento historico em
outras areas e parece denunciar precisamente a persisténcia também de um
tipo de pratica educativa que nao logra realizar os objetivos de formacao de
personalidades humano-historicas & altura do desenvolvimento histérico-
cultural da sociedade (p.33).
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Alguns dos obstaculos estruturais e organizacionais poderiam ser considerados como
conjunturais por decorrerem de condicionamentos presentes nas politicas educacionais em
vigor no Estado de Sdo Paulo. Em sendo conjunturais, poderiamos supor que estes seriam
passiveis de transformacdo significativas com a implementacdo de novas politicas
educacionais que apresentassem objetivos e direcionamento distintos dos que pautam as atuais
politicas educacionais de cunho neoliberal. Entretanto, as perspectivas para que tal mudanca
ocorra, no entanto, ndo estéo postas.

Entendemos com Russo (2009) que a subordinacdo das unidades escolares em uma
relacdo de dependéncia tecnoburocratica com o aparelho burocratico do Estado, vem se
colocado como um obstaculo para que as escolas adquiram a competéncia técnica e o
compromisso politico necessarios para a construcdo da sua autonomia (RUSSO, 2009).
Temos observado a intensificagio no processo de despolitizacdo, desarticulacdo e
desmantelamento das escolas, favorecendo uma maior interferéncia do Estado nas praticas
escolares por meio do controle do curriculo, como apontamos, mais por sua articulagdo com
as avaliaches externas que propriamente por meio dos materiais didaticos unificados
desenvolvidos pela SEE-SP, desde o inicio da hegemonia do PSDB no estado de Sdo Paulo
em 1995.

Desse modo, as modificacdes na cultura escolar, nas praticas de ensino e nas praticas
de gestdo nas escolas foram outrora decorrentes de conjunturas politicas, mas que acabaram
se consolidando ao longo do tempo. As sucessivas reformas, programas e projetos
implantados nas escolas estaduais paulistas nas Ultimas décadas enfraqueceram-nas técnica e
politicamente, configurando um desafio estrutural complexo e de dificil superagéo.

Entendemos que no percurso historico da coordenacdo pedagogica, as alteragdes das
normas legais e as descontinuidades nas formas de provimento daquela funcdo contribuiram
para a ndo consolidacdo de uma cultura prépria da coordenacdo pedagogica na rede estadual
paulista, o que se revela na falta de clareza sobre a fungéo do professor coordenador na escola
e na desconstrucdo do carater progressista da coordenacdo pedagogica, como se manifestava
nas experiéncias de vanguarda dos anos 1960, que se deu ao longo das modificagcbes no
percurso de constituicdo da funcéo na rede.

As constantes alteragdes com implementacdo de reformas e acbes que interferiram
diretamente nas praticas docentes, também contribuiram para a conformacdo de uma cultura
de resisténcia a mudancas por parte dos professores, mais um elemento dificultador da
articulacdo e da coordenacdo do trabalho coletivo nas unidades escolares da rede. Por

inimeras vezes, 0s problemas da educacdo publica foram atribuidos aos professores como
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forma de justificativa para a implementacdo de reformas educacionais, que impuseram de
maneira autoritaria conteddos e métodos de ensino elaborados sem a sua participacao,
desqualificando e desvalorizando social e politicamente os docentes da escola publica. Foi
neste contexto que se atribuiu aos professores coordenadores a funcdo de implementador das
reformas da SEE-SP.

Seria possivel entdo pensar a superacdo dos desafios e limites para a objetivacdo das
praticas de coordenacédo do esforco humano coletivo nas escolas da rede estadual paulista sem
a indispensavel transformacao estrutural da rede e de suas escolas?

Entendemos ser necessario questionar certos discursos, que nada mais sdo do que
produtos histérico-sociais da ideologia neoliberal, como o das competéncias individuais dos
ocupantes da funcdo de professor coordenador e o da naturalizacdo da impossibilidade da
objetivacdo de praticas articuladoras do esforco humano coletivo nas escolas da rede estadual
paulista. A auséncia de condicbes concretas para a objetivacdo das praticas de coordenacdo
pedagogica ndo é vista como um produto histérico de um contexto e periodo determinado o
que naturaliza a visdo da impossibilidade de transformacdo por desconsiderar o papel dos
sujeitos historico-sociais como produtores da pratica.

A superacdo dos limites e desafios para a objetivacdo de praticas de coordenacao
pedag6gica que contribuam para a melhoria da qualidade da educacdo ndo depende de
competéncias, caracteristicas ou esforgos individuais dos ocupantes da funcdo de professor
coordenador. Tais condi¢des podem ter efeitos positivos em determinados contextos onde as
condicdes especificas de determinadas escolas permitam, porém, estes efeitos sdo
momentaneos e ndo transformam a realidade nem daquela unidade escolar e tampouco da
rede, pois se limitam ao tempo de ocupacdo do individuo na funcao.

A almejada superacdo, como ja provou a histéria, também ndo pode ser alcancada por
meio de mudanc¢as no ambito normativo da funcdo, de reformas educacionais ou tampouco
por meio de prescricdes ideais da pratica de coordenacdo pedagdgica ou do perfil do sujeito
ocupante da fungéo.

Em sendo o homem sujeito histdrico-social que produz e reproduz a realidade por
meio da objetivacdo de sua praxis, torna-se possivel pensar a existéncia, na categoria
alternativa, de espacos de resisténcia aos condicionantes conjunturais e estruturais da pratica
de coordenagdo pedagogica. Quanto maior o nivel de consciéncia sobre o processo de
objetivacdo da préatica, maior a possibilidade de escolhas que desencadeiem préaticas escolares

transformadoras.



84

Se pensarmos na perspectiva de superagdo das préaticas vigentes é possivel abstrair as
potencialidades da coordenacdo pedagogica na influéncia que o professor coordenador pode
ter sobre as escolhas dos docentes na ininterrupta cadeia temporal de alternativas que se pdem
durante o processo de objetivacdo do trabalho pedagogico e, assim, favorecer as sinteses
coletivas e a formacéo dos sujeitos no e pelo trabalho. S&o nos espacos coletivos de formagéo
e discussdo, ja previstos na organizacdo escolar na forma dos ATPCs, que o professor
coordenador pode reforcar valores, objetivos e posicionamentos tedricos e promover as
elaboracdes individuais e coletivas que vdo ampliar o conhecimento do grupo sobre a
realidade em que atuam. Neste espaco também é possivel refletir sobre préaticas objetivadas,
revelando ou criando novos nexos causais, contribuindo para a ampliacdo do conhecimento
sobre as proprias praticas de modo a contribuir para a melhoria da qualidade da educacéo.

A partir da reflexdo aqui exposta, parece-nos necessario pensar formas de
desnaturalizacdo do discurso das dificuldades, ou mesmo da impossibilidade, da objetivacdo
de uma prética efetivamente pedagogica por parte do professor coordenador, fortemente
presente no senso comum da escola e que obscurece a possibilidade de se pensar alternativas
com vistas a transformacao da realidade da escola.

Para além das reflexdes desenvolvidas ao longo deste relato, a partir dos dados da
pratica escolar pesquisada e com fundamento nas categorias tedricas adotadas, cremos que
este estudo agregou algumas contribuicdes complementares aos poucos estudos ja realizados
sobre 0 tema da coordenacdo pedagdgica, especialmente aos estudos de Fernandes (2004 e
2008) e Almeida (2010 e 2013). Dentre aquelas contribui¢es destacamos a identificacdo dos
principais desafios, limites e potencialidades da pratica de coordenacdo pedagdgica nas
escolas de rede publica estadual de S&o Paulo.

Cremos, também, ter cumprido o objetivo de construir algum conhecimento sobre essa
pratica escolar a partir dos dados da realidade empirica, ponto de partida para qualquer
reflexdo que se proponha avancar no dominio teérico e que, assim, possa fazer avancar a
pratica. Ndo oferecemos conclusbes porque cremos serem sempre provisorias e nao
construimos recomendacdes para a pratica porque ndo acreditamos que ela possa ser
modificada com orienta¢Ges prescritivas. Ao contrario, cremos na importancia e necessidade
de os agentes produzirem os projetos politico-pedagogicos das suas escolas levando em conta
seu contexto especifico, perspectiva que nos inspirou nas reflexdes aqui desenvolvidas e que

acreditamos aplicar-se integralmente a funcdo coordenadora na escola publica.
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Anexo A — Roteiros de entrevista

ROTEIRO DE ENTREVISTA - PROFESSORES COORDENADORES
Informagdes gerais

- Qual a sua formacio inicial? Formacdo na graduacio (Curso e Ano de conclusio)
- Ha quanto tempo trabalha na rede estadual paulista?

- Qual cargo ou funcio atual? Quais cargos ja ocupou?

- Quanto tempo ocupa ou ocupou a func¢io de Professor Coordenador?

- Ja atuou como Professor Coordenador Pedagogico?

Questdes

1. Qual o objetivo da coordenacio pedagdgica na escola? Segundo sua compreensiaor Segundo a SEE-
Sp?

2. Quais as principais atribuicGes e expectativas da SEE-SP para o ocupante da fun¢io de Professor
Cootdenador?

3. Como e por quem vocé tem sido orientado para a realizagdo do seu trabalho na escola?

4. Houve alguma mudanca na pratica que era desenvolvida pelo PCP com a criagio da fungdo de
Professor Coordenador?

5. Qual o maior desafio para a realizacdo do trabalho do Professor Coordenador na rede estadual paulista?

6. Quais as principais contribui¢des que o trabalho do Professor Coordenador poderia trazer para a
escola? Como seria possivel concretiza-las?

7. Qual a importancia do projeto pedagogico para a orientagao do trabalho pedagdgico da escolar?
8. Como ocorre a integra¢do do trabalho do PC com os demais membros da equipe gestora?

9. Como ocotre a integracio do trabalho do PC com os professores? Quais as atividades que promovem
essa integracaor

10. Qual a funcio das ATPCs para a realizacdo do trabalho de coordenacio?
11. Qual sua avaliagio para os resultados do trabalho do CP?

12. Qual a contribuigio efetiva da CP para a melhoria da qualidade de ensino? O que vocé entende como
qualidade de ensino?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA - PROFESSORES
InformagGes gerais

- Qual a sua formacio inicial? Formagao na graduacio (Curso e Ano de conclusio)
- Ha quanto tempo trabalha na rede estadual paulista?

- Qual cargo ou funcio atual? Quais cargos ja ocupou?

- Ja atuou como Professor Coordenador Pedagogico?

Questdes

1. Quando vocé precisa tratar de questOes relativas ao aprendizado dos alunos, quem vocé procura na
escola? Por qué?

2. O Novo Curriculo Oficial do Estado de SP tem trazido novas demandas para o seu trabalho? Se sim,
quais?

3. Como e por quem vocé tem sido orientado para a execucio do novo curriculo em sala de aula?

4. Como e por quem vocé tem sido orientado para a utilizagio dos materiais pedagbgicos que
acompanham a execu¢io do novo curriculo?

5. Como e por quem vocé tem sido orientado para a realizagio do seu trabalho em sala de aula?
6. Na sua opinido, qual ¢ o papel do Coordenador Pedagdgico na escola?
7. Quais as principais fontes que vocé utiliza na elaborag¢io do planejamento do seu trabalho?

8. Quais as principais atribuicdes e expectativas da SEE-SP para o ocupante da funcio de Professor
Coordenador?

9. Qual a importancia do trabalho do Professor Coordenador para o seu trabalho como professor?

10. Qual o maior desafio para a realizacdo do trabalho do Professor Coordenador na rede estadual
paulista?

11. Qual a importancia do projeto pedagogico para o seu trabalho?

12. Qual a avaliagdo que vocé faz da atuagio do CP na sua escola? Quais as principais contribuicdes que o
CP da para o funcionamento e melhoria do processo educativo?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA - DIRETORES
InformagGes gerais

- Qual a sua formacio inicial? Formagao na graduacio (Curso e Ano de conclusio)
- Ha quanto tempo trabalha na rede estadual paulista?

- Qual cargo ou funcio atual? Quais cargos ja ocupou?

- Ja atuou como Professor Coordenador Pedagogico?

Questdes
1. Qual o objetivo da coordenacio pedagdgica na sua escola? Segundo a SEE? Segundo sua opinido?

2. Qual a importancia do trabalho do Professor Coordenador para o seu trabalho como diretor?
3. Como ocotre na pratica a integracdo do seu trabalho de Diretor com o trabalho do Professor

Coordenador?

4. Quais as principais atribui¢oes e expectativas da SEE-SP para o ocupante da funcio de Professor
Coordenador?

5. Qual o maior desafio para a realizacio do trabalho do Professor Coordenador na rede estadual paulista?

6. Quais as principais mudangas, na pratica, entre o trabalho do antigo Professor Coordenador Pedagégico
e do atual Professor Coordenador?

7. Quais as principais contribui¢oes que o trabalho do Professor Coordenador poderia trazer para a

escola? Como seria possivel concretiza-las?

8. Qual a importincia do projeto pedagdgico para a orientagio do trabalho pedagbgico da escola?
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Anexo B — TranscrigOes das entrevistas

ENTREVISTA COM A PROFESSORA COORDENADORA - PC

Informacdes gerais

P: Qual a sua formacéo inicial, tempo na rede estadual paulista, cargo, tempo que ocupa a
funcéo de Professor Coordenador?

F: Eu sou formada em Letras - Portugués Inglés com especializacdo na PUC em Préticas
Reflexivas da Lingua Inglesa. Estou na rede desde 1984, eu sou OFA, PEB Il de Portugués e
Inglés, agora no momento eu estou ocupando essa funcdo de Coordenadora pela primeira vez,
antes so trabalhei em sala de aula.

Questdes
P: Segundo a sua compreensdo, qual o objetivo da coordenacdo pedagogica na escola?

F: O objetivo da funcdo do Professor Coordenador na escola ele simplesmente ndo é
cumprido porque ele € desviado, ele tem que cuidar da parte pedagogica e ele acaba cuidando
da parte, por exemplo, de disciplina de aluno. Nesta escola principalmente, o coordenador faz
papel de inspetor, ele corre atrds de problemas de indisciplina de alunos e o pedagdgico
mesmo vai ficando. Na realidade eu ndo sei nem te dizer mesmo porque esse cargo se na
maioria das escolas desvia a funcao.

P: E qual seria o objetivo da coordenacdo pedagdgica na escola segundo a Secretaria?

F: E a formacéo do professor, é a parte pedagdgica, de melhoria dos alunos, ver onde é que
esta o foco do problema do aprendizado do aluno e isso ndo tem como fazer.

P: Quais as principais atribuicGes e expectativas da SEE-SP para o ocupante da fungédo de
Professor Coordenador?

F: Para te falar exatamente, eu tinha que ver la. Eu ndo lembro, é tanta coisa que eu tinha que
pegar 14 para te falar detalhadamente.

P: Mas o que te vem assim de memaria?

F: E a formacdo, a parte pedagogica, cuidar da aprendizagem do aluno, recuperagio de nota,
problema de falta. E nesse sentido.

P: Como e por quem vocé tem sido orientado para a realizagdo do seu trabalho na escola?

F: Eu vou pelo o que eu vejo os outros fazerem, na medida do possivel. Pelo que eu vivenciei
de ATPCs na outra escola eu aplico aqui, mas eu n&o tive uma orienta¢do de ninguém. Eu vou
pelo bom senso.

P: Vocé ndo tem recebido nenhum tipo de orientacdo da Secretaria?
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F: A gente vai |4 na Diretoria de Ensino para ter orientacdo, por exemplo, do Conselho de
Classe porque vai ter o Conselho Final. A Secretaria de Educagédo nédo quer aluno reprovado,
ela quer que passe todo mundo. Essa é uma das orientacGes que eu recebi e que a gente nédo
concorda, mas vem de cima, ¢ mandado e vocé tem que fazer. Ensinar como fazer o Conselho
de Classe final, ndo precisa ensinar, porgque é o sistema que toda escola tem, € aquele, o aluno
que tem rendimento, tem presenca vai passar de ano, quem ndo tem vai ser reprovado. Mas
ndo € isso, a Secretaria quer que aprove um aluno que tem uma nota azul. Ela ndo quer aluno
reprovado.

P: E por que vocé acha que veio essa orientagdo?

F: E porque o aluno sai caro pro Estado. O Estado n&o quer gastar, essa é a pura e dura e crua
realidade.

P: Entdo a sua pratica tem sido mais orientada pelas experiéncias anteriores que vocé teve
com os Professores Coordenadores nas escolas que vocé trabalhou?

F: Sim, e também pelo meu curso na PUC. Ele me ajudou bastante, entdo eu tenho condigdes
de analisar a situagé&o.

P: Em 2008 foi criada a funcdo de Professor Coordenador que anteriormente era de Professor
Coordenador Pedag6gico. Houve alguma mudanca na pratica que era desenvolvida pelo PCP
paraa do PC?

F: Eu acho que a mudanca ficou na nomenclatura somente porque por mais que o professor
queira fazer como manda o figurino, ele ndo consegue. Ndo mudou nada. L& no Caetano eu
até via a Coordenadora tentando fazer a parte dela pedagdgica, mas nao tem jeito, ela vai la
tirar aluno da sala que ta dando problema para o professor. Essa funcao seria mais da direcéo,
mas a direcdo ndo faz. A direcdo deixa mesmo pra coordenacao.

P: E qual a parte pedagodgica que vocé via aquela Coordenadora fazendo?

F: Sinceramente falando, muito pouco. As vezes ela convidava alguém para fazer uma
palestra, uma dinamica, era 0 que eu via. Algum passeio, divulgar algum teatro, algum
passeio cultural.

P: E quais contribuicfes o trabalho do Professor Coordenador poderia trazer para a escola?
Como seria possivel ele realmente fazer esse trabalho pedagdgico?

F: Se ele conseguisse fazer realmente o trabalho da coordenacéo, deixa eu ver como eu vou te
falar, trabalhar naquela parte da formacéo, de ver os problemas dos alunos com defasagem de
contetdo, com problemas de falta, entdo traria sim uma grande contribuigdo para a escola.
Trabalhar as questdes do SARESP que a Secretaria pede, orientar os professores que seria
melhor fazer isso e ndo aquilo e trabalhar em conjunto com todos.

P: E quais seriam os ganhos para a escola?

F: Para a escola seria a aprendizagem do aluno, a melhoria da qualidade do ensino e assim por
diante.



95

P: E como seria possivel colocar isso em préatica?

F: E dificil, trabalhar com professor é realmente dificil. Uns querem, outros n3o estdo nem ai
pra nada. Outros s estdo ali para esquentar a cadeira e todo mundo sabe.

P: E quais seriam as funcdes que o Professor Coordenador deveria desempenhar se ele ndo
fosse desviado de suas fun¢Ges como vocé comentou no inicio?

F: Primeiramente, eu insisto na formacéo, porque é o que eles dizem. Mas muitos professores
falam que eles ja sdo formados, professor que tem a mente antiga. E cuidar da parte do aluno
para a melhoria do aprendizado dele. Ver onde o aluno estd com problemas e como poder
ajudar. O aluno que t& dando problema que ja passou do limite, chamar os pais, conversar
com aluno, conscientizar o aluno, mas tudo em funcédo da melhoria do aprendizado dele e nao
da indisciplina.

P: Entdo a questdo da indisciplina tem desviado o foco do pedagdgico?

F: E vai continuar assim. N&o vai ter como. Por exemplo, aqui eu pedi para o diretor ver um
mediador de conflito. Isso seria legal se tivesse em todas as escolas, independente do nimero
de alunos, mas falaram que o numero de alunos aqui ndo comporta. Dai sobra pra quem? Para
o Coordenador.

P: Qual a importancia do projeto pedagdgico para a orientacdo do trabalho pedagdgico da
escola?

F: A partir deste projeto a escola vai ter um objetivo, ele vai ajudar que esse objetivo seja
cumprido, por exemplo, formar um aluno critico e ir atras do que precisa para formar esse
aluno critico. Ajudar a concretizar o projeto e nao ficar s6 no papel, mas é dificil porque
precisa de um trabalho em conjunto, de um comprometimento e um envolvimento de todos.

P: Como a sua entrada aqui é recente, vocé nao participou da elaboracdo do projeto
pedagdgico desta escola?

F: N&o, o projeto esta la para ser revisto. Ele ja existe, ele tem que ser revisto, ele tem que ser
atualizado. Eu tentei fazer isso e eu ndo consegui porque 0 Supervisor quer que seja feito e o
Diretor ndo. Agora esta la parado.

P: E vocé tem planos para trabalhar com ele no proximo ano?

F: No proximo ano eu pretendo sim, se eu continuar aqui. E tiver uma direcdo comprometida,
porque com os professores eu acho que eu posso contar. Mas precisa ter um diretor e uma
vice-diretora comprometidos com os objetivos da escola, se ndo tiver eu ndo fico. Ja deixei
isso bem claro para o diretor.

P: Como ocorre a integragdo do trabalho do PC com os demais membros da equipe gestora?

F: Tem algumas divergéncias porque eu estou muito ansiosa querendo ver as coisas
acontecerem e ndo vejo 0 mesmo comprometimento.

P: Vocés tem tido reunifes? Ou algum trabalho sistematizado?
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F: Nao, ndo. Tudo que eu quero colocar em prética... Porque as pessoas acham que ndo véo
ficar no ano que vem, acham que ndo tem que se preocupar, que 0 ano ja esta perdido e
querem deixar tudo para o ano que vem. Quer dizer, eu cheguei com muita sede ao pote e
ficou por isso mesmo.

P: Como ocorre a integracdo do trabalho do PC com os professores? Quais as atividades que
promovem essa integracao?

F: Somente nas ATPCs e ultimamente a gente ndo tem nem feito. No ultimo més a gente
praticamente ndo teve ATPCs. Acaba sendo mais informagcdo mesmo, nao da pra fazer uma
interacdo legal. Passo as informacg6es que vem da diretoria de ensino, curso daquilo, reunido
daquilo e assim vai.

P: E por que isso tem ocorrido? O qué tem atrapalhado a realizacdo das ATPCs?

F: Simplesmente eu fico no patio cuidando de aluno. De manhd quando eu chego, chego a
ficar até as 9h no patio.

P: Esté faltando inspetor de aluno? Ja foi solicitado o preenchimento da vaga a secretaria?

F: Sim, e como estd chegando o final do ano eles ndo aparecem mesmo. Isto é fato. Temos
vagas para dois funcionarios, mas por causa da fama da escola ninguém vem. Esse é um
grande problema ai também para o préximo ano.

P: Qual a importancia das ATPC para a realizacdo do trabalho de coordenacéo pedagdgica?

F: Eu acho que se ela realmente for feita do jeito que tem que ser feita, eu acho que é tudo.
Para que se tenha um bom trabalho, um momento de reflexdo, leitura de textos pedagdgicos, a
troca de informacdo com os colegas. Eu acho que vai ser um todo, em cima de alguma
reflexdo, para a melhoria do que se pretende na escola. Se eu continuar aqui no ano que vem e
houver condicGes, eu vou fazer esse trabalho de reunir os professores, ver o que nés queremos
para aquele ano, que tipo de projeto nds vamos trabalhar, se vai ter projeto, se realmente vai
acontecer aquilo ou se vai ficar s6 no bla-bla-bla, que é o que acaba acontecendo.

P: Na sua experiéncia como professora com os coordenadores que vocé trabalhou e nos quais
vOCé se baseia para sua prética, eles costumavam acompanhar os planos de ensino e os planos
de aula? Observacdo de aula

F: Ndo, ndo da. Impossivel, pelo menos onde eu vi. Um coordenador para tomar conta de 24
salas de aula...

P: Observacéo de aula...

F: Imagina, nada. Absolutamente nada. Tem professor que ndo gosta porque vai tirar a
liberdade do professor. Eu ndo concordo muito ndo [com observar aulas], mas se a escola
tiver isso como objetivo, eu até acho valido, mas eu ndo gostaria de fazer isso e nem que
viessem na minha aula.

P: Qual sua avaliacédo para os resultados do trabalho do CP?
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F: O qué que eu vou te dizer? Eu acho que é dificil. Ele faz o trabalho da vice-direcéo, o
trabalho mesmo dele, ele néo faz.

P: Qual a contribuicdo efetiva da CP para a melhoria da qualidade de ensino? O que vocé
entende como qualidade de ensino?

F: E fazer um acompanhamento através dos projetos. Eu acho que seria uma boa ver o
desenvolvimento dos projetos, ver se o professor esta precisando de alguma coisa para
desenvolver aquele projeto. Tentar, se o professor falar que um aluno tal precisa de um
acompanhamento, uma recuperacdo, ajuda de um professor, por exemplo, na parte de
Portugués. Encaminhar o aluno para um projeto de recuperacdo, assim por esse caminho.

P: O que vocé entende como qualidade de ensino?

F: Qualidade de ensino... Como é que eu posso te falar isso? [pausa]. Primeiro lugar,
comprometimento de todos no objetivo do projeto coletivo pedagogico da escola. Ver o que
eles querem, o objetivo, e ajudar na concretizagdo do objetivo. Isso dai ajudaria como um
todo na melhoria da qualidade de ensino.

P: Quais foram as orientacdes da secretaria para a realizacdo do SARESP este ano?

F: As orientagdes foram legais, teve la uma palestra, uma oficina digamos assim. Eles
passaram um video, eles pediram para que os professores trabalhassem textos do cotidiano do
aluno, ou seja, 0s géneros textuais. Aquele texto que circula na vida do aluno o tempo todo e
que é o que é cobrado no SARESP. Eu achei legal, achei valido, inclusive nds fizemos isso
aqui e segundo a professora que aplicou bastante, os alunos gostaram porque aquele tipo de
texto é o texto que faz parte do cotidiano do aluno, entdo fica facil pra ele.

P: E orientacdes quanto ao desempenho da escola no IDESP?

F: Isso dai n6s analisamos no terceiro bimestre. Nés pegamos os resultados dos dois Ultimos
anos e comparamos, teve uma melhora. E o comprometimento foi que nds iriamos trabalhar
em cima das questdes do SARESP. Mas por conta da falta de professor ficou dificil fazer
alguma coisa aqui. Agora no finalzinho até que nos conseguimos alguma coisa. Eu tenho até
esperanca de que melhore um pouquinho o resultado da escola.

P: E qual a importancia do resultado da escola?

F: Porque ela esta entre as piores, se aumentar um numero para nos ja é muito bom, quer dizer
gue houve uma melhoria na qualidade e eu acho que vai ter. Um nimero ou dois pode ser
ate...

P: Mais alguma coisa que vocé gostaria de acrescentar?

F: Acho que eu j& falei tudo. Professor coordenador ndo faz a funcéo dele, ndo tem como.
Dificilmente ele vai fazer.
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ENTREVISTA COM O DIRETOR

InformacGes gerais

P: Qual a sua formacdo inicial, tempo na rede estadual paulista, cargo, tempo que ocupa a
funcéo de Diretor?

C: Eu sou professor de Matemaética com a Pedagogia. Estou ha 22 anos, atuei como professor,
ja trabalhei como assistente técnico da diretoria, como coordenador, como vice-diretor e

diretor. Entdo, eu ja passei em todas essas areas.

P: E como foi a sua experiéncia como Professor Coordenador Pedagdgico?
C: Na época era bom, hoje nem tanto.

Questdes
P: Qual o objetivo da coordenagédo pedagdgica na sua escola? Segundo sua opinido?
C: Hoje a coordenacdo estd mais burocratica que propriamente pedagdgica. Deveria ser muito

mais pedagdgico, mas os empecilhos dentro da escola sdo muito grandes.

P: E as expectativas da SEE-SP para o ocupante da funcéo de Professor Coordenador?

C: Eu acho que falta rumo na situacdo da SEE. Eles ndo tém um rumo muito coerente sobre a
situacdo. Existe a determinacdo do que é a funcdo, mas a preparacdo do coordenador e a
cobranca do coordenador ndo sao muito claras.

P: Entdo as orientacfes que os Coordenadores tém recebido na SEE, na sua opinido...

C: Olha, tem [orientacdo] dentro da situacdo da coisa, mas eu ainda acho que deixa a desejar
até pelo lado de quem esta dando essas capacitacfes. A informacdo correta para chegar ao
coordenador sobre o que ele deve atuar e como deve atuar, eu vejo muitas falhas nas oficinas
pedagdgicas das diretorias que ndo tém assim claro o que eles vao realmente fazer. Eles fazem
muitas coisas, mas nem sempre isso que eles fazem é a coisa correta ou como deveria ser.
Eles tem uma realidade da SEE e n&o a realidade das escolas. Sem falar que cada escola é um

Caso.

P: Entdo na sua opinido, a visdo que a SEE tem de fora é muito longe da realidade da escola?

C: Ainda esta muito longe entre a SEE e a escola, ndo que eles tenham uma visao [longe da
realidade], o trabalho entre os dois é longe. Os canais de comunicacdo tém muitas passagens
pelo meio que acaba ndo se chegando a uma concluséo. Sem falar que cada governo que entra

tem uma filosofia diferente. Cada mudanca na secretaria, muda todo o rumo do pensamento
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do que deve-se fazer. Uma hora vem com caderno, outra hora vem com capacitacdo dentro de
uma area, outra hora simplesmente vocé manda o material e [0 professor] que se vire. Cada
um trabalha uma coisa. A secretaria de hoje a gente ndo sabe muito até agora, estamos quase
com dois anos esse governo, e claro, claro do que eles querem, eu ndo tenho. E bem por ai,

pontuais, pontuais. Mas qual é o principio de trabalho real da coisa ainda a gente ndo sabe.

P: Qual a importancia do trabalho do Professor Coordenador para o seu trabalho como
diretor?

C: Ele é muito essencial, porque apesar de ndo fazer, é quem faz a ponte entre a area
pedagogica, entre os professores, é ele que tem coisa [acesso?], principalmente porque o
diretor, por mais que queira ndo age tanto no pedagdgico como deveria. Ele age, apesar de a
filosofia ser que o diretor seja mais pedagdgico do que administrativo, o diretor ainda é muito

administrativo.

P: E por que vocé acha que o Coordenador ndo consegue fazer essa ponte?

C: Olha, vem a situacdao assim, hoje o coordenador que esta entrando como coordenador,
muitos sdo novos. Os novos ainda ndo tem a experiéncia, entdo eles tm que ser preparados
para isso. Muitas vezes eles caem de paraquedas dentro da escola. O meu caso aqui, 0 meu
coordenador aqui veio no meio do ano, nunca trabalhou. Vai ter que aprender muito antes de
poder agir e nem sempre eles estdo a fim de aprender. N&o estou dizendo que seja 0 meu caso,
mas muitos vdo para a coordenacdo para sair da sala de aula, entdo muitos vao ser
coordenadores sem saber 0 que € ser um coordenador. Eles tém uma perspectiva de uma coisa
e quando vdo ver exatamente ndo é bem isso que acontece. E também vai da direcdo, do que a
direcdo cobra de cada coordenador, do qué que ela quer. Se ela quer ele para ser mais um para
cuidar da disciplina ou ser mais um para cuidar do pedagdgico, que deveria ser o correto, e
nem sempre isso. Como vocé ndo tem uma coisa clara, eles ndo tem uma autonomia direito
sobre a situacao, quantos ndo passam pela situacao de fazer o que o diretor quer e ndo o que a

secretaria manda.

P: Qual o maior desafio para a realizagdo do trabalho do Professor Coordenador na rede
estadual paulista?

C: Mudar toda a estrutura, todo o pensamento da SEE. Para nos trabalharmos com outros
tipos de recursos, outro tipo de situacdo. Nos estamos em uma encruzilhada, a educacao em si
hoje estd em uma encruzilhada. Nos ndo temos mais animo para o trabalho, ndo ponho nem
mais a situagdo salarial, t4? Hoje vocé ndo tem mais incentivo, pra muitos professores, porque

a disciplina é ruim, o local de trabalho é ruim, o horéario de trabalho é ruim, entdo, tudo isso
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deixa a desejar. E o pedagdgico que sai perdendo, porque no demais as pessoas VA0 se
adaptando e o pedagdgico vai ficando pra trés. Veja a realidade dessa escola aqui, ela foi
maltratada, foi mal... Vocé tem uma quantidade de alunos grande que vem pra escola por vir e
ndo para aprender e vocé tem que mudar a filosofia e isso ndo é de um dia para o outro, sao

anos pra mudar. E complicado, o pedagdgico tem que vir acompanhado de outras coisas.

P: Como ocorre na prética a integracdo do seu trabalho de Diretor com o trabalho do
Professor Coordenador?

C: Olha, aqui € assim, eu deixo o coordenador trabalhar, eu deixo ele e dentro do que ele
precisa eu vou acompanhando, dando orientagdo, dando retaguarda, mas eu deixo liberdade
para trabalhar, vendo, acompanhando. Todos os lugares que eu trabalhei com a coordenacéo,
com o pessoal da coordenacdo eu sempre tive um bom relacionamento. Eu acho que também
tem que ser isso, porque o coordenador tem que ser uma pessoa de confianca do diretor se ndo
ele ndo segue as regras do diretor. Querendo ou ndo querendo somos nds que vamos, sem
fugir do que manda a lei e as diretrizes da SEE, tem que ser o diretor quem vai orientar.
Muitos conseguem ja ir sozinhos pela experiéncia quando eles sdo inexperientes, estdo

comecando a gente tem que coisa [orientar]... Ndo pode ter é atrito dentro dessa situacao.

P: Quais as principais atribuicOes e expectativas da SEE-SP para 0 ocupante da fungéo de
Professor Coordenador?

C: E isso que ta ai. Existe uma [resolucdo sobre] os procedimentos que sio do cargo de
coordenador. SO que o que esta acontecendo hoje na secretaria € exatamente isso, ndo existe a
politica clara desse gover..., dessa gestdo propriamente dita, sobre qual é o papel que o
coordenador vai ter dentro dessa funcdo. Tem algumas que a gente sabe que € aquilo que vem
[da SEE], por exemplo, ele tem que procurar manter que o professor siga 0 SARESP, aquelas
situacOes de avaliacdo, preparar para aquilo, orientar para aquilo, mas ndo é so isso. Eu acho
gue tem que vir uma politica de como vocé vai trabalhar o ano todo, porque todas essas
avaliacdes que vem nessas situacdes, para mim, é consequéncia. Ah, o professor tem que usar
os cadernos dos alunos, para mim é relativo, se o professor der o conteudo dele, dentro
daquilo que estd na proposta do Estado, e aquilo dé resultado e ndo precise usar o caderno,
otimo. E a gente vé que isso vem dando resultado, pra qué que a eu vou usar uma coisa que
ndo ha necessidade. Entdo ha outros, ndo sei, talvez para outros professores precise o caderno
porgue ele ndo tem o rumo. E o papel dificil do coordenador hoje € exatamente ele saber
integrar com todas as areas, que ndo é da area dele. Entdo, por exemplo, a gente que é da

direcdo e coisa [coordenacdo] tem que trabalhar com professor de portugués, matematica, bla-
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bla-bla e coisa, entdo o coordenador tem que saber trabalhar com isso. E diretrizes para como
ele vai trabalhar com todas essas areas € uma coisa que eu nao vejo. Ninguém levanta da
situacdo como o professor, porque o professor coordenador é um professor que tem uma
formacéo, qual a formacdo dele? Deve ser Portugués, matematica, historia, etc., dentro da area
ele conhece bem, e as outras que ndo é da area de formacdo dele? Como que ele vai cobrar
desse professor se ele esté trabalhando contelido e as coisas, entdo ele tem que ser preparado
para poder interpretar todas essas outras areas. Se ele ndo for preparado para isso, como é que

ele vai saber se o professor esta trabalhando o que manda ou o que ndo manda.

P: E como ele poderia ser preparado?
C: Entdo, é isso que a secretaria ndo tem uma regra. Eu acho que isso, eu nao sei, eu também,
até eu deveria ser preparado com as diretrizes claras de como vai se trabalhar. Entdo esse pra

mim é o erro da SEE, das oficinas da secretaria e tudo mais.

P: Entdo vocé acha que as oficinas e as orientacdes da SEE acabam sendo muito pontuais e
ndo te da uma visao...

C: Do todo exatamente e coisa [tudo mais].

P: Quais as principais mudancas, em relacdo as orientacdes da SEE para o trabalho do antigo
Professor Coordenador Pedagdgico e do atual Professor Coordenador?
C: Foi muita mudanca, ndo. De vez em quando vem algumas diretrizes, mas a fungédo de

coordenador ndo mudou nao...

P: E na pratica?

C: Néo evoluiu, muito pelo contrario. Muita coisa regrediu, ja se tinha muito mais coisa la
atras, muito mais clara porque era..., vocé ndo tinha tanta cobrancga divergente da coisa e era
mais facil. Hoje ndo, hoje eu acho que se cobra muito burocratico do coordenador, muita
pesquisa, muito relatorio, muita coisa e na realidade esses relatérios a gente ndo vé o retorno
deles la [SEE]. Talvez o coordenador consiga até trabalhar um ou outro, por que cada caso €
um caso, cada escola, cada um vai trabalhar. Mas eu ndo vejo o retorno de muito relatério. Se
trabalha muito por nimero e na realidade néo se trabalha com o conteudo de cada situagéo, de
cada coisa. E preocupacdo com nimero e nio com a qualidade. Eu ndo vejo qualidade, eu
vejo numero. Os nimeros estdo indo bem, eles acham que é qualidade. Ndo, nem sempre isso

¢ verdadeiro.

P: Na sua opinido os indicadores numéricos que o0 governo usa ndo representam diretamente a

qualidade da escola...
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C: Ndo porque cada escola tem uma realidade diferente. Apesar deles usarem nimero de
coisas diferentes, partindo de um nimero, cada ano que passa a escola é uma coisa. Eu posso
receber alunos esse ano que tiveram sorte de receber uma preparacdo boa e 0 ano que vem 0s
que eu recebo tiveram uma defasagem por n motivos, ou tiveram falta de professor ou de
mudangas constantes daqueles professores e eles se perderam dentro de uma situagdo. Eu
pego, por exemplo, uma quinta série, eu posso receber alunos de uma quinta série que vieram
de uma sequéncia de trabalho com professores constantes, todo dentro de uma situacéo que
ndo houve faltas, os professores trabalharam, tinham interesse, esse tipo de coisa. E de repente
eu possO pegar uma quarta e virou quinta série para mim e que vieram em Varios anos
mudando de professores, sem continuidade, sem coisa, mas chegaram aqui, de um ano pro
outro isso acontece. Entdo, a realidade da escola vai ser outra. Eu posso subir, como eu posso
descer na minha avaliacdo. Os professores vao ter uma outra dificuldade, um outro trabalho
para ser com esses alunos. Eu posso estar numa ascensdo, mas a série que esta sendo avaliada
também ainda ndo € a série que conseguiu evoluir. Para ter um resultado de coiso, vocé tem
que avaliar todos. N&o sexta série, depois oitava, depois primeiro ano, depois terceiro ano. E
guem nem fazer avaliacdo do Estado com o terceiro ano do ensino médio, isso € vergonhoso.
O aluno de terceiro ano ndo tem uma consciéncia, se aquilo ndo tem validade nenhuma para
ele propriamente, para qué ele vai perder tempo respondendo uma prova. Alguns usam aquilo
como preparacio de outras provas, outros... E feito no final do ano, o aluno ja esté esgotado, 0
aluno ndo quer saber de mais nada, ele ja quer mais € terminar aquele ciclo da vida dele, como
que ele vai fazer uma avaliacdo que ndo vale nada para ele. Vale pra escola? Tudo também

vai depender do ambiente que vocé teve dentro dessa escola.

P: E desempenho do aluno na prova, avalia o trabalho do professor?

C: Nao obrigatoriamente. Para mim, ndo porque o aluno, por exemplo, pode ser um bom
aluno, mas aquilo que estd sendo questionado para ele naguele momento néo..., como se diz,
da um branco naquele momento, né? Eu fui uma pessoa na minha vida, por exemplo, em certa
época na faculdade, eu era excelente aluno daquela matéria, mas quando eu ia fazer prova era
um constante branco. Eu sabia que sabia aquilo, mas na hora de por no papel, na hora de
responder bloqueava tudo e ndo consegui responder nada. Isso quer dizer que de repente até
com uma questdo de mdaltipla escolha, o aluno pode ser um..., ele ndo sabe, mas ele, era o dia
de sorte dele e... Ou mesmo o que caiu ali era justamente aquilo que ele acha e sem querer ter
uma resposta correta. Prova ndo pode ser de coisa [multipla escolha], eu acho que para ter

avaliacdo tem que se ter avaliagdo constante e ndo um Unico instrumento. O governo prega
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uma coisa e faz outra. Ele prega na sua avaliagdo anual do aluno que vocé tem que fazer uma
avaliacdo constante, progressiva. Ai para ver o resultado de desempenho da escola vocé faz
um Unico instrumento de avaliagdo, quer dizer, ele mesmo vai contra aquilo que ele prega
durante a situacdo. Essa prova tem que ter alguma validade para o aluno, para que ele também
interprete isso como uma coisa [importante]. Para ter um prémio, alguma coisa. Ninguém faz
nada de graca. Todo mundo quer fazer alguma coisa tendo algum lucro na vida, ou pessoal, ou

financeiro. Agora fazer por fazer, ninguém vai ter incentivo pra isso.

P: Quais as principais contribuicdes que o trabalho do Professor Coordenador poderia trazer
para a escola? Como seria possivel concretiza-las?

C: Acho que as contribuicOes seria a proposta que sempre se teve, o coordenador coordenar
esse trabalho para que as diretrizes fossem seguidas, dar uma melhorada no estudo, uma
continuidade, fazer a ligacdo entre o diretor e os professores, entre 0 meio da coisa. Mas eu
ndo sei se isso esta sendo alcangado. Nao vejo como seria possivel [concretizar esse trabalho].
No momento eu ndo sei te dizer. Teria que ser parado, pensado com Varias pessoas, levantar,
tentar fazer uma coisa... E dificil pra vocé daqui parar para pensar em uma coisa que a gente
sabe que é dificil colocar em préatica. Porque essas coisas vém de cima para baixo, ndo tem
como ser outra coisa. Mas [a gente] poderia ter sido escutado. 1sso mesmo que vocé faz,
nessas entrevistas, escutar, tentar ver..., mas esbarra na politica. Infelizmente a Educacédo é
politica. Esbarra na situacdo do que as pessoas querem, no governamental, a coisa é bem
clara. A gente sabe que hoje tem que mudar o pensamento da familia para que a crian¢a venha
estudar. Ndo adianta a gente falar que tem ai escola pra todo mundo e ta 6timo. A escola pra
todo mundo é maravilhosa, desde que todos queiram a escola. Nao adianta vocé falar que é
pra todo mundo, mas eu como pai ndo me interesso em mandar meu filho pra escola, eu
mando meu filho pra escola porque eu sou obrigado. A lei obriga que se eu tenho um filho eu
tenho que mandéa-lo pra escola. Eu ndo posso deixa-lo em casa e tentar educa-lo porgue a lei
ndo permite. S6 que eu tenho que ter consciéncia que o meu filho vai pra escola pra aprender
e ter um futuro de alguma coisa. Mas isso 0 pai nédo esta preocupado. O pai ta preocupado em
ganhar dinheiro pra sustentar a familia. Se o filho dele vai aprender ou ndo, ele vai cobrar
depois. No momento ndo, no momento é ter onde colocar o filho no momento em que ele esta
trabalhando. Se ele ndo tiver onde colocar, ele vai ter que pagar uma bab4, ter alguém pra
cuidar do filho dele. Porque néo é so pai, né? Quando eu digo pai, é pai e mée, os dois saem
pra trabalhar. Quando tem pai e mée, né? Porque hoje eu costumo dizer que nds temos uma

boa parte das nossas criancas, Orfaos de pais vivos. Eles sdo criados pela tia, pelo v, pela
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empregada, porque a maioria ndo tem pai cuidando. Cuida no fim de semana. Entdo é
complicado demais a situacdo. N&o adianta ter coordenador e tudo mais, a crianga ndo vem
pra escola pra aprender, vem pra comer, pra ter onde ficar. Vocé pega uma crianga, como
muitos que eu sei aqui nessa escola, eles moram 14 em Pirituba e o pai trabalha aqui do lado, a
crianga sai sete horas da manhd junto com o pai, fica ai ndo sei aonde, muitas vezes huma
meia creche ou fica com ele no local se servi¢co, quando chega uma hora vem pra escola pra
depois o pai vir pegar, vocé acha que uma crianga que ndo vai ter onde se divertir, ndo vai ter
0 que fazer, muitas vezes tem que ficar quieta num lugar, tem que ndo sei o qué, quando ela
chega na escola, a escola vai ser o local de diversdo dela, ndo de estudo. Ele ndo quer estudar,
de jeito nenhum, ele quer é usar os companheiros pra se divertir, 0 que ele ndo tem fora desse

periodo. Entdo a escola ndo vai ser nunca o local de estudo.

P: Qual a importancia do projeto pedagdgico para a orientacdo do trabalho pedagdgico da
escola?

C: Olha, o projeto politico pedag6gico da escola é mais um documento do que propriamente
algo para ser trabalhado. N&o... A politica é o que vem da secretaria, do modo que ela vem. E
fazer projeto politico pedagogico € muito bonito pra vocé colocar no papel, na pratica ele ndo
funciona absolutamente em nada. Eu ndo dou importancia nenhuma pro projeto, pro
documento do projeto pedagdgico da escola. Vocé tem sim dentro daquilo que vocé vai
evoluindo dentro da escola. E bonito vocé fazer uma coisa pra quatro anos e gque 0 ano que
vem a secretaria muda sua politica e vocé tem que implantar uma coisa completamente
diferente e aquilo que vocé pés la de proposta ndo ser mais nem nada, mas ele [ppp] esta la.
Entdo, a proposta pra mim deve ser uma coisa que vOcé vai sentar com 0s seus pais na escola
e ver 0 que nos vamos fazer pra escola. Vamos incentivar a qualidade, vamos procurar
melhorar a condicao de trabalho, o prédio ter condicdo de trabalho, as politicas da secretaria

quais sdo no momento que da pra ser implantada, vamos implanta-las, né?

P: E quais 0s espagos ou momentos em que é possivel se fazer isso na escola?

C: Isso séo os planejamentos quando da pra fazer no comeco do ano, o replanejamento na
metade. E os HTPCs que tem que ser aproveitados dentro da coisa. E o trabalho que vocé tem
que fazer diariamente, porque se vocé nao tiver o corpo docente do seu lado para trabalhar,

néo projeto nenhum que funcione.

P: Aqui as ATPCs sdo divididas em trés momentos durante a semana. Falta um momento em

gue se possa reunir todos num mesmo momento?
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C: Eu sou da opinido que o HTPC n&o deveria ser semanal. Vocé deveria ter um HTPC uma
vez a cada quinze dias, uma vez por més. Que fosse num sébado, como querem [na SEE] que
a gente trabalhe de sadbado, ou mesmo durante a semana, que fosse dividido em uma ou duas
turmas, mas que fosse uma proposta de trabalho geral e por area, e que parasse todo mundo s6
pra isso. Essa historia de fazer HTPC trés vezes, duas vezes durante a semana, uma hora ou
duas horas, isso ndo resolve. Se discute 0 momento, muitas vezes se discute o problema da
escola naguele momento e néo se trabalha a proposta toda da situa¢do. Muitas vezes vocé nao
tem assunto para trabalhar no HTPC. Tem que ter pauta, mas naguele momento ninguém esta
nem preparado para aquela historia, o coordenador faz uma pauta meia hora antes porque ele
passou a semana inteira na diretoria recebendo outro tipo de capacitagdo. As vezes ele nem
pode dar [o HTPC] porque ele esta convocado para alguma outra coisa. Entdo, eu acho que
tem que ser uma coisa mais bem preparada e em um periodo maior. Ndo tem a necessidade de
ser todo dia. Tem que ter esse espaco, mas ndo dessa forma ai, obrigatorio, o cara tem que
fazer trés horas, no fim um faz uma hora aqui o outro faz uma hora |4 e acaba ndo coisa... Para
mim a questdo dessas duas, trés horas € uma questdo financeira. Tem que ter pra dizer que

paga e pra dizer que acontece, mas o real dele ndo sei se acontece.
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ENTREVISTA COM O EX-PROFESSOR COORDENADOR - ex-PC

InformacGes gerais

P: Qual a sua formacdo inicial, tempo na rede estadual paulista, cargo, cargos que ja ocupou?
R: Eu sou Engenheiro agronomo formado pela ESAQ-USP, depois eu fiz Matematica no
Oswaldo Cruz, especializacdo no Mackenzie em Matemética e agora eu faco UNESP
Pedagogia. Estou na rede desde 1999 e como professor coordenador desde 2002 nesta

unidade, dez anos de coordenador.

Questdes

P: Segundo a sua compreensdo, qual o objetivo da coordenacédo pedagogica na escola?

R: Tem o objetivo real e o objetivo legal. O objetivo legal seria dar esse apoio para o
professor nas acOes para a melhoria da aprendizagem do aluno. Agora o real, o professor
coordenador ele é um faz tudo na escola. Entdo ele tem mdaltiplas funcdes, eu na coordenacao
Vi que eu atuei em muitas areas que ndo eram as minhas. [Por exemplo,] inspetor de aluno,
direcdo, vice-direcdo, coordenacdo mesmo. Porque minha funcéo seria assistir aula, ir atras de
material para professor, s6 que a gente ndo consegue por que vocé vai fazer outras coisas que
ndo compete ao coordenador, mas [que] torna o ambiente mais facil para ser trabalhado.
Ent&o, acho que o coordenador é um elo de ligagdo entre os professores, alunos e direcdo. E
ele quem vai dar esse equilibrio na escola, ele é uma peca fundamental aqui dentro e em

qualquer unidade escolar.

P: Quais as principais atribuicOes e expectativas da SEE-SP para o0 ocupante da fungéo de
Professor Coordenador?

R: A questdo da aplicacdo do curriculo oficial do estado de Sao Paulo. Eles querem que
cumpra-se com o curriculo e ai o coordenador tem que fazer esse papel. S6 que ai eles
também vém com n projetos que o coordenador tem que cumprir, que a prépria secretaria
manda. Entdo, assim fica um papel muito atribulado do coordenador, as vezes por isso que
muitos coordenadores ndo ficam na coordenacao, eu lembro que eu era um dos mais velhos
esse ano no comeco do ano enquanto eu estava. Nas reunides, tinha meia duzia de
coordenadores que eram antigos, o restante tudo novo. Sempre mudava, de dois, trés meses
tinha gente nova. Ent&o é assim, eles acham que sair da sala de aula, vou ser coordenador para
sair da sala de aula. Se for esse o0 pensamento do professor, quando ele chega na coordenagéo,

acaba desistindo mesmo. Porque vocé tem tantas funcdes além do que vocé imagina que
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acaba desistindo mesmo. Mas a secretaria € aplicagdo do curriculo e dar esse apoio para o
professor.

P: Como vocé era orientado para a realizacdo do seu trabalho na escola?

R: De 15 em 15 dias nos tinhamos reunides na diretoria de ensino e la era orientado. Tinha
todas essa orientacbes quanto a questdo do curriculo, SARESP, avaliagbes externas,
avaliacOes internas que a gente tinha que fazer. Eu na época quando eu tinha autonomia, eu
fazia provéo na escola, entdo eu tinha uma avaliacdo interna, nas reuniées com os professores
a gente fazia a analise das avaliacOes externas comparadas com as internas. O levantamento
das notas, a gente fazia e via o porqué que determinada area o aluno... entdo, qual a facilidade
ou dificuldade do aluno por éarea.

P: Com a mudanca da funcdo de Professor Coordenador Pedagdgico para Professor
Coordenador em 2008, houve alguma mudanca, na pratica, no seu trabalho?

R: Nao, houve todas essas denominac@es ai, 6 que na pratica continuou a mesma coisa. N&o
teve diferenca nenhuma, tanto nas reunides quanto... Eu como eu estava nessa fase, a fungéo

continuou a mesma.

P: Vocé chegou a fazer aquela prova de credenciamento?

R: Sim, eu fazia todo ano a prova, tinha que fazer e depois tinha que passar por entrevista.
Depois de 2008, vocé tinha que passar por uma entrevista, além da prova, vocé tinha que fazer
0 projeto, apresentar na escola e fazer a entrevista com o supervisor de ensino e o diretor para
ser aprovado para o cargo, a funcdo perddo que ndo é cargo, a funcdo de professor

coordenador.

P: Qual o maior desafio para a realizacdo do trabalho do Professor Coordenador na rede
estadual paulista?

R: E que a gestdo realmente, gestdo que eu digo é a direcdo e vice-direcdo, deixem ou
permitam com que o coordenador realmente faca o papel de coordenador. E ndo que a direcéo
ou vice se omitam da fungdo deles e deixem tudo na mao do coordenador. A funcdo do
coordenador néo e presidir o conselho de classe, o conselho de classe ¢ presidido conforme a
lei pelo diretor ou vice-diretor. O coordenador auxilia o diretor ou vice € 0 que eu vejo nas
escolas, tanto que eu estou em outra escola também, e la também nédo tem vice ou diretor.
Aqui também nunca teve. Sempre quem faz € s6 o0 coordenador e ndo € isso, se ndo vocé
acaba... 0 coordenador tem que s6 analisar os dados e ndo conduzir uma reunido [do conselho

de classe]. Isso é um exemplo s6, entdo vocé imagina as outras coisas que acontecem, se no
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préprio final de ano que ndo tem aluno, ta sé diretor e professor e nem nessa época participa,

entdo vocé imagina durante o ano como que fica a correria.

P: Quais as principais contribuicdes que o trabalho do Professor Coordenador poderia trazer
para a escola? Como seria possivel concretiza-las?

R: Eu acho que é isso, 0 que me interessou muito em ser coordenador era esse trabalho com o
professor. Porque eu gosto disso, procurar coisas novas, métodos novos, materiais novos, eu
ia atras. Saida da escola eu adorava fazer, para que os alunos saissem, a questdo da sala
ambiente que eu sempre preguei aqui pra ndo deixar o aluno na sala, para que ele ande e se
movimente, ndo deixar o aluno preso. Entdo isso é a funcdo primordial do coordenador, é
trazer isso para o professor. Agora que eu estou em sala de aula, eu vejo que a gente ndo tem
tempo as vezes de pesquisar e ver coisas que tem ai e tem muita coisa. Essa funcdo seria do
coordenador, de estar auxiliando o professor nisso. E o que qué acontece, todos veem o
coordenador como um faz tudo e acaba caindo nele disciplina de aluno que ndo é a fungéo
dele e uma das principais fun¢Ges que eu vejo dos coordenadores nas escolas € cuidar de

disciplina que € funcéo do vice-diretor e diretor.

P: Nesse momento que vocé esta em sala de aula, faz falta esse apoio do coordenador?

R: Sim, porque ndo tem em nenhuma escola, nem na outra e nem nessa. Eu estou sozinho,
vocé se sente sozinho. Por isso que os professores falavam tanto quando eu estava aqui, que
tinha apoio, que eu ajudava, porque eu estava sem com eles, apoiando. E agora eu vejo nas

duas escolas que eu estou, ndo tem apoio nenhum.

P: Quando vocé precisa tratar de questdes relativas ao aprendizado dos alunos, quem vocé
procura na escola? Por qué?

R: E por minha conta. Eu fui atras, eu vi material. Mas isso é tudo fora [do horario de
trabalho], vocé acaba perdendo final de semana, noite. Ainda mais que estou estudando, isso
ajuda muito. E como eu estou fazendo faculdade de novo, |4 eu tenho muita coisa que eu
acabei trazendo para a sala de aula. Porque esse curso que eu faco é s6 de professores, era sO
para quem ja dava aulas. Entdo la a gente tem muito disso, porque a gente relata as
experiéncias, entdo a gente tem muito apoio entre nés la. E aqui também, com os professores.
Na outra escola ndo tem nem conversa com 0s outros professores, intervalo acabou vai
embora. Vocé nao tem troca de experiéncia nenhuma e aqui ndo. Pelo menos no intervalo, em
algum momento a gente acaba tendo essa troca de experiéncia e um ajudando o outro. Mas €
entre a gente, € uma coisa pessoal da escola e dos professores que aqui estdo porgque na outra

[escola] vocé vé que [os professores] sdo totalmente independentes. Ninguém fala com
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ninguém. E uma coisa que eu reparei na outra [escola] é que acabou batendo a minha forma
de avaliagdo, eu cheguei em agosto 14, e a minha forma de avaliar condiz com a de fisica e
condiz com o professor de quimica. E eu matematica. Entdo na area de exatas vocé vé que
tem uma certa coeréncia, mas se fosse outro que ndo avaliasse da forma que eu avalio, ia estar
totalmente discrepante, ai ia falar como tem nota de fisica e quimica e ndo tem de matematica

ou vice-versa. A minha sorte foi que eu sigo um pouco do tradicional e um pouco do novo.

P: Vocé utiliza os cadernos do aluno?
R: Eu utilizo o conteudo. O conteudo sim, mas o caderno eu ndo uso. Eu faco auto-avaliacéo ,
que é uma coisa nova, mas dou prova também, dou trabalho semanal, dou Vvérias atividades.

Tenho diversas formas de avaliar. E ainda dou uma avaliacdo de participacéo.

P: Vocé segue as recomendacdes de avaliacdo processual dos cadernos do professor?

R: Sim, eu ndo avalio pontualmente, s6 no final do bimestre. Tanto que tem aluno, vocé vai
até estranhar, ele desistiu, mas ele tem nota. Em algumas atividades ele veio, ndo foi avaliado
nas outras, ele desistiu logo no comecinho, em menos de um més de aula eu ja tinha dado
atividade para nota. Por isso que ele vai ter nota. Ah, mas como ele vai ter nota se ele ndo
veio? Néo é que ele ndo veio [nunca], por isso que eu ndo criticava isso com 0s professores

porque ele veio no comeco, enquanto ele veio, ele foi avaliado.

P: Quais as principais fontes que vocé utiliza na elaboracdo do planejamento do seu trabalho?
R: O livro didatico deles. Eu me baseio muito no que eu tive, eu vou muito no que eu aprendi,
como eu tive e o que eles vao usar para SARESP, ENEM e vestibular. E uma coisa que eu
insisto muito com eles. Tanto que no terceiro ano do ensino médio e na oitava eu fiz lista de
exercicios pro SARESP. Eu dei vinte exercicios com o conteldo que cai. Porque 0 que eu
prego bastante principalmente no terceiro ano do ensino médio € isso, é 1a fora, o que eles vdo
usar. Infelizmente vai ter coisa de matematica que eles ndo vao ver nunca mais, mas vai em
algum momento precisar. Eu pego muita prova de policial, mostro pra eles e falo: olha as
vezes precisa la na frente, as vezes pro emprego fazer uma redacéo, uma prova de matematica
com conceitos basicos. Entéo, eu friso bastante isso com eles. Mas eu vou no que eu tive,
material deles que € o livro didatico e eu faco muito uma relagdo, desde a quinta [série] eu ja
comeco a falar o que eles vao ter 14 no ensino médio, que se eles ndo aprenderem isso agora,

depois 14 eles vao ter dificuldades.

P: Qual a importéncia do projeto pedagdgico para o seu trabalho?
R: Nenhuma. Porgque ninguém conhece o projeto pedagdgico de escola nenhuma. Tanto aqui,

quanto 1&. Mesmo quando eu estava na coordenacgdo, a gente ndo... as diregdes... as unicas
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foram a Ténia e a Luiza que comecaram quando as duas estavam, mas ficaram sé dois anos.
Quando a gente engrenou, que eu fiz junto com elas o Plano Gestdo e a gente estava fazendo o
PPP, elas sairam. Ai, veio nova direcdo, ja falou que ndo era para fazer, outro ndo deixava
fazer, querem fazer igual vem da diretoria, entdo vocé ndo cria uma caracteristica da escola,
vocé ndo tem uma identidade, a escola ndo tem identidade e por isso fica desse jeito que fica.
Cada um que chega, como eu cheguei na outra escola, ninguém me falou como era a escola,
como eu tinha que avaliar, qual era o perfil dos alunos. Eu entrei em sala de aula e fiz 0 meu
trabalho. A sorte é que eu trabalho porque se eu quisesse ndo fazer nada também eu néo ia
fazer, quer dizer, ndo tem esse compromisso nas escolas. Os professores quando chegavam
aqui, eu tentava falar um pouquinho, mostrar como eles [alunos] eram, mas ndo tinha nada
por escrito. Eu que falava porque PPP... O que eu acho importante e € uma coisa que eu
brigava para fazer, mas eu ndo conseguia por conta de s6 cuidar de disciplina, é o perfil. Eu
queria fazer até questionario para ter o perfil da escola. Para que quem chegasse: olha € assim
que funciona, vocé vai trabalhar desse jeito. Esse ano foi o ano de fazer o Regimento, o PPP e
0 Plano Gestdo. O Regimento tem que ser elaborado agora no Conselho para vigorar 0 ano

que vem.

P: E esse momento de elaboracdo do projeto pedagdgico da escola, ele contribui para a
qualidade do ensino na escola?

R: Eu acredito que sim. O ruim sé na elaboragdo do PPP é que vocé tem que contar com todos
0s agentes da escola. Pais, professores, funcionarios, alunos. E chegar em um consenso para
formular ele é complicado. Pais vocé ndo consegue trazer mais pra escola, € muito raro.
Agora eu acho que o PPP ajuda pra melhoria da escola porque ele da essa caracteristica, esse
perfil. E como se eu for entrar em uma empresa particular como a coca-cola, 14 eles vio me

falar: aqui funciona assim, assim e assado. E na escola a gente entra...

P: Como ocorre a integracdo do trabalho do Professor Coordenador com a equipe gestora?

R: E que eu tive s experiéncia traumatica. A Gnica boa foi com a Luiza e a Tania, porque
depois... Foi a Unica equipe que trabalhava os quatro, a vice, a diretora, eu coordenador do
Médio e a outra coordenadora do fundamental. A gente falava que era o quarteto fantastico, a
gente trabalhava numa boa porque ela [diretora] dava essa autonomia. Ao mesmo tempo em
que ela cobrava, ela dava essa autonomia para a gente. Depois comecou a vir gente sO que
queria cobrar e queria que fosse tudo do jeito dele, que foi o caso da Conceicéo e do E. [ex-
diretor]. O E. era assim: é do meu jeito e acabou. Vocé ndo podia discordar, se vocé

discordasse é o que ele fez, ele ndo queria que eu ficasse, tanto que eu sai. Por ele eu teria
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saido no final do ano passado, ndo tinha nem aguentado até agora o meio do ano. A maioria
de diretor é do meu jeito e acabou. Infelizmente, eu acho que a gente ndo pode agir assim. Se
a pessoa se propde a fazer, a gente tem que entrar em um consenso. Se ndo consegue entrar
num consenso em trés, imagina entrar num consenso com todo o grupo de docentes. Ai fica
mais dificil e ndo consegue mesmo, ai desanda tudo. Entdo primeiro a gente tem que estar
bem coeso na equipe gestora, para depois sim a gente querer tomar alguma postura frente aos

docentes e aos discentes.

P: Com as mudancas na legislacdo de 2008 para ca, a decisdo da destituicdo do cargo de
coordenador acabou ficando mais nas maos dos diretores e supervisores. Como foi a sua
saida?

R: Esse ano, por mim, pelos professores eu ndo teria saido. Mas pela direcdo ndo. Até o
supervisor falou para o diretor ficar comigo até o final do ano, mas ele ndo queria. Entdo até
eu por mim acabei pedindo a cessacdo porque quando ele [ex-diretor E.] falou que ia me
mandar embora, os alunos pararam a escola, foi uma briga, uma confusdo. Me ligaram
desesperados que os alunos estavam querendo destruir a escola porque ele ia me mandar
embora. Outra coisa que eu acho importante € o vinculo dos profissionais com a escola. Eu
estou aqui ha doze anos e isso criou um vinculo com a escola, com a comunidade. Eu
trabalhei com alunos que foram filhos dos meus alunos logo que eu entrei. Esse vinculo tdo
importante ndo se tem mais nas escolas. Ao mesmo tempo em que a gente tem que ter uma
visdo empresarial no sentido administrativo, a gente tem que ter uma visao de comunidade
também, de afetividade com a escola, se ndo ela ndo anda. O engracado € gue ou a gente tem
direcionamentos para empresa ou pro afetivo. Acaba sendo o tal do oito ou oitenta na
educacdo. Por isso ndo entra em consenso nenhum. A gente tem que ter os dois, ter vinculo
porque isso facilitou muito o meu trabalho. A diferenca de quando eu comecei como
coordenador pra quando eu sai, eu trabalhava tranquilo, eu chegava na porta da sala pra falar
com pai , com aluno, era super tranquilo porque eles ja sabiam com que era o profissional.
Antes quem escolhia o coordenador eram os professores, 0s pais, os alunos e o diretor. Eu
achava que era muito mais democratico. Agora ndo, agora quem escolhe é o diretor. O
supervisor, filha, ele ndo sabe nem quem é a escola. Foi a experiéncia que eu tive com todos
0S supervisores, eles perguntavam para o diretor: vocé quer? Entdo t4. Ele ndo conhece, ndo
tem vinculo nenhum com a escola. Eles passam uma vez a cada dois meses. Antes eu gostava,
tinha que apresentar o projeto e a proposta para os professores. Eu lembro que na primeira vez

eu competi com mais trés. Comecei como eventual, depois que eu fui, fiz concurso, terminei a
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matematica, ai entdo eu consegui [ser coordenador]. E eu sou a favor ainda de diretor ser
eleito. Porque a gente no Estado é nimero, ndo é profissional. Eu sou um namero, ela € um
namero, ninguém sabe se eu dou aula, se eu ndo dou, 0 que eu faco, o que eu ndo faco. Eu
posso entrar na sala ndo fazer nada ou entra na sala e trabalhar. E eu sou igual aquele que nao
faz nada. Por isso que eu acho que a desmotivacao do profissional esté ai. N&o é s6 a questdo
salarial que muitos ai da Veja fica pregando, precisa aumentar salario do professor se ndo nao
vai mudar nada. Vai, vai mudar pra aquele que trabalha, porque esse vai se sentir melhor e vai
fazer mais. Agora ser coordenador é QI também, se o diretor for com a sua cara vocé é se ndo

vocé ndo pode fazer nada...

P: Vocé gostaria de voltar para a coordenacéo?

R: Ndo, ndo quero. Foi traumatico... Tanto que eles querem que eu volte, mas eu ndo vou por
causa disso. Eu comecei na educacdo por gostar de dar aula e eu voltei para a sala de aula
muito tranquilo. A principio eu estava receoso, foram doze anos sem dar aulas... Uma semana

I4 na outra escola onde eu ndo conhecia ninguém, ja foi tempo suficiente.

P: Como ocorria na prética a integracdo do seu trabalho de Professor Coordenador com os
professores?

R: Nas reunides a gente conversava bastante. Mas como as HTPCs acabaram virando sesséo
de recados com os Ultimos diretores que estiveram aqui nao dava para fazer muita coisa.
Antes a gente tinha texto, tinha dindmicas, tinha planejamentos, eu tenho pastas e pastas de
material. Sempre trabalhei com videos, graficos, trabalhei muito a parte expositiva com eles...
A gente trocava muita experiéncia, a gente tinha claro entre nds aqui como era o trabalho de
cada professor. A gente conversava tdo naturalmente que um professor sabia do trabalho do

outro. Mas de trés anos pra c& [2009], virou um inferno isso aqui.

P: Qual a principal contribuicdo que o trabalho do Professor Coordenador poderia trazer para
melhorar a qualidade do ensino?

R: Acho que é isso, fazer essa integragdo entre o grupo primeiro, se ndo vocé ndo consegue
nada. Depois fazer essa troca de experiéncias que eu acho fundamental. Eu tentava juntar todo
mundo para todos falarem a mesma lingua. Antes eu s6 tinha um HTPC, depois passou para
dois, ja piorou e agora com trés horarios vocé nunca consegue juntar todo mundo. O E. [ex-
diretor] me fez fazer trés ndo sei pra qué. Porque ai ficou tdo espalhada a turma que vocé néo
consegue... Por exemplo, na outra escola eu ndo faco [HTPC] porque eu ja fago aqui, entdo as
vezes eu chego 14 e ndo sei nem o que esta acontecendo. Nao tem divulgagdo, um mural, ndo

tem nada. Eu acho que deveria ter condi¢des para o professor ficar em uma escola e fazer o
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seu trabalho nessa escola com todo o grupo. O professor da aula em duas, trés, as vezes quatro
escolas, ele ndo consegue. Teria que ter bloco de aula, ndo quebrar bloco, ter um monte de

coisas na parte administrativa para facilitar esse trabalho do professor.

P: E como se deu a saida do diretor [E.]? Os professores se organizaram?

R: Sim... A gente fez [abaixo assinado?]... Ainda mais quando ele viu que tinha a minha
assinatura, ai ele ndo queria que eu ficasse mais [na coordenacdo]. Mas nao tinha mais
condicdes, para aluno de quinta série bater, xingar diretor e ndo acontecer nada... ndo tinha
condicdes de trabalho. Eu ndo tinha condicBes psicologicas, mentais de vir trabalhar. Tanto
que eu comecei a faltar, eu nunca tinha tirado nem abonada, tirei tudo que eu tinha direito,
abonada, falta médica, licenca médica, DR, tirei tudo que eu tinha, me afastei 0 méaximo que
eu pude porque vocé ndo tinha um ambiente psicologicamente sadio para vir trabalhar. As
vezes uma pessoa pode mudar todo um ambiente. Ele conseguiu desestabilizar todo o grupo.
Uma escola que ndo tinha uma pichagdo, ndo tinha uma destrui¢do, agora vocé olha para a
escola e da desgosto. Eu chego aqui as vezes e fico triste de olhar o que eu vejo. A escola toda
destruida, quebrada, pichada, o adolescente vai fazer isso mesmo quando ele vé que ndo tem
limite e vai fazer o que ele quer. Tem muitas coisas na escola publica que ja esta enraizado e

que dificulta muito o trabalho quando vocé quer fazer uma coisa séria.

P: E vocé vé a possibilidade de mudar isso que ja estéa enraizado?

R: N&o mais, antes eu via, agora ndo mais. Ultimamente eu tenho visto cada coisa que eu
estou muito desmotivado. Porque se ndo tiver uma mudanca radical, eu ndo vejo muito futuro
para a escola publica ndo. O que eu penso ¢é primeiro a valorizacdo do profissional, no sentido
de valorizar o profissional que faz um bom trabalho, e ndo é avaliando aluno que a gente vai
avaliar o professor. Tem que ter o apoio da familia se ndo, ndo tem como a gente trabalhar.
Entdo tem que ter a valorizacdo do profissional, o apoio da familia e o trabalho em equipe.
Para mim, meu sonho de consumo seria o professor poder trabalhar oito horas por dia em uma
escola e ganhar por isso, mas so que ele s6 da aulas de manhd, de tarde ele atende aos pais, faz
recuperacdo com os alunos, prepara aula, faz um curso pra formacédo e reunido como todo
mundo. Aquele profissional vai ficar naquela unidade escolar com o tempo todo dele de
trabalho, ganhando por aquilo. E de forma digna também, né? N&o por para trabalhar o dia
inteiro para ganhar mil reais enquanto vocé vé gente ganhando quinze mil vendendo cachorro-
quente na feira. Se ndo houver um equilibrio, porque na sociedade houve uma inversao muito
grande de valores, quem canta funk e mostra a bunda tem muito mais valor que quem estuda.

Entdo quem vai querer estudar? Acho que tem que ter uma educacgdo dos pais, a valorizacéo
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do profissional e uma mudanga |4 em cima porque cobra-se uma coisa que a gente tem que
fazer com o aluno, por exemplo, a avaliacdo tem que ser global, etc., sé que chega na hora do
aluno por a cara a tapa para arrumar emprego, € concurso, vocé é avaliado em prova, no que
vocé faz, como vocé faz. Vocé nédo € avaliado s6 no seu trabalho de equipe, vocé tem que
provar que vocé tem conteudo. Entdo se ndo mudar o ensino e mostrar que tem que ser
avaliado contetdo... E eles [SEE] estdo mostrando isso, s6 que vivem pregando que ndo. A
prova do SARESP é conteudista. Calcule, analise, caiu coisa bem teorica nessa ultima prova.
E como vocé vai falar para avaliar o aluno nisso, naquilo e naquilo outro para promover.
Vamos promover, vocé viu o conselho da quinta série, aluno que ndo tem condi¢Ges nenhuma
foi promovido, s6 tem nota baixa. Vocé vé que é um sistema falido, enquanto eles néo
sentirem na pele, eles ndo véo fazer, é o mal do brasileiro, a gente tem que ser cobrado. Vocé
vé que tem aluno no Ensino Médio, chega no terceiro ano e ndo sabe fazer conta de dividir.
Como chegou 1a? Eu fui olhar o boletim deles no sistema, eu sou o Unico professor que esta
reprovando eles. E eu é que sou ruim, por eu ter a maior quantidade de notas vermelhas eu é

gue sou o errado, que ndo sei avaliar.

P: E como eram as orientacfes da secretaria com relacdo a avaliagdo quando vocé estava na
coordenacao?

R: A cobranca da diretoria de ensino era basicamente o desempenho no SARESP. Eles
querem que vocé mostre resultado, ndo importa como. Era focado em resultado, na melhoria
do indice. Quando estava chegando perto, eles ficavam pregando aquilo na cabeca,
martelando, martelando. A maioria ja desistia, ja cansava. E que eu j& era velho, por isso eu ja
ia trabalhando desde o comeco, dava material para os professores, aqueles livros com

questdes para fazer prova, para ndo ter que fazer simulado correndo.
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ENTREVISTA COM PROFESSOR “A”

InformacGes gerais

P: Qual a sua formacdo inicial, tempo na rede estadual paulista, cargo, cargos que ja ocupou?
R: Eu fiz Letras e Pedagogia. Eu estou ha 16 anos no Estado, no cargo efetivo de Professora
de Lingua Portuguesa. Ja ocupei cargo de coordenagdo e de vice-direcdo. Como Professor
Coordenador Pedagogico eu trabalhei mais ou menos de 2001 a 2003. De 2003 a 2007, eu

fiquei na vice-direcdo e por minha opcédo depois eu voltei para sala de aula.

Questdes

P: Quando vocé precisa tratar de questdes relativas ao aprendizado dos alunos, quem vocé
procura na escola? Por qué?

R: O Coordenador Pedagdgico. Se for questdo de disciplina, chama a vice-direcdo. Se for
questdo pedagdgica, a gente conversa nos HTPCs, leva os problemas, procura resolver juntos,

ver se 0 problema é s6 comigo, mas normalmente é com todos os professores.

P: O Novo Curriculo Oficial do Estado de SP tem trazido novas demandas para o seu
trabalho? Se sim, quais?

R: Novo Curriculo...?

P: Depois de 2008, quando foram implementados os cadernos do professor e os cadernos do
aluno.

R: Ah, t4. Eu particularmente ndo gosto dos cadernos do aluno, nunca gostei. Quando foi
implantado eu tentei usar a pedido da direcdo e da diretoria de ensino. Eu procurei usar e usei
durante uns dois anos na integra, depois eu fui deixando. Eu gosto mais de usar o livro
didatico e as aulas que eu também trago preparada, o0 material que eu trago de casa, que eu

pesquiso.

P: Mas o Novo Curriculo trouxe novas demandas para o seu trabalho ou vocé continuou
trabalhando como antes?

R: Néo, eu voltei a fazer..., ndo exatamente, porque a gente vai se adaptando a nova clientela.
Vocé ndo pode fazer um trabalho igual, vocé tem que analisar a sala e ver o que vocé pode
trabalhar naquela sala, tanto na questdo do contetdo, como na questdo de atividades

diferenciadas para ver como o grupo vai responder melhor.

P: Como e por quem vocé foi orientada para a execugdo do novo curriculo em sala de aula?



116

R: Nos recebemos sim uma orientacdo para usar, mas eu nao lembro muito. N&o deve ter sido
muito profunda ndo. O material chegou j& pronto nas méos da gente e usamos. Como eu te
falei, nos primeiros anos quando foi implantado eu usei, depois muito pouco e fui tirando. Eu
acho que o livro tem muito mais conteddo, os textos sdo melhores, tem mais bagagem para o

aluno. La [cadernos] é muito superficial.

P: Vocé tem recebido alguma orientacdo para o seu trabalho em sala de aula?

R: Ndo muito. Isso ai, trabalhar em sala de aula, acho que nds somos um pouco autodidatas. A
gente conversa, mas enfim, é cada um... E mesmo faculdade néo te prepara para isso. Quando
vocé sai da faculdade, vocé néo sai pronta para a sala de aula, vocé sai com bagagem para
voceé trabalhar, mas vocé s vai realmente aprender 1& dentro. Esse é o meu ponto de vista,

vocé ndo vai aprender fora.

P: Na sua opinido, qual é o papel do Coordenador Pedagdgico na escola?

R: O coordenador pedagdgico € muito importante, eu acho que ele d& um suporte para o
professor na area pedagogica, ele da suporte para o aluno, tudo que o aluno precisa em termos
de material, algum problema que ele tenha com alguma disciplina, Matematica, Geografia, ele
sempre procura também o coordenador. O coordenador é que faz nossas reunides de HTPC,
onde ele nos da um suporte, nos socorre N0s momentos em que a gente nao esta conseguindo
trabalhar porque a classe ndo responde, ou a classe tem muitos problemas. As vezes nio é s6
questdo de indisciplina, mas também o nivel da sala, que as vezes € muito baixo, vocé se
prepara para fazer algumas coisas e vocé ndo consegue levar aquilo para frente porque tem
alunos muito defasados que ndo acompanham e outros que andam bem. O professor tem que

trabalhar, eles tem que ir para frente, mas tem alguns que néo vai.

P: Vocé mencionou que o professor ndo sai totalmente preparado da faculdade. A
coordenacao pedagdgica tem alguma importancia para a formacao do professor?

R: Tem... Ele pode dar um material diferenciado, ele pode sugerir para vocé trabalhar de uma
maneira... em duplas, por exemplo. Vamos trabalhar em dupla, vamos para a biblioteca, eu
acho que isso ai é a funcdo do coordenador pedagdgico. E socorrer ndo s6 os alunos quando

precisa, mas também o professor. Ele apaga um incéndio bravo, rsrs...

P: Na sua experiéncia como professora, vocé tem recebido esse tipo de auxilio?

R: Eu até que ndo tenho precisado. O que eu preciso mesmo € na questdo da falta de
disciplina, da indisciplina. Meu problema é com a indisciplina. Eu sou uma professora ja ndo
tdo novinha, entdo eu ndo gosto de trabalhar com barulho, o barulho me incomoda demais.

Pra sala ficar em uma situacdo que dé para trabalhar, ndo da pra ter barulho, ai eu caminho
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melhor. Agora quando tem barulho demais eu ndo consigo, aquilo vai me irritando. Eu me
sinto indtil, que ndo estou cumprindo o meu papel, eu fico chateada. Mas na questdo de
material, de preparar aula eu ndo encho o saco deles ndo, eu encho é com a questdo da
indisciplina.

P: Além dos livros didaticos que vocé mencionou, vocé utiliza alguma outra fonte para
planejar suas aulas?

R: Eu gosto muito de pesquisar material que eu tenho em casa e no google também. Procuro
dindmicas, estratégias, atividades, alguma coisa diferenciada e nisso o computador nos ajuda

muito.

P: E vocé tem utilizado os cadernos do professor no seu planejamento?

R: Cadernos do professor? Aquele dos alunos, vocé diz? N&o, eu uso aquele manual, esta
errado o termo manual, € um caderno que nos orienta a fazer o planejamento, la tem todos os
contetidos a serem trabalhados. E o componente curricular, nele tem tudo que vocé vai

trabalhar durante o ano.

P: Seria a proposta curricular de Lingua Portuguesa?
R: Isso, € a proposta curricular. Esse ai eu uso, no come¢o do ano quando eu fago o
planejamento. Separo tudo o que € viavel, claro que antes de fazer tudo isso tem uma

avaliacdo diagnostica.

P: Qual a participagéo do Professor Coordenador no planejamento do seu trabalho? VVocé faz
esse planejamento com alguém ou sozinha?

R: Eu fiz com a minha colega professora. Embora eu tenha Ensino Médio e ela Fundamental,
eu tenho uma 82 e ela também, entdo a gente conversa um pouco. Mas no Ensino Médio eu
tenho que fazer sozinha porque eu ndo tenho ninguém, e também ja faz tempo que eu trabalho

com Ensino Médio.

P: Qual a importancia do trabalho do Professor Coordenador para o seu trabalho como
professor?

R: O professor coordenador é importante porque ele conduz as HTPCs, ele que faz as
reunides com os pais, ele que chama o aluno quando o aluno esta precisando melhorar uma
nota. Os materiais que ficam disponiveis para a gente poder usar, a sala de multimidia, o
controle para todo mundo poder usar para filmes e outras atividades. Entéo, reunido de pais,
conselho de classe também € o professor coordenador e a dire¢cdo que acompanham. Teve

uma época que era s6 o diretor acompanhava, mas desde a época que eu trabalhei como
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coordenador que a gente ja ficava junto para poder ouvir do grupo, as questdes dos alunos, 0s
que estdo bem, os que ndo estdo, quando é questdo de disciplina, quando é falta de base, de

conteddo. Eu acho ele um ponto chave na escola, eu acho muito importante.

P: Quais as principais atribuicGes e expectativas da SEE-SP para o ocupante da fungédo de
Professor Coordenador?

R: Olha, eu ndo tenho muito conhecimento. Eu acho que o professor coordenador ele
visualiza todo o painel do que esta acontecendo na parte pedagogica e acredito que ele deve
dar um retorno quando ele vai para as reunides [na diretoria]. Porque tem reunifes de diretor,
vice-diretor, coordenador pedagdgico, quando tem reunido na diretoria é ele quem traz as
informacdes e leva também os problemas que estejam ocorrendo. Ele fica meio que uma
“agua divisoria”, ele atende a escola, aluno, professor e direcdo, e também deve levar para as

reunides especificas.

P: Qual o maior desafio para a realizagdo do trabalho do Professor Coordenador na rede
estadual paulista?
R: Talvez a falta de interacdo do grupo com o coordenador. Desde que tenha didlogo, a coisa

anda melhor. Ndo estou vendo muita coisa ndo, acho que ndo estou sabendo responder.

P: Qual a importancia do projeto pedagdgico para o seu trabalho?

R: O projeto pedag6gico € a espinha dorsal da escola. No projeto pedagdgico vai estar tudo
aquilo que a gente espera dessa escola. Entdo, vocé vai preparar nossos alunos para qué?
Vestibular, mercado de trabalho, prestacdo de servigos? Dentro disso vocé vai adequar, cada
professor tem que adequar o seu conteudo com aquilo que a escola busca. Normalmente, a
gente procura sempre preparar o aluno ndo para o mercado de trabalho, mas para que ele
também possa almejar um voo mais alto, né? Também possa prestar um vestibular, a gente
ndo pensa s6 em prestador de servico, depois cada um vai fazer aquilo que quer, dependendo
do seu nivel intelectual e de como ele esta preparado. Em casa também a familia, eu acredito,

que seja importante.

P: Vocé participou da elaboracdo do projeto pedagogico desta unidade escolar?

R: Isso ai a gente sempre participa, o projeto pedagogico esta pronto e quando tem alguma
alteracdo a gente traz no HTPC, a gente |& os trechos que precisam ser mudados. Tem coisa
que ndo muda, ou ndo muda muito, e tem alguns itens que véo se alterando, né? A mudanca é
feita de quatro em quatro anos, ou de trés em trés que vocé pode atualizar ele. Ou talvez em
uma situacdo de emergéncia fazer algum adendo. Ele tem que estar sempre representando o

que a gente espera da escola, que os alunos levem dessa escola.
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P: Qual a avaliagdo que vocé faz da atuacdo do Professor Coordenador na sua escola?
R: A coordenacio pedagdgica atualmente esta boa. E uma pessoa bastante atenciosa com a

gente, atenta, tudo que a gente precisa ela procura nos atender.

P: Vocés passaram por uma mudanca recente...

R: Passamos por uma mudanca em todo o setor administrativo, mas eu acredito que a
coordenagdo acertou. Temos uma coordenadora que aquilo que é combinado com o0s
professores, ela procura falar a mesma linguagem da gente. E também quando ela precisa da
gente estd havendo essa troca. Todas as informacdes para a gente poder terminar o bimestre,
como agora os alunos que vem e que ndo vem, questdo de atendimento aos pais. Teve o
SARESP, ela deu o suporte todo para 0 SARESP. Inclusive para mim ela deu um material
para eu trabalhar antes da prova oficial, deu pra trabalhar um pouquinho em sala de aula,

embora eu tenha tirado uma licenca de um més, mas deu para fazer.

P: Quais as principais contribuicdes que o CP dé& para o funcionamento e melhoria do
processo educativo?

R: Eu acho que é o atendimento individual para cada um que precise da coordenacao e
também as orientacdes nos HTPCs. Quando nos temos as reunides, ela traz 0 que precisa nos
comunicar e a gente também traz as reinvindicacdes que precisamos. Quando nos estdvamos
com o outro coordenador, ele trazia muitos textos para a gente analisar, avaliar. Agora
acredito que com a nova coordenadora, até para ela se situar, conhecer a gente, 0s alunos,
ainda ndo deu para ela fazer esse tipo de coisa, acredito eu. Mas o coordenador anterior trazia
muito texto, material, iamos na sala de multimidia, ele mostrava o painel com o nivel da
escola pra gente poder chegar a melhorar o indice dos alunos nessas provas do governo, no
SARESP, no ENEM. Ele trazia os indices pra gente ficar atualizado do patamar que escola

estd em relacdo a outras escolas.
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ENTREVISTA COM PROFESSOR “B”

InformacGes gerais

P: Qual a sua formacdo inicial, tempo na rede estadual paulista, cargo, cargos que ja ocupou?
R: Eu me formei em Letras — Portugués e Inglés. Eu estou no Estado, efetivo, ha dois anos.
Eu comecei a dar aulas em 2007 como eventual, e em 2010 eu me efetivei. Eu nunca ocupei
cargo de coordenacdo pedagogica, mas eu acho que eu tenho o perfil porque eu gosto dessa

parte administrativa mais burocratica. Eu so preciso adquirir mais experiéncia...

Questdes

P: Quando vocé precisa tratar de questdes relativas ao aprendizado dos alunos, quem vocé
procura na escola? Por qué?

R: Na verdade a gente ndo tem muito a quem procurar. N6s temos aqui nessa escola, hoje,
uma equipe gestora que ndo nos da suporte nessas questdes. O ideal seria ter o coordenador
pedagdgico para nos dar esse suporte. Eu teria que estar procurando a coordenagdo, mas
acabo ndo procurando e tento resolver ou com o pai ou com alguém que possa me orientar,

uma pessoa com um pouco mais de experiéncia.

P: O Novo Curriculo Oficial do Estado de SP tem trazido novas demandas para o0 seu
trabalho? Se sim, quais?

R: Eles trazem demandas, eles orientam. Na verdade eles norteiam o que a gente deveria estar
trabalhando, entdo eu acho que ajuda nessa questdo. Por exemplo, se eu pego um aluno que
veio de outra escola, 0 meu contetdo ndo vai fugir tanto daquilo que ele estava vendo em
outra unidade escolar. Eu ndo utilizo os cadernos do aluno, eu me baseio sim no curriculo
para montar o0 meu plano de trabalho anual, mas eu ndo uso o caderno. Eu ndo gosto do
material, eu acho que limita muito o trabalho do professor, apesar de que toda reunido que a
gente vai de diretoria de ensino eles falam que a gente ndo tem que se prender s6 ao caderno
do aluno. Acho que tem ate alguns textos interessantes que eu acabo pegando e trabalhando

algumas coisas dos textos, mas ndo as questdes que eles propdem para trabalhar.

P: Quiais as principais fontes que vocé utiliza na elaboracéo do planejamento do seu trabalho?
R: Uso o livro didatico, pesquiso bastante coisa na internet, pego outros livros didaticos. Eu
acho que pra questdo do SARESP os cadernos ajudam, eles norteiam um pouco, mas so

também.
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P. Como e por quem vocé tem sido orientado para a execugdo do novo curriculo em sala de
aula?

R: Nao tenho sido orientada néo.

P: E as reunides que vocé mencionou na diretoria, orientam para a utilizacdo dos materiais
pedagodgicos que acompanham a execuc¢do do novo curriculo?

R: Ndo tem orientacdo n&o. Por exemplo, quando tem orientacdo de SARESP ou dessas
avaliacOes externas ai é que o assunto acaba vindo a tona. Os professores acabam comentando
sobre os cadernos e acaba surgindo o assunto do caderno do aluno, mas ao reunides pra

orientagdo das provas externas.

P: Como e por quem vocé tem sido orientado para a realizagéo do seu trabalho em sala de
aula?
R: Aqui na escola, de forma nenhuma. Eu ndo recebo orientacdo nenhuma. Eu pego o

curriculo para me basear no que eu preciso trabalhar com cada série e eu mesmo me oriento...

P: Na sua opinido, qual é o papel do Coordenador Pedagdgico na escola?

R: Eu acho que deveria ser esse mesmo de orientar a gente nas questdes de aprendizagem dos
alunos, questdes pedagogicas. Por exemplo, eu tenho um aluno que esta na sétima seérie e ele
vai para a oitava série no ano que vem porque ele tem frequéncia, mas ele nao I1é e nem
escreve sozinho. Entdo é uma questdo que eu me sinto muito responsavel por ele. E eu tentei
fazer algumas coisas com ele ao longo do ano, mas ndo compete sé a mim. Nesse caso, se eu
tivesse uma coordenadora mais presente, talvez a gente conseguiria uma solucdo para o
problema dele. Légico que ndo depende s6 da escola, o aluno precisa estar aberto para receber
essa ajuda, os pais também precisam estar abertos, acho que tem que trabalhar a escola junto
com a familia, junto com a comunidade. Um s6 trabalhando ndo funciona mesmo. Acho que
essas questbes pedagdgicas faltam mesmo, essas orientagdes pra gente, pro professor. Cada
aluno € um aluno, ndo tem como vocé tratar de forma igual, acho que isso falta na

coordenacao.

P: Quais as principais atribuicGes e expectativas da SEE-SP para o ocupante da fungédo de
Professor Coordenador?

R: Eu acho que esta tudo muito solto, eu acho que ndo tem definido o que realmente é o papel
do coordenador pedagogico. O que eu vejo é que as pessoas assumem o cargo de coordenacgéo
e elas chegam na escola sem saber mesmo qual € o papel delas e ai dentro da escola se atribui

outras fun¢des que acabam ndo sendo as do coordenador pedagdgico. Entdo para mim, a SEE-
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SP ndo d& orientacdo nenhuma para o coordenador pedagdgico, com certeza existe ai uma

legislacdo que fale qual é o papel da coordenagdo, mas muita gente desconhece esse papel.

P: Qual a importancia do trabalho do Professor Coordenador para o seu trabalho como
professor?

R: Eu acho que poderia ser muito importante o coordenador. Desde o preenchimento de um
diério, targeta que a gente acaba tendo que fazer todo final de bimestre, até questdo de
legislacdo. Existem coordenadores que orientam os professores a determinadas leis que a
gente precisa ter conhecimento e o fato de vocé passar em um concurso ndo te da esse
conhecimento. Existem legislacdes que vocé estuda especificamente para o concurso e depois
no dia-a-dia da escola, vocé precisa de outras leis, outros conhecimentos. Entdo o
coordenador abrangeria tudo isso, a parte de te orientar em relacdo a contedo mesmo, te dar
sugestdo de como vocé poderia estar trabalhando com determinada sala tal conteddo até a

parte mais burocrética.

P: Qual o maior desafio para a realizagdo do trabalho do Professor Coordenador na rede
estadual paulista?

R: Eu ndo sei te responder isso. Acho que muita coisa impede que ele consiga dar essa
orientacdo, acho que a falta de clareza mesmo ja é um impedimento, acho que vocé chegar em
uma escola que a equipe gestora também nédo dé respaldo e ndo dé o suporte que o professor
coordenador precisa..., tudo isso emperra o trabalho. As vezes o coordenador chega com boa
vontade, quer propor algumas mudancas, mas a resisténcia a mudanca tanto por parte de
equipe gestora quanto de professor, e tem professor que € muito resistente, as pessoas acham
que sabem tudo e que quando chega uma pessoa nova ela ndo sabe nada. Acho que isso
emperra bastante o trabalho. Eu acho que o maior desafio é conseguir mostrar qual € mesmo a

funcdo e desempenhar a funcéo do coordenador, mas precisa da colabora¢do de todo mundo.

P: Qual a importancia do projeto pedagdgico para o seu trabalho?

R: Se ele fosse feito da forma como deveria, acho que teria grande importancia. Ele tem que
ser discutido com todos na escola. Isso aqui ndo aconteceu. Acontece no papel, todo mundo
fala que foi feito em conjunto quando na verdade néo foi. Eu por exemplo ndo conhego o
projeto politico pedagdgico daqui. Entdo eu nédo sei te dizer o que ele poderia me auxiliar, me
acrescentar porque eu ndo conhecgo. Nao foi feito por mim, eu ndo ajudei na elaboragdo. Até

tem ai disponivel se a gente quiser consultar, mas a correria acaba impedindo a gente.

P: Qual a avaliacdo que vocé faz da atuacdo do CP na sua escola?
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R: Eu acho muito fraca. Eu acho que a pessoa conhece muito pouco mesmo da funcdo de
coordenador, talvez por falta de experiéncia mesmo ou por falta de orientagdo também. Acho
que também existe resisténcia por conta da transicdo [de coordenadores], as pessoas que estdo
aqui ha mais tempo tiveram um coordenador durante muitos anos e dar uma oportunidade pra
quem esta chegando agora... eu percebo que tem uma certa resisténcia ai. Entdo quem chega,
ja tem que chegar sabendo muito, tem que chegar com muita boa vontade e aberto também

para aceitar o que o grupo tenta impor. Aqui existe muita imposicdo de algumas pessoas.

P: Mudou muita coisa com a troca de professor coordenador?

R: Eu acho que a gente era melhor orientado sim. A pessoa que estava na coordenacao antes
tinha um conhecimento muito maior da funcdo de um professor coordenador, embora ele
também fizesse outras coisas que ndo cabiam a funcdo dele fazer, mas eu acho que pelo
menos o conhecimento tedrico ele tinha. As vezes ele deixava de fazer conselho de classe e
série para poder ir resolver questdes de disciplina. A gente estava em reunido de conselho de
classe e série e ele acabava sendo chamado para resolver questfes de indisciplina em sala de
aula, isso também acaba interferindo, atrapalhando, atrasando a funcdo. Mas as orientacdes
eram dadas de forma muito melhor, muito mais claras. Eu sentia seguranca naquilo que a
pessoa me falava, se eu tinha uma duvida e ia perguntar ele sabia me responder, se ele ndo
soubesse ele pesquisava e me trazia uma informacdo que me dava seguranca. Eu sabia que

naquilo que ele estava falando eu podia confiar.

P: Quais as principais contribuicGes que o CP da para o funcionamento e melhoria do
processo educativo?

R: Como eu te falei, eu ndo conheco. Eu precisaria dar uma olhada melhor na fungdo mesmo
do professor coordenador para poder te responder melhor, mas eu acho que se vocé trabalha
de forma organizada e se vocé desempenha aquilo que realmente compete a vocé
desempenhar, vocé pode sempre acrescentar. Agora, se VOcé comeca querer a dar conta de
tudo inclusive daquilo que ndo é sua fungdo, ndo compete a vocé, acaba ficando tudo muito

solto, muito perdido.
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ENTREVISTA COM PROFESSOR “C”

InformacGes gerais

P: Qual a sua formacdo inicial, tempo na rede estadual paulista, cargo, cargos que ja ocupou?
R: Eu sou formada em Letras Portugués e Inglés e sou formada em Pedagogia. Sou pos-
graduada em Letramento e Curriculo e Pratica Docente. Eu estou h& 12 anos na rede, eu sou

categoria F.

Questodes

P: Quando vocé precisa tratar de questfes relativas ao aprendizado dos alunos, quem vocé
procura na escola? Por qué?

R: A coordenacdo, outros colegas. Porque quando se trata de aprendizagem primeiramente
tem que ser o grupo, em seguida a coordenacdo para que possa desenvolver atitudes que
possam favorecer o aluno, encaminhamentos, etc. [Por exemplo] encaminhamento para o
Sirio Libanés onde possa ajudar a alfabetizacdo, se o aluno tem algum problema, se ele é
portador de necessidades especiais eu tenho que encaminhar para a coordenacao para que a

coordenacao possa direcionar esse aluno para um profissional especializado.

P: Fora o caso dos alunos com necessidades especiais, quem vocé procura quando vocé
procura quando vocé estd tendo questdes relativas ao aprendizado, a turma ndo esta
correspondendo ao seu planejamento, as suas expectativas?

R: Ai o professor tem que se virar de cabeca para baixo, se ndo esta dando certo, muda o seu
planejamento. E chama planejamento, ndo significa que vocé tem que cumprir a risca. Ndo

deu certo daquele jeito, vocé procura outra didatica.

P: O Novo Curriculo Oficial do Estado de SP tem trazido novas demandas para o seu
trabalho? Se sim, quais?

R: Sim, sem davidas. Eu acho o curriculo maravilhoso, & um eixo norteador. Ele favorece,
tem muita coisa boa. O material € muito rico, € um material desenvolvido por profissionais de
alta competéncia. Ele ajuda muito o professor em sala de aula, é pena que é pouco tempo para
trabalhar, porque uma aula... o professor nao é profissional de uma fabrica, vocé esta lidando
com seres humanos, cada um tem o seu tempo. Isso demanda mais tempo, mas eu gosto muito

do material.

P: Como e por quem vocé tem sido orientado para a execu¢do do novo curriculo em sala de

aula?
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R: Através das HTPCs, a gente faz muito estudo nas HTPCs. E os cursos também que a SEE-
SP de educacdo da, que é orientacdo do curriculo. A Secretaria orienta, ela d& muita coisa para

te orientar. SO ndo orienta o professor que ndo quer, porque tem muita orientacao.

P: Como e por quem voceé tem sido orientado para a utilizagdo dos materiais pedagogicos que
acompanham a execucao do novo curriculo?
R: Tenho usado todos [os cadernos]. Esse ano nds ndo recebemos os cadernos do professor, s6

0s do aluno. Mesmo assim da pra ter toda a orientacdo.

P: Quais as principais fontes que vocé utiliza na elaboracdo do planejamento do seu trabalho?
R: Além do curriculo, o que ndo faltam sio fontes. E um material tdo rico que ndo da tempo
nem de vocé usar tudo. Internet, musica, TV, video, o livro didatico... Por isso que eu te falo
gue ndo da tempo. Ao inves de seis aulas, tinha que ter pelo menos oito... N6s escolhemos

livros maravilhosos que atendem a proposta pedagdgica, mas ndo da tempo para trabalhar.

P: E a coordenacdo pedagogica tem ajudado nesta questdo do tempo para trabalhar o
conteido?

R: Eu ndo posso falar daqui, mas la na minha sede, nds temos todo 0 amparo na coordenacao.
Muita organizacdo, temos tudo assim ao nosso alcance. Tudo que nds precisamos para

trabalhar esta |a.

P: Na sua opinido, qual é o papel do Coordenador Pedagdgico na escola?
R: Exatamente isso, atender ao pedagdgico, atender aos professores e as necessidades deles e
dos alunos. E para isso a coordenacdo pedagdgica. Ja4 chama pedagdgico pra isso, ndo é para

cuidar da administracdo, € para cuidar da pedagogia.

P: Quais as principais atribuicGes e expectativas da SEE-SP para o0 ocupante da fungéo de
Professor Coordenador?
R: A funcdo de atender o pedagogico, atender os professores, materiais didaticos, etc.

Disciplina ndo é coordenacao, € vice-direcao e dire¢éo.

P: Qual a importancia do trabalho do Professor Coordenador para o seu trabalho como
professor?

R: Todos nés precisamos de um professor coordenador, precisa de um eixo, precisa de um
pilar para vocé seguir. Como que vocé entra em uma sala de aula se vocé ndo tem um amparo
no caso em que vocé precise de alguma coisa? Quem € que vai preparar esse material para

vocé? E o coordenador pedagdgico. Se ndo o professor fica perdido. Quando tem uma boa
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coordenacdo a escola anda. O que faz uma escola é a gestdo. Coordenacéo e diregdo tem que
trabalhar de méos dadas. Tem que ser uma equipe.

P: Qual o maior desafio para a realizacdo do trabalho do Professor Coordenador na rede
estadual paulista?

R: Bom, eu ndo sou coordenadora...

P: Mas na sua viséo?
R: Eu ndo sei, eu nunca trabalhei na coordenacdo. Os meus coordenadores que trabalharam

comigo nunca falaram de desafios. Mas acredito que sdo as mesmas dificuldades do professor.

P: Qual a importancia do projeto pedagdgico para o seu trabalho?
R: E o coragéo da escola. Sem o projeto politico, como é que a escola anda? Sem projeto ndo

tem um corpo docente, ndo um tem conselho de escola, ndo tem alunos e ndo tem professores.

P: Vocé participou da elaboracdo do projeto pedagdgico dessa unidade e da outra em que vocé
trabalha? E vocé tomou conhecimento dele?
R: N&o. Aqui nessa unidade eu sou visitante. Aqui é a minha carga suplementar, eu venho

aqui, cumpro a minha funcédo e vou embora. Na outra [unidade escolar] eu sou atuante.

P: Qual a avaliacdo que vocé faz da atuacdo do CP na sua escola? Quais as principais
contribuicbes que o CP da para o funcionamento e melhoria do processo educativo?
R: Eu ndo estou entendendo porque as perguntas estdo todas em funcdo da coordenacao se eu

nao sou coordenadora...

P: Porque, como eu falei, eu estou interessada na visdo dos professores sobre a funcdo do
professor coordenador.

R: No6s precisamos da coordenacdo, ela é fundamental. A gestdo da escola tem que andar de
maos dadas, s6 assim vocé tem uma escola de qualidade. Basta vocé ver que uma escola
organizada tem uma melhor qualidade de ensino, uma escola desorganizada ndo tem

qualidade.
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ENTREVISTA COM PROFESSOR “D”

InformacGes gerais
P: Qual a sua formacdo inicial, tempo na rede estadual paulista, cargo, cargos que ja ocupou?
R: Eu estou cursando o quinto semestre de licenciatura em Matematica. Estou ha um ano aqui

como contratado, mas j& trabalhei um ano em outra escola nessa mesma condicao.

Questdes

P: Quando vocé precisa tratar de questdes relativas ao aprendizado dos alunos, quem vocé
procura na escola? Por qué?

R: Em um primeiro momento eu procuro os colegas que ja sdo efetivos, ja tem anos de
experiéncia e sdao formados, da minha area e também de outras areas em relacdo a
comportamento, identificar o perfil do aluno. Eles me d&o dicas, me aconselham a tomar
certas atitudes.

P: O Novo Curriculo Oficial do Estado de SP tem trazido novas demandas para o seu
trabalho? Se sim, quais?

R: N&o vi muita diferenca, pode melhorar, mas ndo o que todo mundo espera. Eu ndo estou
usando os cadernos, como eu estou comegando nessa carreira, eu estou mais adepto ao livro
didatico. Mas eu vou usar as apostilas, 0 que eu estou querendo é me preparar melhor para

usar com mais liberdade e seguranca.

P: Como e por quem vocé tem sido orientado para a execucao do novo curriculo em sala de
aula?

R: Sim, pela direcdo da escola. Eu recebi o material, mas a opgéo de ndo usar nesse momento
foi minha. Eu tomei a liberdade de usar o livro didatico, mas eu estou planejando de alguma

forma usar essa apostila.

P: Como e por quem vocé tem sido orientado para a utilizacdo dos materiais pedagogicos que
acompanham a execucdo do novo curriculo?
R: Néo, digamos que eu tenho autonomia. Ndo sé nessa escola como nas outras escolas que

eu passei eu também tive autonomia.

P: Como e por quem vocé tem sido orientado para a realizagdo do seu trabalho em sala de
aula?
R: Na verdade o professor, em relacdo a organizacdo da aula, o material, as atividades, ¢ total

autonomia do professor.
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P: Quais as principais fontes que vocé utiliza na elaboragdo do planejamento do seu trabalho?
R: Os livros didaticos e os livros que eu possuo. Eu tenho muitos livros, eu tenho muito
material. As vezes eu acabo utilizando mais o meu material que o livro didatico, que é muito

limitado.

P: Na sua opinido, qual é o papel do Coordenador Pedagdgico na escola?

R: Como eu estou ha pouco tempo na profisséo a minha opinido ainda... Acho que a
organizacdo do horario de aula, apoio aos professores, fiscalizacdo do cumprimento das
obrigacdes, falta de professor, comportamento de aluno, porque apesar do professor ter total
autonomia em sala de aula, existem alguns momentos em que precisa e o proprio professor

solicita a intervengdo do coordenador.

P: Quais as principais atribuicGes e expectativas da SEE-SP para o ocupante da funcédo de
Professor Coordenador?

R: Bom, eu imagino que sejam as melhores [expectativa]. Eu entendo que com essa fungédo
aconteca a médio ou longo prazo, uma melhora na organizacao pedagogica porque tendo esse
professor, que na maioria das vezes é escolhido porque ja tem um conhecimento da escola,
uma familiaridade com os alunos e com 0s outros colegas, seria um apoio para o diretor. O
diretor fica restrito a administracdo, entdo esse profissional, esse professor, ele tem a funcéo
de estar a miude em relag&o as salas de aula mesmo, ligado a sala de aula. Ligag&o.

P: Qual a importancia do trabalho do Professor Coordenador para o seu trabalho como
professor?

R: Apoio. Eu acho que nds ndo construimos..., como eu posso dizer... O objetivo de todos é
termos uma escola que realmente exerca o papel de escola. O que ¢é a escola hoje? O Unico
lugar que as criancas ndo queriam estar. O objetivo é mudar isso, entdo ter esse professor é

importante para dar apoio para ajudar a mudar essa visao da escola.

P: Qual o maior desafio para a realizacdo do trabalho do Professor Coordenador na rede
estadual paulista?

R: Em um primeiro momento, os alunos que nés temos hoje porque infelizmente... Muitos
dizem que o professor ndo esta preparado para dar aula, o professor esta preparado para dar
aula, o que ele ndo esta preparado é para lidar com as situagdes que nos temos hoje em dia.
Por exemplo, insultos, agressdes, ameagas, 0 professor ndo esta preparado para isso. Eu acho

que o maior desafio é esse, lidar com esse perfil de aluno que nds temos hoje.
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P: E qual seria 0 maior desafio para que o professor coordenador possa dar esse apoio para 0s
professores lidarem com essas situagdes?

R: Entdo, como esse professor [coordenador] € um apoio, ndo quer dizer que ele vai resolver o
meu problema. Ele vai oferecer o apoio dele, porque o problema que eu tenho € 0 mesmo
problema que ele vai ter: é o sistema. O maior problema é o sistema, por mais que o professor
ndo esteja preparado para esse perfil de aluno, ele estd preparado para dar aula. Quando eu
digo que o maior problema é o sistema, eu quero dizer que esta acima dos nossos niveis
hierarquicos. Esta no topo da piramide. O problema vem de outra esfera, o problema é quem
manda. E importante a gente protestar, os professores exigirem os seus direitos, mas se o

professor néo tiver o apoio da sociedade, ndo vai adiantar de nada.

P: Qual a importéncia do projeto pedagdgico para o seu trabalho?
R: Eu tomei conhecimento, mas como eu estou aqui ha pouco tempo eu ndo me aprofundei.

Ele é muito importante, mas se o sistema ndo oferecer meios para isso, ele é s6 um papel.

P: Qual a avaliagdo que vocé faz da atuacéo do CP na sua escola?

R: Nesse pouco tempo que eu estou aqui, eu vejo que estd tendo uma boa atuacdo, nos
tivemos até algumas melhoras. [Por exemplo], em relacdo a comportamento de aluno, alunos
que tinham péssimo comportamento j& ndo estdo mais aqui. Foram expulsos ou transferidos,

seja o que for, ja ndo estdo mais aqui.

P: Quais as principais contribuices que o CP da para o funcionamento e melhoria do
processo educativo?

R: Que pergunta dificil. Ele pode contribuir se ele tiver..., se o sistema oferecer condicdes
para isso. Quando eu digo sistema ndo é a direcdo, € outra esfera. Secretaria da educacéo, por
exemplo, se oferecer meios para isso, pode ter certeza que nés vamos apoiar e contribuir com

ideias para melhoras, mas se ndo oferecer meios para isso fica dificil.
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1. O Programa de (ualidade da Escola (PQE)

Langado em maio de 2008 pela Secretana de Educagao do Estado de Sao Paulo, o
Programa de Crualidade da Escola tem como objetive promover a melboria da quakidade e
a eqiidade do sistema de ensino na rede estadual paulista, com enfase mo direito que
todos o5 alunos da rede publica tem: o diretto de aprender com qualidade.

Para realizar esfa tarefa, o Programa de Cualidade da Ezcola avalia apualmente cada
escola estadual paulista de maneira objetiva, a fim de acompanhar a qualidade do servigo
educacional prestado, & propde metas para o aprimoramento da qualidade do ensino que
oferecem. a partir do IDESP - mdicador que meds a gualidade das escolas. Assim, o
programa cumpre o papel de apeiar o trabalho das eguipes escolares mo esforpo da
melhoria da educac3o e de penmitir que o5 pais de alunos e a comumidads possam
acompanhar a evolucae da escola publica paulista.

Em 2008, a SEE-5P divalgon o IDESP de 2007 da £* e 5* series do EF e da 3" serie
do EM para cada escola estadual paulista, bem como as metas de qualidade para o ano de
2008. Alem disso, a SEE-SP deservolven um proprama especial de acompanhamento e
apoio as escolas com os menores IDESPs na 4* e §* series do EF e pa 3* sere do EM
Este relatorio apressnta os resultados do IDESP de 2008 e avalia a evolugdo das escolas
no cumprimento das metas de qualidade da educagao para este ano.

1. 0 Indice de Dezenvolvimento da Educ acao do Estado de Sao Paulo

1.1. 0 que & o IDESPT

O IDESP ¢ um indicador que avalia a qualidade da escola. Nesta avaliagdo,
considera-z2 gue uma boa excola @ aguela em que a maior pante dos alunos apresnde as
competéncias @ habilidades requeridas para a sua e, numpmudn de tempo ideal - o
ano letivo. Por este motive, o IDESP & composte por dois critérios: o desempenho dos
alunos pos exames de proficiencia do SARESP (o guante aprenderam) e o fluxo escolar
(em quanto tempo aprenderam).

Estes dois criterios se complementam pa avaliacdo da qualidade da escola Isto
]laarquenau E-Iﬂ.E-EE-JI'i. el pam o :Jstame:l'u:aunna] que, par que os aJu.u-:ns aprendam, eles
precisem l'E]]-E-‘tII vamas vezes a mesma serie. Por catro lade, tambem nao & desejavel que
05 alumos sejam promovidos de uma serie pam a outra com deficiencias de aprendizade.

O IDESP avalia a qualidade do ensmo nas series imiciads (1* a 4* series) e fimais (5% a
£* series) do Ensino Fundamental (EF) e no Ensino Medio (EM) em cada escola estadual
paulista. A metodologia utilizada no caloalo do IDESP permite que a escola acomparhe
sua evolugao de ano para ano. Assim, o IDESP tem o papel de dialopar com a escola.
fornecendo-the a0 mesmo tempe um diagnostico que aponte suas fragilidades e
potencialidades & um norte que permita sua melhoria constante.

1.2. Como o IDESP e calculado?

O IDESP comesponde a multiplicacio de dois indicadores - o indicador de
desempenho (T}, que avalia o quanto o5 alunes aprenderam, e o mdicadoer de fluxo (IF).

- _______________________________________________________________________________|
1
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que avalia quanto tempo o5 alunos levam para aprender. O IDESP e calculado para cada
etapa da escolarizagae (5):

IDESP. = ID xJF,

Indicador de desempenho (TD}):

O desempenho dos alunes e medido peles resultades dos exames de Lingua
Pormapuesa (LP) e Matematica (Maf) do SARESP, ma 4* e 8* seres do Emsioe
Fundamental & pa 3* série do Ensine Medie'. De acorde com as pofas obtidas pelos
alunos, e possivel agrapa-los em quatre niveis de proficiencia, definidos a partir das
expectativas de aprendizagem da Proposta Pedagogica do Estado de Sdo Paulo:

- Abaixo do basice: os alunos neste niwel demonstam domimio insuficients dos
conteudos, competencias e habilidades reguerides pama a serie escolar em que =
encontram

- Basico: os alumos peste mivel demonstam desenvolvimento parcial des contendos,
competencias e habilidades requeridoes para a serie escolar em que s2 encontram.

- Adequado: os ahmos neste mivel demonstram cochecimentos & dominio dos contendos,
competencias e habilidades requeridoes para a serie escolar em que s2 encontram.

- Avancado: os alupos neste nivel demonstram conhecimentos e dominio dos contendos,
competencias e habilidades alem do requeride para a serie escolar em que s2 encontram.

(s valores de referencia para a definigdo dos miveis de proficiencia encontram-s= na
tabela a sepa;

AranopoBasioo < 150 < 200 = 250
Bisio ENTRE 150 & 200 ENTRE X0 E ITH ExTRE 250 £ 300
ADECETATO ENTRE 200 E 250 ENTRE X753 E 325 ExTRE 300 E 375
Av =250 =325 =375
ABAIXO DOBASICO <175 <2125 <175
Bisio ENTRE 175 225 ENTRE 225 300 ENTRE X753 E 350
ADECETATO ENTRE 225 275 ENTRE 300 350 ENTRE 350 £ 400
ANANCADD =275 =350 =400

"Ma ellcils & [DESP wliy sk conederadod of noulades de Cignciss da Malessrs, Cifnciss Hurmises ¢ Readagdo.

Tasbdin ndo sl comiiderados o6 resnlialon da 1" ¢ 6" w&nes &6 FF
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A distmbuigdo dos ahmos em niveis de proficienda indica a defasagem da escola
{dgf) em relagao as expectativas de aprendizagem de cada componente curricular, a partis
da seguinte fangdo:

(3xAB+2xB +1xAd +0xdv)
100

dgf | =

em que 4B, B, 44 e 4v sap as porcentapens de alupes da escola que se encomtram nos
nrveis de proficiéncia Abaixe do Basice, Basico, Adequado e Awancado,
Tespectlivamente, | & 0 Componente curmicular e s & a etapa de escolanizagao.

A defasapem da escola & crescents com o pran de atraso escolar dos alunos, em
termos de proficiéncia e vara enfre zero (guando todes os alunos encontram-se no nivel
Avancado) e tres (32 todos o alumos encontram-s2 oo mvel Abarzo do Basico).

O mdicader de desempenbe (ID)) sintetiza o resultade da escola nos exames do
SARESP. O ID & crescente com o bom desempenho da escola e varna numa escala entre
zero (guando a defasagem da escola @ maxima, igual a trés) e dez (quando a defasagem

da escola e minmima, igual a zero).
D =[ —%]*m

Fod

Pama o calcale do IDESP, encontra-se o ID da escola em cada etapa da escolarizagao,
a partir da media simples entre 0 ID de Lingua Portuzuesa e o [D de Matematica:

ID =-mn=- - m:m-r
’ 2

Indicadar de fluxa {IF)

O floxo escolar @ medido pela taxa media de aprovagdo em cada etapa da
escolarizagao (series iniciais e series finais do EF e EM), coletadas pelo Censo Escolar. O
indicader de fuxo (IF) e uma medida sintetica da promog3o dos alunos e varia entre zero
eum

>4
IE= jm]
it

em que A; € 2 faxa de aprovacao pa semie i e 0 e o pumero de series da efapa de

escolarizagao considerada (n=4 para as series iniciais e finais do EF e n=3 para o EM).
Para ilustrar o calculo do IDESP e mostrar como ele sintetiza os resultades do

SARESP, tomemo:s como exemplo es escolas que apresentaram desempenhos bastante
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distintos em Linzgua Portupuesa e Matematica no SARESPE de 2007 para a 4* serie. As
tabelas abaixo mostram a distibuicdo dos alunos destas escolas mos miveis de
proficiencia:

1* SERIE &67.0% 843% OB, 3%
2 SERIE 0.6% 83.9% 01.1%
3*SERIE §3,5% 3. 08.5%
4 SERIE 0% % 0,1%
s IDESP: para a 4* serie destas escolas s3o

Escola A:

daf, = (36323 +3'.'.5::D+ 6.3x1+ ) 150 m, _{l_l.:l:l }_1'}_1._"

M‘L._(ﬁ-&ﬁ.ﬂ+3]..4.rl+l}xl+l}xﬂj _ 160 mu-{l—l'ﬂJ*lﬂ—l.l}

100 3

D L7+10 135

o (0,670 + Djﬂﬁ-; 0.636 +0.700) _ 0.65

IDESP 2007 para a 4" serie: IDESP =135*0.65 =088



135

Ecxrola B:
daf, - [.13,_1:3+34.|51';.E-.|-:| 20 321+ 2 Bx0) -198 I, I—E *10-34
def, = (31,03 + 20,822 + 26,8x1 + L4x0) -201 D, '| 1-2 200 |"1III- 13
14
De 34+.1_"r _335
Fe (0843 +0.839 + 0,837 +0,844) 084
4
IDESP 2007 para a 4" senie: INESPF a3 35%084 - 2 82
Exgola C:
> 3 LT | - '
def,,, = 141x3+32.1x2 + 43921 + 8,800 _150 D, '| I—E *10-50
100
def, = (17.3x3+ 39,82+ 37921+ 5,2x0) -16¢ ID, | 1- ]..ﬁEI' "IIII 44
1000 ,.
D 50+44 _ 470
Fe I:III.DHB+III.9.'1; 0,985+ 0.991) 0,08
IDESF 1007 para a 4" serie: IDESE w4 TO* 0958 - 4 61

O calculo do IDESP de 2008 segue a mesma metodologia, utilizando as informagoes
do SARESP 2008 e do Censo Escolar 2008. A partir do calcule do IDESP de 2008, &
possivel avaliar a evolugdo da escola relacao a 2007 e apurar o quanto a escola
copseguin atngir das metas estabelecidas, apresentadas as escelas oo ano passado mo

boletim do IDESP 2007. A proxima seqdo apresenta as metas das Escolas A, Be Ce
saliena diferencas emire as metas de escolas com desempenhos diferentes,

1. Az Metas de Quahdade

31.1. A importancia das metas de qualidade para a educacio

Amualmente, uma das maiores demandas sociais ¢ a melboria da qualidade da
educacdo. O Plano de Desenvelvimente da Educacde (PDE) do Govemno Federal, o

|
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Programa de Qualidade das Escolas (PQE) do Gowerno do Estado de Sao Paulo e o
movimente da sociedade civil “Compromisso Todos Pela Educagcae”™ (TPE) se constituem
em mobilizacoes que buscam atender a essa demanda essencial

0 “Compromisso Todos pela Educagao™ estabelece cinco mefas que visam garanfir
Educagdo Basica de gualidade para todos os Estados brasileiros em 2021, bicentenario da
Independéncia do Brazil. O PQE esta alinhado com este Compromiszo, na medida em
que estabelece mefas clams e transparentss para a melboria da qualidade do ensine para
cada escola da rede estadual paulista.

A prande inovagao do PQE em 2008 foi proper metas de longo prazo para a melboria
de toda a rede estadual de ensino e, junto com elas, estabelecer metas anuaks especficas
para cada escola, com o objefive de paranbr gue fodas elas admjam as metas de lonzo
praze. As metas aouais servem Como um guia da trajetoria que as escolas devem seguir,
fornecendo subsidios para a tomada de decisdes dos pestores e demais profizsiomais
lipados ao sistema educacional da rede estadual paulista

Assim, a Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo espera que a cada apmo
possam ser venficadas melhonas sipnificativas na qualidade das escolas estaduais
paulistas, que s2 reflitam principalments em esforgos pedagopicos capazes de elevar o
desempenho dos estudantes, garantinde gue uma propergas cada vez maior de alunos
domine um solide conhecimento dos comtendes e habilidades esperades para a etapa de
escolarizagdo em que s encontram.

1.2 Como as metas foram estabelecidas?

As metas de gualidade foram estabelecidas a partir de cmterios objetives e
transparentes. Em primeiro lozgar, estabeleceram-se metas de lonzo prazoe para os [IDESP:
das series iniciais e finais do EF e do EM. As metas para 2030 sao:

4= gemie EF & sErE EF 3 sEre EM
MeTa 2030 10 6.0 50

Com as metas de longo prazo pretende-se que as escolas publicas do Estado de Sao
Paulo estaduais paulistas atinjam indices comparaveis aos dos paises da Orgapizacae para
a Cooperagcdo e o Desenvolvimento Economice (OCDE), que sd0 os mais bem colocados
do mundo em termos de qualidade da educacao.

Para que o Estade possa cumprir fais metas, foram atmbuidas metas anuais para cada
escola, considerandp ua distincia da meta de longo praze’. Deste modo, cada escola
pOssUl Uma meta propria, ou 58ja, as metas anuais consideram as peculiaridades da escola
e estabelecem passos para a melhoria da qualidade de acordo com aquile que @ possivel a
escola atingir e do esforge que precisam realizar Por um lado, escolas com barwos
IDESPs tém wm caminho mais longo a percomer em relacao aquelas escolas com IDESPs
mais elevados. Por outro lado, pequenas imiciafivas ou mmadancas na rofina das escolas
com baixes IDESPs peram avangos muito maiores do que pama escolas que ja tém
IDESPs elevades. Desta forma, todas as escolas tém as mesmas condicdes de cumprir as

¥ Para emmnder o procedimanic uitizado pare o céloulo des metes, consulin 2 Mota Técmica do IDESP

|
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metas que foram estabelecidas. Estas diferencas s3o ilusoadas na tabela & po grafice
abaixo:

ESCCALA A ESC{HLA B ESCCALA O
mesF 2007 0,28 13 4,61
META 2008 1.01 ) 4,71
VARIALD AD 15% 2% oy

Metas ammans — 2008 a 2030
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II:.-_'_._..l_.'
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3.3, Como se apura o comprimente das metas?

A escola pode analizar sua evelugdo no IDESP de 2007 para 2008 em cada etapa da
escolarizac3o e comparar &sfa evolugdo com a mefa estabelecida para este ano. Mo
boletim do IDESP 2008, encontram-se calculados os indices de cumprimento das metas
para a 4" e 8" semies do EF e pamm a 3* serie do EM pama cada escola O mdice de
cumprimento de mefas refere-se a parcela da mefa gue a escela conseguin Cumprr em
cada etapa da escolarizagao, ou seja, ¢ quanto escola eveluiu em relac3o aguilo gue s
esperava que ela evoluisse. A parcela cumprida da meta em cada cicle escelar (1) e
calonlada da sepumte forma-

IC =

EESP:._:N& - E'ESP:_JNT =100
]'I‘Elir_:m - mEEE_:m:

O mdice de cumprimento de metas e limitado ao intervalo de 0% a 120%, ou seja, se
a parcela cumprida da meta for pegativa, considera-s2 que a escola cumpria 0% da meta
estabelecida. Por ouiro lado, se a parcela cumprida da meta for malor do gue 120°%,
considera-s2 que a escola cumprin 120% da meta. Para ilustrar o calculo do indice de
cumprimento de metas, tomemos como exemple a Escola D, gue oferece as series imiciais

g finzis do EF e o EM. A tabela abaizo mosia sens IDESEs am 3007 a 2008, hem comn
suas mefas para 20)SE:
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S zepe EF 231 115 243 8
8 sepie EF 143 142 153 60%
3 sepie EM 0,95 141 1,04 120%

Na 4* serie do EF, o IDESP da escola piorou de 2007 para 2008 e a escola mao
cumpriu a meta para este ano, de modo que sen indice de cumprimento de metas & de 0°%:.
MNa 8" semie do EF, o IDESP da escola melhorou de 2007 para 2008, mas ndo alcangou a
meta estabelecida para este ano, ou s2ja, a escola cumpriv apenas parte da meta, de modo
que seu mdice de cumprimento de metas & de 60%. Ja na 3 serie do EM, o IDESP da
escola melboron de 2007 para 2008 e, alem disso, superou a meta estabelecida para este
ano, de modo que seu indice de cumprimento de metas e de 120%.

0 boletm do IDESP 2008 tambem apresenta a parcela do cumpnmente das mefas da
escola como um todo, gue sinfetiza sua evolugdo peral. O mdice de cumprimento de
matas da escola corresponde 2 media dos mdices de cumprimento de metas, ponderada
pelo numero de alupos avaliados pelo SARESP em cada serie e e calculado da seguinte
forma:

I _ I:.El:'_].,,,, ol g | - }+ I:.EL“,.,,,. *nt a.’,.,,,.]l+{f€m * rz"a!,.,,.]l
e n°al

em que JCspr, ICrer @ ICsmy @ noalser, N0 per & 0%l peuy 530, respectivaments, os
indices de cumpriments de metas & o pumero de alunos avaliados no SARESDP pa £ & 3°
séries do EF e na 3 serie do EM e 2%/ @ o tofal de alunos avaliades no SARESP nestas
series

Allzheh abaixo mostra o pumero de alunos avaliados ma escela D e a parcela do
caumprimento da meta geral da escola

4 seme EF 120 0.9%;
& seriE EF 107 18.6% 2382
3 sErE EM 348 60.5%
TOTAL 575 100,084

Em media, a escola cumpriu £3,8% das metas estabelecidas para o ano de 2008.
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