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RESUMO

A atuacédo do professor coordenador na formacao continuada docente:
concepcOes, praticas e dificuldades

Este trabalho pretende constituir-se num estudo sobre a atuacdo do professor
coordenador pedagodgico na formacdo continuada docente. Com o intuito de
apreender as concepcodes, praticas e dificuldades do objeto pesquisado, utilizamos
como fonte de dados, documentos técnicos (literatura especializada) e documentos
oficiais (legislacdes e programas). Para ilustrar a atuacéo do professor coordenador
pedagogico utilizamos os dados de pesquisa realizada com uma professora
coordenadora pedagdgica de uma escola estadual do interior do Estado de Sao
Paulo. Trata-se, portanto, de um estudo de caso, com abordagem qualitativa de
pesquisa. Fizemos uso, ainda, do referencial tedérico sobre a atuagdo do professor
coordenador pedagdgico e constatamos que ele tem uma funcdo importante na
formacdo continuada docente e no desenvolvimento de constantes estudos e
reflexdes no ambito escolar. A andlise da pesquisa sobre a professora coordenadora
pedagdgica, foco do nosso trabalho, nos permite uma aproximacdo e uma reflexdo
sobre a formacgéo continuada docente desenvolvida. Nesse sentido, ao trazermos a
tona essas reflexdes, salientamos, ainda, a importancia do trabalho coletivo
desenvolvido nas horas de trabalho pedagdgico coletivo — HTPC — como espaco de
formacgao continuada docente.

Palavras-chave: Professor coordenador pedagdgico. Formacao continuada docente.
Horas de trabalho pedagdgico coletivo.



ABSTRACT

The pedagogical coordinator teacher performance in-service teacher education:
conceptions, practices and difficulties

This work intends to consist of a study on the performance of the pedagogical
coordinator teacher in the in-service teacher education. With intention to apprehend
the conceptions, practices and difficulties of the researched object, we used as
source of data, technical documents (specialized literature) and official documents
(legislations and programs). To illustrate the performance of the pedagogical
coordinator teacher we used the data of a research carried through with a
pedagogical coordinator teacher of a public school of the interior of the state of S&o
Paulo. It is, therefore, a study case, with qualitative approach. Yet, we made use of
the theoretical references on the performance of the pedagogical coordinator teacher
and we found out that he plays an important role in the in-service teacher education
and in the development of constant studies and reflections within the scope of
school. The analysis of the research on the pedagogical coordinator teacher, focus of
our work, allows us an approximation and a reflection on the developed in-service
teacher education. In this direction, when bringing up those reflections, we point out,
yet, the importance of the collective work developed in the collective pedagogical
working hours — HTPC — as a space of in-service teacher education.

Key-words: Pedagogical Coordinator Teacher; In-Service Teacher Education.;
Collective Pedagogical Working Hours (HTPC).
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1 INTRODUCAO

Este trabalho constitui-se num estudo sobre a atuacdo do professor
coordenador pedagogico na formacdo continuada de docentes tendo como base a
producdo tedrica de pesquisadores nacionais e internacionais, a legislacdo que
emana das diretrizes nacionais e estaduais e a pesquisa realizada em uma escola
estadual paulista.

O interesse pelo trabalho do professor coordenador pedagogico e pela
formacdo continuada originou-se no inicio da nossa carreira como docente na escola
publica paulista. Perpassa pelo periodo que exercemos o cargo de diretor de escola
e torna-se extremamente exposto a partir da nossa atuagdo como supervisora de
ensino na rede publica do Estado de Sao Paulo.

Portanto, este trabalho foi realizado com o intuito de buscarmos
algumas respostas para inquietacées de longa data — inicialmente quando éramos
professora, em meados da década de 80, periodo em que tinhamos nossos
trabalhos docentes acompanhados por uma coordenadora pedagdgica e, muitas
vezes, ndo conseguiamos entender 0 que nos era exigido.

Mais tarde, em 1989, ao assumirmos uma vaga de diretora de escola e
atuamos diretamente com a coordenadora pedagodgica do Ciclo Basico,
acompanhando, orientando, aprendendo e sofrendo com as dificuldades
encontradas por ela para desenvolver um trabalho de formacdo mais consistente e
gue fugisse dos moldes pré-fabricados pelo sistema de ensino.

O Ciclo Basico foi implantado nas duas primeiras séries do Ensino
Fundamental da rede estadual paulista, a partir de 1984, visando incorporar 0s
ideais construtivistas da epistemologia de Jean Piaget e Emilia Ferreiro. Para mim, o
construtivismo propunha uma ruptura com o0os modelos de ensino tradicional e
tecnicista, oportunizando um trabalho mais dindmico para o professor que teria uma
alternativa para fugir da massificacdo do conhecimento, preconizada pelos modelos
pedagogicos anteriores.

Por ndo termos uma formacéo docente voltada para as primeiras séries
do Ensino Fundamental, passamos a frequentar cursos de capacitacdo onde
buscavamos construir novos conhecimentos sobre a aprendizagem das criangas.

Procurdvamos, também, organizar os encontros dos professores da escola de modo
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a contemplar momentos coletivos. Incentivavamos a coordenadora a buscar em
leituras e capacitacfes respostas para os problemas que afligiam os professores e
levavam os alunos ao fracasso escolar. Por outro lado, na pouca bibliografia
encontrada sobre o assunto, procuravamos estudar sobre o trabalho pedagdgico e a
participacéo dos professores nas decisdes na escola.

Em 1993, passamos a atuar como supervisora de ensino; deparamo-
nos com um novo modelo de trabalho, que exigia um perfil profissional muito
diferente do perfil de diretora de escola, haja vista que a atuagédo do supervisor de
ensino ndo se restringe a uma unica escola ou a um Unico assunto. Sao varias
escolas, estaduais e particulares, diversos assuntos que circulam entre
administrativos e pedagdgicos.

Na época o projeto principal da Secretaria da Educacédo do Estado de
Séao Paulo era o Projeto Escola Padréo, iniciado em 1991, que propunha a atuacao
de alguns coordenadores pedagdgicos nas escolas: de projetos, de Ciclo Basico a 42
série do Ensino Fundamental, de 52 & 82 série do Ensino Fundamental, de Ensino
Médio e de periodo noturno.

Se os anos 80 marcaram uma abertura politica no pais com a
democratizacao das relacdes sociais e politicas, os anos 90 se caracterizaram com 0
discurso da descentralizacdo do poder publico, abertura para a participacdo da
sociedade civil nas decisdes publicas em vérias, bem como na area educacional.

As mudancas das ultimas décadas passaram a exigir do supervisor de
ensino, ultimo cargo efetivo concursado na hierarquia da Secretaria da Educacéo do
Estado de Sao Paulo, uma redefinicdo do seu perfil.

Em 2002, o perfil do supervisor de ensino foi divulgado em documentos
internos da Secretaria da Educacdo do Estado de Sédo Paulo e fez parte da
bibliografia do ultimo concurso para provimento de cargos, realizado em 2003.

Como supervisora de ensino, conforme preconiza a propria Secretaria
da Educacdo do Estado de S&o Paulo, passamos a ter a responsabilidade e o
compromisso pela qualidade do ensino oferecido pelas escolas resultante da
implementacdo das politicas educacionais, buscando, em conjunto com as equipes
escolares, solucdes e formas adequadas ao aprimoramento do trabalho pedagdgico
e a consolidacdo da identidade da escola, formulando propostas, a partir de
indicadores, inclusive os resultantes de avalia¢cdes institucionais, para melhorar o

processo de ensino e de aprendizagem; desenvolvimento de programas de
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educacdo continuada para o conjunto das escolas e aprimoramento da gestdo
pedagogica e administrativa.

Mais uma vez, na rede publica estadual, tivemos a oportunidade de
vivenciar novas situa¢des que confirmaram a necessidade de aprimoramento tedérico
e a reformulacdo de procedimentos de trabalho. Novamente o coordenador
pedagogico estd presente no nosso caminho profissional e com ele temos nos
identificado até a presente data, uma vez que para o desenvolvimento de programas
de educacédo continuada para o conjunto das escolas, assim como 0 supervisor de
ensino, o professor coordenador pedagogico possui 0 importante papel de
desenvolver e articular agdes pedagogicas que viabilizem a qualidade do processo
de ensino e de aprendizagem.

Almeida (2003), Veiga (1998), Bruno e Christov (2003), entre outros,
trazem uma reflexdo sobre o professor coordenador pedagogico diante do desafio
da atribuicdo que Ihe é conferida na tarefa da construcédo do projeto pedagdgico e da
formacgéo continuada docente. Esse referencial tedrico nos instigou, ainda mais, a
investigar a pratica de tais profissionais, pois mostraram diferentes aspectos da
atuacao do professor coordenador pedagogico.

A reflexdo e a problematizacdo sobre a identidade do professor
coordenador pedagdgico esta presente no texto "Qual a identidade do professor
coordenador pedagdégico” de Mate (2003), que o faz a partir de duas discussées: a
hierarquia das funcbes existentes na escola e a real funcdo do professor
coordenador pedagogico e o significado historico da hierarquia de fungbes na
instituicdo escolar.

Devido a fragilidade na atuacdo e da identidade do professor
coordenador pedagdgico por nos presenciadas, durante os 27 anos de magistério na
rede publica estadual, estas questdes nos acompanharam e vieram a se consolidar
em um problema de pesquisa objeto deste trabalho. Neste sentido o foco desta
pesquisa centrou-se nas seguintes questdes: qual tem sido a fungcdo assumida pelo
professor coordenador pedagogico na escola? Que tipo de relagcdo tem-se
estabelecido entre a coordenacdo e os docentes? Como tem sido a formacao
continuada de docente desenvolvida na escola?

O interesse foi centrado no professor coordenador pedagogico e na
analise de sua pratica pedagogica como responsavel direto pela formacao

continuada dos docentes da escola onde trabalha.
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A leitura do cotidiano do professor coordenador pedagdgico apontou
para uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso, na medida que ela envolve a
obtencdo de dados descritivos, uma vez que 0 contato entre pesquisador e
pesquisado ocorre de uma forma direta.

No desenvolvimento da pesquisa, pudemos observar momentos de
contradicbes no trabalho do professor coordenador pedagdgico: a rotina e a
mudanca, o planejado e o imprevisto, o fracasso e o sucesso. Por um lado, as
contradicdes observadas forneciam-nos elementos para constatar a reproducao de
algumas praticas por nés vivenciadas na rede publica estadual, mas, por outro lado,
apontaram novos significados que nos fizeram refletir sobre o papel do professor
coordenador pedagogico como o responséavel pela formag¢do continuada docente e
seus efeitos na estrutura da escola.

Com o proposito de nortear nossa pesquisa, que tem como foco a acao
do professor coordenador pedagdgico na formacao continuada docente, elaboramos
um questionario que, respondido pela professora coordenadora pedagdgica,
pudesse evidenciar suas agfes na formacdo continuada docente, efetivadas em
uma escola da rede publica estadual do Estado de S&o Paulo. Analisamos o projeto
politico pedagdgico da escola pesquisada e acompanhamos, de outubro de 2005 a
julho de 2006, as horas de trabalho pedagdgico coletivo, as reunibes de
replanejamento e de conselho de classes, realizando observagbes e elaborando
relatorios.

Para explicitar o caminho percorrido no decorrer deste trabalho,
passamos a descrever 0 modo como ele se encontra estruturado. Este é o primeiro
capitulo, denominado Introducdo, através do qual apresentamos o trabalho e
fazemos uma apresentacao da nossa trajetéria profissional.

No segundo capitulo, A Coordenacédo Pedagdgica na Rede Estadual
Paulista, discorremos sobre a fundamentacao legal, justificativas e atribuicdes do
professor coordenador pedagdgico, seu cotidiano e o0 espaco de formacgéo
continuada nas horas de trabalho pedagdgico coletivo — HTPCs.

No terceiro capitulo, A Formacdo de Professores, abordamos um
estudo sobre a formacado inicial de professores, as tendéncias pedagodgicas, a
pedagogia freireana e a formacéo continuada docente. Para a elaboragcdo deste

capitulo recorremos as bases legais e ao referencial tedrico sobre o assunto.
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No quarto capitulo, Procedimentos Metodolégicos, destacamos a
metodologia utilizada, a escola e 0s sujeitos pesquisados. Para caracterizarmos a
escola e os sujeitos pesquisados langcamos méo do projeto politico pedagdgico.

No quinto capitulo, Apresentacdo e Andlise dos Resultados,
apresentamos a professora coordenadora pedagodgica, a pesquisa realizada, o
acompanhamento das reunides e a analise dos dados coletados.

No sexto capitulo e ultimo capitulo, intitulado Consideracfes finais,
fizemos novas reflexbes e consideragdes sobre o papel a ser desempenhado pelo
professor coordenador pedagdgico para a implantacdo da formacdo continuada
docente na escola, deixando aberto o espaco para que o leitor reflita sobre a

abordagem e o convite para que busque outras vertentes sobre o tema abordado.
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2 A COORDENACAO PEDAGOGICA NA REDE ESTADUAL PAULISTA

2.1 Fundamentacao Legal, Justificativas e Atribuicdes

A fundamentacdo legal para a designacdo ao posto de trabalho na
funcao de professor coordenador pedagdgico — PCP — nas escolas da rede estadual
paulista reporta-se a Lei Complementar — LC — 836, de 30 de dezembro de 1997,
qgue instituiu o Plano de Carreira, Vencimentos e Salarios para os integrantes do

Quadro do Magistério da Secretaria de Estado da Educacéo e estabelece:

Artigo 5° - [...] havera na unidade escolar, postos de trabalho destinados as
funcbes de professor coordenador na forma a ser estabelecida em
regulamento.

8§ 2° - Pelo exercicio da funcdo de professor coordenador, o docente
recebera, além do vencimento ou salario do seu cargo ou da sua funcéo-
atividade, a retribuicdo correspondente a diferenca entre a carga horaria
semanal desse mesmo cargo ou funcdo-atividade e até 40 (quarenta)
horas, na forma a ser estabelecida em regulamento. (ART. 5° — LC
836/1997).

O regulamento para o preenchimento dos requisitos para designacao
ao posto de trabalho de PCP encontra respaldo na Resolucdo da Secretaria da
Educacédo — SE — 35, de 07 de abril de 2000. A Resolucao dispde sobre o processo
de selecéo, escolha e designacédo de docente para exercer as funcdes de professor
coordenador, d& providéncias correlatas e estabelece o minimo de 12 classes para
gue possa ser designado um professor coordenador na escola.

A justificativa da Secretaria da Educacao do Estado de Séo Paulo, na

supra citada Resolucao, considera:

A relevancia da atuacdo do professor coordenador no processo de
elaboracao e implementagéo da proposta pedagogica da escola;

A importancia da articulacdo e integracdo da equipe escolar no
desenvolvimento do projeto pedagdgico da escola, objetivando aprimorar o
processo de ensino e aprendizagem;

A necessidade de se garantir a integraco curricular no ensino fundamental
e médio;

A necessidade de se potencializar o trabalho articulado entre a escola e as
equipes de supervisdo e da oficina pedagogica da Diretoria de
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Ensino.(SAO PAULO, Resolucéo SE 35/2000).

O artigo 2° da Resolucdo SE 35/2000 estabelece que no rol de

atividades ou atribuicfes a serem desenvolvidas pelo professor coordenador estéo:

Assessorar a diregdo da escola na articulacdo das acBes pedagogicas
desenvolvidas pela unidade, incluindo as de todas as telessalas e as
classes vinculadas;

Auxiliar a direcdo da escola na coordenacdo dos diferentes projetos,
inclusive os de reforco da aprendizagem, assessorar a direcdo da escola
na relacdo escola/comunidade;

Subsidiar os professores no desenvolvimento de suas atividades docentes;
potencializar e garantir o trabalho coletivo na escola, organizando e
participando das HTPCs (horas de trabalho pedagdgico coletivo) e
executar, acompanhar e avaliar as ac¢des previstas no projeto pedagdgico
da escola. (ART. 2° — Resolu¢do SE 35/2000)

Para a designacéo ao posto de trabalho na funcdo de PCP, o artigo 3°
da mesma Resolucdo estabelece que o candidato deve ser portador de licenciatura
plena, contar com, no minimo, 3 anos de experiéncia como docente e estar
vinculado a rede estadual como docente.

A Resolucdo SE 35/2000 estabelece, também, que o processo de
selecdo e escolha para as funcbes de PCP compreende as seguintes etapas:
realizacdo de prova em ambito de Diretoria de Ensino; credenciamento, em nivel de
Diretoria de Ensino, para apresentacdo de proposta de trabalho junto a unidades
escolares da proépria Diretoria ou de outras; elaboracdo e apresentacdo de proposta
de trabalho junto a unidade escolar e indicacdo pelo Conselho de Escola da unidade
pretendida.

A bibliografia basica para a realizacdo de prova em ambito de Diretoria
de Ensino integra a Resolugédo SE 35/2000.

A mesma Resolucdo prevé, ainda, que ndo havera substituicdo para o
PCP podendo, observado o disposto no artigo 3°, ocorrer nova designacao quando o
professor designado: pedir dispensa das funcdes; ndo corresponder as atribuicoes,
conforme avaliacdo do conselho de escola no inicio do ano letivo ou a qualquer
tempo; afastar-se por periodo superior a 30 dias ou perder o vinculo com a rede
estadual, em se tratando de docente ocupante de funcao atividade contratado em

carater temporario.
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Uma critica a respeito da cessacdo da designacdo da funcédo de PCP,
prevista no artigo 3° da Resolucdo SE 35/2000 esta publicada na revista do
Sindicato de Especialistas de Educac¢do do Magistério Oficial do Estado de Sao
Paulo — UDEMO - edi¢do outubro/2002, “UDEMO capacitando: subsidios para os

professores coordenadores” (p. 17-18):

Considerando que a Secretaria da Educagdo ampliou o médulo para
facilitar a existéncia na escola da figura do PCP, portanto, valorizando essa
funcado, é estranho que a forma de provimento ndo lhe dé seguranca no
posto de trabalho, uma vez que sua dispensa € facil. Ora, se a selecdo é
rigida, a manutencdo do professor coordenador pedagdgico, apos a
mesma, deveria estar garantida e néo fragilizada.

Ressaltamos que o artigo 3° da Resolucdo SE 35/2000 estabelece que
a formacdo do PCP deverd ser em curso de graduacdo de licenciatura plena, nao
especificando qual seja essa graduacao.

E possivel inferirmos que a funcédo de PCP n&o esta contemplada no
artigo 64 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/1996 — LDB —
uma vez que o artigo ndo prevé a coordenagdo pedagogica como profissional da
educacao:

Artigo 64 - A formacdo de profissionais de educagédo para administracéo,
planejamento, inspec¢do, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacéo bésica, ser feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em
nivel de pés-graduacdao, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacéo, a base comum nacional. (ART. 64 — LDB N° 9394/1996).

O artigo 13 da LC 836/1997, trata sobre as horas de trabalho
pedagogico na escola e estabeleceu duas modalidades de hora de trabalho
pedagodgico: as que devem organizadas e cumpridas na escola para a realizacéo de
reunibes, de outras atividades pedagdgicas, de estudo, de carater coletivo e de
atendimento a pais de alunos e as que devem ser cumpridas em local de livre
escolha do docente destinadas a preparacdo de aulas e a avaliacdo dos trabalhos
dos alunos.

As horas de trabalho pedagégico a serem cumpridas na escola, por
serem coletivas, sdo denominadas de horas de trabalho pedagogico coletivo, as
HTPCs. As horas de trabalho pedagdgico a serem cumpridas em local de livre

escolha do docente sdo denominadas horas de trabalho pedagogico livre, as HTPLs.
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As horas de trabalho pedagogico — coletivas ou livres — integram as
jornadas de trabalho dos docentes, sendo, portanto, obrigatérias.

Além da LC 836/1997, a Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas — CENP — publicou, através da Portaria CENP 01/1996, procedimentos
para a realizacdo das HTPCs nas escolas estaduais com o objetivo principal de
estimular o desenvolvimento das atividades coletivas da unidade escolar.

Dentre as finalidades das HTPCs previstas na Portaria CENP 01/1996,
podem ser ressaltadas a articulagdo dos diversos segmentos da escola para a
construcdo e implementacao do seu trabalho pedagdgico; fortalecimento da unidade
escolar como instancia privilegiada do aperfeicoamento de seu projeto pedagdgico e
(re) planejamento e avaliagdo das atividades de sala de aula, tendo em vista as
diretrizes comuns que a escola pretende imprimir ao processo de ensino e de
aprendizagem.

A mesma Portaria, para a implantacdo e implementacdo das HTPCs,
apresenta objetivos, tais como: construir e implementar o projeto pedagdgico da
escola; articular as acdes educacionais desenvolvidas pelos diferentes segmentos
da escola, visando a melhoria do processo ensino-aprendizagem; identificar as
alternativas pedagodgicas que concorrem para a reducao dos indices de evasédo e
repeténcia; possibilitar a reflexdo sobre a préatica docente; favorecer o intercambio
de experiéncias; promover o aperfeicoamento individual e coletivo dos educadores
com a construcdo de um programa de formacdo na propria escola a partir das
necessidades do grupo local; acompanhar e avaliar, de forma sistematica, o
processo de ensino e de aprendizagem.

Recomenda a Portaria CENP 01/1996 que, considerando a
necessidade de se manter a organicidade do curriculo escolar, as HTPCs devem ser
programadas em horarios determinados, com atividades preparadas visando
contemplar o maior numero possivel de professores da escola e o planejamento
deve ser feito pelo professor coordenador, em consonancia com o projeto politico
pedagogico da escola, a partir das reais necessidades da escola e do seu grupo de
professores para identificar o conjunto de caracteristicas, necessidades e
expectativas da comunidade escolar; apontar e priorizar os problemas educacionais
a serem enfrentados; levantar os recursos materiais € humanos disponiveis que

possam subsidiar a discussdo e a solucdo dos problemas; propor alternativas de
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enfrentamento dos problemas levantados e um cronograma para a implementacao,
acompanhamento e avaliacdo das alternativas selecionadas.

A mesma Portaria dispde que as pautas ou os assuntos tratados nas
reunides de HTPCs devem ser sistematicamente registrados pela equipe escolar,
com o objetivo de orientar o grupo quanto ao replanejamento ou a continuidade do

trabalho.

2.2 O Cotidiano do Professor Coordenador Pedagdgico

Para Placco (2003), a palavra cotidiano vem carregada de sentido
pejorativo: repeticdo monoétona, rotina que mata a criatividade e o encantamento
pelo ato de ser professor ou trabalhador da educacdo. Para a autora, o cotidiano do
coordenador pedagdgico ou pedagdgico-educacional € marcado por acontecimentos
que o levam, muitas vezes, a uma atuacdo desordenada, imediatista e improvisada.

André (2003) e Placco (2003) apontam que enfocar o cotidiano escolar
€ tarefa complexa, tendo em vista a velocidade das mudancas na sociedade, nas
tecnologias da comunicacdo, na produgcdo do conhecimento, na quantidade de
informacgdes circulantes e, principalmente, nas relacdes interpessoais que permeiam
os educadores e o campo educacional.

Para as autoras, investigar o cotidiano escolar é, portanto, tarefa
urgente uma vez que através dele seria possivel a compreensdo de como a equipe
escolar se apropria das normas oficiais, dos regulamentos, das inovacgdes, quais séo
0s processos gerados para responder as politicas publicas, aos anseios das familias
e aos desafios do ensino de qualidade.

Neste sentido, André (2003, p. 14) afirma que:

[...] parece fundamental o estudo da atividade humana na sua
manifestacdo mais imediata que é o existir e o fazer cotidianos. E
compreendendo esse momento da acdo que é possivel compreender, ndo
de forma dedutiva, mas de forma critica e reflexiva, 0 momento maior da
reproducéo e da transformacao social da realidade

Considerando que o cotidiano da escola € o momento de efetivacdo da

pratica pedagdgica, poderao ser priorizadas alternativas para que a funcéo social da



20

escola seja alcancada de maneira mais humanizada.

Um estudo sobre a atuacdo do professor coordenador e suas funcdes
remete-nos, de inicio, ao significado do préprio termo coordenar. No “Novo dicionario
da lingua portuguesa” (1988, p. 177) encontramos os significados mais usuais para
o termo coordenar: organizar, arranjar, ordenar, sistematizar. Ex: coordenar um
servico.

Da palavra coordenagédo encontra-se co-ordenar com significado de
organizar em comum, de integrar e, portanto, prever e prover aproximagcdes no
trabalho, a partir dos fundamentos do seu projeto.

Finalizando, tem-se o termo coordenacao pedagdgica que se refere a
integracdo e orientacao do processo pedagdgico, em suas questdes, pressupostos e
propostas bésicas.

A partir dos significados que o dicionario apresenta para a palavra
coordenar percebemos que ela se insere no cotidiano escolar. E essa insercdo, tem
sido explicitada nas consideracbes de varios autores do referencial teorico
pesquisado.

Sendo assim, entendemos que a coordenacdo pedagdgica, ao criar
condicbes para o didlogo entre os docentes, possibilita a reflexdo sobre suas
experiéncias e suas dificuldades visando a constru¢do de propostas para alcancar
uma melhor qualidade do trabalho docente e a apropriagdo de maneira eficaz das
HTPCs, com o intuito de transforma-las em momentos de reflexdo sobre a pratica
pedagogica.

Podemos considerar que a pratica reflexiva coletiva é o impulsionador
para o desenvolvimento profissional dos docentes e do proprio PCP, a superacdo de
problemas e investimento na melhora das relacdes interpessoais uma vez que “a
pratica mental do auto-exame permanente € necessaria, jA que a compreensao de
nossas fraquezas ou faltas é a via para a compreenséao das do outro (MORIN, 2001,
p. 100).

Para responder aos inUmeros questionamentos que se faz sobre a
atuacdo do PCP e o cotidiano da escola acreditamos ser essencial buscar na teoria,
referenciais sobre a sua fungao e a sua atuacgéo no cotidiano escolar.

Em André (2003), Clementi (2003), Orsolon (2003), Placco (2003),
encontramos subsidios tedricos para desvendar a questao do cotidiano, do contexto

escolar e a discusséo do papel do professor coordenador.
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Para André “A configuracdo do contexto escolar é decisiva, pois ela
afeta diretamente a forma de organizacdo do ensino na sala de aula” (2003, p. 17).

O cotidiano escolar aponta para um numero variado de papéis
assumidos pelo diretor de escola, vice-diretor de escola, PCP, docentes e alunos.
Entretanto, podemos inferir que numa interacdo efetiva, nem sempre o que parece
ser o é realmente.

Segundo Placco (2003, p. 47): “Refletir sobre esse cotidiano,
questiona-lo e equaciona-lo podem ser importantes movimentos para que O
coordenador pedagogico o transforme e faca avancar sua acdo e a dos demais
educadores da escola”.

No referencial tedrico que pesquisamos o PCP se destaca como gestor
escolar e obtém reconhecimento exatamente pelo que apresenta e representa na
acao efetiva do seu trabalho.

A partir de uma pesquisa realizada, Orsolon (2003, p. 22) pondera que:

O professor coordenador medeia o saber, o saber fazer, o saber ser e 0
saber agir do professor. [...] Essa mediacdo pedagdgica objetiva auxiliar o
professor na visdo das dimens@es de sua acéo, para que ele perceba quais
os relevos atribuidos a cada uma delas e a postura dai decorrente. Ao
planejar a formacdo continuada, a énfase a ser dada em cada uma das
multiplas dimensdes desse processo possibilitara orienta-lo ou ndo no
sentido da mudanca. Assim, é fundamental que o coordenador conhega e
se aproprie das dimensdes do processo de formacgéo continuada e faca
delas o nucleo de sua a¢éo coordenadora.

No entanto, Clementi, no texto “A voz dos outros e a hossa voz: alguns

fatores que intervém na atuagao do coordenador” (2003, p. 56), ressalta que:

A falta de clareza do que significa ser um formador em servico, a falta de
conhecimento do que seja a construcdo e a vivéncia do projeto pedagégico
sdo fatores que intervém na atuacdo do professor coordenador
pedagdgico.

A mesma autora aponta que as estruturas da escola — horarios, quadro
curricular e conteudos escolares, por exemplo — sédo fatores que intervém na atuacéo
do PCP, ja que incentivam a construcao de praticas isoladas, ndo contribuindo para
a criacdo de uma cultura de socializacdo — de experiéncias, de saberes, de teorias —

entre os docentes de uma mesma escola.
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Uma outra situacdo que agrava a atuacdo do professor coordenador,
segundo Clementi (2003, p. 62) é o fato que “as estruturas de ensino nem sempre
legitimam o papel do coordenador, garantindo-lhe espaco e status dentro da escola”.

Sendo assim, consideramos que a atuacdo do PCP é extensa e
variada e suas atividades dependem da definicdo de prioridades e objetivos, em

diferentes momentos e situacfes do cotidiano da escola.

2.3 O Espaco de Formacéao Continuada nas HTPCs

A prética coletiva que acontece nas HTPCs, em muitas escolas
publicas da rede estadual paulista, tem merecido a atencdo de pesquisadores
académicos em virtude das dificuldades apresentadas no processo de sua
organizacao.

Bruno (2003, p. 14) no seu trabalho intitulado “O trabalho coletivo como

espaco de formacgao”, destaca que:

Uma das dificuldades do trabalho coletivo estda no confronto de
expectativas e desejos dos sujeitos envolvidos. Dificuldade que precisa de
condicdes especiais para ser superada.

Uma dessas condi¢gBes estd na compreensao de que uma visao comum
sobre a escola, um eixo aglutinador dos seus sujeitos, s6 pode ser
construido a partir das visdes particulares, das expectativas de cada um
sobre a escola que se pretende organizar.

Portanto, consideramos que a importancia das HTPCs esta na
possibilidade de os docentes, juntamente com o PCP, avaliarem suas praticas,
trocarem experiéncias com 0s colegas e aprofundarem conhecimentos relativos ao
processo de ensino e de aprendizagem.

No trabalho “Reunibes na escola: oportunidade de comunicagcdo e

saber”, Bruno e Christov (2003, p. 61) afirmam que:

A transformacdo das reunifes que acontecem nos espacos de reflexdo e
producdo de saberes sobre a docéncia, exige uma metodologia proposta e
dirigida pelo coordenador, cuja lideranca é essencial para que tais reunides
ndo assumam a condi¢ao de horario de trabalho perdido.
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De acordo com as autoras, a lideranca do PCP ser& construida com a
experiéncia, aliando-se desejo de liderar e reflexdo sobre o modo de ser
coordenador.

Para Orsolon (2003) o desencadeamento de um processo de formacao
continuada na propria escola, com o PCP assumindo funcdes de formador,
possibilitara aos docentes a percepcdo de que a proposta de formacado faz parte do
projeto da escola e propiciara condi¢cdes para que ele faca de sua prética objeto de
reflexdo e pesquisa, problematizando seu cotidiano e transformando a prépria escola
e a si proprio.

Zeichener (1993) e Alves (1995) consideram 0 espaco escolar como
possibilidade de consolidacdo da pesquisa e da reflexdo entre docentes, a formacgao
na agcao acontece quando corpo docente e PCP atuam como parceiros, agem
conjuntamente nas decisdes correspondentes as necessidades identificadas por
eles proprios ou pela escola com relacdo aos processos de ensino e de
aprendizagem.

Isso significa dizer que o processo de formagdo continuada esta
vinculado a prética, & observacéo e a avaliacdo. E a partir delas que os docentes e
PCP discutem, analisam e planejam as acdes educativas.

O PCP assume um trabalho de formacg&o continuada ao subsidiar e
organizar a reflexdo entre os docentes sobre as razdes que justificam suas opc¢oes
pedagogicas e sobre as dificuldades que encontram para desenvolver seu trabalho
criando possibilidades adequadas a realidade da escola e as necessidades do corpo
docente.

Clementi (2003, p. 59), em pesquisa realizada, aponta que:

Alguns coordenadores ao falar sobre os professores mostram-se rigorosos.
Agem como juizes, avaliando o que o professor sabe, 0 que ndo sabe, em
gue precisa melhorar, avaliando seu trabalho por critérios de organizacao
da sala e resultados finais, desconsiderando o processo, o contelddo e a
intencionalidade do que foi desenvolvido

No entanto, o referencial tedrico que pesquisamos para a producao
deste trabalho sugere que o PCP é um colaborador no processo de desenvolvimento
do docente, envolvendo-o no processo de questionamento, valorizando seu trabalho,
criando condic¢des para o dialogo, a troca e o construir junto, buscando uma atuacao

que néo seja pautada somente no controle ou na ndo-atuacgao.
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Compartilhando com as palavras de Contreras (2002, p. 08, 12):

[...] professores nem sempre podem realizar mudancas que percebem
como necessdrias, se atuam solitariamente, dentro da estrutura
institucional em que esta inserido seu trabalho. [...] a investigacdo-acao,
como qualquer abordagem que trate de defender uma pratica docente
reflexiva, investigadora, de colaboragdo com colegas, necessita de
condicdes de trabalho que viabilizem as ac¢@es.

Neste sentido, acreditamos que cabe ao PCP organizar um trabalho
coletivo, visando mudancas. No entanto, este trabalho é caracterizado por desafios
e guestionamentos, demandando reflexdes.

Assim, a acdo do PCP pressupde, tal como a acdo do docente, um
saber fazer, um saber ser e um saber agir. Nesse processo dinamico, o PCP é
responsavel pela mediacdo da acao pedagogica.

Orsolon (2003, p. 18) afirma ser necessério, neste processo:

Que haja a adesdo, a revisdo das concepcbes, o desenvolvimento de
novas competéncias e a conseqiente mudanca de atitudes dos envolvidos
no processo. Mudar é, portanto trabalho conjunto dos educadores da
escola e supbe dialogo, troca de diferentes experiéncias e respeito a
diversidade de pontos de vista.

O trabalho do PCP deve, ainda, desencadear acompanhamento da
acao docente, privilegiando a reflexdo critica da préatica do professor.
No acompanhamento da acdo docente, Souza (2003, p. 29)
recomenda que:
E preciso muito cuidado para abordar com os professores questdes
relativas a sua atividade docente. Ndo se podem apontar 0S erros
diretamente, antes da construcéo de vinculos. S6 quando os vinculos estdo

estabelecidos é que se torna possivel lidar com as criticas, expor os nao-
saberes, confrontar-se com as faltas.

Verificamos, na recomendac¢do da autora, o quanto € importante a
colaboragdo entre PCP e docentes para refletir sobre as finalidades da escola e
definir caminhos do trabalho pedagogico. Essas reflexdes, na atualidade, tém sido
documentadas no projeto politico pedagogico da escola.

Segundo Veiga (1998, p. 09) a elaboracdo do projeto politico
pedagdgico propicia unir "crengas, convic¢des, conhecimentos da comunidade
escolar, do contexto social e cientifico, constituindo-se em compromisso politico e

pedagogico coletivo".
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E nesse espaco de reflexdo coletiva que o projeto pedagdgico da

escola é construido. Para Veiga (1998, p. 23) a construcao do projeto pedagogico:

[...] busca um rumo, uma direcéo. E uma acéo intencional, com um sentido
explicito, com um compromisso definido coletivamente. [...] o projeto
pedagdgico como um processo permanente de reflexdo e discussdo dos
problemas da escola, na busca de alternativas viaveis a efetivagédo de sua
intencionalidade, que ndo é descritiva ou constatativa, mas é constitutiva.

Podemos dizer que o projeto pedagdgico € um documento que, se
elaborado coletivamente, oferece grandes possibilidades de reflexdo. Na definicdo
de Veiga (1998, p. 11): "O projeto pedagdgico € um documento que nao se reduz a
dimensao pedagodgica, nem muito menos ao conjunto de projetos e planos isolados
de cada professor em sua sala de aula”.

O projeto politico pedagdgico é, portanto, um produto especifico que
reflete a realidade da escola, € um instrumento norteador da acdo educativa da
escola que busca romper com o autoritarismo, com o individualismo, com a
burocracia, possibilitando o aparecimento de relacdes horizontais no interior da
escola.

Este movimento construido na escola, buscando uma organizacéo
coletiva, possibilita a conquista e garantia de um espaco, as HTPCs, que aos
poucos, podem ser evidenciadas como um momento de avaliacdo e reflexdo das
praticas desenvolvidas no cotidiano escolar.

As HTPCs, se transformadas em encontros pedagdgicos e de
avaliacdo coletiva, podem retratar a diversidade e a complexidade da escola,
tornando-se uns dos momentos mais importantes da formacdo continuada,
permitindo ao PCP e docentes, uma reflexdo sobre a necessidade de uma
organizagdo em busca de alternativas para as dificuldades encontradas no trabalho
diario.

Torres (2003, p. 47) no texto “Reunides pedagdgicas: espaco de
encontro entre coordenadores e professores ou exigéncia burocréatica?”, apresenta
uma observacgdo muito interessante sobre a dindmica das HTPCs e a transformagéao
delas em momentos de transmissdo de recados e discussao de assuntos nao

relativos a formacao continuada:

Se, de um lado, esses encontros indicam temas vinculados a questdes
pedagogicas, como disciplina, avaliacdo, planejamento, metodologia e
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problemas de aprendizagem, por outro agrupam-se assuntos do dia-a-dia
ou institucionais. Essas reunies podem ser vistas como espacgo possivel
para a reflexdo dos professores, mas também como um momento em que
se aproveita para se dar avisos, distribuir materiais, informar diretrizes da
empresa, discutir problemas de carater geral, ou mesmo do prédio da
escola, como goteiras e salas sem janela, de acordo com as falas dos
professores, sendo que muitas dessas questdes poderiam ser tratadas por
meio de outras comunicagdes, como memorandos ou reunides especificas.

Nesse sentido, empreenderemos, no préximo capitulo, uma
abordagem historica e legal da formacdo de professores — inicial e continuada —
buscando subsidios que nos possibilitem compreender melhor a relevancia da

atuacédo do PCP na formacao continuada docente.
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3 A FORMACAO DE PROFESSORES

3.1 A Formacéao Inicial de Professores

Segundo Névoa (1992, p. 24), “a formacdo de professores pode
desempenhar um papel importante na configuracdo de uma nova profissionalidade
docente” e com isso, estimular uma nova cultura organizacional nas escolas.

As habilidades basicas que concorrem para o delineamento da
profissdo docente podem ser aqui entendidas segundo os principios definidos por
Gongalves e Pimenta (1990, p. 109) como:

Aguda consciéncia da realidade na qual ira atuar; sélida fundamentagéo
tedrica que lhe permita ler essa realidade e fundamentar os procedimentos
técnicos; consistente instrumentalizacdo que lhe permita intervir e
transformar a realidade.

A partir da definicdo encontrada em Ferreira (1988, p. 304), formacao
pode ser entendida como “a agéo ou o efeito de formar ou formar-se; maneira pela
qual se constitui um carater, uma mentalidade ou um conhecimento profissional”.
Esta definicdo encontrada no Dicionario Aurélio, sugere duas idéias: a de processo e
a de constituicdo de conhecimento ou de competéncia. Portanto, formacdo diz
respeito a um processo de desenvolvimento continuo para a aquisicdo de
conhecimentos, atitudes e competéncias gerais.

Ao encontro da definicdo, Imbern6n (2002, p. 58), conceitua a
formacao inicial como aquisicdo de conhecimento pedagogico basico, “ja que o
conhecimento pedagogico especializado esta estreitamente ligado a acédo.”

O mesmo autor reconhece que a formacao inicial deve possibilitar uma
andlise global das questdes educativas e que:

E preciso estabelecer um preparo que proporcione um conhecimento valido
e gere uma atitude interativa e dialética que leve a valorizar a necessidade
de uma atualizacdo permanente em funcdo das mudancas que se

produzem; criar estratégias e métodos de intervencdo, cooperacao,
analise, reflexdo; a construir um estilo rigoroso e investigativo

(IMBERNON, 2002, p. 61).
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A primeira experiéncia de um curso de formacdo de professores no
Brasil aconteceu no século XIX, no Rio de Janeiro e, rapidamente, disseminou-se
para outros Estados. Em S&o Paulo, a Escola Normal, na época, contava com um
unico professor e era direcionada apenas aos homens e, em vinte anos, ndo formou
mais que 20 professores. Nas escolas femininas, lecionavam as professoras para
meninas que eram recrutadas “entre as oOrfas que tendo 18 anos completos, ndo se
casavam, ou ndo se empregavam para servicos domésticos” (AZEVEDO, 1961, p.
586).

A partir de 1870, com o crescimento populacional, houve aumento no
namero de analfabetos e a necessidade de reduzi-los levou a expansédo da escola
elementar, sem que para isso, entretanto, houvesse um aumento de investimento na
educacao e, por conseguinte, com a qualificagdo do professor.

Ghiraldelli Janior (2000, p. 17) retrata 0 momento como o inicio de:

[...] um processo de arrefecimento do entusiasmo pela educacdo. Toda a
discussdo de ‘grandes temas’ nacionais perdeu félego. As oligarquias
cafeeiras, uma vez solitdrias no exercicio do poder governamental,
imprimiram a nacao um estilo de vida ruralistico, onde as questdes sobre
democracia, federalismo, industrializacdo e também educagdo popular
deixavam de ser prioritarias. As oligarquias cafeeiras interessava o
comércio do café e a manutencdo do poder através de mecanismos
eleitorais pouco democraticos (voto de cabresto, corrupcdo, fraude
eleitoral, voto ndo-secreto, etc.).

Segundo Martins (1987), apos o final da | Guerra Mundial, a expansao
do nacionalismo populista e a luta contra o analfabetismo, fizeram surgir na historia
da educacdo brasileira a categoria do politico-educador, que apesar de ndo ter
experiéncias de sala de aula, tornou-se um teérico da educacéo, que legislava mais
em nome de grupos dominantes, do que propriamente dos docentes.

Na segunda década do século XX, chega ao Brasil 0 movimento escola
nova, promovendo algumas reformas no ensino publico. Os ideais escolanovistas
expressam-se de maneira mais clara em 1932 no Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova, cujos principais signatarios foram Fernando Azevedo, Anisio
Teixeira e Lourenco Filho. O Manifesto surgiu em decorréncia de conflitos entre os
adeptos da escola renovada e os catdlicos conservadores que detinham o
monopodlio da educacéo elitista e tradicional.

Conforme analisa Romanelli (1987, p. 145), o Manifesto dos Pioneiros

da Educacéo Nova:
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[...] tem por objetivo imprimir uma direcdo mais firme ao movimento
renovador e defini-lo mais objetivamente. Opondo-se ao empirismo das
reformas parciais, o Manifesto surge como uma conviccdo abertamente
definida da necessidade de se construir e aplicar um programa de
reconstrucéo educacional de ambito nacional.

Desse modo surgiu um novo paradigma educacional denominado
escolanovista que, para Behrens (2000), deve centrar 0 ensino no aluno e o papel
do professor € de um mero agente estimulador, para que as criangcas se
desenvolvessem por si, propagando o mito da neutralidade educativa.

A tendéncia escolanovista permeia o processo educacional brasileiro
até a instalacdo da ditadura militar em 1964 quando, impulsionada pelo modelo
econdmico desenvolvimentista, surge a tendéncia tecnicista, que considera o
professor como um técnico com eficiéncia e eficacia e o aluno € um elemento para
quem o material é preparado.

Para o tecnicismo se efetuar e exercer seu papel social foram
divulgados modelos e métodos educacionais com aparelhos e técnicas que
impressionavam. Foi nesta época que instalaram os recursos audiovisuais, instrugao
programada e o ensino individualizado

A crenca dos educadores da tendéncia tecnicista era a possibilidade de
resolver, via planejamento escolar, todas as deficiéncias do ensino. Neste sentido, “o
elemento principal da abordagem tecnicista ndo é o professor, nem o aluno, mas a
organizagdo. O planejamento e o controle asseguram a produtividade do processo”
(BEHRENS, 2000, p. 51).

Durante a década de 60, na vigéncia da Lei de Diretrizes e Bases
4024/1961, o namero de matriculas ampliou, todavia ndo existiam professores para
assumir a docéncia. Para suprir esse déficit, a docéncia passa a ser exercida por
profissionais sem formacédo docente, transformando o exercicio do magistério em
uma ocupacao apenas parcial e suplementar.

O surgimento da Lei de Diretrizes e Bases 5692/1971 determina um
novo posicionamento em relacdo a formacdo de professores: o da passagem da
preparacao docente do ensino de 2° grau para o ensino superior, proporcionada pelo
aproveitamento de estudos e pelo contato com outros profissionais e especialistas.

No final dos anos 70 e no inicio da década de 80 foram promovidas
muitas discussdes relacionadas a formacdo. Quanto aos professores, a critica volta-

se para a auséncia da formacao universitaria daqueles que atuam nos primeiros
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anos da escolarizacdo, aos portadores das chamadas licenciaturas curtas, cujo
objetivo de passagem e transitoriedade se firmou em um status definitivo e para o
dualismo existente entre o docente e o especialista.

Segundo Freitas (2002), os anos 80 representaram a ruptura com o
pensamento tecnicista que predominava o modelo educacional, evidenciando
concepcbes avancadas sobre formacdo docente, destacando o carater sécio-
histérico dessa formacao, a necessidade de um profissional de carater amplo, com
pleno dominio e compreenséo da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da
consciéncia critica que Ihe permitiria interferir e transformar as condi¢cdes da escola,
da educacéo e da sociedade.

Para Freitas (2002), a concepcdo emancipadora da educacdo e
formacao, avancou no sentido de buscar superar as dicotomias entre professores e
especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas e generalistas. Surgiu, entéo,
uma nova concepcdo de profissional de educacdo que tem na docéncia e no
trabalho pedagdgico a sua particularidade e especificidade.

A partir da Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, realizada em
Jomtien, Tailandia, em 1990 e com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacado Nacional (LDB) 9394, em 1996, a formacédo de professores torna-se tema
obrigatério nos debates sobre a educacao.

A Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, teve como lema que
toda pessoa tem direito a educacéo e a criagdo de uma sociedade em permanente
estado de aprendizagem recomendando aos paises participantes a elaboracdo de
um plano de acdo para educacao tendo como norte “satisfazer as necessidades
basicas de aprendizagem de todas as criancas, jovens e adultos” (CUNHA, 1993, p.
26).

Na LDB de 1996, a formacdo docente € tratada no titulo "Dos
profissionais da educacdo" que define os fundamentos, delimita os niveis e o0s
requisitos da valorizagdo do magistério.

Refletir sobre a prética reorientando a acado docente constitui, segundo
o artigo 61 da referida lei, um dos fundamentos da formacdo dos profissionais da
educacdo e requer, para tanto, a constituicdo de conhecimentos, valores e
competéncias estimuladoras de uma acdo autbnoma e, ao mesmo tempo,

colaborativa que assegurardo o direito dos alunos aprenderem.
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O artigo 62 da LDB, estabelece como regra que a formacdo dos
docentes para a educacédo fundamental e para a educacao infantil far-se-4 em nivel
superior. O mesmo artigo apresenta a excec¢ao: admite-se como formag¢do minima
para as séries iniciais e para a educacéo infantil, "a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal”.

Acreditamos que um possivel processo de desprofissionalizacdo do
magistério, ocorre em 1997, quando o Conselho Nacional de Educacéo, publicou a
Resolucdo CNE 02/1997, alegando suprir a falta de professores habilitados, em
determinadas disciplinas e localidades. A Resolucdo dispbe sobre os programas
especiais de formacéo pedagogica de docentes para as disciplinas do curriculo do
ensino fundamental, do ensino médio e da educacéo profissional em nivel médio e
que permite aos graduados de qualquer area se licenciarem professores, mediante a
complementacao pedagodgica em, pelo menos, 540 horas, incluindo a parte tedrica e
pratica, esta com duracdo minima de 300 horas.

A relacdo entre teoria e prética € relevante para qualquer situacao de
formacgéo profissional, pois, o futuro professor necessita relacionar cada contetdo
aprendido com aquele que sera ministrado na educacao basica.

Em relacdo a pratica docente, Azanha (1996, p. 52-53) levanta as
seguintes indagagoes:

[...] as praticas de ensino sdo melhoraveis em condi¢cdes abstratas? Ou
perguntando de outra maneira, mais geral: a melhoria de qualquer pratica
(inclusive a docente) é fruto da aquisicdo de um ‘saber que’, isto é, de um
saber proposicional? No fundo, essas questbes dirigem nossa atencgéo
para o problema essencial da didatica: até que ponto a atividade de ensinar
com éxito € ensinavel a partir de um saber teoricamente formulado?]...] Isto
posto, a conclusédo, quase inevitavel, € que a melhoria da pratica somente
pode ser feita pela critica da prépria pratica, no momento em que ela

ocorre, e nao pela critica tedrica de uma pratica abstratamente descrita,
ainda que essa descricao seja feita pelos préprios praticantes.

Azanha (1996), considera a formacdo de professores, dentre o0s
inUmeros problemas da educacado brasileira que precisam ser resolvidos uma vez
gue a questdo da qualidade do ensino ndo serd adequadamente enfrentada sem
que primeiramente se enfrente a questdo da formacao docente.

A LDB destaca no papel do professor, a funcédo de zelar ou velar, no
contexto do dever do Estado pela educacdo escolar, pelo exercicio do direito

subjetivo do aprender de cada aluno.
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Em sintonia com essas expectativas, a LDB disp6e no seu artigo 12,
gue a escola é o centro do processo de aprendizagem e confere especial destaque,
no artigo 13, aos professores nesse processo, especificando que a atividade

docente € essencialmente coletiva e contextualizada numa gestdo pedagdgica

responsavel em provocar, apoiar e avaliar o processo de aprendizagem dos alunos.

3.1.1 As tendéncias pedagodgicas na formacao de professores

No campo educacional brasileiro, Gadotti (2003) classifica o
pensamento pedagoégico em duas tendéncias ou perspectivas gerais: as de carater
liberal — pedagogia tradicional, pedagogia nova e tecnicista — e as de carater
progressista — pedagogia libertadora e pedagogia critico-social dos contetudos. Para
0 autor, as duas tendéncias ou perspectivas nem sempre sdo antagonicas ou
excludentes.

Para Gentili (1995), as tendéncias pedagogicas liberais conservadoras
pressupdem que a funcéo da escola é a de preparar os individuos para atuarem na
sociedade, segundo suas aptidées, adequando-os as normas vigentes e as
diferencas de classe social ndo sao levadas em conta, cabendo a cada um o esforgo
de procurar o seu aprimoramento pessoal, qualquer que seja a sua condicéo inicial.

A tendéncia pedagdgica tradicional € marcada pelo treino intensivo, a
repeticdo e a memorizacédo e, segundo Behrens (2000), o compromisso social da
escola é a reproducdo da cultura, apresentando-se como o Unico local em que o
aluno tem acesso ao saber, através de conteudos tidos como prontos e acabados. O
ensino € centrado no professor que, transmite oralmente, de forma organizada e
com o auxilio de recursos audiovisuais, um conjunto de conteudos consolidados
universalmente. Aos alunos, que devem ser mantidos em atitude passiva, cabe a
reproducdo memorizada do que ouviram durante as aulas.

Uma pedagogia considerada renovada chega ao Brasil durante o
movimento da Escola Nova na década de 1930. A tendéncia pedagdgica nova ou
escolanovista enfatiza a atividade humana e a idéia dos alunos como sujeitos ativos
durante a aprendizagem. As necessidades, as capacidades e o0s interesses

individuais dos alunos passaram a ser considerados fundamentais para a educacao.
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O professor, apesar de atuar como mediador entre alunos e conteudos escolares,
desconsidera o contexto sécio-politico.

A tendéncia pedagdgica nova ou escolanovista surge como uma
tentativa de solucionar os problemas gerados pela pedagogia tradicional. Propde a
elaboracéo de pesquisa pelos alunos para que possam criar conhecimento, em lugar
de recebé-lo pronto. O processo de aprendizado ndo termina com a memorizacao
das informacdes, mas com a descoberta dos caminhos que levaram o aluno a elas.

De acordo com as idéias apresentadas por Meksenas (2003) a
democracia empregada na pedagogia nova é vista como a liberdade de ascensao
social através da competicdo e, nesse sentido, também ndo questiona e nao critica
os fundamentos da nossa vida social; ela mantém, embora de maneira dissimulada,
0 objetivo de adaptar o individuo a sociedade para nao transforma-la.

Portanto, acreditamos que a tendéncia tradicional e a tendéncia
escolanovista, sdo grandes movimentos da histéria do pensamento pedagdgico e da
pratica educativa brasileira e tém um traco em comum que € o de conceber a
educacdo como um processo de desenvolvimento pessoal e individual.

Para Saviani (2005) com os sinais visiveis de esgotamento que 0
escolanovismo apresentava, a concepcao tecnicista alcancou grande destaque no
pensamento educacional brasileiro da década de 1970. A concep¢do tecnicista
pretendia que a educacao pudesse se organizar de forma racional, caracterizando-
se como uma pratica pedagdgica altamente controlada e dirigida pelo professor com
atividades mecanicas inseridas numa proposta educacional rigida e programada.

A tendéncia pedagdgica tecnicista, portanto, € centrada em métodos
que trazem para 0 ensino a aplicacdo de tecnologias e de uma organizacao ldgica
dos conteudos. O material instrucional para o trabalho docente encontra-se
sistematizado nos manuais, nos livros didaticos, etc. impondo um método de
trabalho voltado para a transmissdo (professor) e recepcéo de informacgdes (aluno).
A comunicacdo entre o professor e o0 aluno é voltada para a eficacia da transmisséo
dos conteudos. O que € valorizado nesta perspectiva ndo € o professor, que passa a
ser um mero especialista na aplicacdo de manuais.

De acordo com Saviani (2005, p. 12)

O planejamento da educagédo visava dota-la de uma organizacéo racional
capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem p6r em risco

sua eficiéncia. Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos e, pelo
menos em certos aspectos, mecanizar o processo. Dai a proliferacdo de
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propostas pedagdégicas tais como o enfoque sistémico, o microensino, 0
telensino, a instrugdo programada, as maquinas de ensinar, etc).

Para o0 mesmo autor, a pedagogia tecnicista submeteu o magistério a
um sufocante ritual uma vez que o controle do ensino era feito basicamente pelo
preenchimento de formularios.

No final da década de 70 e inicio dos anos 80, como forma de
superacao da influéncia liberal, surge uma proposta dialética de perceber a relacéo
entre a educacao escolar e a sociedade, com vistas a transformar as condi¢gbes da
escola, da educacao e da sociedade numa concep¢ado emancipadora e progressista
de educacédo. A proposta constitui-se nas denominadas pedagogias libertadora e
pedagogia critico-social dos conteudos, ambas propondo uma educacédo critica a
servico das transformacfes sociais, econdmicas e politicas para a superacdo das
desigualdades existentes na sociedade.

Segundo Meksenas (2003) a pedagogia libertadora parte do principio
que tanto a pedagogia tradicional como a tecnicista sdo domesticadoras. Tem como
proposta partir dos problemas enfrentados pelo aluno no seu cotidiano para que
possa compreender criticamente a sua classe social de origem, de modo a ter uma
pratica transformadora da realidade que o cerca, colocando como eixo central a
relacéo escola-politica.

Na pedagogia libertadora, o trabalho escolar pauta-se em discussdes
de temas sociais e politicos e em a¢des sobre a realidade social imediata; analisa-se
os problemas, os fatores determinantes e estrutura-se uma forma de atuagdo para
que se possa transformar a realidade social e politica, sendo que o professor € um
coordenador das atividades e atua conjuntamente com 0s alunos.

A pedagogia libertadora aparece como a pedagogia dos oprimidos e
tem em Paulo Freire um dos representantes mais reconhecidos. Concebe a
construcdo do conhecimento como sendo realizada pelo dialogo entre educadores-
educandos, mediada pela realidade concreta em que vivem, sendo que 0S
conteudos sao extraidos e apreendidos dessa realidade, estudados e novamente
retornam a ela, no sentido de transforma-la.

A pedagogia critico-social dos conteudos tem, entre seus tedricos mais
conhecidos o educador, filosofo e escritor Dermeval Saviani. A tendéncia parte do
principio de que a escola pode ser um local de transformacdo social ou seja, a
transformacao da sociedade capitalista.
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A pedagogia progressista critico-social dos contetudos, surge como
alternativa ao tecnicismo, em virtude das criticas severas que este desperta na
comunidade de educadores durante a década de 1970. Sua concepg¢do baseia-se na
discussdo dos conteudos trabalhados e reavaliando-os face ao contexto socio-
cultural dos alunos. Esta tendéncia pedagodgica, além de considerar as experiéncias
de vida dos alunos no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, tem
na democratizagdo dos conhecimentos a principal tarefa da escola, garantindo
desse modo uma cultura de base para que todos os alunos possam utiliza-la no seu
cotidiano.

Na abordagem da pedagogia progressista critico-social, os contetados
deixam de ser apenas os conhecimentos de cada disciplina de ensino e passam a
ser o conjunto de conhecimentos e habilidades que retratam a experiéncia social da
humanidade. O carater historico-critico dos conteudos é altamente considerado nas
propostas baseadas nesta perspectiva e, a medida que o saber escolar é colocado
em confronto com a pratica da vida real, possibilita-se o desenvolvimento de uma
visdo mais critica da realidade.

Na tendéncia pedagogica critico-social dos conteudos, os alunos nao
desenvolvem o senso critico apenas quando o professor problematiza a vida deles,
mas quando, também, tém o direito garantido ao conhecimento acumulado pela
civiizacdo humana, ndo com o objetivo da erudicAo mas para que esse
conhecimento possa ser ferramenta a mais no processo de transformacéo social.

Para Saviani (2005, p. 91), nesta tendéncia pedagdgica fica claro que

se deve ir do saber ao engajamento politico, mas nao o inverso:

Com efeito, eu s6 posso afirmar que a educacgao € um ato politico (contém
uma dimensédo politica) na medida em que eu capto determinada pratica
como sendo primordialmente educativa e secundariamente politica.

No contexto dos infortunios tedricos chegamos na denominada de
Década da Educacao, instituida pelo artigo 87 da LDB. A educacéo e a formacéao de
professores ganham importancia estratégica para a realizagdo das reformas
educativas.

As mudancas propostas na LDB apresentam enormes desafios a
formacdo de professores. Novas concepcdes sobre a educacao, as atualizacdes em

teorias de desenvolvimento e aprendizagem, o impacto da tecnologia da informacé&o
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e das comunicacdes sobre os processos de ensino e de aprendizagem, suas
metodologias, técnicas e materiais de apoio. Sendo assim, o momento histérico
projeta um cenario educacional com exigéncias que os professores e os PCPs nao
vivenciaram em sua propria formacao.

Nos Uultimos anos da década de 90 as propostas das reformas
educativas passam a ter a escola centro da problematica educacional.

Segundo Alarcéo (2003), no inicio do século XXI, com o discurso oficial
do desenvolvimento das competéncias e habilidades, da escola passa a ser exigido
um sistema pensante, flexivel e aberto. Sistema aberto sobre si mesmo e a
comunidade em que se insere exigindo, portanto, uma organizacdo do trabalho
escolar diferente, promovendo o trabalho colaborativo entre os alunos,
reorganizando os horarios de forma a que os alunos tenham tempo para pesquisas e
criando verdadeiras comunidades de aprendizagem na prépria escola.

Para Alarcdo (2003), numa sociedade complexa, mutante, que aprende
e se desenvolve, ser aluno é ser aprendente e mais do que isso: € aprender a ser
aprendente ao longo da vida para, gradualmente, ir compreendendo melhor o mundo
em que vive e melhor utilizando os recursos disponiveis para nele agir.

Com a énfase no sujeito aprendente qual é o papel dos professores?
Uma das respostas a questdo encontramos em Alarcdo (2003, p. 30-31). Para a
autora na sociedade da aprendizagem, os docentes e, consequentemente, o PCP,

em relacdo aos alunos, deverao:

Criar, estruturar e dinamizar situa¢cdes de aprendizagem, estimular a
aprendizagem e a auto-confianga nas capacidades individuais para
aprender. [...] Nao ha que declarar morte ao professor. Pelo contrario, na
era da informagdo, ele é o timoneiro na viagem da aprendizagem em
direcdo ao conhecimento. [....] Os professores sdo estruturadores e
animadores das aprendizagens e ndo apenas estruturadores do ensino.

Percebemos que o grande desafio para os professores e para a escola
vai ser ajudar a desenvolver nos alunos, futuros cidaddos, ndo s6 a capacidade de
trabalho autbnomo e colaborativo, mas também o espirito critico e que a profissédo
docente devera abandonar a concepcdo de mera transmissdo do conhecimento
académico presente na tendéncia pedagogica tradicional e tecnicista.

Com relacdo ao perfil do professor e sua formagéo inicial, D’ Ambrosio
(1996, p. 230-1) nos diz que:
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[...] € necessario uma reformulagdo das disciplinas de metodologia,
reorientando-as para que o licenciando seja formado como um
pesquisador. [...] O professor-pesquisador é solugdo para conhecer a
classe, que sera cada vez mais heterogénea. A necessidade de dar aos
alunos um tratamento diferenciado exige do professor uma formacdo com
outras caracteristicas .

Demo (2000, p. 133) nos alerta que os programas de formacgédo de
professores no Brasil ndo tém fornecido aos futuros educadores os instrumentos
conceituais basicos de que necessitam para a docéncia. De maneira incisiva o autor

indica que:

Entre nés vale o arcaismo de que a universidade € um monte de salas
onde atua um monte de gente contratada para dar aulas. Esta gente
chama-se professor. Um monte de alunos comparece para escutar e copiar
0 que esta gente fala e repete

Tratando-se de formacdo docente, Freitas (2002 p. 16), ao tratar do
neotecnicismo e da formacdo do educador, denuncia que a formacédo tedrica do
professor vem correndo um sério risco. De acordo com o autor, algumas propostas
eliminam “a formacao tedrica (politica) do profissional, convertendo-o em um
practioner, um pratico”.

Aponta, ainda, que essas propostas estdo no bojo das politicas
publicas neoliberais, que diante das mudancas no quadro politico e econdmico
mundial, exigem um trabalhador mais instruido que possa fazer uso de tecnologia
sofisticada.

Segundo Freitas (2002, p. 94):

O Estado reconhece que os professores sdo pecas fundamentais na
reestruturagdo da escola e, sem o0 envolvimento destes, qualquer
reformulacdo estd condenada ao insucesso — dai seu permanente esforco
para coopta-lo.

Dessa forma, compartilhando com as idéias de Candau (1997),
entendemos que apesar das politicas educacionais continuarem sendo formuladas
fora da escola, os professores sdo chamados para a implementacdo das mesmas.
Para a autora, essas reformas tém sido formuladas de maneira centralizada e
vertical, por técnicos, especialistas e consultores internacionais que definem

contetdos padronizados a paises com culturas diferenciadas.



38

3.1.2 A pedagogia freireana na formacao de professores

Para analisar a questdo da formacdo de professores utilizaremos
algumas consideracdes e contribuicbes de Paulo Freire que ressalta a
responsabilidade do profissional de educacao perante a sociedade, em cujo contexto
desenvolve suas atividades, e de seu compromisso em colaborar com um processo
de transformagéo.

Na sua luta pela superacéao da opressao e desigualdades sociais Paulo
Freire entende que um dos fatores determinantes para que ela ocorra € o
desenvolvimento da consciéncia critica através da consciéncia historica, na
conquista da autonomia e na dialogicidade como principios metodoldgicos.

O livro "Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa”, Freire (1996, p. 96) apresenta a definicdo de dialogicidade a que se

refere:

[...] ndo nega a validade de momentos explicativos, narrativos em que o
professor expde ou fala do objeto. O fundamental é que professor e alunos
saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, € dialégica, aberta,
curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O
gue importa é que o professor e alunos se assumam epistemologicamente
Curiosos.

Em relacdo a construcdo da autonomia docente, Freire (2000, p.

87-88) apresenta em seu livro “Politica e educacao: ensaios”, importante reflexao:

N&o nasci, porém, marcado para ser um professor assim. Vim me tornando
desta forma no corpo das tramas, na reflexdo sobre a acdo, na observacéo
atenta a outras praticas ou a pratica de outros sujeitos, na leitura
persistente, critica, de textos tedricos, ndo importa se com eles estava de
acordo ou nao.

Por este e outros tantos motivos Paulo Freire € um dos educadores
mais lidos do mundo. O pensar critico e libertador que permeiam suas obras, servem
como inspiracdo para aqueles que acreditam ser possivel unir as pessoas numa
sociedade com equidade e justica, com novos paradigmas educacionais e constante
recriacdo da praxis pedagadgica libertadora.

Sempre em busca de um humanismo nas relagbes entre homens e

mulheres, a educacdo, segundo Paulo Freire, tem como objetivo promover a
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ampliacdo da visdo de mundo e isso sO acontece quando essa relacdo €
mediatizada pelo dialogo ancorado no tripé educador-educando-objeto do
conhecimento e ndo no monélogo daquele que, achando-se saber mais — professor
— deposita o conhecimento, como algo quantificavel, mensuravel naquele que pensa
saber menos ou nada saber — aluno.

Esta pedagogia humanizadora s6 € possivel através da unido entre
teoria e prética, onde a lideranca revolucionéria ao invés de sobrepor aos oprimidos
e continuar mantendo-0s como quase "coisas”, com eles estabelecem uma relagéo
dialogica.

Assim sendo, para Paulo Freire (1987) ndo existe uma pratica
metodologica estruturada em exercicios mecéanicos para verificacdo da
aprendizagem, formas essas proprias da "educag¢do bancaria", onde o saber do
professor é depositado no aluno numa pratica domesticadora, em que o professor
sabe tudo e os estudantes nada sabem e s6 escutam.

Para o autor, a “educacéo bancéria” é vista como uma educagdo em
que o educador é o dono do saber, enquanto o educando € um mero ouvinte, que
nada sabe. Na educacdo problematizadora ou libertadora, ocorre o contrario: ha
interacdo entre ambos, onde educador e educando acabam aprendendo e
ensinando simultaneamente, onde “o educador ja ndo € o que apenas educa, mas o
que, enquanto educa, € educado, em dialogo com o educando que ao ser educado,
também educa” (1987, p. 68).

Se, na “educacdo bancaria”, o educador € sempre quem educa e o
educando € quem é educado, na concepc¢do humanizadora consideramos: que
ninguém educa a ninguém; que ninguém tampouco se educa sozinho; que 0s
homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo.

Nesta perspectiva, o relacionamento educador-educando se
estabelece na horizontalidade onde juntos se posicionam como sujeitos do ato do
conhecimento, eliminando-se, portanto, toda relacdo de autoridade uma vez que
essa pratica inviabiliza o trabalho de criticidade e conscientizacao.

No seu livro “Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa”, Freire (1996, p. 34-35) afirma que é necessario superar a ingenuidade, o

senso comum para implantar a criticidade. Para o educador,
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Na verdade, a curiosidade ingénua que, desarmada, esta associada ao
saber do senso comum, é a mesma curiosidade que, criticizando-se,
aproximando-se de forma cada vez metodicamente rigorosa do objeto
cognoscivel, se torna curiosidade epistemolégica. Muda de qualidade mas
ndo de esséncia.

Abre-se, entdo a possibilidade de uma aprendizagem libertadora, ndo
mecanica, ndo compartimentalizada, ndo fragmentada, mas uma aprendizagem que
requer uma tomada de posicao frente aos problemas que se vive, com forte teor
ideologico com um “saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria producéo ou a sua construcdo”. (FREIRE, 1996, p.
52).

Para Paulo Freire, o “saber que ensinar ndo é transferir conhecimento”,
ndo deve ser apreendido s6 pelo educador e educandos, mas também precisa ser
constantemente vivido e testemunhado por todos aqueles que acreditam na
pedagogia libertadora, problematizadora e emancipadora. E uma postura exigente,
dificil, as vezes penosa tanto para o préprio educador como diante dos outros.

Na proposta de Freire (1987, p. 69) na educacéo problematizadora ou
libertadora “o educador re-faz, constantemente, seu ato cognoscente, na
cognoscitividade dos educandos”, expondo a intencionalidade de admirar o mundo,
ao mesmo tempo desprendendo-se dele, nele estando.

As criticas as propostas de Paulo Freire referem-se ao espontaneismo,
supervalorizacdo da contribuicho do educando, demasiada valorizacdo da
possibilidade de transformacéo da realidade através da educacdo ou mesmo dos
ideais.

O filésofo Ghiraldelli Janior (2000, p. 125) critica o trabalho de Paulo
Freire apontando que:

N&o ha no ponto de partida da teoria da pedagogia libertadora uma analise
social que a aproxime de teorias de esquerda que levam em conta as
diferencas de classe, a luta de classes e a possibilidade de transformacao
social pela revolu¢do social. Todavia, o clima da época permitiu e até
mesmo for¢ou a utilizacdo da pedagogia libertadora por elementos de
diversos matizes do pensamento politico de esquerda.

De qualquer modo, o trabalho de Paulo Freire pode ser visto como um
processo de conscientizacdo por levar em conta a natureza politica da educacéo

uma vez que esta deve ser concebida como reflexdo sobre a realidade.
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3.2 A Formagéo Continuada Docente

Além de referencial tedrico, consideraremos algumas bases legais para
discorrer sobre formacao continuada docente.

A LDB, ao instituir a Década da Educacao, dispde no 8§ 4°, do artigo 87
que "até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores
habilitados ou formados por treinamento em servigo”.

A formacado continuada esta contemplada no inciso Ill do artigo 63 na
LDB, que dispfe que institutos superiores de educacdo manterdo “programas de
formacao continuada para os profissionais de educacao dos diversos niveis”.

O artigo 67 da mesma lei, trata sobre a valorizac&o dos profissionais da
educacao, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico. O inciso Il deste artigo contempla “aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para
esse fim” e o0 inciso V prevé “periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacao,
incluido na carga de trabalho”.

A Lei 9424/1996 que instituiu o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério — FUNDEF,
estabelece que, pelo menos, 60% dos recursos do fundo sejam destinados a
remuneracao do magistério e o restante (até 40%) pode ser aplicado na manutencao
e desenvolvimento do ensino fundamental publico, dentre as quais a formacao
(inicial e continuada) dos professores.

A Resolucao 03/1997, que fixa as Diretrizes para os Novos Planos de
Carreira e de Remuneracao para o Magistério, dispde no artigo 5°, que os sistemas

de ensino, no cumprimento do disposto nos artigo 67 e 87 da LDB:

Envidardo esforcos para implementar programas de desenvolvimento
profissional dos docentes em exercicio, incluida a formagdo em nivel
superior em instituicbes credenciadas, bem como em programas de
aperfeicoamento em servico. (ART. 5° — RESOLUCAO 03/1997).

O Plano Nacional de Educacao, aprovado pela Lei 10172/2001,
estabelece nos seus objetivos e prioridades a valorizagdo dos profissionais da

educacdo com particular atencdo a formacéo inicial e continuada, em especial dos
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professores. Faz parte dessa valorizagdo a garantia das condi¢cdes adequadas de
trabalho, entre elas o tempo para estudo e preparacédo das aulas, salario digno, com
piso salarial e carreira de magistério.

Além dos dispositivos legais acima citados, o Ministério da Educacao,
elaborou principios e diretrizes para implementar a Rede Nacional de Formacao
Continuada, adotando algumas linhas norteadoras do processo, tais como: a
formacgé&o continuada é exigéncia da atividade profissional no mundo atual e deve ter
como referéncia a préatica docente e o conhecimento tedrico; vai além da oferta de
cursos de atualizacdo ou treinamento, deve integrar-se no cotidiano da escola e &
componente essencial da profissionalizacdo docente.

A partir dos principios e diretrizes podemos afirmar que os saberes
pedagodgicos também sdo desenvolvidos ao longo do processo de construcao e
constituicdo da identidade e do exercicio profissional do professor. A articulacao
teoria e pratica, necessaria na formacdo inicial, € fundamental na formacéo
continuada, pois favorece a reflexdo sobre o cotidiano escolar, levando a construcao
de novos saberes.

Conforme expde Imberndén (2002, p. 15),

A formacao assume um papel que transcende o ensino que pretende uma
mera atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espacos de participacdo, reflexdo e formacdo para
gue as pessoas aprendam e se adaptem para conviver com a mudanca e a
incerteza [...] ja que a profissdo docente deve compartilhar o conhecimento
com o contexto.

Teoria e pratica indicam uma relacdo dinamica e contraditéria, sdo
partes da acdo humana, resultando numa inter-relacdo onde uma impulsiona a outra
e gera um movimento dindmico de superacdo. O termo praxis sintetiza a relacao
entre teoria e pratica, levando a reflexao e, a principio, deveria levar a elaboracao de
uma nova proposta de agao.

Segundo Zeichner (1993, p. 18) o professor reflexivo é aquele que
assume atitude reflexiva em relacdo ao seu ensino e as condi¢des sociais que o
influenciam. Os professores que ndo tém oportunidade de vivenciar uma formacao
reflexiva, evidenciam um trabalho mecénico, rotineiro, alienado, trazendo sérias
consequéncias para sua competéncia profissional e do ensino, pois “os professores
nao reflexivos aceitam automaticamente o ponto de vista normalmente dominante

numa dada situacao”.



43

De acordo com Vasquez (1968), a praxis fica compreendida como a
atividade em que um sujeito ativo modifica a matéria-prima de uma praxis anterior.
Em seu nucleo central, a praxis é a realizacdo dialética entre teoria e pratica
efetivadora.

Saviani (1989) € um dos tedricos a destacar o conhecimento do
conteudo curricular trabalhado como um importante elemento na formacéo do perfil
politico e na praxis pedagogica do professor, pois a forma como o professor concebe
0s conteludos acaba marcando de forma decisiva as relacdes pedagdgicas no
processo de ensino.

Fiorentini (1998, p. 317), também alerta sobre a importancia do

conteldo escolar trabalhado:

[...] a forma como conhecemos e concebemos os conteldos de ensino tém
fortes implicacdes no modo como os selecionamos e 0s reelaboramos
didaticamente em saber escolar, especialmente no modo como os
exploramos ou os problematizamos em nossas aulas.

Saviani (1989) sinaliza, ainda, que o ponto de equilibrio para evitarmos
a alienacdo se encontra na valorizacdo dos conteldos que apontam para a
tendéncia pedagdgica critico-social dos conteudos.

Para Saviani (1989) alienacéao significa privacao de poder, auséncia de
participacdo que leva a falta de compromisso e quem néo participa da decisdo nao
se sente responsavel. A relacdo entre educacdo e politica revela-se na construcéo
de um sistema educacional compromissado e autbnomo.

Segundo Castoriadis autonomia opfe-se a alienagcdo. Para ele "a
autonomia seria o dominio do consciente sobre o inconsciente, onde o inconsciente
€ o discurso do outro” (1992, p. 123) e a alienacdo se da quando "um discurso
estranho que esta em mim, me domina, fala por mim" (1992, p. 124).

Portanto, a educacdo enquanto processo de conscientizagéo
(desalienacéo) tem tudo a ver com a autonomia docente e a superagcdo de uma
praxis alienada requer do professor o conhecimento de seu papel social e de sua
realidade.

Para Mioch (1997, p. 26), a rotina do trabalho docente é um fator que
dificulta a superacdo de uma praxis alienada. O trabalho torna-se rotina no momento

em que o professor ja ndo se interroga sobre por que escolheu um contedado, uma
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determinada metodologia de trabalho, um procedimento didatico ou sobre os motivos
gue o levam a reagir de certa maneira diante de determinado aluno. Segundo o
autor “a forma como o trabalho é organizado na escola prevé e assegura varias
rotinas. O ensino tem regras que precisam ser seguidas”.

Martins (1987, p. 69) reitera a educacdo como um ato politico na praxis

ao afirmar:

[...] a praxis pedagbgica é o espaco onde a educacdo tem a possibilidade
de superar a alienacdo, mobilizando a consciéncia dos educandos; nela
estd a possibilidade de resgatar a atividade real, o sentido de atividade

material objetiva pela qual o homem constréi a sua realidade.

Podemos dizer que a superacdo de uma praxis alienada ndo pode ser
constituida através de um processo solitario e individual e sim construida
coletivamente no espago escolar.

Varios pesquisadores, tais como: Alarcao (2003), Alves (1995), Fusari
(1992), Imbernon (2002), Novoa (1992), Schon (1992), Zeichener (1993), apontam a
criacdo de nucleos dentro do espago escolar como possibilidade de consolidacdo da
pesquisa e da reflexdo entre professores.

Para os pesquisadores relacionados acima, pesquisar e refletir sdo
meios que levam a busca das possibilidades de emancipacéo do trabalho docente e
superacao da praxis alienada.

Para justificar a formagéo continuada dos professores sao apontadas
pelos pesquisadores do assunto: a necessidade de continuo aperfeicoamento
profissional e de reflexdes sobre prética pedagdgica, a necessidade de se superar a
visdo ingénua do trabalho docente de para ensinar basta conhecer o conteudo e
utilizar algumas técnicas pedagogicas.

Partindo das contribuicbes de Mioch (1997, p. 26) temos que:

A profissdo de professor exige ndo apenas que ele domine a(s) area(s) de
conhecimento em que é especialista, mas também que ele saiba como
proceder para motivar os alunos para os estudos, ou seja, que ele domine
o campo da Didéatica e da Pedagogia. A eficacia do ensino € determinada
pelo professor, cujo oficio exige conhecimento sobre o processo de ensino-
aprendizagem e sobre o comportamento das crian¢as e jovens.

Candau (1997, p. 24) em seu trabalho sobre a Didatica e o trabalho

docente considera que: “A reflexdo didatica parte do compromisso com a
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transformacao social, com a busca de praticas pedagdgicas que tornem o ensino de
fato eficiente (ndo se deve ter medo da palavra) para a maioria da populacéo”.

A formagédo de professores € construida a partir de véarias dimensdes,
entre elas a inicial (formacdo no ambito do ensino médio e/ou superior) e a
continuada (desenvolvimento profissional).

Os dois momentos da formacdo, inicial e continuada, ndo séo
excludentes nem complementares, sdo momentos articulados do progresso
profissional do professor e precisam ser concebidos como uma sucessao de
mudancas que se da ao longo da carreira do magistério.

Conforme apresenta Garcia (1992, p. 55), a dinamica desta formacao
impbe a compreensao de que “ndo se deve pretender que a formacgao inicial ofereca
produtos acabados, encarando-a antes como a primeira fase de um longo e
diferenciado processo de desenvolvimento profissional”.

E nesta perspectiva, que entendemos a formag&o de professores como
um ato continuo, como forma de educacdo permanente pessoal e profissional,
visando o desenvolvimento da profissdao docente, surgindo, portanto, a expressao
formacdo continuada docente.

Encontramos em Formosinho (1991), a definicdo que a formacao
continuada € para professores dotados de formacéo inicial profissional, visando o
aperfeicoamento dos saberes, das técnicas, das atitudes necessarias ao exercicio
da sua profissao.

A formacédo continuada tem a funcdo de atualizacdo constante diante
do carater altamente dinamico do conhecimento, da sociedade contemporanea e da
propria escola. A importancia de poder contar com professores mais bem
preparados ante as exigéncias do cotidiano escolar, faz com que, atualmente, seja
consenso que a formacdo continuada é uma necessidade dos profissionais frente
aos avanc¢os do conhecimento universal, pois, ndo é possivel atuar somente com a
formagéo inicial concluida.

A partir da dltima década do século XX, a questdo da formacao
continuada marca presenca nas propostas governamentais voltadas para uma
educacao de qualidade.

Em 1996, “O Guia de Apoio as A¢bBes do Secretario da Educacao” (v.

8, p. 16), elaborado pelo Centro de Estudos e Pesquisas em Educacao, Cultura e
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Acdo Comunitaria (CENPEC), voltado para as esferas estadual e municipal, ja

publicava:

Considerando as importantes mudan¢as nos campos das ciéncias e das
tecnologias, as mais atualizadas concepc¢des de ensino e aprendizagem e
ainda, as exigéncias colocadas pelas novas relacdes no mundo do
trabalho, hoje mais do que em qualquer outro momento, os professores
necessitam de formagdo continuada para ampliar e atualizar
constantemente seu repertorio profissional.

Ao entender a formagéo de professores como um processo educativo
permanente de construcdo e desconstrucdo de conceitos e praticas podemos afirmar
que a formacao continuada insere-se como um espaco de desenvolvimento ao longo
da vida profissional do professor.

O trinBmio investigacao/reflexdo/acdo aparece como suporte
estruturador da formacao continuada docente. Expressdes como: articulacédo entre a
pratica e a reflexdo sobre a pratica (PERRENOUD, 1993); conhecimento na acao,
reflexdo na acéo e reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na agdo (SCHON,
1992); investigacao/reflexdo/acdo (ESTRELA, 1992); indagacao/reflexdo (GARCIA,
1992) e pesquisa/acdo (ZEICHNER, 1993) revelam que o trinbmio
investigacao/reflexdo/acdo esta presente na discussdo das praticas de formacao
continuada docente.

A formacdo continuada tem dado um destaque especial a prética
profissional como elemento de analise e reflexdo do trabalho docente, pois, parte-se
do pressuposto de que é o professor que detém um conhecimento dos verdadeiros
problemas do cotidiano escolar escola e a escola como o locus privilegiado e pélo
desencadeador da formagao continuada de professores.

Neste sentido, pressupomos uma formacgdo continuada centrada na
atividade cotidiana da sala de aula.

Para Estrela (1992), €& preciso que o professor reflita,
permanentemente, sobre a teoria e a pratica, articulando-as, de modo que com a
reflexdo haja a orientacao estratégica de sua formacao.

Segundo Alves (1995, p. 63),

Para promover a mudanca de qualidade na pratica docente, o processo de
capacitacdo nao pode restringir-se a participacdo dos educadores em
palestras, semindrios e cursos, mas fundamentalmente deve significar seu
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envolvimento em estudos sistematicos. Para isso é necessario levar os
profissionais a organizar plano de estudo individual e em grupo.

A partir dessas explanacdes, inserimos, também, a nossa preocupacao
em compreender os encaminhamentos dados a formacdo continuada docente nas
atuais politicas publicas para a formacao de professores no Brasil, em especial no
Estado de Sao Paulo objeto de estudo neste trabalho a partir da atuacéo do PCP.

As grandes transformacfes e contradicdes da sociedade deste inicio
de século refletem-se de forma muito intensa na subjetividade humana e tém
desafiado as instituigdes e sinalizado a necessidade de mudancas radicais.

A sociedade marcada pelo papel central do conhecimento €
contraditoriamente também marcada pela sua incerteza e provisoriedade, onde o
recurso econémico basico é o conhecimento.

Considerando que as pessoas tém acesso as informacgdes de todos os
tipos, independente de estarem ou ndo na escola, Gentili (1995) afirma que a escola
deixou de ser o melhor lugar para adquirir informacdes, perdeu sua funcdo de
transmissora de saber através dos conteudos fixos, muitas vezes desatualizados em
virtude da rapidez das mudancgas cientificas. Afirma, ainda, que nao significa dizer
gue a escola nada mais tem a fazer, mas que precisa rever-se e encontrar o seu
sistema de sentido nessa sociedade da informacao.

Os novos saberes dizem respeito a possibilidade da escola trabalhar o
conhecimento. Compartilhando com Morin (2001), acreditamos que o conhecimento
nao se reduz a informagdo. Conhecer ndo se reduz a informar, é preciso operar com
as informagbes a caminho do conhecimento, nesse sentido a escola e os
professores tém um papel fundamental no trabalho de mediacdo entre a sociedade
da informacao e os alunos, possibilitando-lhes o desenvolvimento da reflexéo e da
critica necessaria a constru¢do do humano.

A educacado é um processo de humanizacéo. A finalidade da educacao
e o papel do professor na sociedade tecnoldgica e da informacdo sédo possibilitar a
mediacao entre a informagédo e o conhecimento de forma que os alunos analisem,
confrontem, contextualizem, articulem em totalidades que lhes permitam construir
uma nocao de cidadania mundial. Parafraseando a expressao usada por Morin
(2001) que o desafio do século XXI sera gerar uma cidadania mundial o que, no
contexto da contemporaneidade, constitui-se em uma perspectiva e um desafio

complexo para a escola e o professor.



48

A educacdo como processo de humanizacao centra-se na proposta de
Paulo Freire apresentada no livro “Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa” (1996). A partir da relagdo entre a educacdo e o processo de
humanizacédo, Freire caracteriza duas concepcdes opostas de educacdo: a
concepcao bancéria e a concepcéo problematizadora. A educacédo bancaria tem por
finalidade manter a divisdo entre os que sabem e 0s que ndo sabem, entre os
oprimidos e opressores. Ela nega a dialogicidade, ao passo que a educacdo
problematizadora funda-se justamente na relacdo dialégico-dialética entre educador
e educando; ambos aprendem juntos.

Utilizando-se das colaboracdes de autores como Schoén, Zeichener e
Freire, No6voa (1992) propbe a formacdo continuada numa perspectiva que
denomina critico-reflexiva e que forneca aos docentes os meios de um pensamento
autdénomo e que facilite as dinamicas de formacao autoparticipada.

Essa perspectiva se apresenta como um novo paradigma sobre a
formacao de professores, um projeto humano emancipatorio, que concebe posicdes
politico educacionais e que aposta nos professores como autores na prética social.

Para justificar a importancia do investimento na formacéo continuada
docente, consta a idéia que o homem, no caso o docente, educa-se e forma-se no
decorrer de sua existéncia, estando portanto, em processo permanente de (des)
construcdo de si préprio como pessoa.

Este € um processo formativo em que o professor passa a ser
considerado o sujeito de sua propria formacdo, o que torna tal processo, como
reconhece Perrenoud (1993, p. 102 ) “complexo e consolidado pelos feed-backs que
o professor recebe no dia-a-dia”.

Neste prisma Moita (1992, p. 114) afirma que “essa construcédo de si
préprio € um processo de formacao e compreender como cada pessoa se formou é
encontrar as relagdes entre as pluralidades que atravessaram a vida”.

A formagdo centrada na escola se apresenta como alternativa de
formacéo permanente do professor. E mais que uma simples mudanca de lugar na
formacdo: exige um novo enfoque para redefinir os contetdos, as estratégias, 0s
protagonistas e 0s propésitos da formagéo e pretende desenvolver um paradigma
colaborativo entre os professores.
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O novo paradigma baseia-se na escola como foco do processo acao-
reflexdo-acdo, a reconstrucdo da cultura escolar para modificacdo da realidade
cultural e a redefinicdo e ampliacdo da gestéo escolar.

Segundo Paro (2001) a escola € o local onde se instituiu que o saber
sistematicamente organizado e historicamente produzido é ensinado. Fica claro em
seus escritos que aqueles que trabalham com educacao tém necessidade de rever
contetdos, ampliar conhecimentos, interagir com novas e diferentes concepcdes,
atualizar repertorios, (re) significar o fazer escolar, como forma de dar conta da
empreitada que cabe aos educadores.

Neste sentido, acreditamos que um modelo de formacdo que resulta
em um professor que executa tarefa ndo corresponde ao perfil de profissional que a
sociedade hoje necessita. Este modelo ultrapassado esta embasado em padrdes
das décadas passadas, nos modelos pedagdgicos conservadores, que ignora as
transformacdes da sociedade, da escola, do perfil dos professores e dos alunos.

Noévoa (1992) afirma que os docentes ndo podem mudar sem que
ocorra uma transformacgao das instituicdbes em que trabalham e a escola ndo muda
sem que melhore o desempenho dos profissionais que nela atuam.

Transformar o ensino, mudar a escola, conseguir que os docentes
mudem a maneira de trabalhar com os alunos, encontra base nas indmeras
propostas pedagdgicas divulgadas nos documentos oficiais e comentadas em
referenciais pedagogicos.

Conforme escreve Zeichner (1993, p. 17).

Apesar das recentes reformas levadas a cabo sob a bandeira da
emancipacdo dos professores, muitas investigacdes feitas no campo da
educagcdo permanecem como uma atividade conduzida pelos que estédo
fora da sala de aula para os que estdo dentro. Quando ndo levados em
conta, os professores sdo vistos como simples consumidores destas
investigacoes.

Para o autor a pesquisa/acdo pode ter um impacto transformador na
escola se os projetos de formacdo levarem em consideracdo o conhecimento
daqueles que nela trabalham, uma vez que tem o potencial de contribuir para o
reorganizar da escola como instituicdo, melhorando suas relacbes com a

comunidade e promovendo uma educacdo de melhor qualidade para todos os
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alunos. Por isso, defende a importancia de os docentes desenvolverem suas
préprias praticas em vez delas serem impostas ou controladas por fatores externos.

Fusari (1999) propde aqueles que planejam, desenvolvem e avaliam
projetos e acgbes direcionadas a formacgdo continuada de educadores escolares,
sejam elas no plano do sistema educacional, sejam elas no espaco das unidades
escolares, que tenham compromisso claro com o processo de democratizacdo da
sociedade, visando atender as necessidades do processo de ensino e de
aprendizagem, sustentados no projeto politico pedagdgico da escola e na pratica
profissional coletiva reflexiva.

O tema formacédo continuada e permanente também esta presente no
trabalho de Candau (1997), que aponta a formacao continuada docente como
fundamental, e, para a obtencdo de qualquer éxito no processo educacional, é
indispensavel a mobilizacédo do professor, em pleno exercicio de sua funcéo.

Neste sentido, a viabilizacdo de um dos objetivos das HTPCs que é
promover o aperfeicoamento individual e coletivo de professores, esta ancorado no
trabalho de Candau (1997) que aponta a escola como locus privilegiado para o
desenvolvimento da formacédo continuada, da valorizacdo do saber docente e das
diferentes etapas do desenvolvimento profissional do magistério.

Sendo assim, o PCP ao assumir a responsabilidade para o
desenvolvimento da formacdo continuada na escola coaduna-se com a idéia de

Candau (1997, p. 58) pois favorece:

Processos coletivos de reflexdo e intervencdo na pratica pedagoégica
concreta, de oferecer espagcos e tempos institucionalizados nesta
perspectiva, de criar sistemas de incentivo a sistematizacdo das praticas
pedagogicas dos professores e a sua socializagdo, de ressituar o trabalho
de supervisdo/orientacao pedagodgica nessa perspectiva.

Ainda, segundo Candau (1997, p. 64)

A formacgédo continuada de professores ndo pode ser concebida como um
meio de acumulacdo (de cursos, palestras, semindrios etc., de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexibilidade critica sobre as préticas e de (re) construcdo permanente de
uma identidade pessoal e profissional, em interacdo mutua.
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Um modelo de formacéo continuada condenado por Zeichener (1993),
onde atividade € conduzida pelos que estdo fora da sala da escola, também é
rebatido por Alves (1995).

Alves (1995) argumenta que as escolas, muitas vezes, nao conseguem
fugir deste modelo de formacdo continuada, visto que, ao serem solicitadas para
relacionarem suas necessidades de formacdo encaminham as instancias formadoras
uma relagéo de cursos sobre os mais variados temas.

Gentili (1995) também rechaga uma formacdo continuada oriunda de
uma pedagogia fast food que se caracteriza como sistemas de treinamento rapido
com poder disciplinador e centralizados em seu planejamento e aplicacdo. As acdes
de formacgdo continuada docente, numa perspectiva classica, voltam-se para a oferta
de cursos de capacitacao, reciclagem, treinamento, e que, no momento, segundo o
modelo vigente, encontram-se em xeque, tendo em vista caracterizarem-se pela
oferta de cursos esporadicos, de curta duracdo, trabalhados isoladamente e na
perspectiva de suprir um determinado contetudo que o professor precisa dominar.

Para Gentili (1995) a formagao continuada de professores tem-se
configurado como pacotes fechados de treinamento (definidos sempre por equipes
de técnicos, experts e até consultores de empresas) planejados de forma
centralizada, sem participacéo dos grupos de professores envolvidos no processo de
formacao e apresentando uma alta transferibilidade, ou seja, com grande potencial
para serem aplicados em diferentes contextos geograficos e com diferentes
populacdes.

E neste contexto que tais acbes sdo consideradas como um modelo
questionado em virtude de serem realizadas de forma desvinculada de um plano
integrado (de acfes), sendo, portanto, cursos esporadicos, eventuais, pontuais,
independentes entre si, com énfase na reciclagem cientifica e pedagdgica como
forma de atualizag&o profissional.

Os autores pesquisados apontam o fracasso dessas acgbes de
formacao quando trabalhadas fora de um projeto articulado de formacédo docente, no
qual as necessidades formativas sdo diagnosticadas, 0s pressupostos e objetivos
sdo estabelecidos coletivamente e as agOes evidenciam e concorrem para a
continuidade do processo formativo do professor.

Concluimos, compartilhando com as idéias dos autores apresentados:

gue uma politica para a formacédo continuada docente deve pautar-se em alguns
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pressupostos coerentes com as exigéncias de democratizacdo da educacéo basica
brasileira, ou seja, deve ser garantido um processo de reflexdo em que as causas
dos problemas, suas manifestacbes e 0 contexto no qual aparecem sejam

amplamente discutidos.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

4.1 Metodologia Utilizada

Esta pesquisa foi realizada com o intuito de apreendermos como 0
processo de formacédo continuada docente tem sido desenvolvido pelo PCP em uma
escola publica da rede estadual paulista.

A revisao do referencial tedrico sobre a formacéo inicial e continuada
docente e sobre a atuacdo do professor coordenador pedagdgico subsidiou-nos
nesta pesquisa.

A opcéo da pesquisa foi por uma abordagem qualitativa dos dados,
envolvendo dados descritivos, obtidos no contato direto com a situacdo estudada,
gue enfatiza mais o0 processo que o0 produto e se preocupa em retratar a perspectiva

dos participantes, pois,

[...] a observagéo possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador
com o fendmeno pesquisado. A experiéncia direta €, sem dudvida, o melhor
teste de verificacdo da ocorréncia de um determinado fenémeno. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 26)

A pesquisa de orientacdo qualitativa encontra justificativa na crenca de
que este tipo de investigacao é direcionado fundamentalmente para a descoberta e
compreensao do fenbmeno pesquisado, podendo trazer significativas contribuicdes
tanto em nivel tedrico quanto em nivel da préatica educacional.

Mergulhamos no ambiente escolar para termos uma visdo abrangente
da situacdo, portanto, com a opcdo pela abordagem qualitativa pretendemos
ultrapassar o mero relato de dados coletados na pesquisa.

Antes de definirmos a escola na qual realizariamos a pesquisa, fizemos
o levantamento bibliografico sobre a formacéao inicial e continuada de professores e
sobre o PCP. Consideramos importante estudar os documentos oficiais a respeito do
tema, principalmente aqueles que tratam sobre o plano de carreira do magistério, a
funcdo do professor coordenador pedagdgico e seu perfil, uma vez que tais

documentos estabelecem os critérios para sua designacdo e manutencéo na funcao.
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No segundo semestre de 2005, ap6s decidirmos pesquisar sobre o
PCP e a formacado continuada docente, verificamos, junto a Diretoria de Ensino da
regido, as escolas que dispunham de professor coordenador.

Optamos por uma escola que atendia ciclo Il do Ensino Fundamental
(58 a 82 série), Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos na modalidade
telessala.

Ao visitarmos a escola pesquisada fomos recebidas pela diretora da
escola, sua vice-diretora e a PCP, que foram muito receptivas e se mostraram
dispostas a ajudar-nos na pesquisa. Diante da receptividade e interesse da equipe
de gestores, decidimos por realizar a pesquisa nessa escola.

No mesmo dia, apresentamos 0s objetivos da pesquisa, as condi¢des
necessarias para a realizacao do trabalho de campo, entre elas, 0 nosso livre acesso
as reunides de HTPCs e demais reunides com docentes, aos registros efetuados
pela escola, principalmente, no que dizia respeito a formacdo continuada
desenvolvida nas HTPCs. Definimos, também, que os trabalhos seriam iniciados em
outubro de 2005 e que os docentes da escola deveriam saber sobre a pesquisa.

A coleta de dados na escola da rede publica estadual de Sdo Paulo
iniciou-se em outubro de 2005 e estendeu-se até julho de 2006.

Com o objetivo de apreendermos as manifestacdes do processo de
formacao continuada docente, consideramos as seguintes fontes de informacdes:
projeto politico pedagodgico da escola, plano de trabalho e encontros com a PCP,
pautas, atas e materiais utilizados nas HTPCs, observacfes diretas de algumas
reunides de HTPCs, observacbes diretas da reunido de planejamento e de
replanejamento de 2006.

A utilizacdo de uma variedade de fontes tornou possivel o cruzamento
de informacdes, a confirmacdo ou rejeicdo de hipbteses, a descoberta de novos
dados e a elaboracdo de hipdteses alternativas. Tais preceitos estdo em
consonancia com Ludke e André (1986).

Os documentos da escola permitiram-nos uma aproximacao de sua
realidade, dos sujeitos nela envolvidos e das propostas de trabalho da equipe
escolar. O contetdo dos documentos foi descrito neste trabalho de acordo com sua
relevancia para o tema da pesquisa.

A observacdo direta possibilitou-nos o acesso as informacdes sobre

como no cotidiano da escola, processava-se a formacdo continuada docente e a
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atuacdo da PCP na apropriacdo das HTPCs para o desenvolvimento do seu
trabalho.

Segundo Ludke e André (1986), a observacdo constitui-se numa
maneira de se compreender o objeto da pesquisa e possibilitar ao pesquisador
recorrer a seus conhecimentos e experiéncias pessoais para o entendimento dos
fendbmenos envolvidos.

Em relagcdo as reunibes de HTPCs, observamos sempre da mesma
maneira: sentdvamos junto com os docentes, verificAvamos a pauta e faziamos as
anotacdes do encontro, sem participar das discussbes. Como alguns docentes da
escola conheciam-nos, acabavam incluindo-nos na discussédo ou solicitando algum
esclarecimento sobre o tema. N&o percebemos nenhum constrangimento por
estarmos entre eles e fazermos as anotagoes.

A escola tinha 2 horarios de HTPCs; devido a nossa disponibilidade de
horario participaAvamos dos encontros das segundas-feiras a noite. Acompanhamos
05 encontros de 3 horas cada, totalizando 15 horas de observagbes que foram
registradas em forma de relatério. Em 2005, catorze professores e, em 2006, vinte e
trés professores freqtientaram as HTPCs.

Acompanhamos, ainda, a reunido de avaliacdo final, em dezembro de
2005, a reunidao de planejamento, em fevereiro de 2006 e a reunido de
replanejamento, em julho de 2006.

A PCP foi entrevistada, foi observada, respondeu questionario e estava
sempre disposta para 0s encontros e, muitas vezes, solicitava nossa opinido sobre
as pautas de HTPCs, sobre a maneira como conduzia as reunides, sobre os
relatérios que tinha de elaborar. Acreditamos que 0s registros escritos expressaram,
de forma imparcial, a realidade do momento.

Depois de revistas todas as anotacdes, lidos todos os relatdrios,
procuramos selecionar aqueles que pudessem contribuir ou elucidar o objeto
pesquisado, ressaltando que o referencial tedrico sobre o tema pesquisado forneceu
subsidios para a interpretacdo dos dados coletados.

A analise dos dados e seu aprofundamento foram construidos ao longo
da pesquisa e da construcdo dos capitulos finais possibilitando aos leitores deste
trabalho o contato com a realidade da escola pesquisada e, em especial, com a

professora coordenadora pedagdgica.
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A pesquisa com enfoque qualitativo ajudou-nos a chegar mais perto da
escola para entender como se opera a veiculacdo de conteudos, valores, modos de
ver, ser e sentir a realidade e, como nos diz André (2003, p. 15) “desvelar os

encontros e desencontros que permeiam o dia-a-dia da prética escolar”.

4.2 A Escola e os Sujeitos Pesquisados

A descricdo da escola onde foi realizada a pesquisa foi subtraida do
seu projeto politico pedagdgico. Instalada ha 21 anos, esta situada na periferia de
um municipio do interior, localizado na regido centro oeste do Estado de S&o Paulo
com, aproximadamente, 43 mil habitantes. A escola localiza-se em uma regiao
residencial e contava, em 2006, com 769 alunos matriculados e distribuidos nos 3
periodos de funcionamento, sendo 2 periodos no diurno e 1 no noturno. Atendia
ciclo Il do Ensino Fundamental (52 a 82 série), Ensino Médio e Educacao de Jovens
e Adultos na modalidade telessala.

O perfil dos seus alunos esta bem diagnosticado no projeto politico
pedagogico: alunos de classe predominantemente baixa, oriundos de familias
trabalhadoras, operarios de fabricas de calcados, pequenos comerciantes,
proprietarios rurais, trabalhadores autdbnomos e diaristas. A maioria reside nos
bairros adjacentes, outros na zona rural, em fazendas de cana-de-aglUcar. Muitos
tém pais desempregados, mées que trabalham fora. Alguns ja sdo arrimo de familia;
costuram calcados, sao leiteiros e trabalhadores em estabelecimentos comerciais da
cidade, ajudam no orcamento familiar. Muitos alunos precisam cuidar dos irmaos
mais novos e dos servicos de casa para a mae trabalhar.

O grau de escolaridade das familias: a minoria possui o0 ensino médio
completo, poucos o0 ensino fundamental completo, a maioria o fundamental
incompleto e alguns analfabetos, segundo os dados tabulados pela escola no inicio
de 2006.

Segundo consta no projeto politico pedagdgico, a comunidade participa
das atividades desenvolvidas na escola, demonstrando que ha bom relacionamento
entre escola-familia-comunidade, o que favorece o bom funcionamento dos

trabalhos escolares e o aprendizado dos alunos. Nos ultimos 4 anos, intensificou-se
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mais a participacdo dos pais nas atividades desenvolvidas pela escola, nas reuniées
de pais e mestres, uma vez que a escola vem desenvolvendo varios projetos,
inclusive com atividades aos finais de semana. A participacdo dos pais ajudou a
melhorar o aprendizado em sala de aula, o cuidado com o ambiente escolar e o
desejo de permanecer na escola.

Expressos no projeto politico pedagoégico estdo os propésitos da

escola:

e O projeto politico pedagdgico sera o fio condutor para uma tomada
de consciéncia dos principais problemas da escola, das
possibilidades de solucdo e definicho das responsabilidades
coletivas e pessoais para eliminar ou atenuar as falhas detectadas.
Pretendemos resgatar o valor da escola publica, buscando sua
autonomia e a democratizacdo do ensino. Para isso, a escola
buscara ter clareza de sua funcao social, que junto com sociedade
como um todo, precisa dar esperanca de transformacdes profundas
nao apenas permitindo acesso ao conhecimento, a participacéo,
mas propiciando condi¢cdes para que o individuo construa sua
cidadania, promovendo o crescimento de todos, tanto em relagéo

ao mundo em que vivemos quanto ao mundo que queremos.

O prédio escolar é térreo e dividido em 2 blocos, totalizando 6 salas de
aulas. No primeiro bloco estdo 3 salas de aulas, uma biblioteca improvisada,
banheiros para os alunos, um pequeno patio coberto, uma cozinha, banheiro dos
professores, uma sala de professores transformada em sala ambiente de
informatica, cujos equipamentos a escola recebeu em 2006, 2 pequenas salas onde
funcionam a secretaria e a diretoria, uma sala multiuso onde estédo instalados um
televisor, dois videos e um computador.

O segundo bloco possui 3 salas de aulas. A escola tem uma quadra de
esportes coberta e uma quadra de areia. Uma area jardinada enfeita a parte interna
da escola garantindo um espaco muito agradavel.

No periodo da manhé e da tarde todas as salas eram ocupadas pelo

ciclo Il do Ensino Fundamental (5% & 82 série) e no periodo da noite funcionava o

Ensino Médio. Duas turmas de educacdo de jovens e adultos funcionavam em
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prédio emprestado, haja vista que o espaco fisico ndo dava conta de atender a
demanda de alunos.

A equipe gestora era constituida por 3 pessoas: a diretora, a vice-
diretora e a professora coordenadora pedagogica.

A diretora da escola, encontrava-se na faixa etaria entre 35 e 40 anos,
titular de cargo, possui licenciatura plena em matematica, pedagogia, pos-graduacao
em psicopedagogia, com 20 anos magistério estadual, dos quais 14 anos na escola
pesquisada.

A vice-diretora da escola, tem aproximadamente 45 anos, € titular de
cargo como professora de ciéncias, possui licenciatura plena em ciéncias fisicas e
biolégicas e pedagogia, com 25 anos magistério estadual, dos quais 5 anos na
escola pesquisada.

Ambas cursavam especializacdo em gestdo educacional na
Universidade de Campinas através de um programa da Secretaria da Educacdo do
Estado de Sdo Paulo destinado a formacao de gestores.

Em 2006 a escola contava com 56 professores das diferentes
disciplinas do quadro curricular, dos quais 14 eram efetivos que completavam a
carga horaria de trabalho na prépria escola. Segundo a diretora, a escola, além
rotatividade docente por conta dos afastamentos em faltas esporadicas, licencas
para tratamento de saude, licencas-prémios, enfrentou dificuldades com os docentes
que apenas completavam a carga horaria na escola e que nao participavam das
HTPCs por terem poucas aulas na escola. Desse modo ficavam alheios as
dificuldades da escola e ndo participavam da elaboracdo e da discussdo das
propostas da escola.

Verificamos que no projeto politico pedagdgico existiam acdes
norteadoras para o trabalho da equipe gestora que visavam propiciar ao aluno
condi¢des para o seu desenvolvimento intelectual, psicoldgico, social e fisico, para
que crescesse de forma sadia e participasse como elemento ativo e produtivo da
sociedade.

Para isso, a equipe gestora propunha desenvolver um trabalho
conjunto entre pais, direcdo, professores, funcionarios e alunos, visando: acesso a
informacg&o atualizada, acesso a livros para leituras e pesquisas, na biblioteca da
escola e em outras bibliotecas do municipio, ambiente agradavel na escola,

ambientalizacdo das salas de aula, atividades de classe e extraclasse, como estudo
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do meio, incentivo nas ac¢des do grémio estudantil e nos colegiados escolares;
trabalhos interdisciplinares nas campanhas educativas como: apelidos
discriminatorios, limpeza, organizacdo da escola e temas transversais, tomada de
decisOes coletivas de toda a equipe escolar, desenvolvimento de atividades culturais
com a participacdo da familia e de toda a comunidade e diversificacdo das
atividades escolares, com trabalhos em grupos, pesquisas orientadas, debates, etc;.

Justificou a equipe gestora no projeto politico pedagdgico que:

e Com as transformacgdes ocorridas no mundo, exigiu-se também, na
educacdo, uma nova forma de ensinar e aprender. A criacdo de
ambientes favoraveis a constru¢cdo do conhecimento e uma pratica
orientada pela reflexdo dos professores levam a uma mudanca de
concepcéao do processo de ensino-aprendizagem, resultando assim,
numa pratica que corresponda as necessidades do mundo atual e
atenda aos anseios dos alunos respeitando a individualidade de
cada um. Numa acao conjunta entre equipe de gestores, procurara,
dentro das possibilidades e levando em conta a realidade
disponibilizar e instrumentalizar os professores para que consigam
preparar, organizar as atividades de modo a facilitar a
aprendizagem dos alunos, caracterizando assim, as salas de aula
de acordo com as areas de conhecimento, criando situacdes
concretas que permitam a participagao, trocas de experiéncias,
exploragéo de vivéncias e estimulagdo da criatividade.

Em relacdo as HTPCs, o projeto politico pedagdgico reportou-se como
sendo um espaco que visa a formacdo em servico e a formacdo pessoal dos
agentes educacionais.

Como principal objetivo das HTPCs, o projeto pedagogico contemplou:

e Oferecer subsidios para que a equipe escolar possa diagnosticar a
realidade, avaliar o seu projeto politico pedagdgico, os programas
curriculares de area para a elaboragdo de um planejamento
compativel e participativo que atenda as necessidades da formacao
do educando, focalizando as mudancas exigidas pela sociedade.
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Constava, ainda, do projeto politico pedagdgico um espaco para a
avaliacdo do trabalho da equipe gestora, quais sdo: troca de experiéncias dos
trabalhos diversificados que obtiveram éxito, semanalmente, nas HTPCs, discusséo
em reunides periddicas de avaliacdo dos facilitadores e dos dificultadores do
trabalho docente e reunido com os pais.

Apesar de a diretora da escola e a vice-diretora ndo serem objeto deste
trabalho, mantivemos com elas varios dialogos para entender algumas dinamicas
escolares que ndo estavam expressas no projeto politico pedagdgico. Segundo a
diretora da escola, os colegiados escolares e o grémio estudantil sdo instituicdes
escolares que desempenham papéis muito importantes na implantacdo de uma
gestdo democrética e nas relagdes de convivéncia na escola.

Ao apresentarmos a escola onde a pesquisa foi realizada, a
metodologia utilizada e apreciarmos o0 seu projeto politico pedagdgico, nos
encarregaremos no proximo capitulo, intitulado “Apresentacdo e andlise dos
resultados”, de trazer em discussao a atuacdo da PCP na formacdo continuada
docente. Procuraremos discutir a forma como ela organiza o seu trabalho e o que de

fato é realizado no cotidiano de sua pratica.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

5.1 A Professora Coordenadora Pedagodgica

A PCP da escola pesquisada, nao é titular de cargo, possui licenciatura
plena em ciéncias fisicas e biologicas, pedagogia, poés-graduacdo em
psicopedagogia, 16 anos no magistério estadual, dois quais 7 anos atuando na
coordenacao da escola.

Nosso primeiro contato foi com a apresentagcdo da proposta de
pesquisa e da aplicacdo de um questionario constituido de 11 questdes, sendo 5
questbes fechadas e 6 abertas.

A aplicacdo das questdes fechadas permitiu-nos o entendimento de
dados, tais como: formacdo inicial, tempo de magistério, tempo de atuacdo na
coordenacao e quem a auxilia na elaboracdo das pautas e na selecdo dos assuntos
das HTPCs, permitindo-nos o entendimento das caracteristicas pessoais da PCP,
sua formacdo académica, trajetéria profissional e de algumas facetas do seu
trabalho.

A aplicacdo das questbes abertas permitiu-nos o entendimento de
questbes mais abrangentes: assuntos mais trabalhados nas HTPCs, os assuntos
gue mais encontra dificuldade em desenvolver com os docentes, a descricdo de um
dia tipico ou caracteristico de trabalho, do que é ser PCP e o0 que sente ao terminar
um dia de trabalho.

A andlise quantitativa e qualitativa dadas as respostas das questdes
abertas, levou-nos ao entendimento de certos fenbmenos que ocorrem na sua
atuacéo como PCP.

O foco do questionério aplicado voltou-se para a atuacdo da PCP na
formacéao continuada docente da sua escola e o cotidiano escolar.

Quando inquirida sobre o significado que era ser PCP, respondeu:

e E ser o profissional que acompanha todas as atividades escolares,
promovendo o0 enriquecimento do grupo, encorajando 0s

professores no desenvolvimento de atividades, no relacionamento
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entre professor e aluno e nas relacGes entre o grupo de docentes;
que faz o acompanhamento dos trabalhos desenvolvidos em sala
de aula, rendimento de alunos, sugerindo trabalhos que tenham
influéncias positivas na aprendizagem dos alunos; que busca
valorizar a escola, divulgando seus trabalhos nos meios de
comunicacao, valorizando o trabalho dos professores e melhorando
a auto-estima dos alunos. E trabalhar em parceria com a dire¢éo da
escola, levantar as dificuldades encontradas pelos professores em
sala de aulas, buscar caminhos nas HTPCs para garantir a
aprendizagem e permanéncia do aluno na escola Incentivar a
freqUéncia, falar com os alunos faltosos e verificar os motivos das
faltas. Proporcionar, nas HTPCs, momentos de troca de
experiéncias, ajudando os professores iniciantes a realizarem um
bom trabalho. Ser um dos responsaveis pela elaboracdo e
implementacdo da proposta pedagogica da escola. E a pessoa que
tem que ter muito equilibrio emocional para desenvolver o trabalho
em meio a uma equipe inserida em processo educacional cheio de
mudancas. E assessorar professores para utilizacéo de TV/video ou
laboratorio de informética. Acompanhar os projetos, metodologias e

avaliagcdo. Planejar, organizar e auxiliar na execugéo de eventos.

Podemos afirmar que a resposta fornecida pela PCP evidencia o
previsto na Resolugdo SE 35/2000, observando-se a relevancia da sua atuagao no
processo pedagogico, através de uma articulacdo entre a direcdo da escola,
docentes e alunos.

Para Abreu e Bruno (2006, p. 105) o PCP:

Responde pelo projeto de construcdo da relacdo entre a teoria e pratica
docente e é um mediador que articula a construcdo coletiva do projeto
pedagogico politico da escola e que, em comunhdo com os professores,
elabora a qualidade das praticas educativas, favorecendo também, nesse
processo, 0 crescimento intelectual, afetivo e ético de educadores e alunos.

Quando a PCP aponta em sua fala “proporcionar, nas HTPCs,
momentos de troca de experiéncias, ajudando os professores iniciantes a realizarem

um bom trabalho”, ressaltamos que a sua atuacdo situa-se numa dinamica
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complexa, pois, 0s professores iniciantes apresentam caracteristicas diferentes das
dos professores com mais experiéncia de atuacao.

Franco (2003) enfoca as dificuldades encontradas pelos docentes
iniciantes e salienta a importancia do PCP e dos demais professores para a
superacdo de insegurancas e consequente busca de alternativas no trabalho
docente. Segundo o autor, as intervencées do PCP podem ocorrer individualmente,
com indicagOes de leituras e fornecimento de dados sobre a realidade da escola e
do sistema de ensino e, nas HTPCs, proporcionando momentos de aprofundamento
tedrico para subsidiar a pratica pedagodgica e a troca de experiéncias. O mesmo
autor ressalta que o relacionamento entre PCP e docente iniciante precisa apoiar-se
numa relagéo de colaboracgéo e confiancga.

No texto “O trabalho coletivo como espaco de formagao”, Bruno (2003,
p. 15) menciona que podemos pensar em trés visbes possiveis para o papel do
PCP:

Uma, como representante dos objetivos e principios da rede escolar a que
pertence (estadual, municipal ou privada); outra, como educador que tem
obrigacdo de favorecer a formacdo dos professores, colocando-os em
contato com diversos autores e experiéncias para que elaborem suas
proprias criticas e visfes da escola (ainda que sob as diretrizes da rede em
qgue atuam) e, finalmente, como alguém que tenta fazer valer suas
conviccdes, impondo seu modelo para o projeto pedagdégico.

A autora (2003, p. 15) ressalta que a visdo do PCP como educador que
tem a obrigacao de favorecer a formacéo, reflete uma complexidade de acdes visa a
da autonomia docente e aponta que: “[...] essa complexidade traz sinais que
precisam ser interpretadas para que se tenha uma compreensao de diversos
movimentos do individuo em relacdo ao grupo e do grupo em relacdo aos
individuos”.

Destacamos o item do questionario aplicado que trata da elaboracdo
das pautas das HTPCs que serdo desenvolvidas com os docentes da escola. A
entrevistada conta com a participacdo da diretora e da vice-diretora e,
eventualmente, com a supervisora de ensino da escola.

Alonso (2002) em seu texto “A supervisdo e o0 desenvolvimento
profissional do professor” apresenta uma discussdo sobre a expressdo supervisao
de ensino. Para a autora, historicamente, a supervisdo esta sempre associada a um

cargo e corresponde a uma determinada posi¢céo na hierarquia educacional e tem se
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apresentado como uma atividade técnica especializada, com o0 objetivo de
acompanhar e controlar a execuc¢éo do trabalho.

Segundo Alonso (2002, p. 171) “essa concepcdo acarreta Sérios
prejuizos, na medida em que supde uma dicotomia entre o pedagdgico e o
administrativo” tornando-se necessario rever suas bases conforme a exigéncia dos
novos paradigmas para a atuacado da supervisao.

A acéo supervisora, muitas vezes entendida como assessoria, constitui
a melhor solugdo para a formacéao continuada docente e, em certos momentos, de

toda a equipe escolar e

[...] ndo implica no abandono de suas tarefas rotineiras, mas indica um
redirecionamento do trabalho dos agentes, cuja atencao devera voltar-se
para os problemas que ocorrem na sala de aula, com os professores, e
outras questdes mais amplas que dizem respeito a escola (ALONSO, 2002,
p. 178).

Como a acdo supervisora realiza-se através de pessoas € preciso
termos claro que existem elementos essenciais para o desenvolvimento dessa agéao.
Acreditamos que o grupo envolvido na acao precisa ter um proposito coletivo e que
todos do grupo necessitam desejar, realmente, alcancéa-lo.

Valemo-nos das palavras de Ferreira (2002, p. 237-8) para
expressarmos nossa concepgao sobre a atuagcdo da supervisdo de ensino e a sua

importancia na parceria com a equipe escolar :

[...] constitui-se num trabalho escolar que tem o compromisso de garantir a
gualidade do ensino, da educacdo, da formacdo humana. Seu
compromisso, em Ultima instancia, é a garantia de qualidade da formacao
humana que se processa nhas instituicbes escolares, no sistema
educacional brasileiro. Ndo se esgota, portanto, no saber fazer bem e no
saber o que ensinar, mas no trabalho articulador e orgénico entre a
verdadeira qualidade do trabalho pedagégico que se tornara mais
verdadeira em seus compromissos humanizadores [...].

As respostas das questfes abertas presentes no questionario aplicado
na pesquisa, forneceu-nos elementos para entender a atuacédo da PCP. Procuramos
verificar o processual e partimos do principio que a abordagem qualitativa adotada
durante o processo de interpretacdo das respostas, fez surgir novas certezas ou
incertezas que reordenaram nossa percepcao sobre a pesquisada e seu trabalho.

Ficou evidenciado, na pesquisa, que a PCP organizava, previamente, a

pauta das HTPCs. Em resposta ao questionario, justificou que a elaboracdo da
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pauta € uma rotina no seu trabalho para evitar que improvisacfes possam provocar
criticas da parte dos docentes da escola.

Perguntada sobre as HTPCs, a PCP respondeu que:

e Sao mais que reunides obrigatorias previstas na lei. S8o0 momentos
de refletir sobre os avancos e dificuldades do trabalho escolar, de
avaliacao dos trabalhos realizados em sala de aula, reflexdo sobre

as acodes desenvolvidas e que favorecem a mudanca pedagdgica.

Podemos afirmar que se o lugar de atuacdo do docente é a sala de
aula, as HTPCs o séo para o PCP. O planejamento, a decisdo dos assuntos a serem
tratados e da dinamica das reunifes, sdo atribuicbes quase que exclusivas do PCP
visando a formacé&o continuada docente.

Em relacdo a formacdo continuada, Placco e Silva (2003, p. 31)
apresentam que:

A relevancia de préaticas de formagdo docente exige reconhecer que o
investimento na formagdo ndo pode ficar debitado apenas as iniciativas

individuais e voluntarias do docente, mas tem de representar uma meta
clara no projeto escolar-institucional.

Em resposta a questdo que tratava sobre o0s assuntos mais
trabalhados nas HTPCs e que visavam a formacdo continuada docente, estéo:
projetos desenvolvidos na escola, avaliagdo e aprendizagem, metodologias de
trabalho, curriculo, leitura e discusséo de tedricos voltados a educacdao, legislacéo,
organizacao de reunides com os pais, indisciplina dos alunos, analise dos resultados
da avaliacdo interna e externa, progressao continuada, recuperacdo, programa
Ensino Médio em Rede; projeto politico pedagoégico e os projetos da Secretaria da
Educacao do Estado de S&o Paulo.

Em relacdo aos assuntos mais trabalhados, a PCP respondeu, ainda,
que para o desenvolvimento das HTPCs utiliza-se de textos oficiais, revistas
pedagogicas e, as vezes, trechos de capitulos de livros. Que, desde 2004, o

programa Ensino Médio em Rede' da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o

' E um programa de formac&o continuada, que teve inicio em 2004, é desenvolvido pela Secretaria da
Educacédo do Estado de Sao Paulo e pela Fundacdo Vanzolini e destina-se aos supervisores de
ensino, assistentes técnico-pedagoégicos da oficina pedagdgica das Diretorias de Ensino, professores
coordenadores e professores que atuam no Ensino Médio. Conta com o financiamento do Programa
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Paulo, voltado para a formacédo dos professores que atuam no Ensino Médio, tem
tomado a maior parte do tempo destinado as HTPCs.

A PCP, ao apresentar os assuntos e materiais utilizados para o
desenvolvimento da formagédo continuada na escola, cita aqueles veiculados e
produzidos pelos orgaos oficiais do sistema de ensino publico.

Podemos inferir que o repasse de materiais e assuntos durante as
HTPCs favorece a simplificacdo e fragmentacdo das propostas, fragilizando a
eficacia do espaco de formacao continuada docente.

O questionario aplicado dispunha de uma questado sobre os assuntos
gue encontrava mais dificuldade para desenvolver nas HTPCs. Respondeu a PCP
que encontra dificuldades para:

e Desenvolver os assuntos referentes a aceitacdo e busca de
alternativas para trabalhar a heterogeneidade ou as diferencas
existentes em sala de aula e a motivacdo de alguns docentes,
sobre a indisciplina e desinteresse dos alunos. Também, tenho
dificuldade para lidar com o desanimo que, as vezes, massacra
alguns os professores, que diante de certas situagbes acabam
tendo a sensacao de impoténcia.

A fala da PCP permite-nos observar que as diferencas individuais, a
indisciplina e o0 desinteresse dos alunos sao motivos de preocupagdo no
desenvolvimento do seu trabalho pedagdgico.

No texto “O coordenador pedagodgico, a questdo da autoridade e da
formacéo de valores”, Placco e Souza (2006) discutem a questdo da autoridade nos
espacos escolares e que a auséncia dela manifesta-se na queixa dos educadores.
Para as autoras (2006, p. 31): “E a coordenadora que é chamada para resolver os
conflitos de autoridade na escola. Isso porque a escola continua a encaminhar os
conflitos de valores e autoridade da mesma forma, desde muito tempo”.

A PCP respondeu, também, que pelo fato da diretora ou da vice-
diretora acompanharem todas as HTPCs, encontra nelas o respaldo e a seguranga

de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio — PROMED — ( por meio de convénio firmado entre
a Secretaria de Estado da Educacdo (SEE), o Ministério da Educacdo (MEC) e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID).



67

que lhe falta para tratar determinados assuntos. Pudemos verificar no
acompanhamento das HTPCs que a presenca da direcdo da escola ndo aparece
como figura que influencia, inibe ou direciona determinadas acfes da PCP.

No questionario apresentado, duas questdes tratavam sobre o
cotidiano do seu trabalho. A primeira questdo solicitava que escrevesse sobre um
dia de trabalho considerasse tipico ou caracteristico de sua atuacdo como PCP. A
segunda questdo era para descrever como avaliava seu trabalho ao final do dia de
trabalho.

Ao que seria um dia tipico ou caracteristico do seu trabalho foi

respondido:

e Todos os dias de trabalho considero tipico ou caracteristico de um
professor coordenador. As atividades referentes a um dia de
trabalho s&o variaveis; dificiimente o planejado é cumprido na
integra. As atividades do cotidiano: atender alunos com problemas
diversificados, dar atencdo aos professores, visitar as salas de
aulas, socializar as capacitagcbes promovidas pela diretoria de
ensino, informar e orientar os projetos em desenvolvimento,
verificar os alunos faltosos nas aulas regulares e nos projetos de
reforco, acompanhar os alunos com dificuldades e atender a parte
burocréatica. Sempre falta espaco e tempo para eu me dedicar mais
aos estudos. Procuro ter em mente o que pretendo realizar. S8, que
ao me deparar com a rotina escolar, acabo desviando a meta que

havia programado para aquele dia.

A pesquisada apontou as atividades que desenvolve no cotidiano do
seu trabalho e que aparecem com mais frequéncia: providenciar professores
eventuais, atendimento aos professores, pais e alunos, organizacdo e
desenvolvimento de HTPCs, visitas as salas de aulas, analise dos indicadores de
frequéncia e desempenho dos alunos, elaboracdo de relatérios, encontro com a
equipe de direcao e atendimento as emergéncias.

Um aspecto apontado pelo referencial tedrico pesquisado refere-se ao
desvio de funcdo no trabalho cotidiano do PCP. Muitas atividades realizadas pelo

PCP nédo sao atribuicbes da funcdo e poderiam ser realizadas por outros
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funcionarios da escola, liberando-o para atividades pedagdgicas. A leitura do
referencial permite-nos afirmar que em muitas escolas o PCP realiza atividades que
correspondem a fungdo de outros funcionérios, tais como: a do diretor ou secretario
de escola, inspetor de alunos ou mesmo do docente.

Clementi (2003, p. 54) discorre que o desvio de funcao no trabalho do
professor coordenador pedagdgico evidencia-se na realizacdo de atividades nao
inerentes e que, o desvio de funcdo, torna-se responsavel por colocar o trabalho
pedagdgico e a formacgdo continuada docente em um segundo plano, uma vez que
ao coordenador sdo solicitadas inumeras tarefas burocraticas.

Para a pesquisada, a organizacdo das HTPCs para o desenvolvimento
da formagéo continuada de docentes foi considerada a fungc&o primordial do seu
trabalho e alegou que “construir com os professores um trabalho coletivo e reflexivo
€ uma tarefa desafiadora que possibilita desencadear o processo de formacao
continuada”.

No questionario aplicado solicitamos a manifestacdo da PCP sobre a
impressao que tem ao término de mais um dia de trabalho. A resposta dada foi:

e Tenho a sensacédo de que eu poderia ter feito melhor mas tenho
minhas limitacdes. Mesmo assim, gosto do que fago, pois sdo nas
relacbes e conflitos que o ser humano cresce e tende a superar
suas limitacbes pois sou uma pessoa de grande mobilidade
pedagdgica, tenho que atuar em todos os campos gue a unidade
escolar necessita e ‘acabo ficando devendo’ um trabalho completo
pois como sabemos o universo escolar a cada dia que passa esta
requerendo maior atencdo e disponibilidade e a parte burocratica
esta cada vez mais intensa. Muitas vezes, levo alguns trabalhos

para terminar em casa.

Em relacdo a este sentimento, Garrido (2003, p. 11) afirma que: o
coordenador pedagdgico encontra obstaculos para desempenhar suas funcgdes,
pois, é atropelado pelas urgéncias e necessidades do cotidiano escolar. Enquanto
figura nova e sem tradicdo na estrutura institucional, tem suas funcdes ainda mal

compreendidas e mal delimitadas. Com poucos parceiros e, freqientemente, sem
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apoio na unidade escolar, precisa vencer seus medos, suas insegurancas, seu
isolamento para conquistar seu espaco.

No entanto, nosso trabalho aponta que mesmo com as condi¢des
adversas e dificultadoras encontradas pela PCP pesquisada na realizacdo de suas
funcdes, ha também a oportunidade de novas possibilidades que despontam no

cenario aparentemente pouco favoravel do ambiente escolar.

5.2 Acompanhamento das Reunides

Acompanhamos 05 encontros de HTPCs, de 3 horas cada, totalizando
15 horas, 1 reunido de planejamento, 1 reunido de conselho de classes e 1 reunido
de replanejamento. Todos os acompanhamentos foram registrados através de um
relatério de observagédo que anexamos a pauta do evento.

O primeiro acompanhamento de HTPC, aconteceu no dia 03/10/2005 e
nossa presenca, aparentemente, ndo causou embaracos aos docentes da escola
pois a equipe havia sido comunicada que iniciariamos nossa pesquisa.

Além de dezoito docentes, da PCP, a diretora da escola também
estava presente na reunido. A reunido foi iniciada pontualmente com a distribuicdo
da pauta escrita e de um texto de sensibilizagdo do escritor Rubem Alves, “A
avaliacao da performance da escola”, que foi lido por uma professora.

Apos a leitura, foi realizada uma discusséo sobre o texto enfocando a
avaliacdo, os conteudos trabalhados e seus significados para o0s alunos,
relacionando-os a “educacdo bancaria” de Paulo Freire. Essa discussao demorou
guase 20 minutos.

Foram repassadas, ainda, as orientacfes pedagogicas desenvolvidas
pela oficina pedagdgica da Diretoria de Ensino da Regido a qual a escola pertence.
“Essa é uma pratica da escola”, anunciou a PCP. “Todos os professores que
participam de capacitacdo na Diretoria de Ensino, relatam em HTPCs, os assuntos
tratados, as propostas de trabalho, os prazos. Essa € uma maneira que encontramos
para que todos os professores, de todas as disciplinas, saibam o0 que esta

acontecendo”.
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A PCP apresentou as atividades a serem desenvolvidas na escola,
voltadas ao projeto Prevencdo Também se Ensina®’. Segundo ela, estava
programada uma pesquisa sobre o0 uso de preservativos, com o0s alunos do Ensino
Médio. A pesquisa seria realizada ap0s a exibicdo de um filme e a realizacdo de uma
palestra proferida por um médico “muito conhecido da escola”, conforme disse a
professora coordenadora pedagdgica. Explicou, ainda, que o projeto prevencao
também se ensina é um dos projetos da Secretaria da Educagédo do Estado de S&o
Paulo, que tem como pélo de difusédo a Diretoria de Ensino da Regiéo.

Outro assunto tratado na HTPC foi o projeto meio ambiente. A PCP
apresentou-nos o projeto. Trata-se de um projeto que envolve a policia ambiental e o
corpo de bombeiros do Estado de S&o Paulo e volta-se para o estudo de um ribeirdo
gque passa perto da escola. Disse-nos que o projeto tinha sido iniciado naquele ano e
0 estudo era muito abrangente, pois, “até a nascente do rio havia sido visitada pelos
professores da escola”. A atuacdo dos alunos e da comunidade do entorno da
escola voltava-se para a preservacao do trecho do rio localizado no préprio bairro.

Fizemos um intervalo de quinze minutos, coincidente com o intervalo
dos docentes que estavam ministrando aulas no periodo noturno, pois, a sala onde
se realizava a HTPC era a sala de professores. Terminado o intervalo, foram
iniciadas as atividades de formacdo em servico do programa Ensino Médio em
Rede.

Reiniciada a HTPC, a PCP informou-nos que nem todos os docentes
presentes estavam inscritos no Programa Ensino Médio em Rede, pois, entre eles
estavam 0s que so trabalhavam no Ensino Fundamental, mas que, por interesse e
opcéao individual, participavam dos trabalhos junto com os docentes que atuavam no
Ensino Médio.

A atividade programada para o dia foi a exibicdo de um video sobre
formacgao docente e que contou com a participacdo do renomado educador e autor
de livros, Antonio Novoa. Apds a exibicdo do video foram promovidas discussdes

sobre o tema e cada professor elaborou uma sintese do trabalho. As sinteses foram

2 O projeto Prevencdo Também se Ensina, coordenado pela Secretaria de Estado da Educacéo, é
executado pela Fundacéo para o Desenvolvimento da Educagédo em escolas da rede publica estadual
de ensino desde 1996. A iniciativa é voltada a promog¢édo da cidadania saudavel e a reducédo da
vulnerabilidade da comunidade escolar a gravidez na adolescéncia, ao uso indevido de drogas e as
DST/Aids.
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entregues para a PCP que as acondicionou numa pasta especifica. O
desenvolvimento total da atividade demorou 1h10.

Terminados os trabalhos, uma pauta, onde constavam os nomes de
todos os professores, foi passada para que 0s presentes apusessem assinatura,
inclusive da diretora da escola. Depois de colhidas as assinaturas, a pauta e o texto
de sensibilizacdo foram colados, pela PCP, em um livro de ata.

O registro dos assuntos tratados em reunido encontra consonancia na
recomendacao da Portaria CENP 01/1996 e tem como o objetivo de orientar o grupo
guanto ao replanejamento e a continuidade do trabalho.

Na oportunidade solicitamos o livro de ata para anotar alguns dados no
nosso relatorio. Verificamos que os procedimentos de registros das HTPCs sao
iguais para todos 0s encontros e que as reunides pedagdgicas de planejamento e
replanejamento séo registradas no mesmo livro.

Em relacdo a presenca da diretora na HTPC, percebemos que ela ndo
interferia na conducdo da reunido, ndo se prevalecia com suas opinides e pareceu-
nos estar em sintonia com a PCP.

ApoOs a saida dos docentes permanecemos na sala com a diretora e a
PCP. A diretora da escola justificou a realizacdo da HTPC na sala de professores:
era o unico espago disponivel no prédio escolar e que comportava 0 niamero de
docentes envolvidos. Informou-nos que, vinham lutando, escola e comunidade, para
que a Secretaria da Educacao do Estado de Sdo Paulo destinasse recursos para a
construcdo de, pelo menos, trés salas de aulas e que ndo obtinham sucesso. Disse-
nos sobre as dificuldades que enfrentavam para a realizacdo das HTPCs e para
acompanhamento das turmas de telessalas que funcionavam em prédio distante da
escola.

Retornamos a escola no dia 07/11/2005 para realizar o segundo
acompanhamento de HTPC. Estavam presentes dezenove docentes e a HTPC
contava com a presenga da vice-diretora da escola. A PCP distribuiu a pauta e um
texto de sensibilizacdo intitulado “O ultimo dia de vida”, no qual ndo constava
autoria.

O ponto central do encontro deste dia foi a preparacdo dos docentes
para a realizacdo da avaliacio SARESP — Sistema de Avaliagdo de Rendimento
Escolar do Estado de Séao Paulo, que aconteceria nos dias 09 e 10/11/2005. A PCP

descreveu o historico do SARESP e suas finalidades, de maneira sucinta. Disse que
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a avaliacdo foi implantada nas escolas estaduais em 1996, com o objetivo verificar o
rendimento escolar dos alunos de diferentes séries e periodos e identificando os
fatores que interferem nesse rendimento.

A legislacdo vigente que ampara a realizagédo da avaliacdo externa da
aprendizagem dos alunos esta presente na lei maior da educacao: a LDB. O inciso
VI. do artigo 9° da LDB dispde que a Unido ter4 como responsabilidade “assegurar
processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental,
médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a
definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”.

Decorrente da LDB, o Conselho Estadual de Educacdo de Séo Paulo,
através do Parecer CEE 67, aprovado em 18 de marco de 1998, estabeleceu as
normas regimentais basicas para as escolas estaduais. No relatério de aprovacéo os

conselheiros estaduais justificam:

A autonomia da escola ndo deve ser um discurso vazio. Define-se em
funcdo de prioridades, visa reverter a baixa produtividade do ensino e deve
estar comprometida com a meta da reducdo da repeténcia e com a
melhoria da qualidade do ensino.

Nessa direcdo, a Secretaria da Educacdo vem pautando suas acdes pela
busca de mecanismos legais e institucionais capazes de assegurar 0s
recursos financeiros necessarios para cada escola e sua capacitagéo para
exercer uma gestdo autbnoma e democrdtica, associada ao
estabelecimento dos padrbes curriculares basicos e a um sistema de
aperfeicoamento e capacitacdo dos profissionais da educacdo e de
avaliagdo externa. (SAO PAULO, PARECER CEE 67/1998)

Sobre o processo de avaliacao, o artigo 33 do Parecer CEE 67/1998,
dispde que as avaliacGes interna (organizada pela escola) e externa (organizada
pelos locais e centrais da administracdo), terdo por objetivo permitir o

acompanhamento:

Sistematico e continuo do processo de ensino e de aprendizagem, de
acordo com os objetivos e metas propostos;

Do desempenho da dire¢do, dos professores, dos alunos e dos demais
funcionarios nos diferentes momentos do processo educacional ;

Da participacdo efetiva da comunidade escolar nas mais diversas
atividades propostas pela escola;

Da execucdo do planejamento curricular. (ART. 33 — PARECER CEE
67/1998)

O artigo 39 do mesmo Parecer prevé que:
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A avaliagdo externa do rendimento escolar, a ser implementada pela
Administracdo, tem por objetivo oferecer indicadores comparativos de
desempenho para a tomada de decisdes no &mbito da prépria escola e nas
diferentes esferas do sistema central e local. (ART. 39 — PARECER CEE
67/1998)

A Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo, através da
Resolucdo SE 81, de 19 de outubro de 2005, dispds sobre a realiza¢do das provas
de avaliacao relativas ao Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de
Séo Paulo — SARESP — 2005.

A aplicacao da avaliacao externa leva em consideracao:

A relevancia que o sistema de avaliacdo assume para os educadores das
escolas que oferecem Educacao Basica;

A participacé@o das escolas da rede estadual no Saresp e a importancia da
adeséo das escolas das redes municipal e particular na ampliacdo desse
processo;

Os resultados dessa avaliagcdo como indicadores para a elaboracdo de
acOes e projetos pedagdgicos inovadores, além de programas de formacéo
continuada para os educadores das diferentes redes de ensino;

A necessidade de avaliar competéncias e habilidades dos alunos das redes
estadual, municipal e particular de ensino ao final de cada série de
aprendizagem,;

A necessidade de se assegurar as diferentes redes de ensino as condi¢des
necessarias para uma efetiva operacionalizacdo desse processo. (SAO
PAULO, RESOLUCAO SE 81/2005).
Consideramos que, por ser o SARESP um assunto polémico, na
reunido de HTPC da escola onde desenvolvemos a pesquisa, houve manifestacao

contraria dos docentes presentes alegando que “os alunos ndo tém
comprometimento em realizar a prova, que o resultado obtido prejudica a imagem da
escola e dos professores e que os pais deveriam ser muito bem informados sobre a
avaliacao”.

A PCP tentou apaziguar o confronto lembrando que muitas acdes
positivas foram desenvolvidas na escola utilizando os indicadores do SARESP. A
vice-diretora tomou a palavra dizendo que “a direcdo fard reunides com os pais e
alunos reforcando o que tem falado todos os anos, a importancia dos alunos
fazerem a prova com consciéncia, pois isso implicaria nos indicadores que a escola

usara para organizar seus planos de trabalho, recuperacéo e reforco dos alunos e
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que os professores conselheiros das classes falariam com os alunos sobre a
responsabilidade de cada um”. Outro docente quis saber se “o resultado influenciaria

no bdnus mérito dos professores™

. A vice-diretora respondeu que “nao sabia mas
que procuraria na Diretoria de Ensino alguma noticia e depois comunicaria a todos”.

Apesar de os docentes ndo ficarem satisfeitos com a justificativa
apresentada pela vice-diretora e pela PCP os trabalhos propostos na pauta
continuaram.

Ouvindo o sinal para o intervalo das aulas do periodo, a PCP
interrompeu os trabalhos por 15 minutos e reiniciados apds o intervalo com as
atividades de formacéo em servi¢co do Programa Ensino Médio em Rede. A atividade
programada para o dia foi Competéncia Leitora no Ensino Médio — questdo de
géneros.

A atividade consistia em leitura, reflexbes, propostas de atividades a
serem desenvolvidas com alunos; os professores presentes realizaram as atividades
gue foram entregues a PCP que as acondicionou em uma pasta. Neste dia a vice-
diretora solicitou aos docentes presentes que elaborassem um calendario de provas
do quarto bimestre que seria encaminhado a Diretoria de Ensino da Regiéo.
Segundo ela “foi uma proposta da Dirigente Regional de Ensino para garantir a
freqUéncia dos alunos e cumprir os 200 dias letivos previstos no calendario escolar”.
Novamente os docentes manifestaram-se com a exigéncia. Uma docente disse “se 0
sistema exige de nés uma avaliacdo continua dos alunos, ndo aceito isso”. A maioria
concordou com a colega de trabalho e mesmo assim o calendario foi elaborado.

Em relacdo a avaliacdo da aprendizagem escolar, compartilhamos com
as idéias de Luckesi (1997) que afirma que a avaliacdo adquire seu sentido na
medida em que se articula com um projeto pedagdgico e com seu consequente
projeto de ensino subsidiando um curso de ag¢do que visa construir um resultado
previamente planejado. Para 0 mesmo autor a préatica da avaliacao escolar estipulou
como ato de avaliar a classificacdo e ndo o diagnéstico, que a classificacdo nao
auxilia em nada o avango ou crescimento, constituindo-se em instrumento estético e
frenador do processo de crescimento e que um procedimento que deveria qualificar
a aprendizagem passa a classifica-la. No dia 1°/03/2006 acompanhamos a reunidao
de planejamento da escola. A reunido contava com a presenca da diretora e da vice-

® O bonus mérito foi instituido pela Lei Complementar 891, de 28/12/2000.
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diretora da escola, da PCP, dos docentes, dos funcionarios, dos representantes de
pais e de alunos representantes de cada classe.

A abertura do encontro, realizada no patio da escola, foi feita pela
diretora da escola com a distribuicdo da pauta e o desenvolvimento de uma dinamica
de sensibilizacdo, intitulada “Objeto simbolo do trabalho”. A diretora solicitou aos
presentes que formassem um circulo e cada participante deveria retirar de seus
pertences algo que simbolizasse o significado do seu trabalho e deposita-lo no
centro de um circulo. Em seguida, estabeleceu-se uma roda de conversa e 0s
participantes justificaram ao grupo o motivo da escolha do objeto.

Apos, foi desenvolvido um trabalho em grupo quando os participantes
deveriam trabalhar as dimensfes: gestdo de pessoas, gestao participativa, dimensao
pedagdgica, gestdo de servicos de apoio e gestdo de resultados educacionais, na
perspectiva da construcdo de uma escola de qualidade. A partir da discussao nos
grupos foram elaborados painéis para apresentacao da sintese.

A seguir a PCP desenvolveu uma explanacao sobre “A escola e seu
projeto politico pedagdégico”, produzido pela propria pesquisada, tanto nos aspectos
legais como nos pedagogicos. Informou que as duas atividades do dia serviriam de
base de sustentacdo para as demais que seriam desenvolvidas nos dias 02 e
03/03/2006, periodo previsto no calendario escolar para as atividades do
planejamento.

N&o acompanhamos as atividades dos dias seguintes mas, de posse
da pauta, verificamos que continha: publico alvo, objetivos, cronograma das
atividades por dia e avaliagédo das atividades.

Consideramos que as atividades propostas e desenvolvidas nos dias
de planejamento contribuem para a implantacdo de uma gestdo participativa e do
fortalecimento do colegiado escolar.

Concordamos com Lick (2006, p. 66) que o colegiado escolar € um
orgdo que se constitui de um mecanismo de gestdo da escola e que tem como
objetivo auxiliar na tomada de decisdo em todas as suas areas de atuacao,
procurando diferentes meios para se alcancar o objetivo de ajudar a escola, em
todos o0s seus aspectos, pela participacdo de modo interativo e participativo de pais,
professores e funcionarios. Em sua atuacdo cabe-lhe resgatar valores e cultura,
considerando aspectos socioecondmicos, de modo “a contribuir para que os alunos

sejam atendidos em suas necessidades educacionais de forma global”.
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Para a mesma autora a constituicdo do colegiado € o ponto de partida,
para que todos os pais se envolvam com os trabalhos da escola, cabendo ao diretor
da escola buscar meios para promover esse envolvimento. O significado do 6érgdo
colegiado esta centrado na maior participacdo dos pais na vida escolar, para que a
escola esteja integrada na comunidade e a comunidade nela, construindo, assim,
uma maior qualidade do ensino.

Para Luck (2006) a participacédo dos pais pode ser promovida por meio
de diversas atividades sugeridas pelos membros dos 6rgdos colegiados, tais como:
participar da elaboracdo e acompanhamento do projeto politico pedagogico;
envolver-se na realizacdo de atividades pedagdgicas da escola; conversar com
outros pais para troca de experiéncias sobre a educacgédo de seus filhos; apoiar
iniciativas de enriquecimento pedagdgico da escola e promover a aproximacao entre
a escola e a comunidade.

Conforme apresenta Liick (2006, p. 26):

E importante destacar que a democratizacdo efetiva da educacdo é
promovida ndo apenas pela democratizacdo da gestdo da educacao,
conforme definido pela Constituicdo e pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (9394/96). O fundamental dessa democratizacdo é o
processo educacional e o ambiente escolar serem marcados pela mais alta
gualidade, a fim de que todos os que buscam a educacédo, desenvolvam os
conhecimentos, as habilidades e as atitudes necessarias para que possam
participar, de modo efetivo e consciente da constru¢do da sociedade, com
gualidade de vida e desenvolvendo condicbes para o exercicio da
cidadania.

Compartilhamos com as idéias da autora destacando que a
participacdo dos pais na elaboragdo do projeto pedagdgico constitui-se em uma
acao conjunta, articulada e consistente da comunidade escolar, direcionando os
resultados para a formacédo dos alunos. Consideramos, também, que a elaboracéo
do projeto politico pedagdgico precisa ter a participacdo de todos os envolvidos com
a escola, para que ndo seja um simples documento, mas sim um caminho a ser
percorrido pela escola para atingir os seus objetivos e metas.

No dia 10/04/2006 acompanhamos a HTPC pela terceira vez. Na pauta
distribuida pela PCP verificamos a presenca dos objetivos do encontro: “promover
um dialogo entre gestores e professores para que todos consigam acompanhar o
dia-a-dia escolar, na tentativa de amenizar as dificuldades encontradas”. Neste dia
estavam presentes dezoito docentes e a diretora da escola.
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O texto de sensibilizacdo utilizado na abertura, denominado “Pedro e
seu machado”. ApGs a leitura, feita por uma docente, foi realizada a discussao sobre
0s instrumentos de trabalho dos professores e “as maneiras encontradas por cada
um deles para afiar o seu machado”, conforme disse a diretora da escola.

Solicitados pela PCP, trés docentes relataram suas conquistas e 0s
desafios do trabalho em sala de aulas com o intuito de socializar experiéncias.

Foram retomados alguns pontos dos planos de ensino para analise
comparativa com os objetivos do projeto politico pedagoégico da escola.

A reunido foi interrompida para um pequeno intervalo e retomada com
desenvolvimento do Programa Ensino Médio em Rede com o assunto “contrato
pedagogico” que tratou sobre as responsabilidades de cada participante, parte do
regimento do programa e conceito de area curricular. O material utilizado para o
desenvolvimento das atividades foi retirado dos Paradmetros Curriculares Nacionais+
— PCN+ — do Ensino Médio. Os professores mostraram-se receptivos ao trabalho.

No dia 24/04/2006, acompanhamos o quarto HTPC. Os objetivos do
encontro, presentes na pauta, foram: “divulgar materiais da escola, organizar um
espaco para trocas de experiéncias e proporcionar momentos de estudos para a
formacdo continuada docente”.

Estavam presentes, além da PCP, 15 docentes e a diretora da escola.
O texto utilizado para a reflexado intitulou-se “Lembre que és tdo bom como o que
tiveres feito na vida”, no qual ndo constava autoria. Foi lido por uma docente que ao
término da leitura disse que “este texto melhora nosso astral, pois, valoriza nosso
trabalho e dedicacao”.

A diretora apresentou aos docentes a informacdo que a escola
receberia os primeiros 5 computadores para a Sala Ambiente de Informatica — SAI.
Disse-lhes que o Unico espaco para a instalacdo da SAI era a sala dos professores e
lamentou que mais um espaco da escola estaria se adequando e os docentes
ficariam sem a sala de professores. Os docentes manifestaram preocupacg&o; um
deles disse “seremos desalojados e despejados”. A diretora disse “ndo temos outra
saida, pois, ja perdemos a SAl uma vez porque ndo tinhamos espaco, lembram-se?
Continuamos sem espago mas agora ndo da mais. Precisamos dos computadores”.

Buscamos em Moran (1998) e Kenski (2003) o referencial tedrico que
fundamenta as palavras e concepcdes da diretora sobre a instalacdo de

computadores na escola.
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Para Moran (1998) a instalacdo de computadores nas escolas deve
incentivar os docentes a aprimorar seus conhecimentos sobre a tecnologia para que
possam motivar seus alunos na aprendizagem e assim fazer com que as aulas néo
sejam apenas expositivas e sim mais atrativas aos alunos.

No entanto, Kenski (2003) aprofunda a questdo afirmando que nao
basta ter equipamento tecnolégico de Ultima geracdo para que se consiga um
melhor ensino, é preciso que haja mudangas na organizacao da escola.

Segundo Kenski (2003, p. 73):

O que se vé na pratica escolar, nas escolas que ja utlizam os
equipamentos tecnoldgicos de Ultima geracdo, que, apesar deles, muito
pouca coisa se alterou no processo de ensino. Em geral, as escolas
permanecem com as mesmas propostas e grades curriculares; a mesma
segmentacgédo disciplinar dos contetidos; a mesma carga horaria dividida
em “aulas” de 50 ou 100 minutos e a mesma divisdo dos alunos em
grandes turmas. Os professores, por sua vez, utilizam as formas mais
viaveis de ensino nessas condi¢fes, que sdo aquelas fortemente baseadas
na “fala”, na exposi¢do oral do contetdo, seja pelo professor ou pelo aluno,
em interminaveis e uso do computador e da Internet no curto tempo das
“aulas” e para o numero exorbitante de alunos é totalmente inviavel).

A diretora informou, também, que os gestores da escola iniciaram o
curso de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo — TIC —, desenvolvido em
parceria entre a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo e a Pontificia
Universidade Catdlica — PUC/SP. Segundo ela “o curso sera desenvolvido com
atividades presenciais e a distancia e espero que traga boas propostas para o0 nosso
trabalho”.

A PCP distribuiu a pauta e deu continuidade a reunido solicitando a
dois docentes que relatassem suas conquistas e os desafios do trabalho docente na
sala de aulas.

A reunido, como de costume, foi interrompida para um pequeno
intervalo. Em seguida, a reunido foi retomada com desenvolvimento do Programa
Ensino Médio em Rede com o0s seguintes assuntos: sintese do video “A
adolescéncia”, exibido na semana anterior e leitura do texto “Competéncias,
conhecimentos e valores na concepc¢ao curricular do novo Ensino Médio”. O texto foi
lido por vérios professores através de revezamento. Apds a leitura, os relatérios
foram elaborados pelos docentes e entregues a PCP que os acondicionou huma
pasta.
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Neste dia fomos convidadas para proferir algumas palavras sobre o
significado de competéncias e interdisciplinaridade no Ensino Médio.

Para desenvolvermos nosso trabalho sobre o significado de
competéncias e interdisciplinaridade no Ensino Médio, utilizamos como referencial
tedrico o Parecer CNE/CEB n° 15, aprovado em 1° de junho de 1998, que
estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Enfocamos,
especialmente, o conceito de interdisciplinaridade que, segundo o Parecer,
considera que todo conhecimento mantém um dialogo permanente com outros
conhecimentos. Sendo assim, acreditamos que a interdisciplinaridade deve partir da
necessidade das escolas, professores e alunos, de explicar, compreender algo que
desafia uma disciplina isolada e atrai a atencao de mais de um olhar, talvez varios.

Apés a apresentacdo da nossa fala, os docentes presentes
perguntaram-nos preocupados “a matriz curricular e a atribuicdo das aulas do Ensino
Médio serdo por areas de conhecimento?”. Respondemos que “no momento, a
nossa resposta era ndo, pois, ndo acreditavamos em uma reforma tao radical na
estrutura escolar, que o intuito era o trabalho coletivo e interdisciplinar por area ou
mesmo entre todas as disciplinas possiveis de serem agregadas ao tema escolhido”.

Percebemos a desconfiancga, o receio e a inseguranca dos professores
guando uma professora falou que “o0 meu medo é ficar sem meu cargo agora que
consegui me efetivar”. A discussdo sobre as areas de conhecimento continuou e 0s
professores desenvolveram as atividades propostas até o término da reuniao.

Retornamos a escola para o quinto acompanhamento de HTPC, no dia
19/06/2006. Os objetivos do encontro foram: *“subsidiar os professores nas
atividades escolares e oportunizar momentos de reflexdo sobre o andamento das
atividades escolares e o envolvimento dos alunos”. O texto de sensibilizacdo era
intitulado “Amanh@ pode ser tarde”, no qual ndo constava autoria. Foi lido pela
diretora da escola.

Apés a leitura, a PCP passou a seguinte atividade: “vocés devem
rapidamente encontrar no texto algo que diz respeito a sua vida, pessoal ou
particular”. Todos participaram, inclusive ndés. Neste dia, estavam presentes 16
docentes.

Em seguida, a PCP solicitou aos presentes a elaboragcdo do

cronograma de provas dos alunos. Os docentes queixaram-se contrariados. A PCP
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disse: “é para cumprirmos o calendario previsto, conforme orientacdo dada pela
Diretoria de Ensino”.

Neste dia foram desenvolvidos os seguintes assuntos: PNLD/2006 —
Plano Nacional do Livro Didatico — material do faca parte (voluntarismo), preparacao
da escola para a festa junina, jogos da Olimpiada Colegial - categorias mirim e pré-
mirim, socializacdo das capacitacbes da Diretoria de Ensino e atividades do
Programa Ensino Médio em Rede.

A proposta de trabalho do Programa Ensino Médio em Rede foi:
trabalhos interdisciplinares. A PCP solicitou aos docentes presentes que
relacionassem o0s temas propostos por cada um deles ou que um tema fosse
selecionado no coletivo. Os temas foram selecionados pelos docentes apos
discusséo. A atividade foi entregue e acondicionada em uma pasta.

Neste dia, novamente, solicitamos a Diretora da Escola, o livro de
pautas de HTPCs, confirmando que mesmo sem a nossa presenca a rotina da
organizacdo da HTPC é a mesma: pauta, texto de sensibilizagdo, socializagdo de
experiéncias, divulgacdo de eventos e Programa Ensino Médio em Rede. Todas as
reunides sdo conduzidas pela PCP e acompanhadas pela diretora ou pela vice-
diretora da escola.

No dia 17/07/2006 acompanhamos a reunido de Conselho de Classes
referente ao 2° Bimestre do ano letivo de 2006. Estavam presentes todos os
docentes com sede de controle de freqiiéncia na escola, totalizando 34, a diretora da
escola, a vice-diretora, a PCP, 4 funcionarios e 14 alunos representantes de classes.

A reunido foi iniciada com a entrega da pauta e o texto de
sensibilizacéo intitulado “Quando a escola é de vidro” da escritora Ruth Rocha. O
texto foi lido pela diretora e discutido oralmente pelos presentes. Apds a discusséo, a
diretora solicitou que o0s presentes retomassem 0 texto para buscar respostas as

seguintes questoes:

e Como era a relacao professor/aluno na escola de vidro;

e 0 trecho do texto que mais chamou a atencao;

e 0 que motivou a rebelido;

e vocé concorda com a decisdo do diretor; que tipo de gestao tinha a

escola de vidro;
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e VOCé conhece ou conheceu uma escola como a que o texto se
refere;

e faca uma comparacao entre os modelos de escola que o texto se
refere e indique pontos positivos e negativos e que tipo de pessoas
a escola de vidro pretendia formar.

A reunido de foi conduzida pela diretora da escola que, apés, a
discussédo do texto fez a leitura da pauta do encontro. A pauta da reunido continha
uma citacdo de Guimardes Rosa, Grande Sertdo: Veredas, [...] a cabeca da gente é
uma so, e as coisas que ha e que estdo para haver sdo demais de muitas, muito
maiores diferentes e a gente tem de necessitar de aumentar a cabeca, para o total”.
A diretora justificou a escolha da citacdo lembrando que “a aprendizagem € algo
incompleto e o professor deve estar atento aos avancos dos alunos”.

A seguir, a diretora da escola apresentou aos presentes um breve
histérico sobre os Conselhos de Classes. Para isso utilizou-se de transparéncias e
retroprojetor.

Disse que os Conselhos de Classes foram instituidos a partir da Lei
5692/1971 - Lei de Diretrizes e Base do Ensino de 1° e 2° graus - para orientar os
professores na avaliacdo permanente dos alunos e para analisar as causas de
rendimentos altos e baixos, aperfeicoar o trabalho cotidiano do professor e
desenvolver a avaliacdo continua do préprio trabalho escolar.

Para ilustrar sua fala utilizou-se, também, do artigo 20 do Parecer do
Conselho Estadual da Educacdo 67/1998 que estabelece as normas regimentais

basicas para as escolas estaduais paulistas e assim define:

Artigo 20 - Os conselhos de classe e série, enquanto colegiados
responsaveis pelo processo coletivo de acompanhamento e avaliacdo do
ensino e da aprendizagem, organizar-se-do de forma a:

| - possibilitar a inter-relacdo entre profissionais e alunos, entre turnos e
entre séries e turmas;

Il - propiciar o debate permanente sobre o processo de ensino e de
aprendizagem;

Il - favorecer a integracéo e seqiiéncia dos contetdos curriculares de cada
série/classe;

IV - orientar o processo de gestdo do ensino. (ART. 20, PARECER CEE
67/1998).
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Informou que, recentemente, o espaco de acdo dos Conselhos de
Classes foi ampliado: ele pode propor, orientar e planejar a acdo pedagdgica da
escola levando em consideragcdo a comunidade que ela atende e o aluno como
sujeito e centro da acao educativa.

A pauta da reunido do Conselho de Classes foi lida pela diretora e
trazia os objetivos do encontro e o desenvolvimento dos trabalhos. Os objetivos

expressos na pauta eram:

e Proporcionar a equipe escolar momentos de reflexdo nas acdes e
no desempenho dos alunos; analisar, avaliar e refletir sobre as
praticas desenvolvidas em sala de aulas e o0s impactos no
desenvolvimento das habilidades dos alunos, compartilhando idéias
com a equipe escolar em busca de novas praticas que venham a
favorecer a aprendizagem dos alunos e identificar as habilidades
adquiridas pelos alunos em cada disciplina e propor intervencdes
necessarias, buscando formas de encaminhamentos para o 3°

bimestre.

Apos a leitura da pauta foram desenvolvidos 0s seguintes assuntos:
exibicdo do video “Organizacdo do curriculo em areas”, video este do Programa
Ensino Médio em Rede. Apos a exibicdo do video os docentes, novamente,
questionaram a organizacdo do curriculo em areas. Mostraram-se apreensivos e
receosos sobre a possibilidade de perderem as aulas. Neste item, a PCP disse que
“a organizacdo do curriculo em areas era para ilustrar o trabalho com projetos
tematicos”.

A reunido continuou com o desenvolvimento da seguinte atividade:
andlise do projeto politico pedagdgico e dos planos de ensino, pontuando as
habilidades a serem desenvolvidas em cada disciplina. Foram levantados
indicadores para estabelecimento de acdes que traduziriam 0S avancos no processo
de aprendizagem dos alunos. Terminada a atividade foi oferecido um almoco.
Apenas 4 docentes ndo participaram, pois, haviam combinado, anteriormente, com a
diretora que, no periodo da tarde compareceriam em outra escola estadual, onde,

também, ministravam aulas.
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Para a pesquisadora Sousa (1998), em seu artigo “O significado da
avaliacdo da aprendizagem na organizacdo do ensino em ciclos”, uma pratica
corrigueiramente utilizada em escolas publicas e privadas é o conselho de classe
constituirr-se em um espaco de reunido de professores/as de diferentes
especialidades com o intuito de definir o “destino” escolar de cada aluno/a sobre
os/as quais falam. Para tanto, utilizam-se de diversos instrumentos de avaliacdo de
onde os resultados obtidos sado devidamente registrados como forma de argumento
para o que sera definido para cada aluno/a.

No entanto, acreditamos que da maneira que a escola onde realizamos
nossa pesquisa tem conduzido as reunides do Conselho de Classes, elas podem se
tornar em um momento de reflexdo, ao se discutir as dificuldades de ensino, de
aprendizagem, adequacdo dos conteudos curriculares, metodologia empregada,
competéncias e habilidades, enfim, da propria proposta pedagodgica da escola para
se adequar as necessidades dos alunos, ou se restringir a um veredicto formal:
aprovado ou reprovado.

N&o participamos do desenvolvimento da reunido no periodo da tarde,
mas por possuir uma pauta do encontro, verificamos que seriam discutidos o0s
seguintes assuntos: levantamento dos alunos que necessitam de acompanhamento
especial de refor¢o para prosseguimento dos estudos; projeto de recuperacao e hora
da leitura e as influéncias na aprendizagem dos alunos; registros dos resultados de
aprendizagem e as interferéncias necessarias e, finalmente, os avancos e
dificuldades por classe.

Retornamos a escola no dia seguinte, 18/07/2006, para acompanhar
parte da programagéo das atividades do replanejamento e permanecemos na escola
apenas no periodo da manha. O encontro contava com a presenca de 37 docentes,
da diretora, da vice-diretora e da PCP.

A reunido foi conduzida pela diretora que distribuiu a pauta e o texto
de sensibilizagcdo denominado “Comportamento entre o bom e o mau professor” no
qual ndo constava autoria. Apoés a leitura e reflexdo os trabalhos foram iniciados com
a andlise dos indicadores do SARESP/2005, que sdo: prova objetiva, questionario
informativo, redacdo. Foram analisadas, também, as competéncias textuais do
Ensino Fundamental e Médio previstas no material da avaliacdo. A atividade tinha
como proposito estabelecer pontos de articulacdo entre os dados do SARESP, com

o perfil dos alunos das diferentes séries.
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Conforme estava descrito na pauta, no periodo da tarde seriam

desenvolvidas as seguintes atividades:

e Discussfes coletivas para analisar as dificuldades dos alunos e
buscar estratégias de atendimento as diferentes necessidades, que
traduzam avancgos no processo aprendizagem; trabalho em grupos
(atividades em areas do conhecimento); buscar a melhor forma de
apoiar e acompanhar as atividades desenvolvidas na escola como
formas de registros (diarios de classe) e avaliacdo; andlise do
projeto politico pedagdgico e planos de ensino para as possiveis

adequacoes.

Nos dias 17 e 18/07/2006, a PCP ficou responsavel pela organizacéo
dos trabalhos nos grupos e pelos registros que seriam utilizados para a elaboracao
das atas das reunides.

Consideramos que o desenvolvimento das atividades das reunides do
Conselho de Classes e do replanejamento sé favorecem o trabalho pedagégico,
guando a escola se propde a analisar os seus resultados de forma coletiva.

No proximo e dltimo capitulo intitulado Consideracbes Finais,
apresentaremos algumas apreciacbfes sobre a atuacdo da PCP na formacao
continuada docente a partir do referencial teérico pesquisado e do acompanhamento

do seu trabalho.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Para apresentarmos as consideracbes finais desta pesquisa
retomamos as questdes formuladas na Introducédo deste trabalho: qual tem sido a
funcdo assumida pelo professor coordenador pedagogico na escola? Que tipo de
relacdo tem-se estabelecido entre a coordenacgdo e os docentes? Como tem sido a
formacao continuada de docente desenvolvida na escola?

Procuramos reforcar a importancia fundamental do trabalho de
formacdo continuada docente, que pode e precisa ser desenvolvido nas HTPCs,
pois € neste espaco de reflexdo coletiva que o0s docentes constroem um
conhecimento prético de grande valor.

Apresentamos um estudo sobre a atuacdo de uma PCP de uma escola
publica estadual paulista na formacéo continuada docente. Buscamos, para tanto, a
producédo tedrica de pesquisadores nacionais e internacionais e a legislagdo que
emana das diretrizes nacionais e estaduais sobre o assunto.

Procuramos evidenciar que o trabalho da PCP estrutura-se em sua
propria pratica e através de reflexdes trazidas a partir dela, deixando claro que esse
trabalho solidifica-se por meio das relagbes humanas estabelecidas no cotidiano
escolar.

A pesquisa que realizamos revela-nos o envolvimento do trabalho da
PCP com o projeto pedagodgico da escola e o reconhecimento que os docentes
precisam de orientacdo e ajuda para enfrentar uma realidade escolar em mudanca
constante.

A analise da organizacdo do trabalho da PCP aponta-nos para o
reconhecimento da sua importancia na organizacdo do trabalho pedagdgico
desenvolvido na escola. Entendemos que € indiscutivel a relevancia da sua
presenca para o desenvolvimento da formag&o continuada docente e que todas as
acOes propostas pela equipe escolar devam estar a servico do processo
pedagogico.

Nossa intencdo maior nesta pesquisa, além de levantar dados sobre a
atuacdo da PCP em uma escola publica da rede estadual paulista, foi investigar
como sua atuacao volta-se para a formacdo continuada docente desenvolvida nas

HTPCs. Podemos afirmar que os encontros das HTPCs refletem toda a dinamica
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escolar, dos descontentamentos, das duvidas, das incertezas e mesmo das
desconfiancas.

O horario de realizagdo das HTPCs nédo nos pareceu empecilho para o
desenvolvimento satisfatério das atividades de formacgdo continuada, uma vez que
eles ndo ocorrem logo apds as aulas do periodo da manha ou no final da tarde.
Existe um intervalo de, pelo menos 1 hora, entre o término das aulas e o inicio das
HTPCs, o que nos indica que elas, as HTPCs, sdo programadas para o
desenvolvimento de uma prética pedagdgica reflexiva e ndo apenas para
cumprimento legal.

Em se tratando das relacdes pessoais, a pesquisa evidenciou-nos uma
grande proximidade entre a diretora, a vice-diretora da escola e a PCP, indicando
que ha parceria e colaboracédo no trabalho entre elas. Quando a entrevistada afirma
que conta com a participacdo delas para a elaboracdo da pauta das HTPCs
podemos dizer que existe uma harmonia e reciprocidade entre a equipe de gestores
e que eles procuram estabelecer uma relacdo aberta, colaborativa, franca e
dialdgica.

Quanto ao relacionamento entre a PCP e os docentes ndo nos foi
possivel identificar se existe parceria e colaboracédo. O que pudemos perceber é que
a PCP cumpre a programacéao das HTPCs e os docentes desenvolvem as atividades
propostas. Acreditamos, com isso, que a PCP exerce um papel de grande relevancia
ao desempenhar suas atribui¢cdes, caracterizando-se como um agente de mudancas
e contribuindo, por meio das a¢des que desenvolve junto aos docentes a busca de
uma educacao de qualidade, apesar de, muitas vezes, reproduzir orientagbes dos
orgaos educacionais, em especial da Diretoria de Ensino.

Percebemos durante o acompanhamento das HTPCs que a PCP
buscava deixar marcado em seu trabalho caracteristicas proprias. No entanto,
estava contaminada pelas idéias oriundas da Secretaria da Educacéo do Estado, da
Diretoria de Ensino da Regido, em especial no Programa do Ensino Médio em Rede,
SARESP ou quando se reportava aos docentes da escola como sendo “uma
determinacao da Diretoria de Ensino”.

O desenvolvimento das atividades do programa Ensino Médio em
Rede, com suas atividades pré-determinadas a serem cumpridas, embora
trouxessem para a pauta reflexdes interessantes, muitas vezes, pareceu-nos um

pacote pedagogico que desconsiderava a especificidade da escola e as
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necessidades pedagdgicas dos docentes. Desta forma, as HTPCs, embora sejam
espacos de formacédo, deixam de atender os objetivos previstos na legislacdo e no
referencial tedrico pesquisados para a construcdo da autonomia da escola e no
desenvolvimento do seu projeto pedagdgico.

Devido as caracteristicas da metodologia adotada nesta pesquisa, — 0
estudo de caso —, as consideracdes que fizemos no paragrafo anterior ndo nos
permitem inferir se estes procedimentos sdo comuns aos outros PCPs das escolas
publicas da rede estadual paulista. Acreditamos que, no universo de mais de seis
milhares de escolas que constituem a rede publica estadual, devam existir
experiéncias diferentes das analisadas neste trabalho.

Percebemos que a PCP pesquisada procura aproveitar os espacos de
HTPCs com o referencial tedrico proposto para as reflexdes e o atendimento as
necessidades da rotina de trabalho, apesar de verificarmos que grande parte dos
encontros destinava-se ao desenvolvimento do programa do Ensino Médio em Rede.

Mesmo considerando que muitas ag¢fes s&do oriundas das
determinacdes da hierarquia educacional externa a escola, permeia as respostas
dadas pela PCP no questionario aplicado e nas HTPCs que presenciamos, a certeza
de seu papel como responsavel pela formacédo continuada docente, de sua
participagdo ativa na elaboracdo e discussdo do projeto politico pedagdgico da
escola, da necessidade de estar atualizada com pesquisas e bibliografia para
orientar os professores na busca de solucbes. Percebemos que ela procura criar
uma rotina de reflexdo coletiva sobre as possiveis solucbes aos entraves
pedagodgicos da escola, planejando e avaliando, coletivamente, as a¢6es didaticas e
organizando estudos e leituras que possam construir nos professores a autonomia
docente.

No entanto, podemos apontar algumas contradicbes no trabalho da
PCP: a imposicdo de ordens externas a escola levando-a a um trabalho, muitas
vezes, sem reflexdo e, ao mesmo tempo, sua luta para implementar um trabalho
coletivo, procurando construir seu espac¢o na dinamica escolar.

A partir das respostas dadas ao questionario aplicado, das
manifestagdes formais e informais da PCP e do acompanhamento das atividades da
escola, HTPCs, reunides de planejamento, replanejamento e Conselho de Classes,
podemos classificar as acbes da PCP como tentativas de transformar o contexto

escolar haja vista que ela manifesta sua intencdo de construir uma nova cultura
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docente através das HTPCs. Consideramos que existe uma preocupacdo da PCP
em articular as acdes de formacdo continuada docente, através da troca de
experiéncias e manifestagdes, durante as HTPCs, promovendo uma reflexao entre a
teoria e a pratica pedagogica.

O referencial tedrico pesquisado aponta que € comum ao PCP a
vivéncia de uma insatisfacdo ao comparar o que gostaria com o que consegue fazer.
Muitas vezes, as expectativas de atuacdo ndo condizem, com 0 que O sistema
educacional e a escola possibilitam sobre isso. Tal insatisfacdo é comprovada
guando a PCP manifesta seus sentimentos no final de um dia de trabalho: “sempre
falta espaco e tempo para eu me dedicar mais aos estudos. Procuro ter em mente o
gue pretendo realizar. SO, que ao me deparar com a rotina escolar, acabo desviando
a meta que havia programado para aquele dia”.

A PCP respondeu ao questionario que reconhece a importancia das
HTPCs quando diz que “sdo mais que reunides obrigatérias previstas na lei”.
Entendemos que ela, quando aponta que as HTPCs sdo importantes, reconhece,
também, que os docentes necessitam de orientacdo e ajuda para enfrentar uma
realidade incerta da sala de aula.

Observamos, nas HTPCs que acompanhamos, momentos em que 0S
docentes manifestaram importantes panoramas educacionais provenientes de suas
praticas e momentos em que o trabalho e autonomia docente foram ameacados
pelas influéncias externas a escola. No entanto, nas discussfes sobre formacao
continuada apresentada neste trabalho, as HTPCs sédo apontadas como um espaco
privilegiado nas acgbes coletivas dos docentes e da atuacdo da PCP, nas quais
ambos se debrucam sobre a pratica docente, refletindo sobre elas e buscando novas
respostas. Podemos afirmar, que as reflexdes que se manifestam nas HTPCs levam
a equipe escolar a buscar dados para a melhora das praticas pedagdgicas.

Portanto, as HTPCs, devem ser consideradas momentos privilegiados,
nos quais sao discutidas questdes concernentes a educacado, ao contexto escolar, a
especificidade da sala de aula e a presenca da PCP é fundamental, pois, partimos
do pressuposto que ela tenha a percepc¢éo de todo o processo escolar.

Neste sentido, acreditamos que seja necessario um investimento nas
HTPCs para que possam tornar-se espacos de reflexdo da pratica docente, de

dialogos e, conseqiientemente, superacdo dos problemas.
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Acreditamos, também, que é necessario, por parte dos o6rgdos da
Secretaria da Educacao, um maior investimento na formacédo do PCP uma vez que
ele deve ser responsavel por transformar as HTPCs, ndo apenas o cumprimento de
um horéario previsto na legislacdo, mas sim, um espaco reflexivo de formacéo
docente, priorizando as experiéncias fundamentadas numa teoria que subsidiara a
pratica cotidiana da escola.

Neste sentido, entendemos ser primordial ao PCP considerar e
valorizar os saberes e praticas dos docentes. Tal principio constitui o inicio de uma
relacéo reflexiva mais efetiva porque permite aos docentes reconhecerem em seus
saberes 0s aspectos a serem superados, aperfeicoados e preservados.
Entendemos, também, que é necessario que a PCP seja uma colaboradora dos
docentes ajudando-os a relacionar o projeto politico pedagdgico que contém as
metas e 0s objetivos da escola, os planos de ensino e a pratica na sala de aula.

O desafio, entdo, que se coloca a formacao continuada docente é este:
contribuir para que a escola reconheca a formagéo e o desenvolvimento de docentes
como processos que se iniciam fora dela, mas que precisam, fundamentalmente,
dela para poder se efetivar. Eis ai um importante espaco, as HTPCs, para ser
apropriado pela professora coordenadora pedagogica .

O trabalho de pesquisa desta dissertagdo é, também, um trabalho de
autoreflexdo, pois, tem relacdo direta com a nossa atuacdo profissional na rede
publica estadual.

Consideramos, finalmente, que os objetivos desta pesquisa foram
alcancados, porém, longe de pretender que o0s pontos aqui apontados sejam
totalizantes, esperamos que possam ampliar as relacdes dialégicas entre o PCP e
os docentes, fazendo das HTPCs um espaco efetivo para a formacdo continuada

docente e de busca da autonomia dos dois profissionais, docentes e PCP.
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QUESTIONARIO REFERENTE A PESQUISA
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1. Vocé fez seu curso superior em uma instituicao:

(....) federal (....) estadual (....) particular.

2. Qual (quais) sua habilitagéao:

3. Vocé cursou algum curso de pos graduacédo? Se cursou, qual?

4. Ha quanto tempo vocé atua como professor em escolas estaduais?

6. Vocé prepara a pauta das HTPCs com ajuda de alguém?
(....) Sim. Com quem?

(....) N&o. Por qué?
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7. Aponte pelo menos cinco dos assuntos mais tratados nas HTPCs da escola

em que vocé atua como coordenador, visando a formagdo continuada

docente.

8. Dos assuntos a serem tratados nas HTPCs quais sdo 0s que vocé tem mais

dificuldades em desenvolver?

9. Descreva um dia de trabalho que vocé considera tipico ou caracteristico de

sua atuacdo como professor coordenador pedagdgico. Registre com

detalhes todas as suas atividades.

10. Quando vocé terminou esse dia, 0 que pensou?

11. Paravocé, o que é ser professor coordenador pedagoégico?



