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RESUMO

O presente trabalho enfoca o binbmio professor coordenador pedagdégico
(PCP)/formacédo docente continuada (FDC), investigando papéis, lugares e
conflitos vivenciados por aquele profissional no contexto escolar. O campo
empirico desta investigacao foi centrado em interagdes ocorridas em reunides
de um grupo constituido por cinco PCPs, incluindo a pesquisadora. A
participacdo desses membros foi voluntaria e a decisao sobre os temas das
reunides era compartilhada. Foram dez reunides de 3h30 cada uma. Estas
versaram sobre praticas dos PCPs no contexto escolar e, em particular, sobre
suas atuacgOes (nas) e opinioes (sobre) reunides de HTPCs (Hora de Trabalho
Pedagogico Coletivo). Trata-se, portanto, de um estudo de caso, com
abordagem qualitativa de pesquisa. As interagfes gravadas em audio foram
transcritas e analisadas aluz da abordagem histérico-cultural, da teoria da
enunciacdo bakhtiniana e das contribuicbes da literatura educacional sobre
PCP e FDC. Das transcricdes das reunides foram recortados episodios que
privilegiam relagbes do PCP com outros agentes no contexto escolar, tais
como: professor, diretor, aluno, profissionais da equipe e outras eventuais
instancias (conselho tutelar, diretoria de ensino e secretaria da educacao) — e
episodios relativos & reunibes de HTPCs. Resultados desta investigagédo
evidenciam papéis e lugares desses profissionais como tarefeiros, mensageiros
de autoridade, intermediarios entre diretor e professor, burocratas, promovendo
entraves e desencontros nas relacdes estabelecidas com os outros agentes na
escola. Tentam, ainda auxiliar, professores e dire¢cdo, apesar de promoverem
acOes de FDC tipicas do modelo da racionalidade técnica. Nesse sentido,
Provavelmente reproduzem acdes de FDC & quais foram submetidos
enquanto professores, embora as critiquem. No entanto, desconhecendo outras
possibilidades e ocupando um outro lugar social, como PCPs, passam a
planejar e a definir a pauta das reunides que, usualmente, sdo centradas em
estudos de textos e definicdo de tarefas para os professores, obstaculizando
discussdes sobre suas praticas e problemas que poderiam ser por estes
definidos e compartilhados com os PCPs. Isto poderia contribuir para configurar
um outro lugar do PCP no contexto escolar, possivelmente marcado pela
contestacao/resisténcia a atual politica educacional, visando a promoc¢ao de
formas mais democraticas de desenvolvimento da educacédo escolar, da FDC
em nossas escolas.

Palavras-chave: 1. professor coordenador pedagdégico; 2. formacdo docente
continuada; 3. papéis sociais; 4. interacoes.



ABSTRACT

This work deals with pedagogical coordinator teacher (PCT) and
continuous teacher education (CTE) by investigating about roles, social
posituons and conflicts experienced by that professional in the school context.
The empiric field of this investigation was centered on interactions occurred in a
group formed by five PCTs, whose participation was based on the principles of
voluntariness and by sharing decisions about the themes of these meetings.
These were concerned with the PCTs’pratice in the school context and,
particulary, in terms of their performances and opinions about the HCPW
meetings (Hour of Collective Pedagogical Work). This research adopts a
qualitative approach, in which audio-recorded interactions were transcripted and
analyzed based on cultural and historical approaches, the theory of
bakhtinian enunciation and on contributions of the educational researches
about PCT and CTE. Data collection comprised ten meetings lasting 3h 30 min



each. From the transcripts of these meetings, episodes were constructed have
focused on the relationshipd between the PCT and other agents in the school
context, such as: teacher, headmaster, pupils, professionals of the school staff
and other areas (Tutelar Council, Teaching Administration, Education Bureau)
and situations related with the HCTW meetings. The results of this investigation
reveal roles and social positions of these professionals as authorities
messangers between teachers and the headmaster, bureaucrats, promoting
obstructions and misunderstandings in their relationships with other school
agents. However, they also try to help teachers and the school board, in
spite of promoting typical actions of CTE based on the tecnical
racionality model. Therefore, they have reproduced CTG actions to which they
were exposed while teachers, although they criticized them. Since they do
not know other CTE possibilities and occupy other social position, as PCT,
they have planned and defined the meetings’subjetcs which have been usually
based on text studies and bureaucrat tasks for teachers, obstructing
discussions about real problems of their teaching practice. Such possibility
could contribute to construct other pedagogical relationship between PCT and
teachers in the school context, as chanel of contestation/resistence to the
current educational policy. Also, as a chanel for promoting democratical ways of
teacher development inside the brazilian school educational context.

Key Words: 1. pedagogical coordinator teacher; 2. continuous teaching
education; 3. social roles; 4. interactions.
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Introducéo

Com o intuito de compreender algumas das tramas que se constroem no
espaco social das escolas, comecei a rever 0s processos que marcaram a minha
experiéncia profissional. Por meio dessa revisdo, um lugar foi destacado, o do
Professor Coordenador Pedagogico (PCP). Esse destaque ocorreu, principalmente,
porque parte da minha constituicdo deu-se ocupando diferentes posicoes
hierarquicas na escola, o que me permitiu olhar para o PCP por diversos pontos de
vista: como Professora, como PCP e como Diretora de Escola em instituicoes

publicas e privadas.

Interessou-me, especialmente, a analise das praticas desse profissional
relacionadas com a formacdo docente em processo e, por isso, continuada. Ao
adensar os estudos necessarios a realizacdo desta andlise, demorei o olhar na
minha prépria constituicdo, pois fui percebendo que as préaticas estao tecidas por
emaranhados de concepc¢des das quais nem sempre estamos conscientes e que as

interagdes profissionais ocorrem em meio a equilibrios, conflitos e contradigdes.

No transcorrer da minha vida profissional, tive oportunidade de atuar como
coordenadora pedagogica em escolas da rede publica e privada e pude perceber
praticas marcantes de PCPs, tanto no sentido de favorecer atuac¢des significativas
como na anulagdo ou no “abrir m&do” de um fazer socialmente esperado. Durante
aproximadamente treze anos, atuei como docente, passei pela experiéncia de um
ano como PCP na rede estadual, voltando a atuar como professora nas redes
particular e publica. ApGs dois anos, fui convidada a atuar na Coordenacdo em uma
escola particular, razao pela qual me afastei da rede publica, passando a dedicar-me
auela Coordenacao por trés anos. Em 2002, apds aprovagcao em concurso publico,
para provimento de cargo de diretor de escola, passei a atuar como tal, cargo em
que atuo hoje. Essa experiéncia e a oportunidade de, como pesquisadora, contatar
professores, diversos autores, um grupo de professores coordenadores pedagdgicos
e 0 exercicio da escrita, permitiram o dialogo com muitos outros na busca de maior

compreensao sobre o tema desta investigacao.



Embora a literatura existente em relagdo ao PCP seja relativamente
pequena, podem-se nela perceber alguns aspectos do trabalho do profissional e

algumas expectativas nele depositadas no contexto escolar.

Em termos legais, a Resolugcdo SE n° 35, de 07 de abril de 2000, indica as
funcbes do PCP (tratadas no capitulo I). Tais fungBes apontam um horizonte a ser
alcancado. Contudo, torna-se necessario interpretd-las como diretrizes de um
processo, pois devido a sua amplitude, entendé-las literalmente inviabilizaria sua
implantacdo, considerando a estrutura das escolas publicas e o préprio carater das
relacdes sociais que nelas ocorrem. Dentre as funcbes do PCP, ressaltei aquelas
relacionadas ao seu papel na formacao continuada do docente. Assim, 0 presente
trabalho procurou investigar, por meio de um estudo de caso com abordagem
qualitativa, a formacdo docente continuada na relacdo PCP/docente e, com isso,
foram problematizados os diversos papéis, lugares de atuacdo e conflitos

vivenciados por um grupo de PCPs.

Ao destacar os fazeres dos PCPs situados como instancia formativa,
busquei outros estudos a fim de ampliar a compreensao sobre a constituicdo desse
profissional. Neste sentido, encontrei nos estudos de Souza (2002) o enfoque da

atuacao do PCP como mediador na formagéao continuada do professor.

Na coletéanea cujo tema € o coordenador pedagdgico e a formacéo docente,
organizada por Bruno, Almeida e Christov (2004), o trabalho do PCP é relacionado a
subtemas, tais como: formacdo continuada para o professor-coordenador; I6cus da
citada formagé&o continuada; reformas de ensino; o fazer do PCP na relagdo com
professores iniciantes; importancia da lideranca do PCP e o impacto das novas
tecnologias na sociedade e no universo escolar, tratando como os PCPs podem
ajudar os professores a trabalharem de forma qualificada com essas novas

tecnologias.

Por sua vez, o livro “O coordenador pedagdgico e a educacao continuada”
traz artigos escritos por varios educadores que enfocam diferentes aspectos
envolvendo o PCP. Christov (2004) contribui com dois textos: em um deles enfatiza
a educacao continuada como atribuicdo essencial do PCP e no outro a relagéo

teoria-pratica na formacao continuada. A formacédo continuada no espaco coletivo

in



também é ressaltada no texto de Bruno (2004), o qual questiona o papel do PCP
nesse processo de elaboracéo do projeto da escola. A reflexado e a problematizacao
sobre a identidade do PCP esta presente no texto de Mate (2004), que o faz a partir
de dois aspectos: os riscos de definir a funcdo de PCP e o significado histérico da
hierarquia de fun¢cdes na instituicdo escolar. Almeida (2004) faz uma reflexdo sobre
o PCP ante o desafio de a este ser atribuida a tarefa de articular e mobilizar a
equipe escolar para tecer o projeto pedagdgico. Essa literatura trouxe contribuicdes
de vérios autores que me instigaram, ainda mais, a investigar a préatica de tais

profissionais, pois mostraram diferentes aspectos da atuacao do PCP.

Além da literatura referente ao PCP, recorri a trabalhos relacionados a
formacado docente. As pesquisas sobre formacdo continuada passaram por diversas
fases em consonancia com o momento histérico e politico, as quais, geralmente
partindo de uma critica ou apoiando-se em conhecimentos até entdo desenvolvidos,
apontaram outras possibilidades. Assim, a formacdo docente continuada centrada
em palestras, capacitacbes e seminarios comecou a ser questionada. Como
alternativa a esta critica, passou-se a enfatizar a formacdo por meio da pratica
reflexiva. Esse conceito foi bastante adaptado e, de certo modo, distorcido. Day,
(2001, p. 92), entre outros, nos alerta afirmando: “a aprendizagem, a partir da
experiéncia direta da préatica por si s6 implica, quando muito, um crescimento

limitado”.

Outro grupo de estudiosos ampliou o conceito de formacdo docente “para
além da pratica reflexiva”, com conceitos permeados pelo enfoque emancipatorio-
politico ou critico-dialético. Assim, assumindo um enfoque emancipatorio-politico
para o profissional PCP, pretendo, com esta pesquisa, sistematizar uma maior
compreensdo sobre o papel de tal profissional, o que me impGs considerar suas
vidas pessoais e profissionais inseridas em contextos escolares concretos, levando
em conta suas temporalidades imersas num processo continuo de

formacdao/constituicdo de suas vidas e funcoes.

A revisdo da literatura educacional sobre os PCPs e formacdo docente,
aliada a minha histéria profissional, serviu-me de suporte para a investigacdo que
desenvolvi, além de justificd-la. Desta maneira, busquei, para o estudo de campo,

formar um grupo com outros quatro PCPs, que aderiram voluntariamente.



Foram dez encontros quinzenais de aproximadamente trés horas e meia
cada um, ocasido em que discutimos nossas praticas, impasses, dificuldades e
alegrias. As interagbes no grupo foram gravadas em Aaudio, transcritas e
interpretadas, tendo como suporte tedérico principal os pressupostos da abordagem

histérico-cultural e da teoria da enunciagéo bakhtiniana.

Nessa perspectiva, acredito que as interacdes verbais produzidas naqueles
encontros possibilitaram a mediagcdo que pbéde provocar o desenvolvimento de
processos complexos de compreensdo ativa e responsiva por parte de seus
membros, que elaboram sentidos a essas interacdes sob a influéncia de experiéncias
e habilidades que ja dominam, apropriando-se, refutando ou modificando
concepcdes veiculadas. Esses sentidos sao o efeito de interacées dos membros do
grupo, podendo ser constitutivos do ser.

No capitulo I, desenvolvo uma andlise dos aspectos legais, a revisdo da
literatura referente ao profissional-foco, o PCP, e da formac&o docente, procurando
uma maior compreensdo do tema aqui investigado por meio de documentos e

estudos ja desenvolvidos.

A abordagem tedrico-metodolégica da investigacdo estd expressa no |l
capitulo, onde procuro enfocar a fundamentacdo tedrica baseada na abordagem
histérico-cultural, tendo como principal aporte Vigotski e seus interlocutores e na
teoria enunciativa, apoiando-me especialmente em Bakhtin. Na sequéncia, explicito
os procedimentos metodoldgicos adotados para a construcdo e interpretacdo dos

dados.

No Ill capitulo, intitulado “O Grupo de Professores Coordenadores
Pedagogicos e Suas Interacdes Discursivas”, descrevo a contextualizagdo do campo
empirico, a constituicdo do grupo, a caracterizacdo dos seus membros, os temas das
reunides e incluo as andlises dos recortes das interagdes ocorridas no grupo

concretizado.

Encerrando a apresentacdo desta investigacdo, a Ultima parte traz, nas
consideracdes finais, o resultado do esforco em sistematizar uma maior

compreensao sobre a formacéo continuada docente na relagdo PCP/Professores por

11



meio da problematizacdo dos papéis, lugares e dilemas dos PCPs numa rede de

relacdes profissionais no contexto escolar.
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Capitulo I —O Professor Coordenador Pedagodgico e a Formacgédo Docente

na Literatura Educacional

Meu proposito neste trabalho é o de investigar o fazer do Professor
Coordenador Pedagdégico (PCP) em relacdo aformacgédo docente continuada e, com
isso, problematizar os papéis, lugares e dilemas do PCP no contexto escolar. Devo
explicitar o objetivo que se projeta na ampliagdo do conhecimento acerca de
algumas praticas de um grupo de PCPs. Ressaltando a importancia deste lugar
social no contexto escolar, abordo, inicialmente, os aspectos legais referentes a
funcdo daquele profissional, tal como ela se constitui hoje, para, em um processo
dialégico com muitos outros, proceder aapresentagcdo desta investigagdo. Isso ndo
significa acreditar que a lei garante a pratica, nem mesmo negar a historicidade do
foco. O texto legal traz um modo de olhar bastante marcante, pois trata de como o
mantenedor da escola publica, o Estado e, neste caso especifico, o Estado de Séo

Paulo, espera que tal funcdo se desenvolva.

A Resolucdo SE n° 35, de 07 de abril de 2000, dispde sobre o processo de
selecao, escolha e designacdo de docente para exercer a funcdo de professor
coordenador. Pela maneira como a resolucao é apresentada, podemos observar que
nao se trata de um cargo, mas de uma funcdo, ou melhor dizendo, de funcdes
agrupadas num posto de trabalho sob a responsabilidade de um docente. Este deve
ser portador de licenciatura plena, contar com, no minimo, trés anos de experiéncia
como professor e estar vinculado arede estadual. Nao € raro, no inicio do ano letivo,
algumas escolas terem as designacfes de seus PCPs (ocupantes de funcéo
atividade) cessadas por interrup¢cdo do vinculo com o Estado. O professor
readaptado (o funcionario publico e, no caso, o professor que por problemas de
saude é investido em cargo mais compativel com sua capacidade fisica ou mental)
também podera ser PCP ap0s parecer favoravel da CAAS (Comissdo de Assuntos
de Assisténcia a Saude), da Secretaria da Saude. O PCP devera ser aprovado no
processo seletivo da Diretoria Regional de Ensino e ser escolhido pelo Conselho de

Escola da unidade escolar pretendida, ap0s apresentacao de projeto.



As escolas tém, no maximo, dois PCPs, conforme o numero de classes,
sendo um para escola com no minimo 12 classes em dois ou mais turnos, e dois
para escolas que, além disso, tenham 10 classes no noturno. Essas classes poderéo
ser de Educagédo Especial, de Ensino Supletivo, as vinculadas e as das telessalas

que funcionarem no prédio da escola. *

A jornada de trabalho do PCP, periodo diurno, é de quarenta horas
semanais, distribuidas por todos os dias da semana e proporcionalmente ao niumero
de classes do turno. No periodo noturno, a jornada é de 24 horas semanais, podendo

o professor exercer a docéncia em outro periodo, até atingir 40 horas semanais.

Em casos previstos na Legislacdo, o PCP pode se afastar por até 30 dias,

além desse limite, sua designacao seré cessada.

As funcdes previstas na lei compreendem: assessorar a dire¢cdo da escola na
articulacao das acdes pedagdgicas desenvolvidas pela unidade; auxiliar a direcdo da
escola na coordenacéo dos diferentes projetos; 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 (Hora de Trabalho Pedagdégico Coletivo);
executar, acompanhar e avaliar as a¢des previstas no projeto pedagogico da escola;
garantir a integragdo curricular no ensino fundamental e médio e favorecer o trabalho
articulado entre a escola e as equipes de supervisdo e da oficina pedagdgica da
diretoria de ensino.

Como se pode perceber, tais funcdes sdo bastante abrangentes e exigem
um trabalho em sintonia com os demais profissionais da escola. Além disso, como
um profissional pode garantir o trabalho coletivo na escola? Ou garantir a integragao
curricular no ensino fundamental e médio? Parece que o verbo utilizado pressupde
um poder irreal, pois tanto o trabalho coletivo como a integracao curricular ocorrem
em contextos préprios, na interacdo com outros sujeitos, sendo improvavel que um

Unico profissional possa assegurar tais atribuicdes.

Quanto ao processo de selecdo do PCP, cabe ao dirigente regional de

! cabe informar que, em relacdo & telessalas, devido & suas caracteristicas, duas classes séo
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ensino, de uma diretoria ou em conjunto com outras diretorias de ensino de uma
mesma regiao, constituir comissao formada por supervisores de ensino e assistentes
técnicos pedagogicos da oficina pedagdgica, que se responsabiliza pela organizacéo
do processo de selecdo e escolha de docentes para o exercicio das funcbes de
professor coordenador, que ocorre, se necessario, uma vez por ano. Tal processo de
selecéo e escolha compreende: a realizagdo de prova em ambito de diretoria de
ensino, com ampla divulgacao da bibliografia e que contém 30 questbes objetivas e
pelo menos uma questdo dissertativa; o credenciamento, em nivel de diretoria de
ensino (para aqueles com no minimo de 50% de acertos na prova), para
apresentacdo de proposta de trabalho junto & unidades escolares da propria
diretoria ou de outras; a elaboracdo e apresentacdo de proposta de trabalho junto a

unidade escolar e a indicacdo pelo conselho de escola da unidade pretendida.

Nas unidades escolares ocorrem as inscricbes dos candidatos mediante
apresentacdo de proposta de trabalho escrita, contendo diagndéstico dos pontos
criticos do processo de ensino-aprendizagem, elaborado a partir dos indicadores de
resultados educacionais da escola, bem como atividades propostas para 0
desenvolvimento e aperfeicoamento do trabalho pedagdgico da escola. Penso que
essa proposta deva ser elaborada a partir de alguns indicadores tanto externos
como internos. Contudo, um candidato que n&o conheca ou conheca
superficialmente a realidade de uma escola especifica terd somente condicbes de
fazer propostas amplas, pois o conhecimento mais aprofundado da cultura e dos
problemas de uma escola s6 podera ser contemplado por meio da vivéncia, anélise
e levantamento de possiveis agcbes com a equipe da escola, pois se trata de um

processo compartilhado e bastante dinamico.

A proposta de trabalho elaborada pelo candidato é por ele apresentada ao
conselho de escola que indicara aquela que melhor atenda ao seu projeto
pedagdgico. Feito isso, o diretor da escola procede adesignacao do docente para as

funcdes de professor coordenador.

O PCP podera ser dispensado a pedido, quando ndo corresponder &

atribuicdes, conforme avaliagdo do conselho de escola; afastar-se por periodo

consideradas como uma, em relagdo acontagem para esse fim.
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superior a 30 dias ou perder o vinculo, em se tratando de docente ocupante de
funcao atividade. Em revista da Udemo, edi¢cdo outubro/2002, “Udemo capacitando:
Subsidios para os Professores-Coordenadores” (p. 17, 18), ha uma critica a este

aspecto:

Considerando que a SE ampliou o médulo para facilitar a existéncia na
escola da figura do PCP, portanto, valorizando essa funcao, é estranho que
a forma de provimento n&do Ihe dé seguranga no posto de trabalho, uma
vez que sua dispensa é facil. Ora, se a sele¢do € rigida, a manutencéo do
PCP, ap6s a mesma, deveria estar garantida e néo fragilizada.

Parece-me importante considerar tal argumento. Um PCP pode ter cessada
sua designacdo por falta de vinculo, contudo, muitos deles, assim que |Ihes sdo
atribuidas aulas, tém seu vinculo restituido e tornam a trabalhar no mesmo posto e
na mesma escola. Sem duvida, isso provoca um desgaste emocional bastante
grande, tanto ao PCP como aos demais participantes da escola, e isso geralmente
ocorre no inicio do ano letivo, um periodo em que o fazer do PCP é bastante
marcante. A avaliacdo pelo conselho de escola, no meu ponto de vista, deve ser
considerada como natural e democratica, porém ha de se reconhecer que ai se
estabelece uma relacao de poder e, por isso, de tensao que, muitas vezes, chega a
conflitos. Neste aspecto, a fragilizacdo seria mais ou menos reforcada dependendo

do tipo de gestédo de cada unidade escolar.

Quase sempre que nos remetemos ao trabalho do PCP, associamos sua
acdo a um espaco privilegiado e que representou a vitéria de uma reivindicagdo dos
docentes. Trata-se de como a organizacdo da HTPC interfere no fazer do PCP.
Segundo a legislacdo sobre o assunto (Portaria CENP n°® 1/96 e L.C. n® 836/97), os
docentes tém as HTPCs realizadas na escola e as horas de trabalho pedagdgico
(HTP) em local de livre escolha, atribuidas como parte da sua jornada quando titular

de cargo e como carga horéaria para o ocupante de funcéo atividade.

Tabela | — Relacdo n° de aulas /[HTPC

Horas em atividade HTPC na escola HTP em local de livre Total das HTPs
com alunos escolha
33 3 4 7
28 a 32 3 3 6
23 a 27 2 3 5
18a 22 2 2 4
13a 17 2 1 3
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| 10a12 | 2 | 0 | 2 |
Fonte: UDEMO - Guia de Orientagdo aos Especialistas. S&o Paulo. 2001.

As HTPCs na escola tém como objetivo:
- Construir e implementar o projeto pedagdgico da escola;

I- Articular os diferentes segmentos da escola visando a melhoria do

processo ensino-aprendizagem;

(2 Identificar as alternativas pedagdgicas que concorrem para a reducao dos
indices de evasao e repeténcia;

V- Possibilitar a reflexdo sobre a pratica docente;

V- Favorecer o intercambio de experiéncias;
VI- Promover o aperfeicoamento individual e coletivo dos educadores;
VI Acompanhar e avaliar, de forma sistematica, 0 processo ensino-

aprendizagem.

Observando a tabela acima e considerando uma escola que atende ao ciclo
Il do ensino fundamental e ensino médio, podemos perceber que ha diversas
situacbes de docentes, de acordo com o numero de aulas que ministram. Assim,
havera docentes com numero reduzido de aulas (menos de 09) que nado fardo
HTPC, outros que fardo por duas horas, outros por trés horas e havera também
aqueles cuja sede de controle de freqiiéncia € numa outra unidade escolar e onde,
portanto, fard seu HTPC. Isso significa que quase nunca é possivel reunir todos os
professores numa HTPC, embora haja esforco, na maior parte das vezes, da
direcdo, PCPs e docentes, para isso. Também néo significa que o PCP deva estar
disponivel para 03 HTPCs, que € o maximo previsto em lei para cada cargo com
jornada completa. Devido a inUmeras interferéncias e até mesmo para se adequar a
algumas determinacdes, exigem-se diferentes horarios de HTPCs para atender &
necessidades da escola e dos docentes. Deste modo, € comum as escolas
oferecerem o dobro de opc¢bes de horarios, o que contribui para o desencontro de
professores que ministram aulas de uma mesma disciplina.
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As politicas publicas estaduais prevéem acdes de formacdo docente
continuada atreladas aideologia adotada e, portanto, ao seu modo de conceber a

educacao.

Dentre essas acoes, além da institucionalizacdo das HTPCs, outras foram
implantadas pelo Estado. Por meio do Plano de Aplicacdo da Quota Estadual do
Salario-Educacao, QESE, em 2004, o Estado de Sado Paulo destinou uma verba
expressiva para a formacgéo continuada de professores e funcionarios das escolas,
incluindo-se os PCPs. Para a formacgao continuada de educadores, suas acdes
foram agrupadas no Programa Teia do Saber, que foi subdividido nos seguintes
itens: Capacitagdo de Profissionais do Ensino Fundamental, Rede do Saber e

Valorizacédo e Concesséo de Bolsas aos Profissionais da Educacéao.

O primeiro item, Capacitacdo de Profissionais do Ensino Fundamental, por
meio de acdes em nivel centralizado e descentralizado, visa manter tais profissionais
“atualizados com metodologias voltadas para praticas inovadoras e para uso de
materiais didaticos que atendam adequadamente & necessidades de aprendizagem
de criangas e jovens” (QESE, 2004, p. 30).

A Rede do Saber, tendo como publico alvo, além de professores e gestores,
todo funcionario que atua no quadro da Secretaria da Educacdo, implementa o
proposito de disseminacdo e uso de novas tecnologias de informagcdo e
comunicacédo em rede. E, para o aprimoramento de docentes e gestores efetivos do
Quadro do Magistério, ha a Valorizacdo e Concesséao de Bolsas para cursos de Pés-
graduacdo, Mestrado ou Doutorado, em Universidades reconhecidas pela
CAPES/MEC.

Em sua dissertacdo de mestrado, Fernandes (2004) realizou um estudo de
carater bibliografico-documental sobre a trajetéria historica da coordenacéo
pedagdgica no Estado de Séo Paulo e as dificuldades e possibilidades desta funcao
apresentadas pelas pesquisas realizadas p6s-1996. Por meio da revisdo realizada
em sua investigacédo, Fernandes (2004, p.104) afirma que os PCPs convivem com
dificuldades impostas pelas préprias condi¢cdes de trabalho adversas a que sao

submetidos, e exemplifica os principais obstaculos por eles enfrentados:
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(...) o desvio de funcao, a auséncia de identidade, a falta de um territorio
proprio de atuacao no ambiente escolar, o isolamento do trabalho cotidiano,
a deficiéncia na formagdo pedagdgica, a convivéncia com uma rotina de
trabalho burocratizada, a utilizagdo da fungdo na veiculagdo, imposigcéo e
defesa de projetos da Secretaria de Educacdo, a presenca de tracos
autoritarios e julgadores e a fragilidade de procedimentos para a realizacédo
de trabalhos coletivos.

A referida autora conclui que a presenca dos PCPs esta inserida em um
contexto contraditério marcado pelo jogo sutii que existe entre as reformas
educacionais dos anos 90 e a presenca de uma visao progressista de educacéo,

herancga dos anos 80.

Investigando a atuacdo do PCP como mediador na formacdo continuada de
professores, Souza (2002) evidencia a historicidade da funcéo daquela coordenacéo.
Antes da funcdo do PCP, ocorreram outras experiéncias semelhantes, inclusive no
Estado de S&o Paulo. Ja houve o cargo de Coordenador Pedagdgico e, afastando-se
no tempo, tal funcdo era exercida pela Supervisdo Escolar, cuja marca principal
estava no controle e fiscalizagcéo da atividade docente. Segundo a autora, podemos
afirmar que o posto de trabalho de PCP foi instituido em decorréncia da
complexidade do trabalho docente. Garrido (2004), por sua vez, ao se referir aos
obstaculos que o PCP encontra em suas atividades, menciona ser este figura nova e
sem tradicdo na estrutura institucional, o qual tem suas fun¢des mal compreendidas
e mal delimitadas. Acredito que o enfoque que ressalta a historicidade da funcéo do
PCP e o fato deste ser considerado figura nova e sem tradicdo néo sdo excludentes,
mas reforcam as dificuldades do PCP, cuja funcdo de coordenacdo associada a
outras, na figura de um profissional, se traduz também numa tradicdo relacionada a

fiscalizacdo e ao controle.

A funcgdo de coordenacdo pedagdgica instituida na figura do PCP comporta
simultaneamente a tradicdo e o novo. Quanto ao novo, ainda ndo houve tempo
suficiente para ter suas funcbes mais ou menos estabilizadas, mesmo que
provisoriamente, o que permitiria esbogar alguns de seus contornos. Encontra-se
numa fase inicial de constituicdo, cujas fronteiras ora sdo afrouxadas, ora contidas, e
seus sentidos sé&o bastante dependentes dos contextos locais, 0 que n&o se constitui
em novidade, pois todas as profissées encontram-se em processo, mas parece que,

se tratando do PCP, isso se apresenta de maneira mais evidente.



Os PCPs sédo professores. Contudo, nem todos ministram suas aulas
cotidianamente. Ha algumas diferenciacfes, trabalham com alunos, professores e
com toda comunidade escolar, seu lugar na escola propicia um ponto de vista
peculiar. Parece que o PCP nem sempre se identifica como professor e dentro da
instituicdo escolar é quase solitario. H4 poucos espagos para contato com outros
PCPs, o que dificulta a discusséo da prépria pratica.

Se ha dificuldades no relacionamento com aspectos micro estruturais,
também existem no contexto maior. Mate (2004), no texto “O Coordenador
Pedagdgico e as Reformas Pedagogicas”, busca fazer algumas rela¢gdes do trabalho
do coordenador com reformas de ensino. Em pesquisa concluida recentemente,
essa autora aponta que as reformas tém sido também utilizadas como dispositivo de
regulacao social. Seguindo em seu raciocinio, no ambito geral da educacao, diz que
as reformas carregam o modo como o0 conhecimento sobre educacdo e suas
correspondentes politicas regulamentam acbes, tracam limites, prevéem

comportamentos e criam linguagens coletivas.

As reformas pedagdgicas prescrevem, por meio de seus idearios, conceitos

de escola, professor, aluno, seus respectivos objetivos e papéis sociais.

A referida autora destaca a racionalizacdo do tempo dos individuos na
instituicdo escolar como uma das caracteristicas mais marcantes das reformas
inovadoras, algo que, de tdo “naturalizado” jA ndo é percebido como historico.
Chamando a atencdo para esse aspecto, Mate (2004) indaga sobre o significado
histérico de modernizacbes na educacédo, o que, além de buscar o lado positivo
implicito na idéia de reforma, nos desafia a pensar sobre como foram fabricadas
“verdades” em educacdo e como cada um de nés opera essas verdades em nossa
pratica. Neste contexto, mostra que a funcdo do PCP pode significar mais um elo de

reforco na hierarquia escolar ja estruturada:

Posta dessa forma, a questéo se torna controversa pois entende o espago
do PCP como uma responsabilidade que ndo € unicamente da fungcdo mas
de todo um funcionamento em que se interpenetram formas de poder de
professores, administradores escolares, funcionérios cujas préaticas, muitas
vezes, reproduzem relagbes autoritarias que os discursos da atual reforma
pretendem criticar (MATE, 2004, p. 75).



Pensando assim, aponta que as situa¢des singulares sao as formas com as
quais e sob as quais pode-se refletir sobre o pensar e o fazer que circundam o
trabalho do PCP, e que ele, ao narrar a sua pratica € possivel vislumbrar

possibilidades desse lugar que, antes de tudo, é de rela¢gBes sociais de poder.

Ao considerar o PCP como elo de reforco da hierarquia escolar ja
estruturada, o Estado atribuiu a esse profissional um perfil (ndo sé aos CPs, mas
também a outros profissionais da Educacao) por meio do qual sua politica pudesse
ter representatividade e fosse objetivada junto a sociedade. Deste ponto de vista
politico, o PCP teria a funcdo de ser um dos implementadores da politica proposta,
seja através de préticas autoritdrias ou do questionamento delas. No texto “O
trabalho coletivo como espaco de formacao”, Bruno (2004) menciona que podemos

pensar em trés visdes 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 formagédo dos professores, colocando-os em
contato com diversos autores e experiéncias para que elaborem suas
proprias criticas e visdes da escola (ainda que sob as diretrizes da rede em
gue atuam) e, finalmente, como alguém que tenta fazer valer suas
convicgdes, impondo seu modelo para o projeto pedagdgico
(BRUNO,2004, p 15).

Bruno ressalta que a primeira e a ultima visdes sdo as mais comuns e de
facil realizacdo, mas a visdo do PCP como educador reflete a complexidade de

acOes que pretendam a autonomia das pessoas.

Considero que as visdes apontadas por Bruno interpenetram-se, sendo que

ora 0 PCP assume uma postura mais proxima de uma visao ora de outra.

Para implementar uma reforma, sdo necesséarias algumas mudancas e,
neste aspecto, um ponto a ser considerado pelo PCP, ao refletir sobre seu trabalho,
€ a cultura docente. Cultura, neste caso, pode ser compreendida como as producdes
de um grupo. Essas produgdes em relacdo interferem e “sofrem” intervencdes
reciprocamente. Nessa relacdo, estdo as crencas, valores, habitos e normas

dominantes que, naquele momento, este grupo social considera valioso em seu



contexto profissional, assim como os modos politicamente “corretos” de pensar,

sentir, atuar e de se relacionar entre si. Isto porque

(...) a cultura docente é um fator importante a ser considerado em todo
projeto de inovagao, pois a mudanca e a melhora da pratica ndo requerem
apenas a compreensdo intelectual dos agentes envolvidos, mas
fundamentalmente, sua vontade decidida de transformar as condi¢cbes que
constituem a cultura herdada. (GOMEZ, 2001, p.165)

Assim, uma cultura docente conservadora pode se apresentar na forma de

resisténcias.

O trabalho do PCP situa-se num emaranhado dialético e precisa atuar nessa
dindmica de maneira que possa atender a situacbes que envolvem docentes em

seus diversos niveis de formacao.

Os professores iniciantes apresentam caracteristicas diferentes das dos
veteranos. Franco (2004) enfoca os dilemas dos primeiros e salienta a importancia
do PCP e dos demais professores para a superacao de insegurancgas e consequente
busca de alternativas e administracdo de situagbes conflitantes do cotidiano que
neste momento profissional tém singular significado para aqueles docentes.
Segundo o referido autor, as intervencées dos PCPs podem ocorrer individualmente,
com indicagdes 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 pedagogica e a troca de experiéncias. Franco
ressalta que o relacionamento entre PCP e professor iniciante precisa se apoiar

numa relacao de colaboracao e confianca.

As reunides na escola deveriam se apresentar como oportunidades de
comunicacéo e saber. Contudo, ha muitas queixas de professores e coordenadores
sobre as dinamicas predominantes nas HTPCs, como vermos adiante, no capitulo

[ll. sobretudo nas escolas publicas estaduais. Mas ha, também, experiéncias bem
sucedidas.

Uma caracteristica importante do PCP apontada por Bruno e Christov (2004)
diz respeito a lideranca. Isto porque, segundo os autores, o PCP pode propor

metodologias, visando a transformac&o das reunides em espacos de reflexdo e



producdo de saberes. Neste sentido, os autores ressaltam duas metodologias que
vém sendo implementadas, por diversas instituicbes formadoras, para andlise e
sistematizacdo de saberes elaborados sobre a pratica docente. A primeira, chamada
de “homologia dos processos”, recomenda a utilizagdo, com os professores, das
mesmas dinamicas e objetivos que deveriam ser trabalhados com os alunos,
enquanto a outra metodologia visa reflexdes problematizadoras sobre a pratica a

partir de observacdes do real e de registros sistematizadores dessas observacoes.

Outra funcao atribuida ao PCP é apontada por Sarmento (2004) ao enfocar o
impacto das novas tecnologias na sociedade e no universo escolar. Assim, auele
profissional cabe promover a entrada de tais tecnologias na escola, como uma

possibilidade de ruptura do paradigma de ensino-aprendizagem hegemaonico.

A referida autora assume tecnologia como conhecimento aplicado, saber
humano embutido em um processo. Para ela, nova tecnologia € uma mudanca no
fazer que freqientemente embute uma correspondente mudanca de concepcéo.
Questiona como os PCPs podem ajudar os professores a trabalharem de forma
qualificada com as novas tecnologias na escola e, como resposta, aponta a
preparacdo adequada para tal, o que requer, além de projetos de cunho institucional,

projetos pessoais de formacao profissional. Segundo Sarmento (2004, p.69),

(...) Orientar, educar e cooperar para que alunos e professores entendam a
linguagem tecnoldgica, ajam criticamente e com criatividade, sejam
capazes de aprender e considerar o aprendido, sejam capazes de
perceber, conviver e compreender a diversidade cultural, num mundo em
mudanca e permeado pelas novas tecnologias é o desafio para os
coordenadores pedagdégicos.

Como podemos perceber, ha complexidade no fazer e no olhar para o PCP,
0 que pode se apresentar como um vasto campo de pesquisa ja principiado por
alguns pesquisadores acima citados e por outros, como Souza (2002), que
investigou a atuacdo do PCP como mediador na formacao continuada do professor.
Procurou analisar a préatica desse profissional articulada ao passado, considerando
acontecimentos de ordem politica, econémica e cultural. Investigou essa pratica
relacionando-a a trés categorias: coordenacdo pedagdgica, reflexdo conjunta e
formacdo continuada de professores. Dentre outros resultados obtidos com a

investigagcdo, Souza relata que esperava que as coordenadoras informassem mais a



respeito de suas idéias e reflexdes, que poderiam nortear a construgdo, vivéncia e
avaliacdo do projeto pedagdégico. No entanto, isto ndo ocorreu, sendo explicado por
Souza (2002) da seguinte maneira:
(...) séo tantas as demandas cotidianas e tdo poucas as disponibilidades
das coordenadoras para estarem com o professor, que as impedem de
promover a acao reflexiva e integradora a que aspiram, como profissionais

gue tém a formacgéo e experiéncia para desempenhar um relevante papel
na formacéao do professor (SOUZA, 2002, p.138).

As atribuicdes previstas na legislacao associadas & demandas do cotidiano
dificultam as acbes do PCP na busca de compartilhar com os docentes acgdes
reflexivas e integradoras em relacdo ao projeto pedagodgico da escola. Porém,
cabem alguns questionamentos a afirma¢cdo de Souza: como tem sido a formacao
dos PCPs? Essa formacao, aliada aexperiéncia desses profissionais, foi elaborada
e sistematizada? Qual é o sentido politico do “relevante papel” dos PCPs na
formacdo do professor? Embora sejam distintas da questdo da presente

investigacgao, tais questionamentos permeiam as ac¢des dos PCPs.

O PCP, no processo de constituicdo de sua pratica profissional, passa por
situacdes contraditérias e conflituosas, atuando no campo das interagdes, na

complexa teia de relacfes profissionais que ocorre no referido contexto.

As aclOes sistematizadas de formacgédo continuada para os PCPs parecem
insuficientes ou inadequadas. Esta idéia estd em consonancia e é corroborada pela

revisdo dos trabalhos que versam sobre este profissional.

O presente trabalho procurou investigar, por meio de um estudo de caso, a
formacdo continuada docente na relacdo PCP/docente e, com isso, foram
problematizados os diversos papéis, lugares de atuacdo e conflitos vivenciados por

um grupo de PCPs.

O tema educacdo continuada pode ser abordado e analisado a partir de
diferentes enfoques e dimensdes. Para situar este estudo e discutir a relevancia do
PCP em relacdo aformacédo continuada, realizo, a seguir, uma breve revisdo sobre
algumas importantes contribuicbes no campo da formacédo docente e da formacéo
continuada em particular, na qual este estudo também se fundamentou, ressaltando

que a formacdo e, em especial, a formacdo dos profissionais da educacdo esta
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vinculada aos conceitos de escola, ensino, aprendizagem e curriculo predominante
em cada época (GOMEZ, 1992).

Vérias dessas contribui¢cdes foram elaboradas a partir de criticas ao modelo
da racionalidade técnica, visando superar a relacdo linear e mecanica por ele
imposta entre conhecimento cientifico técnico e a pratica na sala de aula.
Racionalidade técnica, para Gomez (1992), trata-se de

Uma concepgdo epistemoldgica da pratica, herdada do positivismo, que
prevaleceu ao longo de todo o século XX, servindo de referéncia para a
educacdo e socializagéo dos profissionais em geral e dos docentes em
particular. Segundo o modelo da racionalidade técnica a actividade do
profissional € sobretudo instrumental, dirigida para a solu¢cao de problemas
mediante a aplicacéo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. (...) Nesta
perspectiva, € necessario reconhecer uma hierarquia nos niveis de
conhecimento, bem como um processo légico de derivacdo entre os
mesmos (1992, p. 96).

O modelo da racionalidade técnica adotado amplamente na formacéo
continuada docente tem se objetivado geralmente em acdes de reciclagens ou
capacitacdo que, normalmente, sdo organizadas em cursinhos de curta duracgao.
Tais acOes foram bastante criticadas. Algumas dessas criticas podem ser expressas

nos dizeres de Schnetzler (2000):

Nestes [cursos de curta duragéo] sdo apresentadas abordagens de ensino
ou tratados contetdos especificos (para tentar ‘sanar’ as deficiéncias da
formacdo inicial) com o proposito de os professores aplicarem em suas
aulas as idéias e propostas que a academia considera eficazes. Além de
conceber erroneamente a formagdo continuada, tais a¢cbes mantém o
professor atrelado ao papel de ‘simples executor e aplicador de receitas’
gue, na realidade, ndo dao conta de resolver os complexos problemas da

préatica pedagogica (2000, p.23).
Uma das contribui¢cdes significativas foi elaborada por Lawrence Stenhouse
(1975), que propde, na area de formacao, a idéia de professor pesquisador. Segundo
ele, era necessario democratizar a pesquisa em educac¢do, pois esta, naquele
momento (década de 60, 70), ndo contribuia para o desenvolvimento profissional do
professor. Isto porque, dentre outros fatores, os pesquisadores ndo admitiam o
professor como participante do processo de investigacdo. Na orientacdo proposta por
Stenhouse, o professor esta no centro do processo da pesquisa educacional e as

aulas constituem-se no laboratorio ideal. Para ele, o desenvolvimento profissional



um processo fundamentalmente educativo e dependente da capacidade do professor

de investigar sua prépria atuacao.

A formacéo profissional também foi estudada por Donald Schon (1992), ao
enfatizar a necessidade de reflexdo sobre a pratica. Essa pratica reflexiva foi, por ele,

alicercada em trés conceitos principais:

l. O conhecimento-na-acdo, que traz um “saber escolar” presente nas acdes

profissionais que imbrica num modo de enfrentamento das situagdes do
cotidiano e revela um conhecimento espontaneo, intuitivo, experimental, tacito,
onde o conhecimento esta na acdo em si. Tal acdo, segundo Schoén, ndo
exige descricdes ou explicacdes verbais, nem mesmo a sistematizacado do

pensamento.

Il. A reflexdo-na-acdo que ocorre quando observamos e refletimos sobre nossas
acdes, um momento em que paramos para pensar, para reorganizar o que
estamos fazendo, refletindo em meio a acdo presente. Nela podemos

encontrar solucdes para o problema que se apresenta no contexto cotidiano.

ll. A reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo. Por meio deste terceiro conceito, 0

sujeito utiliza o seu conhecimento para refletir sobre a representacao da acao
ja realizada. Assim, pode descrever, analisar e avaliar sua pratica, aplicando
0s instrumentos conceituais e as estratégias de analise, procurando maior

compreensao e reconstrucao da sua pratica.

As contribuicbes de Schon foram resgatadas por ocasido da reforma
educativa ocorrida nos Estados Unidos (anos 90). Sua proposta para a formacao do
practicum reflexivo passou a representar, entdo, uma reorientacdo do modelo de
formacéo de professores.

Schdn, porém, foi criticado porque segundo alguns autores (Zeichner (1993),
Pimenta (2002) e outros), enfocou a reflex@o do profissional em relagdo asua pratica

como um processo individual.



K. Zeichner (1993) reafirma aspectos da formacgéo reflexiva, e argumenta
que a reflexdo como prética social tem como caracteristica inerente o refletir junto
com outros profissionais, introduzindo na discussédo a necessidade de considerar a

dimenséo contextual a que as atividades docentes estao ligadas.

(...) com o termo ensino reflexivo ndo pretendo dizer que os professores
devem reflectir apenas sobre o modo como aplicam nas suas salas de aula
as teorias geradas noutros sitios. Aquilo de que falo é de os professores
criticarem e desenvolverem as suas teorias praticas a medida que
reflectem sozinhos e em conjunto na acgéo e sobre ela, acerca do seu
ensino e das condigbes sociais que modelam as suas experiéncias de
ensino (ZEICHNER, 1993, p. 22).

Na mesma linha de valorizacdo da pratica na formacéao reflexiva, Gomez
(1992) detém-se na concepcdo de abordagem da atividade docente como

profissional do ensino, como pratico autbnomo, como artista reflexivo.

Para ele, as realidades constroem-se no intercambio psicossocial da sala de
aula. O profissional reflexivo constroi de forma idiossincratica o seu proprio
conhecimento profissional, o qual incorpora e transcende o conhecimento emergente

da racionalidade técnica.

No modelo de formacdo de professores como artistas reflexivos, a pratica

adquire o papel central de todo o curriculo.

Ao realizar uma analise critica do conceito de professor reflexivo e professor
pesquisador, Pimenta (2002) aponta que a apropriagdo desse conceito pelos
governos neoliberais transforma o conceito de professor reflexivo num mero termo a
medida que o despe de sua potencial dimenséo politico-epistemoldgica. Tal conceito
poderia se traduzir em medidas para a elevacao do estatuto da profissionalidade
docente e para a melhoria das condi¢cGes escolares. A autora prop0e, entdo, a
superacdo da identidade de professores reflexivos para a de intelectuais criticos e

reflexivos.

Pimenta e Libaneo (2002) véem o papel da teoria como possibilidade para a
superacao do praticismo, colocando a atuagdo docente numa perspectiva
emancipatéria e de diminuicdo das desigualdades sociais, através do processo de

escolarizacéo.



Ainda, Libaneo (2002) afirma que o “programa reflexivo” traz aportes
valiosos, mas € preciso alargar esse campo. Considera que a escola é o lugar de
formacdo da razdo critica através de uma cultura critica para além da cultura
reflexiva, que o trabalho do professor € um trabalho pratico que ocorre num marco
institucional, inserido em contextos politicos e socioculturais. Esses trés ingredientes
se completam com uma visdo critica da realidade, que significa considerar os
determinantes politicos e socioculturais, no sentido externo e também no sentido
interno de suas proéprias praticas, extrapolando da reflexividade cognitiva para uma
reflexividade compartilhada.

Em sintese, na segunda metade do século XX, apos criticas e
questionamentos a formacdo continuada de professores centrada em palestras,
capacitacfes, treinamentos, seminarios, alguns tedricos passaram a enfatizar a
formacédo por meio da pratica reflexiva. Esse conceito foi amplamente apropriado e
de certo modo, desvirtuado. Assim, outro grupo de intelectuais “ampliou” o conceito
de formacdo “para além da pratica reflexiva”, com concepcBes permeadas pelo

enfoque emancipatério-politico ou critico-dialético?.

Transpondo para o profissional PCP, a busca de maior compreenséo sobre
seu desenvolvimento profissional necessita considerar as marcas decorrentes das
suas vidas pessoais e profissionais nos contextos escolares em integragdo com o
encadeamento  s@cio-politico-econdémico-cultural mais amplo, imersos num

movimento dialético de constitui¢ao.

Os PCPs, por meio das HTPCs, podem favorecer o processo reflexivo-critico
préprio e dos docentes, pois as HTPCs podem se tornar “l6cus” importante de
reflexdo e de formag&o continuada. O PCP poderia ser elemento desencadeador
dessa reflexdo se adotasse uma postura de co-responsabilidade junto ao professor,
de formacao pratica do docente e asua propria pois, muito provavelmente, ambos
passaram pelo processo de formacao inicial que, em sua maioria, foi apoiada em

aspectos do modelo de racionalidade técnica.

2 Série Estado do Conhecimento n° 6 — Formacg&o de Professores no Brasil (1990-1998)



As mudancas propostas na Reforma da Educacao Bésica no Brasil (LDBEN
9394/96) explicitam enormes desafios aformacédo de professores, cujo papel esta

sendo questionado e redefinido de diversas maneiras.

Novas concepc¢des sobre educacao, revisdes e atualizacdes em teorias de
desenvolvimento e aprendizagem, o impacto da tecnologia da informacéo e das
comunicacbes sobre o0s processos de ensino e de aprendizagem, suas
metodologias, técnicas e materiais de apoio, enfim, o0 momento histdrico delineia um
cenario educacional com exigéncias que os professores e os PCPs nédo vivenciaram

em sua propria formacao, dificultando seu atendimento pelos mesmos.

Outro aspecto a ser considerado é o fato de que ndo ha nenhuma exigéncia
legal especifica quanto aformacédo do PCP. Tendo uma experiéncia minima de trés
anos, todo professor — com o curso de graduacdo nas mais diversas areas — pode
concorrer a funcdo de PCP. Deste modo ao PCP nado é exigida a formacéo de

especialista da educacéao.

Cabe investigar a formacéo continuada docente na relacdo PCP/docente e,
com isso, problematizar os diversos papéis, lugares de atuacdo e conflitos

vivenciados por um grupo de PCPs.

Para viabilizar um dos objetivos das HTPC, o de promover o
aperfeicoamento individual e coletivo dos educadores, campo relacionado a
educacdo continuada, adoto as contribuicbes de Candau (1997) que, no livro
Magistério: Construcdo Cotidiana, faz referéncia ao modelo “classico” e discorre
sobre algumas questdes e buscas atuais. A autora focaliza trés teses que sintetizam
0S principais eixos de investigacdes atuais que repensam a educacéo continuada, a
saber: 0 “l6cus” da formacdo a ser privilegiado é a prépria escola; referéncias
fundamentais para o processo de formacdo continuada; reconhecimento e a
valorizagdo do saber docente; e a consideracdo de diferentes etapas do

desenvolvimento profissional do magistério.

Penso que o PCP, protagonista desta investigacdo, pode articular maneiras
de formagdo continuada na relagdo com docentes apresentando interfaces com

predominancia nessas trés teses abordadas por Candau. Tal formagéao pode ocorrer



na escola pois ha, mesmo que insuficiente, espaco e tempo institucionalizado, no
caso das HTPCs, e cabe a adesdo negociada no contexto sobre a perspectiva da

formacao. Quanto ao “lécus” de formacgao, Candau (1997) menciona:

Trata-se de trabalhar com o corpo docente de uma determinada instituicdo
favorecendo processos coletivos de reflexdo e intervencdo na pratica
pedagdgica concreta, de oferecer espacos e tempos institucionalizados
nesta perspectiva, de criar sistemas de incentivo a sistematizacdo das
praticas pedagogicas dos professores e asua socializacdo, de ressituar o
trabalho de supervisdo/orientacdo pedagdgica nessa perspectiva.
(CANDAU, 1997, p. 58)

O segundo eixo mencionado por Candau, baseado nas idéias de Tardiff
(1991), estd na valorizacdo do saber docente, especialmente os saberes da
experiéncia, aqueles que se fundam no trabalho cotidiano e s&o validados pela
pratica. Eles incorporam-se avivéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e

de habilidades, de saber fazer e de saber ser.

O terceiro eixo, considerar o ciclo de vida dos professores, fundamentado
nos estudos de Hubermann (1990), significa reconhecer que necessidades,
problemas, buscas dos professores diferem-se em seus diversos momentos do

exercicio profissional.

A referida autora afirma que “a formacgéo continuada deve ser concebida
através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e de (re) construcao
permanente de uma identidade pessoal e profissional, em interacdo mutua”
(CANDAU, 1997, p.64).

A autora reconhece um certo avanco, que provoca também novas questdes,
olhares diferentes e a abertura de novos caminhos para a reflexdo e o
desenvolvimento dos processos de educacdo continuada. Deixa-nos, também,
alguns guestionamentos sobre a “validade” de trabalhos e reflexdes sobre formagéo
de professores, muitos dos quais nao articulam adequadamente as dimensdes micro-
sociais e macro-sociais, psicopedagadgicas e politico-ideoldgicas do magistério. Outra
critica levantada é com relacdo a énfase nos trabalhos sobre a problematica do
saber escolar e do saber docente, trabalhando-se muito pouco a inter-relagdo entre
cultura-escolar, cultura da escola e o universo cultural dos diferentes atores da

escola.



Defendendo a formacdo continuada de professores centrada nas escolas,
Nascimento (1997) compartilha com outros autores a conviccdo de que “as
instituicbes universitarias devem ser consideradas (...) como um sistema de recursos
a servico dos projetos de escolas centrados na resolucdo dos problemas ai

identificados e como apoio ainovagao” (1997, p.83). Salienta, contudo,

(...) que a organizacéo da formacao em servigo precisa, ainda, ser coerente
com a prépria concepcdo que se tem do ato pedagdgico. Se este ato €
concebido como um processo indissociavel e multidimensional, ha
necessidade de que esta concepcao esteja presente também na formacao
em servigo. Assim, as estratégias de formacao de professores ndo podem
objetivar apenas competéncia técnica, mas também o autoconhecimento e
0 compromisso politico do educador, aspectos fundamentais de sua
formacéao profissional (NASCIMENTO, 1997, p.87).

Na literatura ha, também, profissionais que se debrucam a estudar a
formacdo continuada de professores em areas especificas, como € o caso de
Schnetzler (2002), que faz isso em relacdo aos professores de Quimica. No artigo
“Concepcoes e alertas sobre formacdo continuada de professores de Quimica”, a
autora apresenta algumas razdes para incentivar acées e programas de formacéo
continuada pois, segundo ela, existe a necessidade de continuo aprimoramento
profissional, com reflexdes criticas sobre sua pratica pedagdgica, no ambiente
coletivo de seu contexto de trabalho; outra razdo esta na necessidade de se superar
o distanciamento entre contribuicdes de pesquisas sobre educacdo em Quimica e a
utilizacdo das mesmas para a melhoria do processo ensino-aprendizagem e, por fim,
justifica a necessidade da formacéao continuada em decorréncia dos danos e lacunas
da formacédo inicial do futuro professor de Quimica, por ser esta historicamente

dirigida para a formacao de bacharéis.

Schnetzler discute a pouca efetividade da formacao continuada realizada por
meio de cursos de reciclagem ou de capacitacdo docente. Também discute tal
formacao desenvolvida em parcerias colaborativas entre professores da educacao

basica e professores universitarios, ressaltando suas caracteristicas e alertando:

Assim como os termos professor reflexivo e professor pesquisador ndo
asseguram qualidade a acdes de FC [Formacdo Continuada], visto que
desde programas de cunho tecnicista até critico-social vém empregando
tais termos em suas propostas, o mesmo alerta vale para o
desenvolvimento de um programa de FC no lécus escolar. O fato de
concentrar acdes na escola ndo confere adequacdo aos moldes

iole}



anteriormente defendidos, pois pode ocorrer que as atividades
desenvolvidas sejam propostas e definidas ndo pelos professores
participantes, mas pelos parceiros universitarios que, a priori, determinam
sobre o que os professores tém de refletir, 0 que precisam saber e fazer
(SCHNETZLER, 2002,18).

As criticas sobre acOes de formacdo continuada baseada em cursos
esporadicos, capacitacdes e reciclagens, assim como o alerta sobre a apropriacao
de termos por diferentes perspectivas ultrapassam as fronteiras da formacéo

continuada em quimica.

Essa critica ndo isenta a universidade de sua responsabilidade com a
formacao continuada. A universidade pode se tornar uma parceira nesse processo,

mas ndo a provedora de solu¢des para os problemas da escola.

As producdes acerca da formacdo e da formacédo docente continuada
avancaram nos ultimos dez anos, segundo texto sobre o processo de Formacédo de
Professores no Brasil no periodo de 1990 a 1998. André (2002), organizadora do
citado documento, ao discorrer sobre a educacéo continuada, optou por categorizar
os discursos sobre essa temética focalizando a conceituagcdo de formacao
continuada, o papel dos professores e da pesquisa nesse processo. Os conceitos-
chave predominantes identificados no discurso expresso nos periédicos desse
periodo sdo o0s seguintes: articulacdo dos saberes docentes; processo de
conhecimento-na-agao, reflexdo-na-acdo e reflexdo sobre a reflexdo-na-acéo;
pesquisa da propria pratica docente; relacdo entre os niveis da pratica na sala de
aula, na escola e no contexto soécio-histérico mais amplo. Segundo o texto, tais
conceitos “sugerem a complexidade de uma tarefa que (...) constitui desafio para o

qual se apresentam inimeras propostas convergentes” (ANDRE, p.180).

Potencializar e garantir o trabalho coletivo na escola esta entre as atribuicdes
do PCP. O emprego do verbo “garantir’, ja anteriormente questionado, reaparece,
agora associado ao trabalho coletivo. Contudo, o agrupamento ndo é garantia de

formacao docente continuada. Como ressalta Maldaner:

N&o se pode esperar, no entanto, que esses resultados acontecam
espontaneamente. As reflexdes coletivas necessitam uma diregcdo e um
sentido, que podem ser mediados e negociados por um educador/professor
ou pesquisador educacional com uma perspectiva de inovacao
pedagdgica. Nao se pode esperar que um nivel de criacdo pedagdgica seja



possivel pela simples unido de pessoas. Essa é uma condicdo necessaria
na acao pedagogica consequiente, mas nao suficiente. A criagdo/recriacao
cultural da humanidade é sempre mediada e se da na interacao entre as
pessoas com o crescente dominio dos meios e instrumentos jé existentes,
gue sdo os conceitos tedricos dos diferentes campos do saber, construidos
historicamente e referenciados & circunstancias sociais e culturais de uma
época. Vale dizer, ndo se pode produzir as mesmas coisas em épocas e
circunstancias diferentes (MALDANER, 2003, p. 63,64).

O “trabalho coletivo”, desenvolvido em meio & relagbes de poder, algumas
vezes € mascarado por uma colegialidade artificial a qual é “constitutiva de sistemas
sécio-politicos e administrativos que ndo sao totalmente sinceros quanto ao seu
empenhamento retérico no fortalecimento do professorado” (HARGREAVES, 1998,
p.234), dissimulando a divisdo onde os processos de concepcao e de planificacao
permanecem separados da execucdo técnica, conseqientemente provocando a
inflexibilidade e a ineficiéncia. O PCP precisa estar atento tanto & caracteristicas do

individualismo, quanto & formas de colegialidade.

Concordamos sobre a necessidade de, em certos momentos, o profissional
afastar-se e optar por um trabalho solitario (0 que nao significa livrar-se dos muitos
outros) mas, considerando a soliddo mencionada pelos préprios PCPs nas
discussbes do grupo utilizadas neste trabalho, esses profissionais tiveram a
oportunidade de manifestar sua opcado? A colegialidade artificial pode ser um meio
para estabelecer um primeiro contato que podera vir a se desenvolver chegando a

uma colegialidade de fato?

Essa forma de colegialidade artificial parece contribuir para o que alguns
autores tém apontado como uma ressignificacdo do liberalismo no que tange &

politicas educacionais dos ultimos dez anos.

Freitas (2002), ao discorrer sobre os embates entre concepg¢des de educagao
e formacdo nos anos 90, aponta que medidas tomadas no governo Fernando
Henrique Cardoso (1995) como Educacédo para Todos, Plano Decenal, Parametros
Curriculares Nacionais, diretrizes curriculares nacionais para a educacdo basica,
para a educacao superior, para a educacao infantil, educacédo de jovens e adultos,
educacdo profissional e tecnoldgica, Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo
Basica (SAEB), Exame Nacional de cursos (Provdo), Exame Nacional do Ensino

Médio (ENEM), descentralizagdo, Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do



Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), Lei da Autonomia
Universitaria, novos parametros para os Institutos de Educacdo Superior, sao
medidas que permaneceram integralmente ou sofreram alteracbes pouco
significativas e que objetivam adequar o Brasil a nova ordem econ6mica. Assim,
governos e empresarios assumem a qualidade da educacdo, a qual adquire
importancia estratégica no desenvolvimento e implantacdo de politicas educacionais

neoliberais.

Uma série de regulamentacdes (intensificada de 1999 a 2001) vincula a
mudanca na qualidade da educacdo a uma mudanca na formacédo de professores.
Dias e Lopes (2003) focalizam o conceito de competéncias, no ambito da teoria
curricular, procurando desconstruir a estreita relacdo entre curriculo por

competéncias e qualidade do trabalho docente. Segundo elas,

A proposta de curriculo para formacdo de professores, sustentada pelo
desenvolvimento de competéncias, anuncia um modelo de
profissionalizacdo que possibilita um controle diferenciado da
aprendizagem e do trabalho dos professores. Tal perspectiva tende a
secundarizar o conhecimento tedrico e sua mediacdo pedagogica. Nessa
concepgdo, o conhecimento sobre a pratica acaba assumindo papel de
maior relevancia, em detrimento de uma formacéo intelectual e politica dos
professores (DIAS e LOPES, 2003, p. 1157).

Considerando os aspectos apontados por meio do breve panorama descrito,
busquei evidenciar a relevancia do tema deste estudo — professor coordenador
pedagdgico e formacao continuada docente, seus papéis, lugares e dilemas — como
uma construcdo que foi se manifestando em decorréncia da minha experiéncia
pessoal e profissional e da necessidade de ampliar a visdo que temos acerca das
praticas desenvolvidas por esse profissional no contexto escolar, especialmente com

relacdo aformacao continuada de professores.



Capitulo Il — A Abordagem Tedrico-Metodol6gica da Investigacao

Neste trabalho, para investigar papéis, lugares e dilemas dos PCPs, procurei
constituir um grupo de PCPs e dialogar a respeito de como eles concebem o seu
fazer profissional, seu papel profissional e a formacéo continuada de professores,

especialmente nas HTPCs.

Assim, para esta investigacdo, o campo empirico baseou-se na formacéo de
um grupo. A abordagem da pesquisa firma-se, portanto, num estudo de caso
qualitativo, permeado pela abordagem histérico-cultural, teoria enunciativa

bakhtiniana e literatura educacional sobre o PCP e a formacao docente.

A opcéo pelo estudo de caso foi baseada no interesse em um caso
particular.

A preocupacdo central ao desenvolver esse tipo de pesquisa é a

compreensdo de uma instancia singular. Isso significa que o objeto

estudado é tratado como Unico, uma representacdo singular da

realidade que € multidimensional e historicamente situada (LUDKE e
ANDRE, 1986, p.21).

O estudo de caso desenvolvido com esta pesquisa recaiu naquilo que o
grupo de PCP teve de Unico, distanciando-se, assim, da pretenséo a generalizacdes.

Nesse sentido, a formacédo do grupo me pareceu ser 0 procedimento mais
adequado, pois permite a aproximacdo de profissionais e a viabilidade de didlogo
entre pares, mostrando-se como uma importante possibilidade formativa para os
PCPs, e por ser um procedimento que facilita interagdes, permitindo situacdes em
que se torna possivel perceber papel(eis), lugar(es) e dilemas dos PCPs.

No agrupamento concretizado, a participacdo foi voluntaria. Neste grupo, 0s
membros demonstraram um forte desejo de compartilhar saberes e experiéncias e,
no decorrer dos encontros, fomos nos sentindo progressivamente mais avontade
para expressar sentimentos e pensamentos, mostrando-nos dispostos a ouvir e
considerar possiveis criticas, pois ndo existia uma verdade ou orientacdo Unica para

as atividades. Os temas das discussdes e as datas dos encontros foram acordados



no grupo e, aos poucos, foram sendo evidenciados a confianga e o respeito mutuo, o

que contribuiu para que houvesse reciprocidade de aprendizagem.

Foram dez encontros quinzenais de aproximadamente trés horas e meia
cada, ocasido em que discutimos nossas praticas como PCPs, nossos impasses e

dificuldades.

Este grupo especifico foi estudado segundo o contexto das interacdes
discursivas que ali se estabeleceram, sem desconsiderar 0s contextos sociais nos
quais estes PCPs atuam, buscando alternativas de trabalho que pudessem apontar

para possibilidades de melhoria de suas praticas.

O foco principal das reunifes constituiu-se na pratica dos PCPs — o que
fazem, como e por que fazem o que fazem? -, destacando nelas aspectos que
consideraram positivos e suas limitacfes. Os temas tratados em cada reunido (com
excecdo da primeira) foram discutidos e acordados entre os parceiros. Nessas
reunides, busquei estabelecer o espaco do confronto de idéias, na busca de leituras
das acOes desenvolvidas, das crencas e paradigmas subjacentes, de sua
manutencao ou do vislumbre de outras possibilidades mediadas pela intervencéao do

outro.

1.1 - O embasamento tedrico

A abordagem tedrico-metodoldgica aqui adotada associa a perspectiva
histérico-cultural com a teoria de enunciacdo bakhtiniana para tentar investigar o(s)

papel(eis), lugar (es) e dilemas do PCP e a formagé&o docente continuada.

A presente pesquisa procurou nortear-se por um dos principios basicos da
abordagem historico-cultural, a processualidade, pois, para Vigotski, estudar alguma
coisa historicamente é estuda-la no seu processo de mudanca. Fontana (2000, p.
69) menciona que “mais do que analisar o sentido produzido, o que interessa € o
movimento em que ele vai sendo produzido, reproduzido e transformado, o
movimento que sustenta e desloca a configuracédo apreendida, e a regula.” Nesse
sentido, Goes (2000) também afirma:



Vigotski propde um programa metodologico que consiste em estudar o
comportamento em mudanga e as condi¢des sociais de produgédo dessa
mudanca. Ndo podemos isolar 0 momento da acdo de sua histéria nem
isolar o sujeito do plano das intera¢des. Trata-se de uma abordagem
processual pela qual um fenbmeno sé se define pela sua inser¢cdo na
transicdo genética e s6 pode ser compreendido na relagdo entre o
individual e o social (GOES, 2000, p. 26).

Do ponto de vista bakhtiniano, “a investigacdo € necessariamente um
dialogo e a compreenséao se instaura a partir da atuacdo de duas consciéncias, de
dois sujeitos discursivos” (BRAIT, 2003, p.13).

Brait (2000), ao comentar 0 processo investigativo do texto de Dostoievski
empreendido por Bakhtin para tentar visualizar o funcionamento do discurso, salienta
que, segundo Bakhtin, o que interessa ao investigador “é a forma concreta dos
textos e as condi¢des concretas de vida desses textos”. Texto, neste sentido, ainda
segundo Brait, pode ser aproximado “de unidade discursiva, ou realidade material

gue s6 encontra sua completude no processo dialdgico” (BRAIT, 2003, p.22).

Tomando a presente investigagcdo como um didlogo possivel, dentre muitas
outras possibilidades, atento para o conceito de relagdes sociais nos dizeres de
Goes (2000):

(...) o estudo das relagbes sociais ndo pode restringir-se ao exame do
plano observavel das interacdes face a face; os processos de linguagem
gue acontecem nessas interagdes devem ser vistos como algo mais do que
a conversacao de interlocutores imediatos; os efeitos dos outros sobre o
individuo ndo dependem somente de formas de atuacdo direta; os outros
ndo sdo apenas as pessoas fisicamente presentes, mas também ‘figura-
tipo’ da cultura ou representantes dos codigos e normas, participantes das
préaticas sociais (GOES. 2000, p. 128).
Para tentar compreender a aproximacao entre a abordagem historico-cultural
e a teoria da enunciacdo bakhtiniana, faz-se necessaria a discussdo de alguns

conceitos essenciais a ambas.

Na perspectiva historico-cultural, o social, a individuacdo, a mediagcédo, a
interacdo e a internalizacdo s&o conceitos importantes para tentar problematizar o
lugar profissional ocupado pelo PCP, por meio das interagdes verbais ocorridas no
contexto do grupo, e ampliar a visdo que temos sobre a formacg&o continuada de

professores, enfocando principalmente as HTPCs.



O principio dialégico, do aporte bakhtiniano, € um dos mais importantes
aspectos da teoria da enunciacdo, que me ajudaram nesta investigacao, a qual se
valeu, também, de conceitos como: enunciado, enunciacdo, enunciado concreto,

presenca de inUmeras vozes num enunciado e da polifonia.

Vigotski (1984) assumiu que a atividade humana € social e mediatizada
pelas relacdes sociais e pela linguagem.

Os profissionais sao seres em processo de constituicdo, interagindo, no
Nosso caso, huma sociedade capitalista, em que inUmeras contradicdes apresentam-
se como constitutivas deste modo de producdo. Para melhor compreenséo dessas

relacdes sociais, destacamos algumas idéias de Pino (2000):

(...) podemos pensar que as relagdes sociais constituem um complexo
sistema de posigdes sociais e de papéis associados a essas posi¢oes que
define como os atores sociais se situam uns em relagdo aos outros dentro
de uma determinada sociedade e quais sdo as expectativas de conduta
ligadas a essas posicdes. Por outra parte, dado que as relagbes sociais
sdo determinadas pelo modo de producdo da sociedade, as posi¢cdes
sociais e 0s papéis a elas associados traduzem a maneira como as forcas
produtivas se configuram nessa sociedade (PINO, 2000, p. 64).

O referido autor também nos alerta de que a tese das rela¢des sociais, tal
como é proposta por Marx e Engels e formulada por Vigotski, constitui uma
problemética que envolve planos distintos, mas interligados, o plano estrutural da
organizacdao social e o das relaces pessoais entre individuos concretos.

Vigotski, segundo Gées (2000), trata a relagdo da vinculagéo entre o social e
o individual “em termos de vinculacdo genética e ndo de oposicao, visto que a acao

do sujeito é considerada a partir da agdo entre sujeitos” (2000, p. 21).

No texto “Génesis de las funciones psiquicas superiores”, Vigotski (1995, p.

150) expressa:

(...) Quando dizemos que um processo € externo queremos dizer que é
social. Toda funcdo psiquica superior foi externa por haver sido social
antes que interna; a funcdo psiquica propriamente dita era antes uma
relacdo social entre duas pessoas. O meio de influéncia sobre si mesmo é
inicialmente o meio de influéncia sobre outros, o meio de influéncia de
outros sobre o individuo. [traducdo nossa]



As interacOes se concretizam por meio de relagées no plano interpessoal
que podem ser convertidas para o plano intrapessoal. Neste sentido, podemos dizer
que profissionais se constituem socialmente por meio de mdltiplas interacdes, que
afetam o ser e ndo apenas aspectos desse ser. Deste modo, 0 aspecto profissional é
parte constitutiva do sujeito. Assim, os muitos outros da relacdo de muatua afetacao
profissional podem se apresentar na relacdo direta entre individuos e interligados

aos aspectos sociais mais gerais ou macro-estruturais.

A partir da relacdo com o social, alguns aspectos sao interiorizados e
convertidos no plano intra-subjetivo. Ao processar tal conversdo, o sujeito toma
aquilo para si de maneira dinamica, provocando uma intensa negociacdo e
contradicdo de significacbes de modo que essa internalizacdo ndo se da como

cOpia, nem esta acabada.

Pino (2000) atribui asignificacdo o mecanismo que possibilita a conversao

das relac@es sociais em fun¢des do individuo e em formas da sua estrutura:

(...) o objeto a ser internalizado é a significagdo das coisas, ndo as coisas
em si mesmas. Portanto o que € internalizado € a significacdo das coisas,
nao sao as relacdes materiais mas a significagcdo que elas tém para as
pessoas. Significacdo que emerge da prépria relacdo. Dizer que o que €
internalizado é a significacdo dessas relacdes equivale a dizer que o que &
internalizado é a significacdo que o outro da relagdo tem para o eu; 0 que,
no movimento dialético da relacdo, da ao eu as coordenadas para saber
guem é ele, que posi¢ado social ocupa e o que se espera dele (PINO, 2000,

p.66).
A significacao das expectativas dos outros em relagdo ao papel profissional
provoca um modo de agir que € tido pelo sujeito como seu, porém esta significacao

€ apropriada e internalizada a partir de relagbes concretas.

Ao enfocar a internalizacdo das funcdes psicoldgicas superiores, Vigotski
(1989), por meio de um exemplo, aponta que a internalizagdo consiste numa série
de transformacdes: uma operacdo, que no principio representa uma atividade
externa, € reorganizada e comecga a ocorrer internamente; um processo interpessoal
é transformado num processo intrapessoal; essa transformacdo € o resultado de

uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento.
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Todo esse processo social, caracteristico do humano, e a relacdo que se
estabelece entre o homem e a natureza, ou entre humanos, sé é possivel devido ao
processo de mediacdo. Pino se refere a mediacdo afirmando que, “Num sentido
amplo, mediacdo € toda a intervencdo de um terceiro ‘elemento’ que possibilite a

interacao entre os ‘termos’ de uma relacao” (2000, p. 38).

Vigotski (1994, 1984) trata os instrumentos e os signos como mediadores.
Os instrumentos s&o orientados para regular as agcdes sobre os objetos e 0s signos

para regular as agdes sobre o psiquismo humano.

Assim, a linguagem € destacada neste trabalho porque a construcdo social
do individuo se da em meio & relagbes com outros e consigo mesmo,

principalmente por meio da linguagem.

Uma reunido pode promover a ocorréncia de inumeros didlogos, e aqueles
que se manifestam com participacdes inflamadas ndo sdo os Unicos a serem
caracterizados como seres ativos. Nem mesmo os longos recolhimentos, em que o
participante opta por permanecer apenas ouvindo, sdo considerados como sinais de
passividade porque, segundo Vigotski (1984), nés humanos somos seres interativos.
Gobes (2000) enfatiza argumentando que “o plano intersubjetivo ndo é o plano do
Outro mas o da relagdo do sujeito com o outro” (2000, p. 24). Enquanto, por meio
das interlocucdes, os profissionais interagem, ora a linguagem objetiva o
pensamento, ora oculta, ou mesmo dissimula, ja que a linguagem ¢€ ideologica.
Contudo, pensamento e linguagem ndo podem ser confundidos, eles se entrelacam

de maneira dindmica, havendo mutua afetacéo.

Bakhtin (2002, 2003), ao introduzir uma abordagem da linguagem centrada
na funcdo comunicativa, analisa a dialogia entre ouvinte e falante como um processo
de interacdo “ativa”. Ao referir-se avinculagéo entre discurso e enunciado, Machado
(2005) escreve que toda compreensdo sé pode ser uma atividade e que todo
discurso s6 pode ser pensado como resposta. Neste sentido, o falante € um

contestador em potencial.

Em vez de um diagrama espacial o que Bakhtin apresenta € um
circuito de respondibilidade: falante e ouvinte ndo sao papéis fixados
a priori, mas acdes resultantes da prépria mobilizacéo discursiva no
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processo geral da enunciacdo. Além de potenciais, sao
intercambiaveis (MACHADO, 2005, p.157).

Neste trabalho, adotei a grava¢do em audio. Por enfatizar a relacéo dialégica
da linguagem, olhei as interacbes verbais produzidas buscando compreender
processos complexos de compreenséao ativa e responsiva por parte dos membros,
0s quais elaboraram sentidos a essas interacdes sob a influéncia de experiéncias e
habilidades que ja dominam, apropriando-se, refutando ou alterando as concepcdes
veiculadas. Esses sentidos sdo o efeito da interacdo dos membros do grupo,

podendo ser constitutivos de cada um deles.

Na perspectiva bakhtiniana, o principio dialégico permeia a concepcao de
linguagem. Nessa concepc¢do hd um deslocamento do conceito de sujeito individual,
que perde o papel de centro da interlocucdo. Neste sentido, o centro passa a ser o0
texto das interlocu¢cbes na interagcdo concreta, impregnadas de vozes sociais, que

fazem dos sujeitos seres histéricos e sociais.

No presente estudo, foram analisados os didlogos estabelecidos, tomando-
se 0s enunciados como “uma unidade real, estritamente delimitada pela alternancia
dos sujeitos falantes, e que termina por uma transferéncia da palavra ao outro”
(BAKHTIN, 1997, p. 294). Na perspectiva bakhtiniana, dialogismo nao se restringe

ao dialogo verbal. Como enfatiza Stam (1992) :

O dialogismo se refere arelagédo entre o texto e seus outros, ndo s6 em
formas bastante cruas, mas também em formas muito mais sutis e
difusas, relacionadas com os overtones e as ressonancias: as pausas, a
atitude implicita, o que se deixou de dizer, o que deve ser deduzido.
Embora na origem o dialogismo seja interpessoal, aplica-se também por
extensao arelacdo entre as linguas, as literaturas, os géneros, os estilos
e até mesmo as culturas. No sentido mais amplo, o dialogismo se refere
& possibilidades abertas e infinitas geradas por todas as praticas
discursivas de uma cultura, toda a matriz de enunciados comunicativos
onde se situa um dado enunciado (STAM, 1992, p.73,74).

Podemos perceber que o conceito de dialogismo expande-se em muito em

relacdo ao dialogo verbal agindo dentro de qualquer producéo cultural.

Como estamos enfatizando o dialogismo, sdo importantes os estudos de
Brait e Melo (2005) que apresentam a maneira como 0s conceitos de enunciado,

enunciado concreto e enunciagéo aparecem nas obras de Bakhtin. Elas nos alertam
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de que é na articulacdo com outros termos e categorias que tais conceitos podem
ser lidos e diferenciados do seu emprego por outras perspectivas tedéricas. Para elas,
na obra de Bakhtin, “o sentido e as particularidades vao sendo construidos ao longo
do conjunto das obras, indissociavelmente implicados em outras no¢des também
paulatinamente construidas” (BRAIT e MELO, 2005, p. 65). Assim, expressam que
no texto Discurso na vida e discurso na arte — sobre poética sociologica, assinado
por Voloshinov, o enunciado € definido como compreendendo trés fatores: a) o
horizonte espacial comum dos interlocutores, b) o conhecimento e a compreenséao
comum da situacao por parte dos interlocutores e c) sua avaliacdo comum dessa
situagcao (BRAIT e MELO, 2005, p.67).

Ainda segundo essas autoras, em Marxismo e Filosofia da Linguagem,
Bakhtin associa enunciagdo a“presenca de sujeito e de historia na existéncia de um
enunciado concreto, apontando para a enunciacdo como sendo de natureza
constitutivamente social, histérica e que, por isso, liga-se a enuncia¢des anteriores e
a enunciacdes posteriores, produzindo e fazendo circular discursos” (BRAIT e
MELO, 2005, p.68).

A constituicdo profissional do PCP, imersa numa rede de relacdes sociais,
vai se definindo em meio a contratos, contradi¢cdes e conflitos. Embora a figura do
PCP represente uma funcdo que foi normatizada ha menos de uma década no
estado de S&o Paulo, ele teve sua imagem relacionada a outros profissionais da
educacéo. Internalizamos o modo de falar e agir da figura social e, ao internaliza-lo,
o recriamos. Porém, o papel do PCP né&o possui um nucleo tdo estavel quanto outros
profissionais da educacédo mais tradicionais como os diretores e professores. Nos
dizeres de Fontana (2000):

Os lugares que ocupamos nas relagbes sociais marcam o para qué e o
para quem de nossas acoes e de nossos dizeres, sugerem modos de ser e
de dizer, delineiam o que podemos (e ndo podemos) ser e dizer a partir
desses lugares, modulando o discurso e os modos de apresentacao do
sujeito como tal, que vamos elaborando na dindmica interativa.
(FONTANA, 2000, p. 222)

A significacao construida do papel dos PCPs (de modo geral), de cada PCP
especifico e da pesquisadora singular, afeta os dizeres de cada membro do grupo.

Portanto, estamos considerando que as enunciagdes, produto das interacdes entre
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0s membros do grupo, podem variar, para realizar uma certa “adequacao”. Bakhtin
(2002) diz:

Na realidade, ndo sédo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais,
agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra estd sempre carregada de um
contetido ou de um sentido ideoldgico ou vivencial. (BAKHTIN, 2002, p. 95)

E, ainda:

A palavra dirige-se a um interlocutor: ela € funcdo da pessoa desse
interlocutor: variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou
néo, se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada
ao locutor por lagos sociais mais ou menos estreitos (pai, méae, marido,
etc.) (...) (BAKHTIN,2002, p. 112)

Nas enuncia¢des ocorridas no grupo, ndo podemos deixar de perceber, além
das marcas dos lugares sociais nos dizeres de cada um, a preocupacao em relagao
aos interlocutores. Ha um cuidado com a prépria imagem e, também, existe a
preocupacao em participar como um dos sujeitos de uma pesquisa e neste caso, eu,
pesquisadora, apesar de ter passado por experiéncia semelhante como PCP, no
momento ocupo um papel social imediatamente superior na tradicional hierarquia
escolar, o de Diretora de escola. E, também posso dizer que me preocupei, COmo
pesquisadora e coordenadora do grupo em relacdo & minhas enunciacfes ja que,
como afirma Bakhtin (1997):

(...) Os enunciados néo sao indiferentes uns aos outros nem sdo auto-
suficientes; conhecem-se uns aos outros, refletem-se mutuamente. Sao
precisamente esses reflexos reciprocos que lhes determinam o carater. O
enunciado esté repleto dos ecos e lembrancas de outros enunciados, aos
quais esta vinculado no interior de uma esfera comum da comunicagdo
verbal. O enunciado deve ser considerado acima de tudo como uma
resposta a enunciados anteriores dentro de uma dada esfera (a palavra
‘resposta’ € empregada aqui no sentido lato): refuta-o, confirma-o,
completa-o0s, baseia-se neles, supde nos conhecidos e, de um modo ou de
outro, conta com eles (BAKHTIN, 1997, p. 316).

Nesse processo discursivo, além de os enunciados estarem relacionados a
outros discursos, 0 sujeito, ao emiti-los, pressupfe uma reacdo-resposta do

interlocutor.

Para pensar sobre a singularizacdo do PCP, estou me referindo também ao
seu papel social, j& que a internalizacdo ocorre do social para o individual. Assim,

podemos citar Gées (2000), que a partir de Pierre Janet, afirma:
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As relagbes sociais, que fundam o0s processos individuais, sao
caracterizadas por tensdes e equilibrios. Estdo vinculadas tanto a
solidariedade quanto acoac¢do. O homem constréi sua individualidade de
forma contraditoria, pois, ao se singularizar, ele € apoiado e constrangido.
E singularizado pelo nome que recebe, pelo ato de saudacdo do outro,
pelos papéis atribuidos e expectativas postas (GOES, 2000, p. 119-120).

Ao olhar para as interlocu¢cdes que ocorreram no grupo concretizado de

PCPs, vistas como diadlogo entre pessoas singulares, estou enfatizando o papel que

0s sujeitos/PCPs ocupam em contexto de escolas também especificas. Assim posto,

tenho que considerar os dizeres de Fontana ao tratar da singularidade e da
significacao:

Singularidade e significagdo ndo se oferecem como comportamentos a

observacdo direta. Antes, inscrevem-se nos gestos e nas posturas dos

individuos, deixando marcas em seus corpos. Entremeiam-se a suas

palavras e a seus siléncios, deixam indicios em seus dizeres. Marcas e

indicios significam e, mais do que explicacdo, requerem compreensao
(FONTANA, 2000, p. 105).

No presente trabalho, quando me refiro & interlocugdes ocorridas no grupo
(campo empirico), ou ao registro da sistematizacdo escrita, busco identificar
inimeras vozes. Algumas dessas vozes foram ressaltadas e evidenciadas como
uma apropriagdo, outras variam em sua distancia. Ha também aquelas que,

andnimas, quase que nao sao percebidas.

Tanto as palavras quanto as idéias que vém de outrem, como condigdo
discursiva, tecem o discurso individual de forma que as vozes -
elaboradas, citadas, assimiladas ou simplesmente mascaradas -
interpenetram-se de maneira a fazer-se ouvir ou a ficar nas sombras
autoritarias de um discurso monologizado (BRAIT, 2003, p. 14, 15).

Como o campo empirico proporcionou o dialogo que, recortado, é a fonte
principal de dados desta pesquisa, recorro aidéia das diversas vozes num mesmo

segmento discursivo para auxiliar a compreensao-finalidade desta investigacao.

O discurso, na abordagem bakhtiniana, é social. Ele ndo é exclusivo de um
sujeito, pois um discurso “conversa” com outros discursos, e é apropriando-nos dele,
contrapondo-nos a ele, embasando-nos nele, transformando-o parcialmente e/ou
basilarmente é que nos constituimos. “Por sermos multiplicidade (de papéis e de
vozes) na unidade, nossa consciéncia e identidade se constituem como contradigéo,

e ndo como coeréncia; como multideterminacdo, e ndo como indeterminacdo; como
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confronto, e ndo como harmonia” (FONTANA, 2000, p.67). E deste modo que, nesta
investigagao, procuro perceber o movimento das relagbes entre sujeitos em suas
condicBes sociais e profissionais, cujos procedimentos de construcao e interpretacao

de dados sao descritos a seguir.

Il.2 - Procedimentos metodoldgicos para a construcéo e interpretacéo dos
dados
Realizadas as transcricbes do &audio gravado durante as dez reunides,
episédios foram recortados privilegiando-se aqueles nos quais sédo explicitamente
tematizadas as relacbes do PCP com outros — o professor, o diretor,0 aluno,
profissionais da equipe e outras eventuais instancias (Conselho Tutelar, Secretaria
da Educacédo, Diretoria de Ensino...) — bem como no contexto das reunides de
HTPCs. Esses dados foram interpretados constituindo-se em resultados desta

pesquisa.

Embora a nossa opc¢ao para a apresentacdo dos recortes das enunciacdes
tenha principios, a propria natureza das enunciacfes vai tecendo temas e categorias
que tornaria incoerente a sua separacao por critérios rigidos. Assim, as diretrizes
estabelecidas para os recortes das transcricdbes nao foram pautadas pela ordem
cronoldgica das reunifes, mas organizadas de modo a situar o PCP em relacdo a
ele proprio e aos outros, especialmente do contexto escolar. Deste modo,
procuramos percebé-lo em relagdo aos seus papeéis, lugares e a formacao

continuada de docentes da seguinte maneira:
- Como o PCP se vé profissionalmente;

- Como ele significa seu lugar e papel em relacao: ao diretor, aos professores,
aos alunos, aos pais, adiretoria de ensino e secretaria da educacdo e a outras

instancias como, por exemplo, o conselho tutelar;
- As praticas que desenvolvem especificamente nas HTPCs.

Ao expressar seus dilemas, os PCPs vivenciam, muitas vezes, situagdes
embaracosas em que as saidas séo dificeis e vistas como exigéncia de

posicionamento. Alguns desses momentos sdo harmoénicos e outros de grandes
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conflitos, em que esses PCPs sentem-se vulneraveis e de certa maneira impotentes

frente asituacéao.

A propria significacdo que atribuem ao seu fazer profissional sofre a
influéncia e também interfere na visdo que professores, diretores, alunos, enfim, que

a comunidade escolar manifesta sobre os PCPs.

Ao tomar a pratica como um foco de olhar, ndo a estamos valorizando em
detrimento da teoria, pois ndo as concebemos como aspectos estanques, mas como
uma construcao inter-relacionada e processual. Por meio de descri¢cdes das praticas
e de analises das interagbes ocorridas entre os PCPs nos episddios acima
especificados, pudemos problematizar os lugares, papéis e dilemas do PCP no
contexto escolar, através da interpretacdo de tais episodios aluz da abordagem
histérico-cultural, da teoria da enunciacdo e das contribuicbes da literatura

educacional, expressas no capitulo I, relativas ao PCP e aformacédo docente.
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Capitulo Ill = O Grupo de Professores Coordenadores Pedagdgicos e

suas interacdes discursivas

1.1 - A Constituicdo do Grupo

A constituicdo do grupo, cujas reunides resultaram na importante fonte desta
investigacao, iniciou-se ap0s contato com a dirigente de ensino de uma diretoria do
interior paulista, que me autorizou a realizar breve apresentacdo e convite para a
formacdo de um grupo de PCPs para discussao de suas préticas. Inicialmente, isso
foi realizado em reunido com a presenca dos diretores de escola e, posteriormente,
com o grupo de PCPs. A adeséao foi voluntaria e, com a autorizagdo da dirigente e
concordancia dos diretores responsaveis pelas escolas nas quais os PCPs atuavam,
as reunides aconteceram em horério de trabalho, cujo dia e horario foram

combinados entre os membros do grupo.

Os dez encontros de aproximadamente 3 horas e 30 minutos cada um
ocorreram numa escola, no municipio paulista aqui caracterizado como cidade I, pois
dos muitos PCPs que manifestaram, inicialmente, interesse em participar das
reunides, apenas quatro efetivamente o fizeram. Dos quatro PCPs que aderiram,
trés (03) moravam e trabalhavam em escolas desta mesma cidade | e apenas um
(01) trabalhava em outra cidade, a cidade Il, 0 que o obrigava a se locomover por

cerca de 24 Km para participar das reunioes.

lll.2 - A caracterizagdo dos membros do grupo

Os PCPs, sujeitos desta pesquisa atuam em escolas da rede publica
estadual, jurisdicionadas por uma mesma diretoria de ensino, 0s quais sao, a seguir,

brevemente caracterizados e designados por nomes ficticios, exceto o meu:

Ana — Trabalha numa escola que atende ao ciclo | do Ensino Fundamental,

localizada num bairro que fica a aproximadamente 3 Km do centro da cidade I. Atuou
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como professora (PEB 1) e estd na coordenagédo, é formada em Educacédo Fisica e

Pedagogia.

Ivanete — Eu, pesquisadora, mestranda em educacdo com experiéncia de
treze anos como professora, um ano como PCP em escola publica e trés (03) anos
também como Coordenadora Pedagdgica na rede particular. Desde 2001, ocupo o
cargo de diretor de escola na rede estadual.

Jairo — Atua ha pouco mais de um ano como PCP numa escola de um bairro
periférico da cidade Il. A escola atende ao ciclo Il do ensino fundamental.
Aproximadamente trinta professores realizam as HTPCs nesta unidade escolar.
Desde pouca idade, Jairo trabalhou em diversas empresas privadas. Posteriormente,
iniciou o curso de Letras que foi interrompido por exigéncia de trabalho, periodo em
que se formou como Técnico em Seguranca no Trabalho. Retomou e concluiu o
curso de Letras, passando a atuar como professor (PEBII). Em 1994/95 cursou

especializacdo em Redacao e Gramatica.

Marcia — 2004 foi o 7° ano de sua atuacdo como PCP. Sua experiéncia
profissional compreende 07 anos como professora (PEB 1), cinco (05) anos
aproximadamente como PCP em escola com atendimento aos alunos do ciclo Il do
ensino fundamental e médio e esta ha mais ou menos dois (02) anos como PCP
numa escola no periodo diurno que atende ao ciclo | do ensino fundamental. Neste
grupo era a unica PCP que atuava numa escola que comportava dois PCPs, um
responsavel pelo diurno e outro pelo noturno. A escola localiza-se num bairro
periférico que fica a aproximadamente 15 Km do centro da cidade |. Pedagogia € a
formacao inicial de Marcia, porém, antes de ingressar neste curso, fez dois (02) anos

de Educacéo Fisica.

Sara — Formada em Educacdo Fisica e Pedagogia. Sara participou de varias
experiéncias na escola publica: foi coordenadora do ciclo basico por dois (02) anos,
posteriormente foi coordenadora pedagodgica de 12 a 42 série numa escola padrao,
durante dois (02) anos e desde 2002 atua como PCP numa escola que manteve o
atendimento, em 2004, a alunos do Ciclo | e Il do ensino fundamental. Sua

coordenacao se da junto a aproximadamente vinte e cinco (25) docentes.
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Quanto & HTPCs, para atender & necessidades de cada escola, estdo
distribuidas cada qual de um modo especifico. Na escola na qual Ana atua, as
HTPCs estavam, em 2004, distribuidas em trés (03) dias da semana, contando com
1h para cada reunido, das 12 & 13 horas. As HTPCs coordenadas por Jairo
ocorriam & segundas-feiras, durante duas horas, das 17h50 & 19h50, e em dois
(02) outros dias de uma (01) hora, & quartas e quintas-feiras. Ja na escola em que
Méarcia trabalhava, essas reunides ocorriam & tercas e quartas-feiras, das 12 & 13
horas. Sara tinha suas HTPCs organizadas & segundas, ter¢cas e quintas-feiras,

cada qual com uma hora.

I11.3 - Sobre os temas das reunides

O primeiro encontro foi destinado & apresentacfes: foram apresentados e
comentados os principios éticos que norteariam a pesquisa. Houve uma conversa
sobre o préprio projeto de pesquisa e cada qual apresentou-se enfatizando alguns
aspectos da sua formacdo. Nesta reunido, houve concordancia no grupo quanto &
dificuldades advindas do isolamento dos PCPs na escola e da necessidade de se

buscar alternativas para maior contato entre esses profissionais.

A partir do segundo encontro, apGs autorizacdo dos membros do grupo, as
reunides passaram a ser gravadas. A proposta aceita para este encontro foi o relato
de uma experiéncia positiva como PCP. Antes de encerrar o encontro, foi combinado
o tema da reunido seguinte, procedimento este que passou a ser rotina para 0s
demais encontros: antes de encerrar cada reunido, decidia-se 0 que seria tratado na

seguinte.
Os temas acordados no grupo foram os seguintes:

- Relato de experiéncia positiva como PCP;
- Praticas com trabalhos ja desenvolvidos pelos PCPs referente aavaliacéo;
- Replanejamento na escola: discussédo e apresentacédo do que poderia ser
trabalhado com os professores sobre avaliacéo;
- Relagbes de poder na escola, resisténcias e a funcdo do Coordenador
frente a problemas instaurados;

- O que foi realizado durante o re-planejamento de ensino?;



- Andlise de um portfélio de aluno;

- Audicdo e andlise da gravacdao da reunido sobre a discussdo de um
portfélio de aluno realizado entre a PCP Marcia e as professoras na escola
em que trabalham;

- Prosseguimento da audicdo da gravacéo e analise das interlocucoes;

- Avaliag&o dos encontros.

No transcorrer dos dialogos ocorridos nos encontros, 0s assuntos acordados
no grupo algumas vezes eram comentados e, com o encaminhamento deles, a
conversa tomava outros rumos. Noutros momentos, resgatdvamos 0s assuntos
anteriormente tratados. Enfim, na dindmica dialégica, as interlocu¢cfes se ajustavam
ao contexto apesar de eu, pesquisadora e coordenadora do grupo, ter estabelecido

uma intencionalidade.

Alguns dos temas foram minimizados ou adiados diante de um fato, como a
ocorréncia da avaliacdo na escola de uma das PCPs que trouxe para 0 grupo as

criticas e o resultado da votacédo pela sua permanéncia na escola.

Isso ocorreu também diante de questdes importantes, como a que
manifestou o PCP Jairo logo no inicio de um encontro: “(...) qual que é o nosso lugar
mesmo? Essa coisa que esta assim inquieta na minha cabeca, qual é o lugar e o
papel da coordenacéo dentro da escola? Entdo, sdo essas duas coisas que eu nao
paro de pensar e exponho la nos meus trabalhos.” Esta questdo suscitou uma

discusséo de como o PCP é visto pela comunidade escolar.

Quanto afrequéncia, as reunibes também nao contaram sempre com todos
0s PCPs. Houve inclusive um dia em que haviamos combinado um encontro mas no

qual os PCPs foram convocados pela diretoria de ensino.

lll.4 - Papéis, lugares e dilemas dos PCPs

Ao recortar e interpretar as interlocu¢des, percebi os sinais do significado
gue os PCPs constroem sobre a visdo de outros quanto ao seu papel. Iniciei com
alguns recortes que tratam da visdo de um outro profissional proximo na relacdo com

o PCP: o diretor de escola.



Esse episddio ocorreu no inicio da formagdo do grupo e Jairo relata a
maneira como foi abordado pela diretora da escola quando apresentou a proposta

de trabalho para a coordenagéo:

Jairo — Perturbado com a experiéncia que eu tinha com PCPs, quando eu
iniciei no ano passado com a coordenacédo, e sabendo que a queixa dos
professores era de que a HTPC era Hora de Tempo Perdido Coletivo e,
preocupado com isso, fui interpelado pela diretora se eu ndo estava saindo,
mais um a deixar a sala de aula por estar enfadado. Eu tive que convencer
a diretora da escola que nao era isso, que eu tinha uma idéia de protesto,
de estar enfadado com a mesmice das HTPCs e, entdo, compartilhei com
0s colegas da escola e no ano passado fizemos varios projetinhos assim
de leitura, de formagé&o de sujeitos leitores, etc...

Percebe-se no seu relato a desconfianga — de um outro sujeito importante na
organizagcdo escolar, a diretora — na possibilidade de um professor optar pela
coordenacédo pedagdgica. Essa desconfianca pode advir do fato de que, em termos
de remuneragdo, a fungao ndo oferecer maiores atrativos. De qualquer forma, a

concepcao que a diretora tem do PCP parece ndo ser muito positiva.

Ao rememorar e expressar a op¢ao de pleitear a funcdo de PCP como “idéia
de protesto” e “enfadado com a mesmice”, Jairo demonstra sua insatisfacdo em
relacé@o & experiéncias com outros PCPs, vistos a partir do olhar do entdo professor
Jairo, hoje PCP. Trata-se da propria experiéncia que serve de referéncia, neste

caso, ndo para fazer parecido, mas para ser evitado.

Os motivos decorrentes da opgcédo do PCP assumem diferentes sentidos se
considerarmos o PCP e a diretora de escola, e esses sentidos, ao serem mediados,
podem provocar alteragdes nas concepg¢des de ambos. Admitir essas alteragdes néo
significa que um dos interlocutores passa a ter a concepgéo do outro integralmente,
ou mesmo em seus fragmentos, mas que o sujeito, PCP ou Diretora, pode

reconstruir internamente a significacéo da opc¢ao do seu interlocutor.

Nenhum participante do grupo comentou o modo como Jairo significou a fala
da diretora. Seria porque a proposta foi relatar uma pratica que deu certo? E/ou

porque tais dizeres lhes sé&o familiares?



Méarcia, outra PCP participante do grupo, ao falar sobre o reconhecimento de
seu trabalho pela diretora da escola, aponta como percebe isso ao se referir ao pré-
conselho de classe e série:

Marcia - .(...) o Conselho, ela deixou no 3° bimestre que eu realizasse...

(...) Fiz sozinha, relatei tudo, depois entreguei tudo prontinho pra ela
(diretora), sabe? Depois ela deu uma olhada. No dia do conselho ela
chamou a professora e foi ver o que eu tinha escrito. Entdo foi um voto de
confianca pelo meu trabalho e uma forma de valorizar também. E ontem a
professora foi questionar, foi falar com ela que o aluno néo estava fazendo
a licdo. Ela virou e falou assim: — Passe para a Marcia. Entendeu? Ela
voltou. Eu liguei pra mée, eu conversei, passei o problema. Entdo eu acho
que € essa valorizacdo que a gente tanto necessita. E tdo dificil ter diretor
que reconheca. As vezes a gente faz, faz, faz, € como vocé falou: é um
pouco solitario porque a gente elogia o professor quando ele faz uma
atividade interessante, quando eles preparam material. Agora, quando a
gente faz alguma coisa também interessante a gente ndo tem elogio,
entendeu? Porque € um trabalho muito restrito entre o coordenador e
professor, e o diretor nunca estd presente no momento que esta
acontecendo alguma coisa, ou vocé esta dentro da sala. O diretor esta la
na sala dele com uma parte que também é dificil.

Ivanete - Entdo vocé vé uma certa valorizagdo do coordenador pelo
diretor?

Marcia - Sim, na parte pedagdgica...

Jairo - E eu entendo que tem que trabalhar com ele. N&o da para trabalhar
longe do diretor.

Marcia - Nao, nédo da.

Jairo - Ndo d& porque se vocé tomar uma atitude, isso eu vejo la no meu
trabalho, ndo sei se acontece em outros lugares.

Marcia - Exatamente.

Jairo - Se eu tomar uma atitude isolada, imediatamente eu vou ter que
responder: “Por que vocé fez isso?” Eu fui & salas de aula, no inicio da
semana, para falar do provéo: que é importante eles estudarem, que eles
precisam se empenhar, precisam pedir para os professores revisarem
alguns contetdos da série anterior. Depois a diretora perguntou para mim:
- Aquela 82 estava com problema, Jairo, quando vocé estava |4 dentro? Eu
respondi: - N&o. N&o tinha problema |4, eu fui & salas motiva-los para que
se preparem para o provao. Ela falou: - Ah!

Ivanete - Vocé viu essa atitude dela como ...

Jairo - Ai, autoritaria.

Ivanete -...uma limitagc&o pra sua agéo?

Jairo - E. Eu vi assim: “Vocé foi, mas ndo me informou que foi, ent&o eu
guero saber porque voceé foi até a sala de aula”.

Neste dialogo, o deixar agir ou encaminhar um trabalho (pré-
conselho/acompanhamento) que, ao nosso ver, constitui-se numa acao propria do
papel do PCP, é apresentado pela PCP Marcia como valorizagdo por parte do
diretor. A valorizagéo vista desse modo pode significar deixar fazer. No entanto, ela
prossegue e reclama por cuidados quando expressa sua necessidade de aprovacao

ao fazer algo interessante.



O diretor é figura bastante presente nas relacdes e falas desses PCPs. Jairo
enfatiza que tem que trabalhar com o diretor. Isso significa que ambos precisam ter
uma certa cumplicidade ou que o PCP deve se submeter ao diretor? O que deixou
de ser dito nesta colocacdo? Expressando oralmente ou deixando de fazé-lo, esses
PCPs permitem que possamos ir desvendando algumas de suas dificuldades.
Portanto, na sequéncia de seus dizeres, apresentam sinais do que possa significar

essa afirmacao.

Busco em Stam (1992) elementos que me auxiliem na compreenséo dessas

relacoes:

Os seres humanos participam na linguagem enquanto individuos
socialmente constituidos. Quando nao existe uma auténtica comunidade de
interesses, as relacbes de poder determinam as condi¢cdes de encontro
social e de intercambio lingtiistico (STAM, 1992, p.65).

Nos relacionamentos ocorridos na triade PCP, professor e direcdo, séo
recorrentes as relacdes de poder que aparecem, dentre outras maneiras, por meio

da dicotomia: vocé esté do lado da direcdo ou dos professores?

A secretaria de educacao enviou livros & escolas para a biblioteca do
professor. Na escola em que a PCP Marcia trabalha, esses livros estavam

encaixotados e, por isso, ela comenta:

Marcia - Toda vez que eu sento na minha mesa e eu olho aquilo 14, tudo
encaixotado, me d& uma dor no coracdo. Entdo eu sofro um pouco de
perseguicao, e € por conta de que eu quero que as coisas funcionem. Se
vem para o professor, porque ndo deixar ele utilizar com controle?

Jairo - Mas dai é visto assim: vocé esta muito ao lado dos professores.
Méarcia - Eu sei. Esse € o meu problema, entendeu?

Jairo - Esta muito ao lado do professor. Eu fico o tempo todo me
policiando em relagéo a isso.

Marcia - Eu sei disso, mas 0 meu problema nédo é com relacdo adiretora.
O meu problema é a vice, ela pensa dessa forma, ela acha que nés trés
temos que ter um patamar assim, entendeu? (estendendo a méo em
movimento linear acima dos olhos).

Ivanete - E vocés? Vocés acham que tém de ficar ao lado do professor?
Mércia - Eu acho que a gente tem que ter um equilibrio, entendeu? Eu
tenho que obedecer a direcdo e também os professores porque nés

SOMOS um grupo.
I[vanete - Obedecer?

Marcia - Obedecer, obedecer ndo, eu acho que respeitar, trabalhar junto,
tanto com a direcdo quanto com os professores. Eu tenho que ficar, como
vocé diz assim, mediando os dois, entendeu? Nao de um lado e nem do



outro. Eu tenho que estar mediando, entdo a diregéo precisa de alguma
coisa, eu vou estar ajudando, o professor precisa, eu também vou ajudar.

Marcia e Jairo expressam a preocupacao com 0 modo como Ssao Vvistos no
contexto escolar. Marcia, ao se referir aos colegas de trabalho, mesmo afirmando
tratar-se de um grupo, menciona, inicialmente, que ao diretor deve obediéncia, ao
que é questionada. Nesse movimento, retoma e substitui obediéncia por respeito.
Essa PCP finaliza o enunciado dizendo que ao PCP cabe a mediacado, entendida
neste caso como intercessao, na busca de um acordo, ponto médio entre pontos de
vistas, e ndo no sentido utilizado por Vigotski (1984), no qual os signos e 0s
instrumentos sao tidos como os principais mediadores nas/das atividades humanas

nas relacdes sociais.

Jairo relata um de seus conflitos relacionados a intervencdo do PCP nos

casos de brigas.

Jairo - O meu conflito maior foi por conta daquilo que vocé estava falando
das brigas.

Mércia - H&, ha.

Jairo -... Um dia eu falei para a diretora: - Eu ndo gosto do castigo aos
alunos quando tira intervalo, quando tira merenda. Deixa comer e depois
recolhe. Ai ela falou assim: - Olha, vocé anda falando por ai que eu estou
errada no que eu estou fazendo. Eu falei: - Ndo. Eu sempre tenho dito que
eu ndo concordo com algumas ac¢des, mas eu nao digo que a senhora
errou no que esta fazendo. Eu ndo concordo.

lvanete - Quem somos nés para dizer?

Jairo - E, exatamente. Entdo, esses tipos de acbes: leva o lanche até a
sala de refor¢co; como eu ja comentei com vocés, quando as criangas nao
podiam sair pra tomar a merenda, também é outro problema, e com esses
conflitos eu fui conquistando o0 espaco e essa vice-diretora dizendo que o
coordenador € quatro paus. Entdo nesse conflito, eu tive que ficar um
pouco bravo pra ca, um pouco bravo pra |4, me desviar daqui, me desviar
dos professores e resultou no que eu falei ontem na reunido: Eu falei
assim: - Olhe, eu ndo posso ficar feito saco de pancada no meio de voceés.
Todos nos aqui temos um papel importante, mas vocés tém que entender.
Entdo professora, guarda o seu livio que eu ouvi a senhora dizer que vai
preparar aula agora, que ndo tem outro tempo, mas, num outro momento, a
senhora vai poder preparar a sua aula, mas aqui na reunido, se vocé fizer
isso, outros professores véo fazer. Eu até concordo que tem que ter um
tempo de HTPC pra rever o seu conteddo, sua matéria, sua aula... mas
ndo preparar a sua aula no HTPC quando tem pauta. Se vocé quer que
iSO seja pauta, entdo traga no ultimo HTPC do més como eu ja pedi, mas
me dé por escrito para que eu possa encaminhar. Se vocé ndo me der por
escrito, eu ndo posso autorizar que vocé fique ai preparando aula. “Ta bom
entéo seu Jairo, o Sr. mandou. Mandou esta mandado.”

Mércia - ... Mandar né?

Jairo - .. todo mundo manda.

Ana - ... A ironia parece que doi mais, né Jairo?



O conflito narrado por Jairo evidencia posi¢cdes diferentes deste e da diretora
guanto a acontecimentos semelhantes e instala-se o dilema: qual é o limite entre o
que é atribuicdo do PCP e o que cabe adire¢cdo? Estou avancando no espaco de

outro profissional? Faco ou deixo de fazer?

Na sequéncia, uma atitude é questionada pelo PCP que discorda da
validade da punicéo dada pela diretora ao expressar seu sentimento quanto ao fato:

“Eu nao gosto do castigo aos alunos quando tira intervalo, quando tira merenda”.

A expectativa desta diretora também influencia no que fazer e, até mesmo,
no modo de agir do PCP. Ele passa a fazer cara de ruim, de bravo, contrariando seu
mais freqiente modo de ser. E, vem a explosao, “eu ndo posso ficar feito saco de
pancada no meio de vocés”, por meio da qual o PCP reivindica um espaco

profissional. Mas qual?

Nessa interlocucdo, ha certa confluéncia quanto asignificacado da ironia que
o professor mencionado imprime na “conformacao” do professor em ser mandado —
“(...) Sr. mandou. Mandou est4 mandado”. Essa troca discursiva contribui para criar
vinculos entre os PCPs que percebem que alguns dos problemas enfrentados por
eles sdo semelhantes e, também, reafirma o modo como véem o professor, ou seja,
como aquele que resiste a eles, que participa no jogo de poder. Esse poder que
parece ser visto pelos PCPs como algo estranho, inadequado e ndo como inerente

& relacdes sociais.

O conflito também aparece no transcorrer da conversa sobre como o PCP é

visto. Um dos membros diz que ele € visto como o diretor, e Marcia opina:

Marcia - E.. mas, eu ndo acho isso muito bom.

Ana - ...ndo.Quando a gente...

Mércia -.. quando vocé perde a referéncia porque na verdade vocé néo é a
diretora, vocé é a coordenadora. Demorou para os alunos entenderem qual
era a funcdo do coordenador, porque eles achavam que quando tinha
briga, tinha que chamar a coordenadora. Indisciplina era coordenacao. E ai
eu comecei, eu comecei a ndo atender. No comego até que eu ia, sabe,
dava briga eu ia |4, tal. De uns dois anos pra ca, eu parei com isso. Entdo
quando é briga, quando € coisa mais séria, eu acho que cabe adirecdo
tomar a atitude por conta de que essa é a fungdo dele e o coordenador, ele
esta ali pra conversar. Adverténcia, essas coisas, cabem ao diretor. O



coordenador precisa sentar com o aluno e conversar. - Olha. o que
aconteceu, porque disso, a questdo pedagogica dentro da sala de aula, o
gue gerou esse tipo de atitude com a crianga. Porque sendo vocé acaba
perdendo o papel, vocé comeca a ficar tomando conta do intervalo, vocé
tem que ficar subindo na sala de aula para cuidar de indisciplina, e ai vocé
acaba ficando numa posicdo assim, vamos dizer, que vocé tem que
resolver tudo e isso acaba gerando um certo conflito até com a direcéo,
gue ai vocé acaba passando... e fazendo papel da direcéao.

Ana - E mas ai..

Marcia - E na minha escola.

Ana - E, é. E isso que eu ia falar.

Marcia - Cada escola é um caso.

Nestas interlocucdes, é possivel perceber algumas especificidades locais,
nas relacbes entre diretor e PCP, permeadas, principalmente, por caracteristicas
predominantes nos tipos de gestdo escolar em pratica. Isso é evidenciado pelo

modo como a PCP significa o papel profissional do diretor de escola.

Marcia fala que considera ruim a pessoa nao distinguir os dois papéis
sociais, pois se perde a referéncia. Neste caso, considero que a indefinicdo de
papéis interfere na referéncia a que ela faz mencdo e que foi sendo
construida/desconstruida/reelaborada socialmente no contato com 0s muitos outros
de sua relagdo. Quanto a indisciplina, qual é atribuicdo do PCP e do diretor? E

possivel separar a questao disciplinar do ato pedagogico?

Esse dilema é expresso nos dizeres do PCP Jairo:

Jairo —... fala que vocé nao se envolveu quando vocé ndo esta mais
atendendo.Vocé ndo se envolve no intervalo, vocé ndo atende o chamado
pra separar a briga, e vocé nado vai, em nome da ordem, participar de tudo.
Entdo, vocé ndo é um bom coordenador.

Ana continua:

Ana - Nao, mas na minha escola, ndo sei se € porque eu sempre trabalhei
ali. Sempre fui muito brava com os alunos. A primeira diretora que eu tive
guando comecei como PCP era brava também, e agora o seu Tadeu
(diretor atual) j& € mais maleavel. Entdo os professores preferem me
chamar a chama-lo. Se eu estiver na sala dos professores durante o
intervalo e sair briga entre os alunos, e o diretor estiver 14, eu ja dou sinal
gue € pra ir primeiro falar com ele.

Marcia - Eu também.

Ana - Se nao tiver nem o diretor e nem o vice, ai eu desco. Antigamente
nao, era tudo eu, tudo eu. Dar bronca em aluno, passar adverténcia, eu
cheguei a dar, porque ele mandou, agora eu ndo pego o livro. Se eu estou
l& sozinha, eu chamo, converso, anoto o nome do aluno, deixo na mesa
dele. Se no outro dia ou mais tarde ele perceber e achar que deve passar
no livro, ele passa.

Marcia - Porque é uma questéo para valorizar sua posi¢cao também, né?



Ana —...mas eles me chamam, e o préprio diretor me chama na sala se é
um caso muito grave. Ele me chama, chama a vice. Ele fala que a gente
tem que resolver tudo em conjunto. O trabalho dele é assim. E tanto quanto
a parte pedagdgica, se alguém falta nas HTPCs, & vezes ele quer saber.
Coisas de reunido: primeira coisa que ele faz é sentar os trés juntos
(diretor, PCP e vice-diretor). Caso tenha que tomar uma atitude com verba,
S&o os trés.

Ana compara sua primeira diretora com o atual e diz que os professores
preferem chama-la em caso de brigas porque é mais brava e que, atualmente, sé o
faz na auséncia do diretor. Considerando este fragmento, pode-se inferir que esta
PCP atribui ao diretor a punicdo dos alunos, atenuando ou até desvinculando dele o
papel educativo do dialogo, que nesta concepcdo caberia mais ao PCP. Porém,
significa que as professoras a chamam nesses casos porque é mais brava que o

diretor tendo, portanto, na sua significacéao, perfil de diretora.

Continuando...

Marcia - Na minha escola ja ndo é assim.

Ana - Assinaturas.

Marcia -..Nao.

Ana - .. quando cabe a assinatura dos trés sao os trés que assinam.
Marcia - Na minha escola é mais a parte pedagodgica. Entdo quando é
alguma coisa da parte pedagodgica, a Bete (diretora) me chama e a gente
senta e conversa. Fora isso, verba, nada sabe? Rede, quando chega, se
for parte pedagdgica ela me passa. Eu ndo estou o tempo todo sabendo de
tudo. Entendeu?

Ana - E, ndo sei até que ponto é bom vocé estar sabendo de tudo, porque
vocé vé, quando vocé me convida para almogar, & vezes digo que ndo
posso, ndo da, porque a gente sabe de tudo e a gente fica meio.. .

Ivanete - Se compromete.

Ana - Se compromete e muito com a escola. Eu acho... no caso dele, ele
estd4 se aposentando, ele ndo quer dor de cabeca entdo ele prefere que
todo mundo saiba, um livro aberto que assim ele pode, quando sair a
aposentadoria, descansar sossegado.

Marcia - E.

Ana - E se, (ele sempre fala isso) se algum supervisor perguntar alguma
coisa pra vocé, vocé vai saber. Porque quando ele entrou na minha escola
ele perguntava pra mim:- “Ana pegue tal coisa” e eu ndo sabia.

Marcia - E.

Ana - Por qué? Porque o que nado era pedagdgico, o diretor fazia sozinho.
Marcia - Exatamente.

Ana - Eu néo fico em cima de prestacéo de contas.

Marcia -... eu também néo.

Ana - ...ele s0 fala, nGs estamos fazendo isso, iSSo € iSso.

Ivanete - Mas hoje, serd que vocés percebem que a constituicdo do fazer
pedagdgico do coordenador pedagdgico ele esta relacionado ao contexto?
Por que o seu fazer é diferente do fazer dela e diferente do fazer do Jairo?
Porque esta em contextos diferentes e pessoas diferentes e ai existe o que
0 outro deixa que eu faga, 0 que eu deixo que facam com o meu fazer

cCo



também, entdo ha uma negociacdo ai, mesmo que ndo explicita ou ndo
verbal, mas ha um ajuste ai. E, ha conquistas. As vezes vocé acredita
numa coisa e vai atras e & vezes ndo é assim muito facil ndo, & vezes é
bastante conflituosa.

O diretor que trabalha na mesma escola em que Ana divide as
responsabilidades das decis6es com o vice-diretor e com o PCP. No caso de Marcia,
ela parece significar que ndo ha um esforco da direcdo, nem da PCP em extrapolar o

campo pedagdgico.

Talvez, com a responsabilidade nas decisdes e estando a par de todos os
acontecimentos, Ana possa ir se comprometendo e se envolvendo cada vez mais
com a escola. Mas, se questiona sobre até que ponto isso é bom, ja que acaba
interferindo inclusive nos aspectos da vida particular. Seria esse um caso de

extrapolacao do papel do PCP ou ndo? Ha algo na escola que nao seja pedagdgico?

Na ocasido, o diretor dessa escola estava na iminéncia de se aposentar e
partilhou com a mesma PCP uma situacdo em que tiveram que descobrir as

informacdes de que necessitavam, ja que ndo as tinham acessiveis e organizadas.

Ana - “Moca, vocé vai ser diretora, vocé tem que saber, sente aqui”. Ai,
tem hora que vocé esta tdo apertada, querendo fazer outra coisa, sair e ele
guer que vocé sente. Ele fala assim: - Vocé vai ser diretora, vocé vai ter
que saber. Ele fala. Como ele fala que se ele tivesse ido pra escola antes
do concurso ele tinha passado, porque ele ndo entende nada de
computador, entéo ele senta |4, ele fica: - Grande moga, como é que faz tal
coisa? Entao ele fica...Ele falou: - Ta vendo se eu tivesse vindo aqui antes
eu teria sido aprovado no concurso.

Marcia - ... no concurso.

(pausa)

Jairo - Eu comecei: ...mas entdo, que trabalho a senhora quer? Falei, a
senhora esta querendo um trabalho que ndo é o que eu quero e ndo € o
gue é pra eu fazer. Foi aquele né, aquele angu, ...

Marcia - ...que na verdade, mas na verdade eu acho assim, a gente fica
numa posicao meio complicada. Eu falo isso e a Ana ja sabe. Eu tenho um
sério problema |4, porque é assim: eu e a Bete (diretora) nos damos super
bem. N&o tenho problema nenhum. O meu problema é a questdo da vice,
gue ndo aceita que eu trabalhe, entendeu? Tudo que ela pode fazer para
atrapalhar o meu trabalho ela sutiimente tenta fazer. Ela ndo faz de
maneira explicita para que a Bete (diretora) perceba, mas ela faz nos
bastidores, entendeu? Ou numa fala, ou huma sugestédo contraria a que eu
fiz, ou ao que eu falei, entdo isso acaba desanimando um pouco. Eu ndo
larguei a coordenacdo porque eu sou teimosa, entendeu? Porque em
alguns momentos da vontade, porque vocé faz, faz e vocé vé la na ponta,
no caso ela que deveria, que me conhece, ela sabe do meu trabalho e por
saber do meu trabalho é que ela me questiona, entendeu? Porque ela
disputa o espaco que ndo € disputa, ndo € disputa.



Ana - Falou tudo.

O diretor da escola em que Ana trabalha procura incentivar a PCP a partilhar
experiéncias comuns a direcdo com o argumento que um dia ela sera diretora,
ressaltando a importancia da informatica para se conseguir a efetivacdo no cargo
publico. Nota-se que esta € uma maneira do diretor conseguir ajuda da PCP que,
aparentemente, tem maiores conhecimentos na area de informatica e ao mesmo
tempo, executa alguma atividade burocratica. Essa atitude do diretor pode também
ser decorrente de uma crenca pessoal de que tal PCP ambiciona escalar os degraus

na tradicional hierarquia das instituicbes escolares.

Na seqUéncia, Jairo retoma uma fala anterior em que havia relatado que a
diretora da escola onde atua disse que néo estava satisfeita com o trabalho dele e
reconstréi sua resposta que evidencia a sua discordancia quanto ao modo de

trabalho esperado pela diretora.

Marcia reafirma as dificuldades de relacionamento, neste caso com a vice-

diretora que, segundo ela, implicitamente, “boicota” o seu trabalho.

Outro problema bastante sério discutido no grupo foi em relacdo a atos

infracionais e de indisciplina.

Marcia (...) o problema. Quando vocé manda um aluno embora da sua
escola por indisciplina, vocé ndo esta resolvendo. Vocé esta jogando seu
problema ali. Eu fago isso (...) chegou outro. Agora tinha um na escola dela
gue eu achei revoltante. Ndo tinha quem dominasse a fera. O que
aconteceu? Nao dominou. (...) Ai vem o conselho tutelar e: “Ndo. Tem que
trazer esse menino de volta”. Ele vem, s6 que quem vai ser responsavel,
quer dizer, pelo que ele vai fazer aqui dentro? A mée esta numa ponta, 0
pai, ndo sei onde estd. O menino terrivel. O menino, por ele sd, acabou
ndo vindo mais. E também ninguém se op0os.

Marcia - Légico que néo.

Ana - Por qué? Porque foi passado o problema de um lugar para outro, o
pai ndo € responsavel, a escola, l6gico que ndo vai se responsabilizar
porque ele era...tudo que vocé imagina, ele era...

Marcia - Nossa.

Ivanete - la de um lado indisciplina, ia para outros...

Ana - Tudo. Tudo que vocé imagina: desde roubo, briga, xingar, enfrentar
todo mundo, tudo. Tudo que vocé pensar. Teve questdo de armas, de
drogas, tudo! Uma crianca, ele tinha o qué? Onze, doze anos que ninguém
vai se responsabilizar por ele, a escola ndo tem essa obrigacdo. A mae,
vocé chama: -N&o, eu ndo dou conta. E o conselho tutelar obrigando a
escola a deixar o menino dentro da sala de aula.



Nesta interlocucéo é relatado um caso especifico de uma crianga que devido
& suas acoes torna-se de dificil convivio. Essa crianca tem direito aeducacao e é
protegida legalmente como todas as outras. Marcia discorda do fato de se “sugerir” a
transferéncia de escola, que ocorre algumas vezes, pois, segundo ela, ndo busca
resolver o problema em sua esséncia, apenas mudando de ambiente. Ao que
parece, nesta fala ha marcas de que essa PCP concebe que o problema esta

basicamente no individuo, ou seja, no aluno.

A busca do compartilhar a responsabilidade pelo aluno aparece entre a
escola, pais e conselho tutelar. No entanto, a familia é representada como ausente
ou se omitindo da responsabilidade, e o conselho tutelar como 6rgéo prescritivo. O
resultado deste “jogo de empurra” foi a evasdo do aluno, reconhecida pela PCP e

legitimada pela escola.

Durante os dialogos entre os PCPs, pode-se perceber que ha praticas

singulares mas, também, algumas que ocorrem com certa regularidade.

Uma pratica comum aos quatro PCPs constitui-se na presenca esporadica
deles nas aulas, observando e analisando alguns cadernos de alunos e a maneira
como o professor conduz a classe. Tal pratica foi discutida no grupo e, ao serem por

mim questionados, os PCPs buscaram expressar 0s motivos pelos quais a adotam.

Ivanete — Por que vocé entra na sala de aula?

Marcia - Eu entro na sala de aula porque eu me coloco no lugar do
professor. Eu acho que quando eu estava na sala de aula, eu queria tanto
gue alguém entrasse e falasse assim pra mim: - Olha, ta legal a sua
atividade, mas vocé poderia melhorar. Ou, sabe aquela ajuda? Entdo eu
ndo entro para vigiar, entro pra ver como ela esta trabalhando e como
aguela atividade poderia ficar melhor. Foi o que eu fiz.

Noutro momento, quando o grupo enfocava algumas criticas dos professores
sobre a dire¢do e coordenacéo, elaboradas por docentes durante a avaliacao pela
permanéncia ou ndo da PCP Marcia, uma das docentes opinou que a coordenadora

deveria visitar mais as salas de aula. Entdo perguntei aMarcia:

Ivanete — Por que vocé acha que elas querem que vocé esteja na sala de
aula?

Méarcia - Para poder ver o trabalho delas. (...) Porque tem professoras, na
escola, que elas fazem atividades e me chamam: - Marcia t6 fazendo
trabalho com jornal. Dona Marcia, fulana de tal esta te chamando |4 na
sala. Ai eu vou e vejo o que ela fez. E quando o trabalho € legal eu acabo
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comentando na HTPC: - Olha gente, esta semana eu estive na sala de
fulana de tal, ela estava desenvolvendo.., e eu falo. S6 que nédo é todo
mundo que chama, e também ndo é sempre que da pra vocé ir. Entdo,
aquela professora que ndo me chama, eu acabo ndo indo asala de aula
porgue ou outra me chamou, ou tem sala precisando demais. Eu tenho
sala de Recuperacéo de Ciclo, sabe? E ai eu percebo que as que ndo me
chamam acabam se sentindo assim, a Marcia so elogia fulano, entendeu?
Mas néo é isso...

Ana — ...depois outra, tem professor que é mais aberto, vocé pode entrar e
ficar na sala, faz de conta que vocé nao esta ali. Por que tem aquela que
VOCé senta na sala, acabou.

Marcia - ... acabou . Ela trava, ai ndo vai. (...)

Ivanete — E o0 que faz essa diferenca entre uma aceitar mais facilmente e
outra travar?

Marcia — E a postura dela enquanto professora, por exemplo: as que me
deixam, que eu tenho total acesso sdo as que mais desenvolvem trabalho
diferenciado...

Ana — Nao tém medo de mudanca.

Marcia — Ndo tém medo de mudanca... por que essa daqui 6, é a Mara. E
uma excelente professora, entendeu, ela é uma professora...

Marcia - ... Ela é fantastica, sabe? Ela sabe que coordenador ndo tem
tempo de ficar em todo lugar, entdo quando ela esta com alguma coisa que
ela acha que eu vou gostar ou que é interessante ela mostrar porque é
uma coisa diferente, ela me chama.

Ana — Eu acho que esse € o ponto da questdo. Chamar o coordenador pra
ver uma coisa diferente, uma coisa, um projeto que vocé prop6s na
HTPC...

Marcia — Exatamente.

Ivanete — Mas vocé acha que elas chamam vocé por que elas ja tém...
Marcia - ... afinidade?

Ilvanete - ... essa prética diferenciada. E ndo seria entdo mais interessante
vocé estar indo para aquelas que néo tém, para tentar... ?

Marcia - Entdo, mas acho que nado tém. Elas sdo assim, quando vocé esta
na sala de aula elas ndo conseguem trabalhar, entendeu? A Dona Carmem
comete erros absurdos, por exemplo, ela escreve & vezes sem colocar
acento de tdo nervosa com a minha presenca la dentro. Entdo ndo vou
estar ajudando, eu ndo ajudo, eu atrapalho. E por mais que eu tente, sabe,
entrar numa boa, conversar, eu percebo que isso ndo tem resultado, entdo
ela se sente cobrada, ela se sente vigiada, ela se sente assim, elas acham
gue a gente vai la pra ver defeito.

Neste episddio sobre a pratica comum de observacéo de aulas, ha indicios

do jogo de imagens que se estabelece entre PCP e docente.

A PCP Marcia manifesta sua preocupac¢ao em contribuir com o trabalho das
professoras, ja que evita entrar nas salas nas quais as professoras mostram-se

incomodadas com a sua presenca.

A prética de entrar na sala de aula aparece como dependente do tipo de

relacdo que a PCP consegue estabelecer com os docentes. Aqueles que tém uma



“abertura” maior do ponto de vista da PCP, que aceitam suas sugestdes, chamam-
na para mostrar suas atividades, as quais sao elogiadas nas HTPCs. Outras
professoras sentem-se nervosas na presenca da PCP por verem em sua presenca
apenas cobranca. A PCP, entdo, adapta a sua pratica considerando a anélise da sua
relacdo com os docentes. Ha, porém, que se questionar sobre o que é essa
abertura. O que as PCPs chamam de abertura pode ser compatibilidade mas,

também, aceitacdo e/ou submisséo por parte das professoras.

E interessante notar que uma das professoras, considerada pela PCP Marcia
e referendada por Ana como sendo “fantastica”, costuma chamar a PCP nos
momentos em que acredita que agradardA a mesma. A PCP Ana completa
enfatizando que ha alguns critérios importantes a serem considerados quando a
questdo é chamar o PCP. Ao seu ver, justificaria o chamado para ver uma pratica
diferente, um projeto proposto na HTPC. Como na maioria das vezes as atividades
realizadas nas HTPCs sdo planejadas pelo PCP, podemos supor que esses
profissionais sempre propdem coisas diferentes, porém muitas das atividades
realizadas nas HTPCs nao séo de autoria do PCP, mas transmissfes de projetos

veiculados pela secretaria da educacao.

As PCPs parecem que n&o problematizam o fato de serem chamadas para
assistir algumas praticas de professores. Esta seria uma alternativa encontrada por
essas docentes para, de certo modo, controlar o momento de entrada desses PCPs
em sala de aula? O fato de antecipar um convite ao PCP para assistir ao
desenvolvimento de uma atividade sugerida nas HTPCs ou diferenciada, que se
sabe de antemdo que pode “agradar” a esse profissional, permite ao professor
escolher o momento da visita do PCP, evitando que ele se surpreenda com uma
visita indesejada. Em termos de territorialidade, tradicionalmente a sala de aula é o
local privilegiado do professor. Cabe questionar: A visita do PCP na sala de aula

sem prévia comunicacao ao professor é arbitraria?

Uma das PCPs apresentou 0s seus registros num caderno. Nele havia
anotacfes de um teste que ela aplicou individualmente em alunos da primeira série
do ensino fundamental. Essa pratica, com funcdo de diagnosticar, geralmente é

realizada pelo préprio professor da classe. Analisemos como ela relata essa prética:



Marcia- (...) E o diagnéstico pra eu ver como essa crianca esta. N&o
adianta falar que ele estd assim, assado ou falar “é pré-silabico”. Eu
elaborei um banco de palavras e as utilizava para solicitar a escrita delas.
Mas eu tive que mudar o banco de palavras porque uma professora
descobriu quais eram as palavras que eu estava trabalhando e ela deu um
ditado para a classe inteira. Isso para as criangcas saberem quando iam
comigo. (risos e comentarios)

Ivanete - Entdo vocé usa aquele teste da psicogénese?

Mércia - Isso. Entdo eu faco ditadinho de palavras que eu digitei, faco que
nivel que ele esta, se é sildbico ou se tem correspondéncia sonora, se nao
tem... Olha: sala n® 03, nome da professora. E como eu estava observando
gue varios registros estavam com problema, entdo eu coloquei assim: um
bilhete pra eu me lembrar de falar com a professora pra repensar a forma
de registrar o desempenho do aluno (...) Depois eu fiz esse texto que eu
vou dar pra elas na HTPC, pra elas estarem revendo a forma de registro:
se 0 aluno ndo sabe ler, 0 que ele ndo sabe ler? Conhece as letras do
alfabeto? Quais letras? Todas? Ou algumas? Ele faz correspondéncia com
0s sons? Sabe que o m tem 0 som de m... Eu fiz uma apostilinha que elas
vao receber pra gente trabalhar e vao ter a parte de dica (risos) que nos
elaboramos.

Ana - Deixe pro final do 2° Bimestre.

Marcia - (...) o que eu anotei também nessa sala? Que a maioria dos
cadernos tem licdes incompletas, existe uma falta de correcdo por parte da
professora. Isso numa primeira série é importantissimo. Nao pode.

Ivanete — E a corregéo, na primeira série, tem que ser individual mesmo.

Com este relato, podemos perceber uma préatica desta PCP em que ela
realiza um diagndstico junto aos alunos de primeira série do ensino fundamental.
Essa pratica revela marcas da significacao de algumas idéias de Emilia Ferreiro, que
foram amplamente divulgadas por 6rgéo da secretaria da educacédo, por ocasiao da
implantacdo do Ciclo Basico (1988), o que representa também uma marca desse
orgdo no fazer dessa PCP e € um sinal da relevancia de algumas vozes, no sentido

bakhtiniano, no discurso desta PCP.

Em um caderno, a PCP guarda os registros desse diagndstico e anota
aspectos a partir da analise dos cadernos dos alunos e das observacdes que

realizou em sala de aula. Esse registro é utilizado como lembrete de temas e

comentarios a serem por ela abordados durante as HTPCs .

Ha indicios da pressdo que este tipo de atividade exerceu sobre uma
professora: ela passou a fazer ditado das palavras do banco utilizado pela PCP. A

PCP continua:



Mércia - (...) E, a0 mesmo tempo, quando eu vou numa sala de uma
professora, tem trabalho legal, eu também registro e foi o caso dessa
professora que esta fazendo um curso. Eu achei o maximo o que ela fez 6!
(mostra o caderno) Eu parei de olhar o portfélio pra ver o trabalho dela.
Entéo ela dita de forma correta e continua, sem utilizar silabacdo. Quando
eu cheguei na sala ela estava trabalhando com ditado. Ela caminha pela
classe, ela vai observando todos os cadernos enquanto ela esta falando.
Antes de ditar a frase, a professora explica como inicia a mesma: em
relacdo apontuacdo... dita de forma continua. Entdo ela ditou assim: - “A
maca estava em cima da geladeira”. E assim que ela dita. Ela nfo dita: - A
— magéa — estava..., entendeu? “Entdo olha, vou ditar tal palavra, lembrem
criancas, € uma frase, inicia-se com letra....”. E as criancas falam:
“Mailscula’. Ela faz todo um trabalho antes, entendeu? “Entdo, agora
vamos escrever. Qual era a frase mesmo?” “A macéd estava em cima da
geladeira.” Um exemplo, e ai ela vai. Nessa sala todos estéo participando
da atividade e eles prestam atencdo. Terminando o ditado, a professora
observa qual a hipétese da escrita que os alunos estdo, corrigindo as
mesmas. ApGs isso, ela chama os que erram e pede que eles reescrevam,
e ai também fazendo isso, ela vai perceber a hipétese de leitura que eles
tém, entendeu? Isso é pra tudo, isso é 0 meu registro, que eu vi na pratica
dela e depois eu sentei e falei: - Olha, vocé viu quantas intervencdes vocé
fez numa atividade de ditado?

Ana - Sem pensar.

Marcia - Sem pensar, inconscientemente.

Jairo - E ndo registra, né?

Mércia - Ndo, mas eu tenho o0 meu registro.

Jairo - Vocé tem, mas a professora nao.

Méarcia - Mas ela faz sim, porque ela tem no caderno dela, ela chama.
Jairo - Tem tudo 14?

Marcia - Tem tudo anotado, ela sabe quais sdo os alunos que ela vai
trabalhar aquele dia. Ela ja vem de casa sabendo o nome: vai ser o Jodo, o
Sebastido, o Rodrigo e o Fernando. S&o esses que ela vai olhar.

Ivanete — Ela prioriza alguns.

Marcia - E, ela ja vem...

Marcia critica a atuacdo de uma docente, apontando falhas e, por outro lado,

caracteriza a atuacao de uma outra professora como bastante favoravel e passa a

relatar a maneira como esta atua. Esta atuacdo mereceu, por parte da PCP, uma

pausa na observacao de portfélios®. Segundo ela, a professora dita as palavras sem

escandi-las, ou seja, sem dar destaque & silabas ao pronuncia-las. Relata, também,

a maneira como a professora chama a atencdo dos alunos quanto a algumas

normas da lingua escrita.

Nas interlocucdes, aparece o comentario das PCPs sobre as diversas

intervencdes realizadas pela professora da sala, as quais caracterizam como

espontaneas, realizadas sem pensar.

® Trata-se de arquivo das atividades de avaliacdo realizadas pelos alunos.



A PCP Méarcia comentou no grupo sobre a elaboracéo de portfélios de cada
aluno. A ela propus a andlise de atividades conjuntamente com um pequeno grupo
de professoras. Essa andlise ndo se referia aelaboracao escrita do enunciado, mas
amaneira como a docente lia as respostas do aluno durante a corre¢édo, cabendo a
PCP perceber e questionar as concepc¢des de avaliacdo subjacentes. A PCP aceitou
a proposta e, ap0s a leitura no grupo, realizou esse trabalho no grupo de
professoras de primeira série do ensino fundamental. Trazendo a gravagcado para o

grupo de PCP, Méarcia diz:

Marcia - (...) tem momento que uma questiona a fala da outra, concorda,
ou ndo concorda, entendeu? E o que eu achei interessante foi que
conforme elas foram falando, eu fui anotando algumas coisas que eu fui
observando delas. Sabe? Idéias que vinham, que ndo dava pra eu parar
naquele momento, que como o0 grupo era grande, cinco pessoas, ndo podia
interromper a fala. Mas ai eu escrevia, entdo por exemplo, questdes que eu
vou trabalhar com elas depois que eu terminar o portfolio. Eu separei
alguns textos que falam sobre a questdo da avaliagdo, que a gente vai
estudar. Elas véo receber esse material, também falando sobre avaliacéo,
e depois vamos trabalhar com elas essas perguntas que eu montei.

lvanete - E esse material que vocé estd selecionando para estudar
depois,... vocé chegou a manifestar isso no grupo com elas? Elas falaram
alguma coisa ou partiu apenas da sua iniciativa?

Marcia - Partiu da minha iniciativa, pelas dificuldades que elas tiveram em
definir idéias a respeito de avaliacdo. Sabe? No final da fita, para num
guestionamento assim, uma delas ndo sabe a diferenca entre o
construtivismo e o tradicional, o que é metodologia, 0 que €é estratégia, o
gue é avaliagcdo formativa, ou 0 que é avaliacéo diagndstica.

Ivanete - E vocé acha que sabendo o conceito elas vao saber aplicar?
Marcia - Eu percebi uma coisa que elas.. falam até na fita € se alguém
orientou elas nesse sentido, entendeu? Na orientacdo na parte tedrica, se
alguém falou qual a diferenga entre o construtivismo... e uma das
professoras questiona, fala assim: - Mas tem cursos que foram dados pela
diretoria. A outra fala:— E, mas ndo tem que ficar s6 esperando esse curso,
né? A gente também tem que estar buscando, se aprimorando, parou ai.
Ivanete - T4. Mas na sua opinido agora, com relacdo ao que elas falaram,
vocé acha que o fato de elas saberem, terem o conceito desses tipos de
avaliagcOes, vocé acha que poderia provocar uma mudanga na pratica?
Marcia - Eu acho que sim, acho que sim (...) eu me baseio muito na minha
pessoa: quanto mais eu aprendo, eu tento melhorar a minha prética.
Quanto mais eu me informo, quanto mais eu procuro descobrir alguma
coisa, ou leio um autor diferente, eu tento melhorar a minha pratica. E eu
acho que a funcdo do coordenador e do professor precisa estar se
atualizando e a partir do momento que ele tem subsidio teérico melhora a
pratica, que é uma coisa que eles questionam muito, né, de modelo. Nao
tem modelos, a gente tem que conhecer varias correntes e fazer a sua. Eu
nao sei, eu acho que.. vao, vao se modificar, eu vejo a diferenca da
professora Agnes. Vocé vai perceber que ela constantemente ela esta
fazendo cursos, ela é da prefeitura, a postura dela é.., ela se sobressai
perante o grupo na hora das intervengdes. A fala dela é diferente, porque
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ela tem uma bagagem por tras, ela esta respaldada em algumas coisas e a
pratica dela em sala de aula também é diferente. Eu acho que transforma
sim.

Como em ocasifes anteriores, os PCPs questionaram a validade de cursos

oferecidos pela secretaria da educacdo no que tange a mudanca da préatica dos

professores. A leitura de textos tedricos sobre avaliacdo também foi questionada, e

no fragmento acima, a PCP justifica que acha esses cursos importantes

considerando sua propria pratica. A PCP reproduz uma maneira de formacédo que

em alguns momentos critica, muito provavelmente por se tratar do modelo de

formagé&o docente continuada que ela conhece.

Aos PCPs, indaguei como eles estavam se vendo na fungéo:

Jairo - Eu me vejo como bastante necessario la no trabalho, ja entendo
isso pela maneira como os professores agem se reportando ao meu
trabalho, pedindo coisas.

Marcia - H&, ha.

Jairo - Ah e é uma delicia quando eles vém pedir coisas.

Marcia - Ai, nem fale!

Jairo - Aquela revista que vocé leu, aquilo que vocé falou deu certo, aquela
idéia deu certo, dai eu penso: “estou na funcdo de coordenador, que é
atuar no processo de ensino aprendizagem, junto com eles, ndo la dentro
da sala de aula, mas ali ao lado”.

Marcia - Isso.

Jairo - Ao lado. E quando vocé pega o caderno de uma crianga que nao
copiou a matéria, que chamam pra falar que nao copiou. E a diretora fala
assim: - Jairo, vai |& pra ver o que aconteceu. Dai eu entendo que ela
também j& sabe que o meu trabalho € importante ali: 0 menino ndo copiou
porque n&o quis, porque vagabundeou, porque...

Marcia-.. th com problema.

Jairo -... ta com problema ou porque ele ndo sabe? Entédo eu estou tendo
esse espaco la e eu estou feliz por demais no espaco que eu consegui, a
partir daquele projeto grande que...

Mércia - Esse espaco eu tenho. As professoras nessa parte, toda parte
pedagdgica, tudo que elas precisam elas me procuram.

Jairo -.. onde esta o livro de artes, onde esté... ndo sei 0 qué?

Marcia - Isso.

Jairo - Eles querem que eu saiba como esta a biblioteca. Onde encontro
tal coisa?

Marcia - Ou quando elas preparam atividades ...

lvanete - Jairo, no sentido “onde esta tal material” ou no sentido assim:
“qual a idéia que vocé tem, porque eu estou com tal problema”?

Jairo -... que vocé tem que dar conta. Eu entendo que como coordenador
eu preciso dar conta, eu tenho que estar lendo de todas as disciplinas. Por
que que eu tive problema pra escrever agora esta semana 0 projeto da
leitura na formacgdo do sujeito professor leitor? Porque eu tenho passado
pra eles que o professor que ndo tem o conhecimento adequado ele esta
totalmente fora dos padrdes do que o professor tem que ser para ensinar.
E eu enquanto coordenador? Eles devolvem isso entendendo que eu tenho
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que entender muito bem aquilo que eu estou cobrando, entdo fica dentro
da pedagogia do ensinar a ensinar. A nossa responsabilidade € muito
grande, do coordenador. Eu me auto-avalio assim: “Vocé coordena o que
Jairo? Quem? E pra que vocé coordena? Vocé entra aqui e chega: oba,
oba, bom dia!” Eu abro a escola um dia por semana ou duas como
aconteceu essa semana (...), ai vocé também recolhe o livro quando ela ta
devolvendo, vocé também entrega o livro quando ela vem buscar, marca
no caderninho. Entdo essa parte burocratica, eu atendo os pais que nao
compareceram na reunido, eu leio toda a problematica, entdo tudo isso é
do coordenador realmente.

Por meio deste recorte, pode-se perceber a diversidade de acoes
desenvolvidas por esses PCPs como, também, identificar quais dessas a¢des séo

por eles consideradas como inerentes ao seu papel.

Interessante notar as questdes norteadoras da reflexao realizada pelo PCP
Jairo: quem, o que e para qué coordenar? Essa reflexdo me parece bastante
pertinente, e ele finaliza reafirmando o que vem realizando: fazendo o
acompanhamento de algumas acdes dos docentes, auxiliando a direcdo e 0s
professores e, ao mesmo tempo, vivenciando com/entre eles conflitos diante de

algumas situacdes, assumindo alguns trabalhos burocraticos, entre outros.

Também podemos notar algumas idéias dos PCPs sobre formacao

continuada oferecida pela rede estadual de educacéo no episddio abaixo:

Mércia — E um dos questionamentos que foram feitos quando a vice-
diretora foi na reunido... A Rose (Vice-diretora) passou que um curso
promovido pela secretaria da educacao seria obrigatorio. Uma professora
falou que né&o ia fazer porque o nivel dos formadores era abaixo do dela.
Marcia — Olha s6, mas ai da pra ver porque uma professora tem coragem
pra falar isso. Muitos podem pensar, mas ndo tém coragem de falar, e ai
uma fala. Virou uma coisa assim, sabe? (gesto demonstrando
grandiosidade) E comecou: porque esses cursos que sao oferecidos nao
tém pessoas de competéncia pra estar falando e algumas pessoas vao la
escutam e reproduzem simplesmente. Elas apenas reproduzem o que séao
orientadas. Se tirar alguma coisa delas, sera que elas vao saber abordar?
E ai eu fiquei assim: (arregalou os olhos) (...) E ela disse: - Ndo, se o
Estado realmente quisesse investir na formacao de professores, ele estaria
nos colocando dentro de uma faculdade com profissionais habilitados,
capacitados, estudados pra isso. Nao fazendo esse paliativo. Porque pra
elas, esses cursos sao paliativos, que faz naquele momento, vocé estuda e
a hora que vocé estd comecando a querer mais, acaba. Entendeu? E
passa-se um tempo.

Ana — E, tem um fundo de verdade, porque se a gente analisar a
capacitacdo do municipio, gente, € tudo tdo... Em (cita a cidade vizinha), é
uma capacitagado rica, com gente de primeiro escaldo e volta pro Estado
para vocé ver: quem sao? S&o os professores, coordenadores, ATPs que
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vao la aprendem alguma coisa e vém repassar. No fundo, no fundo elas
tém razao.
Manifestacdo de concordancia do grupo: elas tém razao
A PCP Marcia comenta sobre algumas acbes e projetos de formacédo da
secretaria da educagdo e, novamente, a concepcao de formacéo valorizada é aquela
que aparece associada a academia, ao modelo de racionalidade técnica. Ha,
também, uma critica quanto a maneira como os formadores das diretorias agem,
limitando-se a repassar apenas as informacdes recebidas, também em palestras e
cursos promovidos pela secretaria da educacdo, sem uma elaboracdo pessoal.
Fazem isso numa clara desvalorizacdo em relagcdo ao trabalho dos professores,
coordenadores e ATPs (Assistentes Técnicos Pedagdgicos) e ressaltam a riqueza
das capacitagOes realizadas nas universidades. Contudo, ndo percebem que, em
ambas as situacbes, predomina o mesmo modelo de formacdo, no qual os

professores sao

(...) vistos como técnicos que se limitam a cumprir 0 que outros Ihes ditam
de fora da sala de aula, [desconsiderando que] (...) a producdo de
conhecimento sobre o que é um ensino de qualidade nédo é propriedade
exclusiva das universidades e centros de investigacao e desenvolvimento e
de que os professores também tém teorias que podem contribuir para uma
base codificada de conhecimentos de ensino (ZEICHNER,1993, p.16).

O PCP Jairo passou pelos tramites legais para ser admitido em tal funcéo, e

vivenciou inumeras situacfes que lhe permitiram fazer o seguinte comentario,
referindo-se aformacado do PCP:

Jairo - Ai chega alguém, como nés chegamos em 96, 97 na coordenacao e
n&o somos muito aceito ndo, por qué? Temos o mesmo nivel de graduacao
gue os colegas. Se nos investirmos na nossa formacdo, eu vejo pela
pratica que eu tenho ja 2, 3 anos e meio mais ou menos, conclui um curso
de poOs-graduacdo. Dai, aceitam um pouquinho mais porque a gente tem
alguma coisa a mais para oferecer. Caso contrario vocé esta no mesmo
nivel...

Marcia — Exatamente.

Jairo - Entdo vocé é s6 um fiscal. Vocé é visto como um fiscal.

Para Jairo e Méarcia, o fato de ter o mesmo nivel educacional — graduacao —
dos professores é um indicativo de que tém pouca coisa a oferecer. Nestes dizeres,
ha indicios de que o PCP oferece algo que ele deve saber mais para ter o que
oferecer. Se ha alguém que oferece, ha alguém que recebe.... Parece que ai se

estabelece uma relacdo onde ha um que sabe (PCP) e ensina &uele que néo sabe



(professor). A condicdo de que os professores tém conhecimento, que Vvao
construindo saberes, que podem se responsabilizar pela prépria formacao e lutar por
espacos institucionais e politicas de formacdo continuada parece pouco presente

nesta concepcao do PCP sobre si proprio e sobre o professor.

O PCP Jairo expressa, também, como se sente em alguns momentos em

que se vé desafiado a sugerir e demonstrar algo que nunca experimentou.

Jairo - A expectativa dos professores, eles querem que vocé fique sendo
cobaia. O aluno é cobaia do professor e nés somos cobaias dos
professores, ndo séo eles que sdo nossas cobaias. Eu tenho analisado o
seguinte: eles falam assim: - Vocé quer me testar. Eu retruco: - Ou vocés
gue estdo me testando? Na verdade, nés somos cobaias porque quando
vocé pega um contetdo que eles tém dificuldade pra ensinar e vocé
procura destrinchar e falar assim: - Tenta fazer assim pra ver se da certo.
Quem que foi a cobaia primeiro? E o coordenador. Na realidade, por mais
gue sejamos considerados fiscais hum primeiro momento, para a diregao
da escola, n6s somos cobaia. Tipo assim: “Faco como? Mostra como é que
faz”. Pra mostrar como é que faz vocé tem que fazer.

Na continuidade, Marcia desvia a conversa e retoma o relato sobre uma de
suas praticas.

Na fala atribuida ao professor, “vocé quer me testar”, transparece para o
PCP Jairo que o professor ndo assumiu o desafio, jogando-o para o PCP. Para este,
o risco de experimentar uma possibilidade requer esfor¢co maior quando se trata de
ensinar algo com pouca relacdo com a disciplina/curso de sua formacgé&o inicial.
Assim, um PCP com formacao inicial em Lingua Portuguesa certamente nédo tera
condicBes para propor como ensinar um conteiddo de Fisica de maneira
diversificada. Afinal, estd ndo é sua tarefa. No entanto, por também considera-la sua,
vem a sensacao de ser cobaia, no sentido de se sentir observado, objeto e sujeito
de uma experiéncia. O PCP parece sentir-se como “cobaia”, mas ndo como sendo
invasivo, inapropriado. Isso pode constituir-se em indicio da valorizacdo, por este
PCP, das técnicas e estratégias, evidenciando a dicotomia forma/conteddo que é
geralmente transposta para as acoes de formacgao continuada que desenvolve. Para
conversar sobre as possiveis consequéncias da dicotomizacdo forma-conteudo,

recorro a Placco e Silva (2004):

A secundarizacdo de dimensfes importantes do processo de formagéo de
professores, ora havendo uma centralizagdo na dimenséo da apropriagéo
do conhecimento especifico relativo aarea em que atua o professor, ora
nas metodologias de ensino, fragmentando-se a relacdo forma-conteudo,
tem implicado processos educativos empobrecidos em suas possibilidades



de contribuir com a autonomia, a criatividade, a critica e a busca ativa e
interativa do conhecimento (PLACCO e SILVA, 2004, p. 30).

Segundo o PCP Jairo, ele sugeriu, planejou e demonstrou, indo na sala de
aula e ocupando a funcdo de professor. Em caso de sucesso, 0 éxito sera sua
recompensa e em caso de fracasso cabera a ele assumir tal erro. Parece que ha
indicios da responsabilidade esperada deste e por este profissional. Obviamente,
este tipo de expectativa nao contribui para o estabelecimento de relacdes pautadas

pelo principio da co-responsabilidade. Continuemos:

Jairo - Estou satisfeito. A area da educacdo nos da uma autonomia, que
ndo é muito bem assimilada por n6s mesmos. NOs temos uma autonomia.
Nos temos uma independéncia profissional, é diferente, o nosso patréo
esta longe, a diretora esté ali, mas ela é da equipe ou mesmo que ela se
posicione, delegando fun¢des ou ndo, a coordenacdo da mesma forma,
mas nos colocam no mesmo nivel da direcdo, da superviséo, da dirigente
regional, do secretario da educacdo e do governo. Isso € o que tenho
sentido no dia-a-dia nos coléquios, enquanto coordenador.

Ivanete - E vocés estédo conscientes disso, concordam com isso ou nao?
Ana - Eu, eu concordo com o Jairo quando ele diz que o coordenador, na
minha opinido, também ¢é visto como o diretor de escola, tanto pelos
professores, pelos alunos; depende do coordenador, na minha escola é.
Mesmo professores, pais, todo mundo, considera todo mundo igual. No
caso todo mundo é diretor.

Jairo - Até a palavra coordenador é dificil pra eles falarem.

Marcia - E. Chamam vocé o tempo todo de diretor.

Ana - A diretora Ana vem chegando. A diretora...

Jairo se refere aautonomia relativa que os profissionais da educacéo publica
tém, devido aauséncia de um “patrdao” préximo. Quando fala que o PCP é colocado
no mesmo nivel da direcdo, da supervisdo, da dirigente regional, do secretario da
educacdo e do governo, parece que esta a falar que todos podem se identificar
como trabalhadores em instituicdes publicas, que assumem um carater diferenciado
da iniciativa privada. Ao dizer “nos colocam no mesmo nivel da direcéo,
supervisao...”, Jairo o faz enumerando profissionais da educacéo que, na tradicional

hierarquia, situam-se acima do PCP, valorizando a sua fungéo.

Ana traz os dizeres de Jairo para a esfera micro e afirma que acredita que o

PCP é visto como diretor.

Numa das reunides, a PCP Mércia apresenta a votacao ocorrida na escola,
momento em que seria decidida sua permanéncia ou ndo como PCP. A diretora de

Marcia combinou com os professores que tal votacdo ndo se realizaria no inicio do



ano devido ao reduzido contato entre a maioria dos professores e a PCP. Assim, a
votacdo foi adiada e realizada no dia do re-planejamento do ensino. A diretora
entregou aos docentes um papel e solicitou que colocassem “permanece” ou “néo
permanece” e uma critica tanto para a direcdo como para a coordenacgdo. Ao
devolverem os papéis, a diretora apurou os votos e guardou 0s mesmos. ApGs cinco
dias, chamou a PCP e dividiram a leitura. Os dizeres desses professores evidenciam
a importancia de suas concepcfes com relacdo ao PCP e o significado que a PCP

atribui a essas respostas. Seguem algumas colocac¢des dos professores:

Permanece, fiz uma pesquisa, uma pequena investigacdo sobre o trabalho
de outras coordenadoras e percebi que todas séo iguais.

Prefiro ndo votar quanto apermanéncia da coordenadora. Eu a acho muito
competente, mas ao mesmo tempo quer fazer muito e ndo consegue.
Quanto a dire¢cdo, ndo tenho critica, apenas acho que poderiamos
trabalhar mais em conjunto, para arrecadar verbas para materiais
exclusivos de alunos.

Permanece. Sugestao: Leis mais severas/mais material.
PunicBes mais rigorosas para 0s alunos que causam problemas graves aos
professores como, por exemplo: agressdes e xingamentos.

Permanece. Acredito que tanto a coordenagéo como a diregéo desenvolve
0 seu papel com competéncia e dedicacdo e ha bom entrosamento com
toda a equipe.

N&o permanece. Critica: coordenacao — ter participacdo pratica em sala de
aula, ser mais ativa e menos teérica. Direcdo: ser mais presente em sala
de aula em relagdo adisciplina.

Permanece: critica — Dire¢cdo, ndo ha o que criticar em relagdo ao
andamento da escola, n&o tenho criticas a fazer.

Permanece, atualmente tudo que eu precisei atendeu, dentro das
possibilidades. Problemas com aluno foram comunicados dentro das
possibilidades e se comprometeram em resolver.

Coordenador permanece. Criticas a direcdo: resolucdo de alguns casos
criticos dentro da sala de aula devido ao seu comportamento. Critica a
coordenagdo: nesse exato momento ndo tenho mas, no decorrer do
semestre, se necessario procurarei a mesma.

Coordenacao permanece, no momento nao tenho critica a fazer, mas acho
que tanto a coordenacdo como a dire¢cdo sao acessiveis e democréticas.

Permanece. Sugestao: promover eventos para arrecadacéo de verbas para
0 material escolar.

Coordenacédo permanece. Criticas: Parte administrativa esta tendo maior
atencdo, ocupando muito tempo e comprometendo a parte pedagdgica.
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Quanto ao Conselho: Gostaria de ter oportunidade de mostrar os trabalhos,
as atividades desenvolvidas, o progresso dos alunos.

Vérios professores optaram por apenas registrar “permanece” ou “ndo

permanece”.

Ao comentar a primeira colocacédo, Marcia expressa:

Marcia — (...) A Bete (diretora) achou super interessante essa resposta da
professora, ou seja, 0 que ela quis dizer, sutiimente, € que na rede é tudo a
mesma coisa. Independentemente do diretor, do coordenador. Ela
sutiimente...

Ana - Se ela tinha alguma ...

Mércia - ... coisa contra...

Ana - ... alguma falha sua, ela percebeu que néo é sua. E da coordenaco.
Marcia — Isso!

Ana - ...que ndo da conta, que ndo da tempo, que propde alguma coisa
depois ndo da certo.

Marcia — H&, ha...
Ana — E acho que isso acontece com todo mundo.

Parece que Marcia significou que o fato de a professora ter realizado a
investigacdo sobre os PCPs e ter percebido que todos séo iguais a isenta, de certo
modo, da responsabilidade sobre alguns problemas, pois eles ndo sdo especificos
da sua atuacdo particular, mas sdo comuns a coordenagdo de modo geral e &
condi¢cBes a que sédo submetidos.

A opcao posterior por ndo votar, o elogio a competéncia da PCP e a
colocacao de que ndo da conta de seus afazeres foram vistos pela PCP como uma
indicacdo, embora sutil, de que a professora ndo esta satisfeita com a coordenacao

nem com a direcao.

A solicitagéo da presenca da direcdo e coordenacao, em sala de aula, para
resolver problemas de indisciplina, apareceu por diversas vezes dentre as criticas a

ambas, inclusive reivindicando puni¢cbes mais severas.

Num dos registros aparece: “ter mais participacao pratica em sala de aula”, e
“ser mais ativa e menos teérica”. Neste aspecto, parece que a docente solicita um
desempenho de auxiliar de classe para o PCP, papel que ndo caberia a ele. Talvez,
a terminologia apropriada fosse ser mais préatica, no sentido de desenvolvimento

pedagoégico com os docentes.



O dultimo parecer apresentado pode ser tomado como um indicativo de
sugestao para solucionar o problema das HTPcs tedricas. A professora manifesta
sua disponibilidade para mostrar os trabalhos, as atividades desenvolvidas, o
progresso dos alunos. Esta poderia ser uma oportunidade importante para

compartilhar e discutir experiéncias, porém, ndo foi considerada pela PCP.

Essa votacdo aconteceu em julho. Em novembro, num dos encontros,
Marcia comenta:

Marcia - Isso. Até agosto eu estava trabalhando com eles a teoria,
demonstrando pratica, discutindo, tal. Ai eles pediram que eu desse um
tempo ...

Ivanete - Na ocasido da votacao, né?

Marcia -... na votagdo, que fosse s troca de experiéncia entre eles, eles
foram preparando. Eu fui conversar com a diretora e ela comentou comigo
gue uma professora ou duas guestionaram porque eu ndo estava mais
trabalhando a parte tedrica, que era o que elas queriam. Eu até comentei
com a diretora: — Uma hora eles querem uma coisa, outra, querem outra, e
guando eu tento fazer o equilibrio também nao esta bom. Ela falou: “Entédo
volte a fazer o que vocé estava fazendo, e faga eles trabalharem no
coletivo”, que foi a questdo que eu cologuei anteriormente. Eles tinham que
ler um texto e a partir do texto estariam montando estratégias. N&ao fui eu
que apliquei, foi uma professora porque eu tinha reunido. E ela disse
assim: “Méarcia eu me senti no seu lugar. Como € complicado o pessoal
fazer a atividade. Todo mundo questiona.” E ela falou isso pro grupo, ela
professora. Eu fiquei sabendo que ela falou: “Olha, vocés reclamaram que
nao estava tendo parte tedrica. A Marcia deixou a HTPC pronta, eu estou
tentando trabalhar com vocés. Entédo, o que vocés querem?” Ela falou pro
grupo, no geral. Ela, professora, se colocou no meu lugar e perguntou: “O
gue vocés querem? Porque se ela deixou livre pra vocés prepararem aulas,
vocés ndo gostaram. Ela trouxe, preparou HTP, ela ndo est4, eu estou aqui
fazendo o trabalho pra ela, como professora. (...) Vocés sao os meus pares
e também ndo estdo fazendo o que ela deixou, entdo 0 que vocés
querem?” E fécil criticar, entendeu?

A PCP, em resposta & colocacdes de que ela deveria ser menos teorica,
deixou as HTPCs abertas e prop0s que 0s professores trocassem experiéncias.
Deixou de planejar e executar, mas também de coordenar, isentando-se do papel
gue imagino ser o seu. Frente a essa atitude, houve reclamacao por parte de uma
ou duas professoras que recorreram a diretora. Para legitimar a dificuldade em
agradar aos docentes, a PCP retira-se e passa a usar do parecer de uma professora
que, durante uma HTPC, desempenhou o seu papel de PCP. Talvez essa tenha sido
uma maneira de dar consisténcia a sua forma de trabalhar, evitando inclusive ser

acusada de néo ter tentado outras possibilidades sugeridas pelos professores.



No fragmento abaixo, podemos considerar o conflito na concepgéo de PCP,

manifestado a partir de uma acédo semelhante da direcao de duas escolas.

Jairo - Eu penso que nés temos que ser uma ponte entre professores,
diretor e alunos...

Marcia -... e comunidade...

Jairo -... e comunidade de pais. Acho que nos ficamos no meio de tudo
isso. (...) Aconteceu uma coisa interessante &, foi o seguinte: no dia dos
professores, a diretora deu uma lembrancinha pra cada um. Ela falou
assim: — Me ajuda a entregar Jairo, me ajuda a entregar. SO que 0 seu vai
ser entregue no dia do funcionario. Dai eu falei assim para a diretora: -
Fique tranquila, nem se preocupe com isso.

Marcia - Posso atrapalhar sua fala? Entéo se sinta feliz, porque na minha
escola, eu ndo ganhei porque eu ndo sou professora.

Ivanete - Ah, vocé ndo ganhou nada?

Mércia - Nada, porque eu ndo sou professora, eu sou do administrativo,
vocé entendeu?

Ivanete - E no administrativo, a vice ndo ganhou nada?

Méarcia - Ndo. Ndo.Vocé entendeu como € a cabeca? Porque todo mundo
recebeu e eu pensei assim: “Eu também... , eu sou professora”.

Jairo- Eu ganhei, ganhei no dia do funcionario.(...)

Marcia - Eu fiquei..., (...) uma professora questionou. A diretora chegou,
deu pra todo mundo: — Parabéns pelo dia de vocés, parara, parara, ra. A
Mara falou assim: - E vocé R. (vice-diretora), ndo vai falar nada? Ela falou
gue nao tinha o que falar, sabe, ficou... Eu olhei, falei: - E 0 meu? A Rose
(vice-diretora) falou: - Vocé nao é professora. Entdo, como quem diz assim,

“Vocé nao e professora, vocé esta acima”. Aquilo, sabe assim?
Ivanete - Como vocé se sentiu Marcia?

Méarcia - Eu me senti tdo diminuida, eu me senti diminuida porque eu sou
professora, eu ndo quero perder a minha base, entendeu? Porque eu estou
na funcdo de coordenacdo, mas eu sou professora porque se essa fungéo
desaparecer, eu vou fazer o qué? Eu sou professora. Entendeu? Primaria.
Ainda amo a minha profissédo e eu ndo quero que desprezem o fato de eu
estar na coordenacdo como algo superior, por mais que eu leia, ja li que a
partir do momento que vocé esta na coordenacdo vocé também..., ndo
pode se sentir igual ao professor. Nao lembro onde foi que eu li, que eu
achei um absurdo, mas eu sou professora, entendeu? E a partir do
momento que vocé esta dentro da escola, todos sao educadores, desde a
merendeira, servente, todos estdo tendo uma funcdo de educacédo ali
dentro, entendeu? Como eu chamo meu aluno, como eu coloco a merenda
no prato, tudo isso é educac&o. Entdo é... por isso que eu sofro um pouco,
pouco ndo, bastante.

Para pleitear o trabalho de PCPs, é necessario ser professor. Contudo, a
transicdo de um papel para outro € processual, gradativa, ndo linear. A direcdo de
ambas as escolas mencionadas acima, ao entregar uma lembranca aos docentes
em comemoracao ao Dia do professor, excluiu os PCPs. Um deles foi presenteado
no Dia dos funcionarios publicos e a outra PCP néo foi lembrada. Os relatos revelam

a confusao e instabilidade na significacdo do préprio papel. A PCP, ao expressar



seus sentimentos, diz-se diminuida porque foi excluida de sua base. Mas usa um
argumento ao estilo de La Fontaine — as uvas estdo verdes*® — e diz: Eu ndo
concordo, mas escreveram (que SOmMoOS superiores, que ndo podemos nos sentir

iguais aos professores.

Apesar dos PCPs apontarem as dificuldades para atender & expectativas e
indicacbes dos professores, sentem necessidade de realizar algumas “aliancas”,

pois também atuam no campo politico.

Jairo - Eu sei o0 que eles querem. Escreveram |& num panfleto que eu colei
num armario: “Prezados companheiros de trabalho, para a préxima
semana, o que gostariam de desenvolver na HTPC?” E tem o desenhinho
de uns livros impressos pra direcionar através do desenho que 0 nosso
horario é de estudo. Eu fiz de propésito isso. Isso em parceria com a
diretora, nés fizemos esse bilhete, esse convite. Ai escreveram com giz
assim: “Nada”. S6 que nado apareceu até hoje quem escreveu e numa das
reunides, de estudos, eu falei pra eles sobre esse conflito. Eu falei: - Olha,
ndo da pra atender tudo que pedem & vezes e resolver em relacdo aos
problemas dos alunos porque nos que temos formacao, eu tive que me
deparar com um “nada’ escrito a giz, no meu trabalho, por parte de
professor que tem formacéo. Entdo, dai o que eu vou fazer quando o aluno
gue nao tem formacdo e ndo chega aonde a gente quer? Interrogacao.
Parou. Entdo de |4 pra c4, eles estdo sentindo meio que assim..,
fiscalizados, mesmo, eu acho.

Ivanete - E vocé esta se sentindo como um fiscal?

Jairo - N&o, agora eu penso assim: com forga pra agir. E, com a parceria
com a diretora, porque ontem depois do HTPC eu falei pra ela: olha foi
muito dificil com o professor que retornou hoje porque ele esta se negando
a fazer a HTPC porque diz que é avesso a isso. Ela olhou pra mim assim:
“Ele ndo sabe que é lei?” SO isso ela falou pra mim.

Ivanete - Entdo, mas vocés acham que vao conseguir fazer alguma coisa
sem essa parceria?

Jairo/Méarcia - Nao.

Ivanete - Sabe, eu interpretei assim a sua fala Jairo: “Eu estou
conseguindo uma parceria com a dire¢do, mas ndo estou conseguindo com
os professores”, ndo é?

Jairo - Ainda néo.

Ivanete - e 0 nosso trabalho ...

Mércia-... € com o professor.

lvanete-... € com o professor, € com o diretor, € com a comunidade
escolar, mas é com o professor. E ai Jairo, sabe?

Jairo - (...) De 30, apenas 10% € gue ndo entende o papel do meu trabalho
como coordenador. Entdo, eu estou satisfeito, por enquanto.

Marcia - Uma vez uma pessoa me perguntou assim: - Marcia, se voceé tiver
gue optar entre trabalhar ao lado dos professores ou ao lado da dire¢éo, o
gque vocé faria? Se ndo tivesse outra situacdo, (...) eu respondi: - Eu
dependo da direcdo também, mas eu ficaria com os professores porque a

4 Aparentemente, a PCP esperava receber o presente, mas frustrou-se, entdo desdenha, a
semelhanca da moral da fabula: Quem desdenha quer comprar.



minha fung&o se remete ao professor. Eu tenho que trabalhar junto com a
direcdo, mas se um dia eu tiver algum problema com dire¢éo, (...) se
tivesse que optar, eu optaria pelo professor porque é o grupo que mais
precisa, eu acho. Com a dire¢do se da um jeito, vocé conversa, vocé senta
la na sala, vocé vai fazendo um trabalho paralelo. Agora com o professor, &
0 seu trabalho, é como se vocé tivesse que optar entre 0 meu aluno...
(interrupcéo)

Mércia - Eu penso assim, que os meus professores sdo como se fossem
0s meus alunos, vamos dizer, e eu ndo posso, dentro de uma escola,
priorizar a escola e ndo o aluno. Entdo, eu priorizaria os professores. Eu
faria de tudo pra que os professores estivessem mais do meu lado, porque
0 coordenador, junto com os professores, eu ja senti isso na pele, é uma
forga muito grande com a diregéo.

Jairo - Mas, se ficar claro pra direcao, isso, nés vamos ser podados.
Marcia - Ndo.

Ivanete - Esse ficar junto...

Marcia - ..ficar junto n&o é...

Ivanete -.. é ficar contra a direcao?

Marcia - N&o. N&o.

Jairo - Tem que deixar claro que néo.

Marcia - N&o. N&o. N&o é ficar contra. E, é ela perceber que o grupo aceita
o0 seu trabalho e que vocé é importante e que vocé esta...

Ivanete - E esse ficar junto, € junto em que sentido Marcia?

Marcia - Junto no sentido assim, de que a prioridade seja a parte
pedagogica.

Os PCPs falam sobre algumas aliancas realizadas no contexto escolar e a

elas atribuem valores buscando selecionar as palavras para expressar essa opgao.

Sao os julgamentos de valor que determinam a selecéo das palavras feitas
pelo falante e a recep¢do dessa selecdo (a co-selecéo) feita pelo ouvinte.
(...) o falante seleciona as palavras (...) no contexto de vida onde as
palavras foram embebidas e se impregnaram de julgamento de valor.
(BRAIT, 2003, p. 21)

Jairo vé como de grande importancia a alianca com a diretora. Mércia, caso
tivesse que optar, diz que seria pelo o professor. Essa op¢do pode ser justificada
porque normalmente o docente, em maior nimero, pode garantir a sua permanéncia

na escola. A polarizacéo entre professores e direcdo novamente € evidenciada.

As experiéncias anteriores também s&o fatores considerados e orientam as
decisbes de Mércia. Ela relata, também, que estando na coordenacdo ha bastante
tempo, permaneceu apesar da mudanca de direcédo e, em alguns casos, deve isso a

forca do grupo de docentes.

Todas as interagbes no grupo propiciaram a discussdo, de maneira

particular, das trajetérias profissionais, de idéias e fazeres, problematizando o lugar



social do PCP. Na longa interlocugdo a seguir, essa problematizacdo pode ser

expressa.

Jairo - O assunto que fica assim pra gente discutir desde o inicio do grupo
de estudo € “Qual é 0 nosso lugar mesmo?” Essa coisa que esta inquieta
na minha cabeca, “Qual € o lugar e qual é o papel da coordenagéo dentro
da escola?” Entdo, duas coisas que eu ndo paro de pensar e exponho la
nos meus trabalhos.

Ivanete - E eu acho que as discussfes que a gente esta tendo aqui e o

fazer estdo dando dicas pra isso, ou vocés acham que néo?
Jairo - Eu acredito que sim, porque eu oug¢o uma professora sempre,

gracas a Deus eu tenho uma equipe muito boa ao meu lado e tenho uma

minoria...

Marcia - ..contra.

Jairo -.. contra, uma minoria, mas a maioria ao lado. Uma professora me

disse assim, quinta-feira aconteceu isso. Ela me disse: - Olha, Jairo, 0

pessoal tem dito que experimentam todas as dicas que vocé da. Por mais

gue eles ndo falem na reunido que eles estéo fazendo, eles estdo fazendo.

Porque elas comentam entre elas na sala dos professores: "Olha, aquela

dica que o Jairo deu, eu fiz, deu certinho”.

Ivanete -... ou ndo deu, ou deu parcialmente.

Jairo -.. sO que elas ndo apresentam o retorno para mim.

Marcia - Ah n&ao!

Jairo - Pra mim n&o.

ApOs varias reunides, Jairo mostra-se em conflito e inquieto quanto ao seu

lugar e seu papel ao atentar para tal complexidade. Guimaraes e Villela (2004)
mencionam que a atuacdo do PCP apresenta trés niveis, sendo eles: “1) o de
resolucdo dos problemas instaurados; 2) o de prevencao de situacdes problematicas
previsiveis; 3) o de promogéao de situa¢gBes saudaveis do ponto de vista educativo e
socioafetivo” (GUIMARAES, VILLELA, 2004, p.38). Para tais autoras, todos esses

niveis ndo excludentes sao necessarios e fundamentais.

A coexisténcia de maneiras de pensar contraditérias se mostra com o
comentario de Jairo sobre haver uma maioria de professores “ao meu lado” e uma

minoria “contra”, estabelecendo-se uma polarizacéo.

O experimentar todas as dicas parece significar que elas foram pertinentes e
podem possibilitar uma melhoria na préatica, porém a possivel aceitacdo acritica, por

parte do professor, ndo foi considerada pelo PCP como um possivel indicador de
limitagcdo de autonomia.



No didlogo, aparece o empenho do PCP em contribuir dando dicas para os
professores e a sua expectativa quanto ao retorno deles, o que ndo acontece e, de

certo modo, faz com que ele ndo se sinta recompensado.

Nos recortes podemos perceber marcas das diferentes visbes de varios

outros sobre o papel do PCP. E assim,

Vivendo os efeitos produzidos por esse jogo de olhares (e de juizos), seja
como aceitacdo, submissdo ou como resisténcia, habitamos essas ‘faces’,
conferindo-lhes vida, materialidade, tornando-as parte constitutiva do ser
professor (a)’ [ou PCP] em nés. (FONTANA, 2000, p.18)

Se podemos dizer que tradicionalmente o lugar privilegiado de atuacédo do
professor € a sala de aula, podemos dizer que as HTPCs o sédo para os PCPs.
Assim, os recortes a seguir referem-se a aspectos desse lugar — as HTPCs — que
sdo enfatizadas também como local, embora ndo Unico, de formacdo docente

continuada.

Havia sugerido e o grupo aceitou a proposta de que cada PCP relataria uma
experiéncia que deu certo. Assim, a PCP Mércia iniciou seu relato contando sobre o
gue considerou como tal.

Marcia - Eu acho assim, a formacdo de professores na escola, uma
experiéncia positiva que eu tenho visto € o interesse que eles tém para
estudar quando vai acontecer um concurso, ta? E 0 momento aconteceu
agora, teve um concurso e a maioria dos meus professores ia prestar e ai
elas me trouxeram a bibliografia, 0 que ia cair e, & vezes, uma sintese e
nés paramos e comecamos a estudar. Entdo, eu achei assim, foi
interessante por conta disso. Os textos foram debatidos, elas levaram as
atividades. Por qué? Porque tinha um interesse em estar passando, em
estar estudando, em estar se aperfeicoando.

Ivanete - Como vocés fizeram esse estudo?

Marcia — No6s fizemos assim: primeiro eu vi qual era a bibliografia e ai eu
selecionei aquelas que eram mais interessantes, 0 que esta mais assim...,
gue era questao de letramento, é...

Ivanete - O interesse veio...

Mércia — Do grupo. NOs colocamos assim, quais eram 0s topicos que iam
cair e o que eles achavam que seria priorizado no dia da prova.(...) e nés
achavamos que avaliacdo ia pesar, entdo n0s comegamos a estudar tudo
gue falava sobre avaliagcéo, tudo que falava de letramento. E Piaget, como
era uma coisa muito debatida, falada, comentada, nés ndo demos muita
importancia e o0 que aconteceu no dia da prova? Detonou Piaget.
Entendeu? Entéo...

Ivanete - Detonou no sentido de criticar?

Mércia — De cair, de cair. Caiu muito Piaget na prova. No dia seguinte a
prova comentamos que nosso foco foi para avaliacdo e letramento. Elas



perceberam que ndo adianta vocé querer estudar sé para aquele momento
do concurso, entdo eu estou sentindo que elas estdo mais interessadas
nos textos que eu estou trazendo para as HTPCs.

lvanete - Vocé acha que isso trouxe implicacbes para a pratica das

professoras?

Mércia - Trouxe. Elas perceberam o quanto elas precisam estudar. Logico,
guando eu falo “elas”, € um grupo, ndo € todo mundo. Tem aquelas que
guando vocé estd estudando, elas estdo falando, estdo totalmente
alienadas, nao querem participar.

Ana - Acho que é porque depende do objetivo de cada uma. No caso

essas comecgaram porque elas tinham um...

Marcia - Isso!

Ivanete - Veio ao encontro de uma necessidade.

Marcia - E, uma necessidade!

lvanete - E dai, como vocé viu essas implicagbes na prética?
Concretamente.

Mércia — Eu percebi num comentario de uma professora que falou: -
Nossa, Marcia, nesse momento que eu vejo quanto que eu estou falhando
como educadora, porque eu nao tenho bagagem necessaria para dar conta
da sala de aula na parte tedrica. Por mais que eu tenha feito os cursos que
a Secretaria oferece, ndo atinge o que é necessario. Entdo ela, fazendo o
comentario, que faz cursos e cursos mas a parte tedrica ndo € tdo
aprofundada e ai vocé ndo consegue relaciona-la na prética.

Neste momento, a PCP Marcia parece significar a formacdo na escola
relacionada a um fato externo e pontual, um concurso, e ndo decorrente de uma
necessidade de formacdo e aperfeicoamento das praticas pedagodgicas. Essa
formacédo a que ela se refere implica numa bibliografia, portanto a aspectos teoricos.
Uma das possibilidades interpretativas deste relato é que a PCP tem a visdo de que
especialistas e académicos detém o conhecimento e caberia aos docentes se

apropriarem deles.

Esta é, sem duvida, uma atividade formativa. Contudo, ressaltamos que se

trata de uma, frente a inUmeras outras possibilidades.

Algumas acdes de formag&o docente continuada s&o criticadas na literatura
educacional e também por Marcia quando esta se refere aos dizeres de uma
professora. Deste modo, apodio-me em Schnetzler (2002) que aponta algumas
razdes para a pouca efetividade das acdes de formacédo continuada. Para ela, o
resultado dessas agbes € comprometido porque: o que € tratado ou ensinado em
tais cursos ndo tem relacdo com os problemas vivenciados pelos professores;
geralmente ocorrem em pacotes de 30 horas, sdo episédicos e ndo tém
continuidade; usualmente séo realizados fora do contexto de producédo do trabalho

docente e é usual a obrigatoriedade da presenca dos professores nessas acoes.

on



Tais razbes, de acordo com a autora, contradizem, na raiz, 0 que se entende por
formacéo continuada (SCHNETZLER, 2002).

Interessante notar que apesar dos estudos, eu, como pesquisadora, insisti
em indagar sobre as implicacfes das leituras nas praticas das professoras, como se
fosse possivel estabelecer relagdes de causa e efeito. Sdo algumas das marcas da
minha prépria constitui¢ao.

O discurso do outro pode ser ignorado, caricaturado, distorcido, mas Marcia
mostra respeito ao se referir ao discurso da professora quanto a falta de

aprofundamento tedrico acarretar dificuldade na vinculacdo apratica pedagogica.

A PCP Sara optou por relatar uma maneira de organizagao das HTPCs:

Sara - Uma HTPC, na minha escola que deu muito resultado, desde o0 ano
passado, € a HTPC, a primeira do més. Na minha escola tem ciclo | e ciclo
Il, entdo eu separo, na primeira HTPC do més eu separo o PEBI do PEBIP.
Entdo € o dia das boas novas. Se vocé foi numa reunido e teve uma
experiéncia, vocé vai passar para 0s outros, mas eu acompanho a reuniao,
entendeu? Vocé aplicou um método na sua sala que deu resultado, entao
vocé vai passar. Que eles vao falando pra mim: - Sara, pode fazer tal
coisa? Ai falo: - O que vocé acha, vai dar certo? - Ah, eu nunca fiz. - Tenta,
se ndo der certo depois nés vamos discutir em grupo o porqué ndo deu
certo”. Entdo, Jairo, é a troca de experiéncia. Depois eu fagco com PEBI a
mesma coisa. Eu acho muito vélida essa HTPC, mais vélido do que aquela
gue eu chego, eu encho a pauta, encho a lousa |4 de pauta, sabe? E eles
ficam...

Jairo - Fica bem mais sossegado.

Ana - Mas tem uma coisa também, quando a gente teve aquela reunido
que falou sobre avaliacdo que os diretores receberam o texto depois
passaram pra gente. A gente foi discutir isso em HTPC. Um HTPC, antes
eu falei: - Gente... (eu levei dois textos) falei: Eu vou entregar hoje, para a
semana que vem. Falei: - Fagam uma leitura prévia para ndo ter que ler
tudo, dai a gente so discute.

Sara - Que decepcao!

Ana - Gente, € um ou dois que |éem.

(concordancia)

Ao relatar o agrupamento entre professores do Ciclo | e em separado os
docentes do Ciclo Il do ensino fundamental, Sara permite perceber que a instituicdo
propicia um espaco que possibilita a discussdo de praticas relativas &

peculiaridades daquele nivel educacional. A PCP deixa indicios do modo de relacéo

®> PEBI — PEB Il — Professor de educacdo basica | e professor de educagdo basica I,

respectivamente.



gue estabelece com os diversos aspectos do contexto escolar. H4 marcas do forte
sentido de apropriacdo que ela imprime ao dizer “minha escola”, “eu separo”. Essa
apropriacdo também pode ser sentida na significacdo que traz ao dramatizar a
pergunta da professora: “Pode fazer tal coisa?” Essa mesma pergunta pode também
ser significada como uma tentativa de busca de elementos que auxiliem a professora

na definicdo do para qué serve o espaco da HTPC.

A PCP Sara opina favoravelmente ao resultado que esse tipo de
agrupamento produziu, separando PEB | de PEB Il. Porém, ressalta seu fazer
exemplificando com o relato de outra ocasido em que o0s professores néo

corresponderam ao seu comando, dificultando a discusséo.

Jairo levou para a reunido o projeto “Leitura literaria infanto-juvenil na minha
sala de aula” e passou a sua leitura. Esta foi interrompida diversas vezes por evocar
discussbes sobre as dificuldades em adquirir livros, sobre as leituras e o0s

professores. Num desses momentos indaguei:

Ivanete — Jairo, vocé produziu esse texto e trabalhou na HTPC?
Jairo - Foi trabalhado na HTPC.

Ivanete - Como vocé trabalhou?

Jairo - Cada um recebeu uma copia e a leitura foi feita assim, no
coletivo, oral, cada um lendo um paragrafo, parando, se achando
nele, nele eu digo no texto, se achando nesse propésito de leitura
porgue a preocupacdo era grande com a formacéo do sujeito leitor
desde o resultado do SARESP. Neste ano, ficamos todos num nivel
de 50%, n&o foi?

Jairo relata a elaboracdo do projeto, cuja temética constitui-se como
preocupacao geral das escolas, e justificado pela analise de um indicador importante
no estado de S&o Paulo, o SARESP, que tem sido utilizado como importante

referéncia.

No fragmento das interlocu¢cdes abaixo, Marcia expressa, também, algumas
marcas relacionadas ao lugar de PCP. Ela comenta sobre a aplicacdo de um
questionério, durante a HTPC, também considerado por ela como uma atividade que
deu certo. O questionario tratava da pratica pedagdgica das professoras com as

quais atua.



Méarcia - E ai eu dei as questdes para elas, tudo direitinho e agora elas
estdo devolvendo, ontem me entregaram e eu falei que até o final de
semana eu quero, quero ler nas férias, eu vou ler para trazer o resultado no
planejamento, no re-planejamento.

Ivanete - Vocé vai ler e vocé vai avaliar?

Marcia - E.

Ivanete - A avaliagdo vai ser sob o seu olhar.

Mércia - Meu olhar. Dai a gente vai tabular pra ver mais ou menos o que
pautar porque é uma reflexdo do trabalho delas, entendeu?

Ivanete - E vocés acham que, por exemplo, uma avaliacdo conjunta com o
grupo de professores ndo seria adequada?

Marcia - Nao, porque elas vao cobrar. Elas querem saber o que nés vamos
fazer com isso depois. E uma delas perguntou: - “Isso vai para a Diretoria?”
Entendeu? Eu falei: -Nao, ndo vai para a diretoria.. “Mas por que vocé esta
fazendo isso?” Falei: - Ah, porque eu quero... Eu percebi que elas
comecaram a usar mapa, antes ndo usavam, a outra ja veio pegar jornal,
entdo elas pensam assim: “Ela estd observando que eu ndo estou
trabalhando com mapa, esta observando que eu nao trabalhei com jornal”,
entdo ndo é a preocupacao de trabalhar com a crianga para ampliar,... € a
preocupacgédo que alguém esté vendo.

Ilvanete - ... esta controlando.

Marcia - Isso. E a intengdo nossa nao foi essa. NOs colocamos para elas
refletirem se estdo usando mesmo, porque tem na escola, por que nao
usar?

Ivanete - Mas essa relacdo de poder, fica meio evidente com isso, vocé
néo acha?

Jairo - Eu achei interessante isso que vocé falou, dessa relacéo de poder.
E sempre aquela coisa: “Vou fazer porque vocé esta mandando”.

Marcia - Isso.

Jairo - Vocé esta impondo o que eu faco, né? E ai eu ndo consegui atingir
um objetivo com eles que € analisar isso com maturidade juntos.

Ivanete - Entdo, ndo seria legal estar avaliando as respostas delas com
elas, ao invés de fazer uma avaliagcdo de cima para baixo?

Mércia - Ah, sim, mas nGs vamos fazer depois.

Nesse dialogo, ha indicios de que uma das funcbes dos PCP esta também
na elaboragdo, aplicacdo e analise de avaliacbes aos professores e que esta, na
significagdo de Marcia, também é uma expectativa dos docentes em relagdo ao
trabalho do PCP.

Os questionamentos por mim realizados, por sua vez, também expressam
algumas concepcdes acerca do trabalho coletivo. Contudo os PCPs parecem ignorar
isso, visto que, provavelmente, ndo vivenciaram ou poucas vezes participaram de

acOes de formacao continuada em que prevaleceram tais caracteristicas.

O dialogo no contexto do grupo de PCPs foi fecundo. Para ressaltar a
significacdo do outro-professor para o PCP, destaquei alguns fragmentos de

interlocucdes. Este primeiro trecho exemplifica a preocupacdo dos PCPs em tentar



atender aos pedidos de mudanca das HTPCs feitos pelos professores com os quais

trabalham.

Jairo — Agora, gozado que o professor que falou que a nossa HTPC
precisava ser mudada, que se eu fizesse uma pesquisa eu verificaria que
ninguém gosta das HTPCs e que o povo odeia ir para as HTPCs, ai eu
propus comecar a usar o material do Congresso de Neuropsicolinguistica.
(...) Quando eu entreguei isso nas maos dele na reunido eu falei: — Da
sugestédo do senhor. Tem mais esse outro aqui. Eu transcrevi o que tem na
fita e nés vamos discutir e vamos ler. O senhor virou pra mim e falou
assim: — Vocé acha, coordenador, que vai resolver o problema? Ele
perguntou pra mim isso! “Vocé acha, coordenador, que vai resolver o
problema?” Eu senti vontade de ter um gravadorzinho |4 na época que ele
sugeriu uma coisa diferente e eu estou indo atras do diferente, e meio
doido porque eles propdem o diferente, vocé leva...

Ana — Eles ndo gostavam, vocé apronta e eles gostam menos.

Jairo — Mas isso é feito para testar a gente, o coordenador.

(concordéancia no grupo)

Ana — De repente vocé pede, pede, pede. Vocé se mata, fica louca, corre
atrds, faz um texto, faz uma sintese, prepara uma apostila de estudo.
Quando chega no HTPC para trabalhar aquilo que vocé se empenhou
tanto, todo animado, vocé olha aquelas caras feias. Vamos fazer uma
leitura compartilhada, a gente vai parando, vai comentando, de repente
qguando vocé vé, a leitura foi feita do texto todinho, mas ninguém parou
para fazer questionamento nenhum. Acabou? Acabou. Tchau.

Numa tentativa de atender ao pedido de mudanca das HTPCs feito pelos
professores, os PCPs aceitam como sua a responsabilidade de “correr atras”,
realizar sinteses e apostilas. Ao que me parece, eles nem cogitaram a possibilidade

de dividir com os professores a responsabilidade por essa busca.

O PCP recorre a um tema da neuropsicolingtistica, o que, de certa maneira,
vem para corroborar a idéia da posi¢do de “superioridade” do PCP em relacéo aos
professores, pois este se apropriou de um dos acessos (participacdo num

congresso) ao conhecimento por ele atribuido como superior.

O horario das HTPCs também néo foi, por eles, apontado como um
problema. No entanto, neste caso, as HTPCs ocorrem ap0s as aulas do periodo da
manha ou no final da tarde. Em ambos 0s casos, 0s professores ja passaram por um

longo periodo de aulas e, geralmente, comecam a apresentar sinais de cansaco.

O planejamento, a decisdo do que tratar e como sdo as reunides das

HTPCs, sao atribuicbes quase que exclusivas dos PCPs.



O PCP Jairo, acreditando, se esforgcando e buscando “o diferente”, ndo se
questionou se o que ele préprio considerava como tal era diferente para o docente e
mostrou-se afrontado quando indagado se acreditava que com tal atividade
resolveria os problemas por eles enfrentados na escola. Cabe ao PCP apresentar

solucdes para as dificuldades enfrentadas na escola?

Dentre os itens previstos para a ultima reunido, estava a avaliacdo do grupo
pelos seus participantes. A PCP Marcia compara as reunides no grupo e as
promovidas pela diretoria de ensino e menciona especificamente uma reunido do

grupo dos PCPs relacionadas aavaliacéo:

Mércia - Foi muito importante porque eu tinha como argumentar, porque eu
acho gue falta pra nés, pra mim e pra todo coordenador, é vocé ter também
outras experiéncias para gue vocé possa usar no seu trabalho, que é tao
gostoso, quando eu fui falar de avaliagéo, eu tinha uma referéncia, porque
acho que nés na coordenacdo nos estamos assim: a-ban-do-na-dos
porque as reunides que nds vamos, da pra contar as que sao boas.

Ana - Nao, e outra, a maioria das reunides é transmissdo de recados e
aquela coisa, aquela descarga de projeto...

Marcia - ...informacéo...

Ana -..informacgdo, mas ndo tem assim, um trabalho, vamos trabalhar
avaliacao? E um trabalho que nos fazemos com professor que deveria ser
feito com a gente.

Marcia - E logico.

A critica & reunides realizadas na diretoria esta na quantidade de
informacdes burocraticas e na apresentacdo de inimeros projetos “sugeridos” pela
secretaria da educacdo e incentivados pela diretoria de ensino. Segundo elas,
poucas sdo as reunides para tratar de assuntos relacionados ao pedagogico
independentemente de acdes planejadas de cima para baixo. Assim, esses PCPs
parecem significar que a diretoria de ensino atribui a eles o papel de tarefeiros, aos

quais cabe o repasse dos projetos elaborados pela secretaria da educacao.

Tais projetos séo concebidos, planejados e seus materiais elaborados por
instancias centrais do sistema educacional e repassados para instancias
intermediarias as quais, por sua vez, repassam para os profissionais da escola. Esse
sucessivo repasse favorece a simplificacdo e fragmentacdo “das propostas”,

fragilizando tal estratégia e também sua efetividade.



Nos dizeres de Marcia, a formacdo do grupo de PCPs teve repercussdes na

escola:

Marcia - E estda incomodando também, porque de repente eu vejo assim, a
implicAncia da minha vice que voltou, até entdo estava amortecida e depois
gue eu comecei no grupo de estudo, entendeu? Enquanto eu ndo estava
fazendo nada, vamos dizer assim, que eu ndo estava estudando.

Jairo - Vocé estava obedecendo aos conformes naturais do dia-a-dia. O
gue € imposto.

Marcia - Entendeu? Pronto.

Jairo -... e as verdades gue eles tém em relacédo ao nosso papel.

Marcia - Quando eu cheguei falando, porque eu comento com o professor,
eu comentava, eu ia asala com a Bete (diretora), sento e conto: olha
aconteceu isso, dei a fita pra ela escutar. I1sso jA comegou a causar certa
inseguranca, ciimes, sei la, na outra (refere-se avice-diretora), entendeu?
E ai comecou tudo, voltou aquela coisa que até entéo... Até os professores
falaram: “Nossa, meu Deus, mas tinha parado, voltou?” Porque é tdo nitido
gue todo o grupo percebe.

Jairo - Todo mundo Vé.

Méarcia - Percebe, entendeu? O que aconteceu, o que vocé esta fazendo?
Gente, mas ndo é nada. Sera que € porque eu estou indo com a Ivanete
(pesquisadora)? Porque s6 tem isso. Nao tem outro motivo, entendeu?

N&o é possivel afirmar foram as reuniées que provocaram esta ou aquela
atitude do PCP. Contudo, posso afirmar que nos dialogos ocorreram
guestionamentos e que estes podem ter gerado ou, ainda, venham a gerar

significagbes importantes acerca das interagdes ali ocorridas.

Ao realizar a avaliagao das reunides do grupo, Jairo comenta:

Jairo - (...) Por que nés somos em poucos aqui? Porque o préprio
coordenador ndo fez ainda a leitura de que ele estd agindo assim,
isoladamente, ele esta agindo porque alguém o colocou na funcéo de
coordenador de 96 pra ca. Dentro da escola estadual, de 96 pra c& ele ndo
€ coordenador, ele ficou coordenador de uma hora pra outra. Esta la na
acdo, tem um papel muito importante e precisa ser visto como um
coordenador, como aquele que aponta diretrizes de trabalho, como aquele
gue aponta saidas, aquele que quando ele ndo tem resposta, vai procurar
resposta. Eu vejo que 0 n0sSso grupo aqui vai ser muito importante, (...) que
nés ndo deixamos de ser aprendizes de jeito nenhum, nem nés
coordenadores. Entdo, nos ficamos ali, e eu quero achar um espaco pra
isso. Pros problemas que fazem com que a escola melhore no sentido de
formacg&o da equipe escolar. E a equipe escolar pra mim é a diregéo, vice,
coordenador, professor, alunos, funcionarios e comunidade. Eu néo
consigo mais enxergar isso isolado e vejo que o eixo da escola é ensinar, é
fazer com que se aprenda. Entdo n6s somos assim, muito precisos e muito
importantes na atuacdo. E precisamos nos encontrar e preparar uma
bibliografia que direcione isso, até para 0S nossos encontros de
coordenadores porque a supervisdo, quando nos convoca pra diretoria
junto com as ATPs, elas querem que ndés levemos os recados, que 0S



projetos sejam desenvolvidos dentro da escola, e nem sequer pensam
guais vao ser as dificuldades de se localizar com aquele contetdo, com
aquele projeto, se estamos aptos ou ndo. Entdo ndés estamos assim
carregados de uma confiabilidade, que eu sei que nds ndo temos
respaldo... necessario e preciso pra responder. Noés temos a
responsabilidade, que nos é dada por estarmos na funcao de coordenador,
mas se estamos aptos e o0 que nés vamos fazer para desenvolver aquela
acéo, na Diretoria de Ensino ndo estdo preocupados nao.

Mércia - Eu acho assim, pela diretoria de ensino existe sim uma cobranca
no sentido literal da palavra, de cobrar mesmo, entendeu? Mas nédo é dado
pra gente isso que voceé falou, essa orientacdo que deveria ser dada.

Jairo - Esse aparato de seguranca do fazer bem e ai deixar claro aos

professores que nés estamos fazendo alguma coisa que nds estamos
sabendo.

Jairo, ao comentar que o professor ndo é coordenador, mas ficou
coordenador, pode querer ressaltar o papel profissional como uma construcéo,
reafirmando isso quando coloca que até mesmo os PCPs ndo deixam de ser
aprendizes, portanto que estdo num processo continuo de formacao. Porém, o PCP
pode também estar ironizando o aspecto legal, pois a multiplicidade quanto afuncéo

por ele exercida a reveste de certo carater genérico, incerto.

Esse “nem mesmo nés coordenadores” deixamos de ser aprendizes da a
entender que mesmo 0s que estdo acima do desenvolvimento profissional dos

professores ndo sabem tudo.

Atribui uma grande responsabilidade a esse profissional ao afirmar que
dentre os seus fazeres, um deles é dar respostas, é apontar diretrizes. Expressa
também a necessidade do trabalho em equipe e critica agfes da diretoria de ensino
gue investe os PCPs de grande confiabilidade (ou seria repasse da responsabilidade

pelo mando e controle?). Contudo, ndo apGiam e nem investem na sua formacao.

Considerando as enunciacbes anteriores, podemos inferir que a
problematica vivida pelo PCP ndo estd somente na sua formagdo mas, também, na
multiplicidade desta fungao.

Quando indaguei aos PCPs se deveriamos continuar com as reuniées ou
encerra-las, Jairo e Marcia, que estavam presentes, optaram pela continuidade.

Houve também algumas sugestodes:

Marcia - Sabe o0 que eu pensei? E, por conta de estar vendo essas
situagdes e até por conta de vocé sentir um pouco mais a nossa vivéncia.

o7



Por que n6s ndo poderiamos fazer esse grupo um pouco mais rotativo?
Por exemplo: um momento nds iriamos até a escola da Sara, todos nos
farfamos uma reunido la. Entendeu? Num outro dia, todos nds irfamos a
escola de Ana, e fariamos uma reunido l4. Um outro dia, todo mundo na
escola em que eu trabalho, entendeu? Em um momento todos nds iriamos
até onde vocé também esta, onde esta o Jairo. Sentir a realidade, aquela
coisa que de repente vocé vai estar na sua sala, Jairo sentado e alguém:
“Jairo, estdo chamando vocé para tal coisa”, sabe? Porque € o0 que
acontece. Aqui a gente se isola um pouco do nosso dia-a-dia. Entdo, a
Sara nao esta vindo hoje porque teve um problema la. A PCP Ana, por
causa da mae, mas até o momento nédo foi isso, foi porque ndo podia sair
por conta do trabalho, né?

I[vanete — Ou, até assim: eu abri a escola, né Jairo?

Marcia — E, olha la!

Jairo — E outra coisa que eu proponho, para amadurecer esse trabalho,
perceber o resultado desse estudo que é muito importante para auxiliar os
coordenadores. Seria um seminario de coordenagéo.

Houve a opcao pela continuidade do grupo. Contudo, Marcia evidenciou a
dificuldade em sair da escola e apresentou a sugestdo de um grupo rotativo em
relacdo ao local da sua realizacdo. Outra sugestao foi a de realizarmos discussdes

de textos que seriam previamente lidos.

Jairo empolga-se e sugere propor adirigente regional de ensino a realizacéo
de um seminario. E um dos modelos tradicionais de formacdo continuada é

novamente evidenciado.

Depois dessa reunido, com o reinicio do ano letivo de 2005, mais duas foram

realizadas.

Na minha avaliacdo, como membro do grupo e pesquisadora, considerei 0s
didlogos proporcionados pelo agrupamento bastante proveitosos, apesar de até o
momento das interlocucfes tais PCPs manifestarem sua concepc¢do de formacao
docente continuada relacionada ao modelo tradicional. Foi uma oportunidade em
que nos pudemos vivenciar uma experiéncia formativa, além do grupo proporcionar
situacOes de didlogo que embasaram a presente pesquisa, porque faco a opgao por

ver o sujeito:

(...) ndo como fantoche das relagbes sociais, mas como um agente, um
organizador de discursos, responsavel por seus atos e responsivo ao outro.
Como alguém dotado de um excedente de visdo com relagdo ao outro: 0
sujeito sabe do outro o que este ndo pode saber de si mesmo, ao tempo
em que depende do outro para saber o que ele mesmo ndo pode saber de
Si.



Ver-se no espelho ndo da ao sujeito a visdo acabada de seu Ser que s6 o
olhar do outro lhe confere. Assim, s6 nessa relagdo de eus entre si pode
nascer o sentido, que é fungdo dela e ao mesmo tempo serve para molda-
la. (SOBRAL, 2005, p.24)

Os PCPs puderam compartilhar preocupagdes comuns, significadas algumas
vezes de maneira diferente. Essa media¢do, por meio da linguagem, traz implicita
toda uma carga de conceitos generalizados e elaborados pela cultura. Algumas
significacfes desses conceitos expostas no grupo proporcionaram a oportunidade

de serem reconstruidas por cada membro.

Esses PCPs buscam um lugar proprio, mas se véem em meio a concepgoes
e visdes veiculadas pelos muitos outros de suas relagdes e, principalmente pela
Secretaria da Educacéo, por meio da direcao da escola e dos professores que, via
conselho de escola, ttm como uma de suas atribuicbes a avaliagdo do desempenho
e votam, anualmente, pela permanéncia, ou ndo, do PCP naquela escola. Deste
modo, procuram evitar conflitos tanto com a direcdo da escola como com o0s

docentes.

Assim, os profissionais-sujeitos dessa pesquisa hao conseguem dimensionar
muito bem o seu papel e algumas vezes assumem o discurso oficial, critico ao

professor inclusive repetindo clichés: o professor ndo quer estudar, € resistente.

A presenca da direcao da escola aparece freqientemente como figura que
influencia, inibindo ou direcionando determinadas acfes ou mesmo provocando

reacoes.

Esses PCPs, para assumirem este lugar, sairam do papel de professor, um
lugar que é politico, mas que € essencialmente pedagdgico e necessariamente
passaram a assumir um papel diferenciado que também inclui aspectos burocraticos.
Instala-se a confusdo de papéis, pois ndo se identificam mais como professores e

nao acreditam que tém que se identificar com a direcéo.

A diversidade de acbes dos PCPs acaba sendo um fator de confusao, pois

muitos pais vém, segundo Méarcia, o PCP como diretor de escola.



O PCP, ao assumir a busca de textos, a elaboragcéo de apostilas, repete,

com os professores, o0 tipo de formacgdo continuada que mais freqlientemente
vivenciou como professor e vivencia como PCP.

Por ser um espaco de trabalho privilegiado, as HTPCs estdo constantemente
sujeitas & influéncias da dire¢cdo ou da diretoria de ensino ou de discussfes acerca
de acontecimentos imediatos, e os PCPs acabam por deixar de planejar,
conjuntamente com os docentes, um programa de formacao continuada que tenha

prosseguimento. Esse espaco, embora continue sendo formativo, deixa de atender a
intencionalidade discutida pelo grupo.



Consideragoes Finais

Neste estudo de caso procurei problematizar, por meio das interlocucdes
ocorridas num grupo, os papéis sociais do PCP. Busquei, nas experiéncias relatadas
e discutidas, referéncias sobre como esses profissionais concebem a sua pratica em

relacdo aformacédo docente continuada.

Esse grupo, contexto da pesquisa, representou um espaco pouco comum,
no dia-a-dia desses PCPs, ocasido em que puderam reservar um tempo com seus
pares a fim de discutir suas praticas cotidianas. Essas reunifes permitiram que
ocorressem trocas de materiais, indicacbes de leituras, explicitacbes de posturas

profissionais e o despertar de lagos afetivos.

A constituicdo deste grupo permitiu o didlogo, a manifestacdo de
descontentamentos, duvidas e alegrias, permitiu apoio e a critica, o compartilhar de

um tempo, mesmo que reduzido pois,

No tempo, vivemos e somos nossas relacées sociais, produzimo-nos em
nossa histéria. Falas, desejos, movimentos, formas perdidas na memodria.
No tempo, vivemos o sofrimento e a desestabilizagéo, as perdas, a alegria
e a desilusdo. Nesse moto continuo, nesse jogo inquieto, estd em
constituicdo nosso “ser profissional” (FONTANA, 2000, p.180).

O dilema no qual o PCP se constitui e € constituido aparece nas suas
relacbes cotidianas na escola. Nas proprias palavras que compdem o nome da
funcdo, — PCP, Professor Coordenador Pedagdgico — ambos os ‘hes” aparecem
como conflituosos. Quanto ao primeiro “p”, podemos indagar: esse profissional € um
professor? A resposta a essa questdo parece ecoar contraditoriamente para esse
grupo de PCPs. Contudo, ser professor é condicdo sine qua non para exercer tal
funcdo tanto em relacdo & exigéncias legais como para melhor compreender as
relacdes e, mais especificamente, os aspectos pedagdgicos na escola. E o outro
“p"? A que se refere esse pedagdogico? Ha algo realizado na escola que nao seja em

prol da atividade pedagogica?

Os PCPs, sujeitos singulares desta investigagdo, apontam seus multiplos
papéis. Mostram-se como tarefeiros, mensageiros de autoridades, intermediarios

entre diretor e professor, burocratas, aquele que faz tudo (e nada), enfim,



evidenciam a falta de clareza e uma necessidade de questionamento desse(s) papel
(is). Essa é uma confusdo acentuada na localizacdo do papel do PCP na hierarquia
institucional tradicionalmente estabelecida, no convivio na rede de participantes da

escola e no conjunto de compromissos dessa instituicao.

A multiplicidade de papéis do PCP promove entraves e desencontros nas
relacbes estabelecidas com outros agentes no contexto escolar. Mas também
propicia auxilio aos professores e adirecdo. E o pedagogico? O que o PCP realiza
em relacdo ao ensinar e aprender? Se excluissemos a atividade pedagdgica da

escola, o que restaria da dela?

Entendo que todas as acdes na escola precisam estar a servico do
pedagdgico. O conceito de escola s6 se explica na relacdo do ensinar e aprender
entre 0s sujeitos, relacdo permeada por intencionalidades sejam elas as mais
diferentes, contudo, escola é a instituicdo onde se ensina e se aprende e isso indica

que o carater pedagdgico esta presente em todas as relacoes.

Nossa inten¢cdo nesta pesquisa, além de problematizar os papéis do PCP, foi
investigar como a esse(s) papel(is) se vincula a formacgao continuada do professor.

Portanto, nosso olhar também esteve voltado para as HTPCs.

O papel do PCP influencia na formacédo continuada dos professores. Os
PCPs contribuem, eles se omitem, entravam essa formacdo. Podemos afirmar que
no espaco das HTPCs toda a problematica vivenciada torna-se mais situada. Nelas,
os conflitos apresentam-se de modo localizado. Tais conflitos aparecem mais
intensamente nas HTPCs, contudo é algo que perpassa toda a atividade no dia-a-dia

desse educador. Esse horario é o reflexo do que ocorre o dia todo, todo dia.

Diante da multiplicidade dos papéis do PCP, faz-se necessario que se
trabalhe sobre isso de maneira concreta na escola. Contamos com esses
profissionais na educacao publica paulista, para que eles (na relagdo com outros)
facam educacao, que realizem, que se relacionem, que relacionem suas posi¢oes
justificando a presenca do PCP no quadro profissional das escolas publicas.
Dependendo da opc¢do politica de tais profissionais, a manutencdo da constatada
multiplicidade de papéis podera assumir carater estratégico e, neste sentido, pode



ser associada a outras estratégias na implementacdo de politicas educacionais de

cunho neoliberal. Gentilli nos alerta sobre as politicas de formacédo de professores
nessa perspectiva,

(...) no contexto desses processos de modernizagdo conservadora,
as politicas de formacédo docente vao se configurando como pacotes
fechados de treinamentos (definidos sempre por equipes de técnicos,
experts e até consultores de empresas!) planejados de forma
centralizada, sem participacdo 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 populagdes). (...) Formar um
professor ndo costuma ser considerada uma tarefa mais complexa
do que a de treinar um preparador de hambuargueres (GENTILLI,
1996, p.34, 35).

A aceitacdo no repasse do mando realizado por meio das DEs., a
culpabilizacdo dos individuos (professores, familias ou alunos) pelos fracassos, a
aceitacdo em repassar projetos elaborados por especialistas (SE) ou assumir
individualmente sobre o qué e como serdo as reunides das HTPCs, as quais
poderiam se constituir no “lécus” privilegiado de formacao docente continuada,
configuram agbes que se mostram, por opgao consciente ou ndo, em consonancia
com as politicas educacionais hegeménicas atuais. Esse € um dos papéis que o

PCP quer assumir?

Em relacdo aformacédo docente continuada, concordo com Placco e Silva

(2004) quando tratam dessa pratica:

A relevancia de préticas de formacao docente exige reconhecer que
o investimento na formacdo ndo pode ficar debitado apenas &
iniciativas individuais e voluntarias do docente, mas tem de
representar uma meta clara no projeto escolar-institucional.
(PLACCO, SILVA, 2004, p.31)

Neste sentido, a formagao continuada precisa se constituir num projeto
concebido, planejado e elaborado no conjunto dos profissionais, apoiado por
politicas publicas que venham a favorecer a permanéncia dos profissionais numa
mesma escola, fator importante na implantacdo e implementacdo de projetos
institucionais. Defendo que o planejamento desse projeto de formacdo docente
continuada constitua-se em meio a um amplo didlogo na busca da autonomia

profissional dos professores.



O PCP, embora critique as agbes de formacgao desenvolvidas pela SE, ao
sugerir e implementar agdes formativas junto aos docentes, provavelmente repete o
modelo que vivenciou, obstaculizando discussbes sobre suas praticas e problemas
que poderiam ser por estes definidos e compartilhados com os PCPs. Isto lhes
poderia contribuir para configurar um outro lugar pedagdgico no contexto escolar,
possivelmente marcado pela contestacdo/resisténcia a atual politica educacional,
visando a promocao de formas mais democraticas de desenvolvimento da educacéao
escolar, da formacao docente continuada em nossas escolas e do préprio lugar que

os PCPs, podem/poderiam exercer no atual contexto escolar brasileiro.

Questionar e criticar alguns aspectos do trabalho desses profissionais nao
garante mudanca e maior contribuicdo para a sua formacéo continuada e, por meio
do seu fazer, a dos professores. E necessario que vivenciem outros tipos de praticas
e que possam estabelecer um didlogo com outros PCPs, para que além de dividirem

angustias, insegurancas, possam discutir alternativas, possibilidades.

Faz-se necesséario que os PCPs assumam seu papel politico, enquanto
profissionais a servico da democratizagcdo do conhecimento. Essa postura implica
em ter como referéncia uma concepcédo de escola publica, a mesma que norteara a
maneira como sera assumido 0 compromisso em situar esse profissional da
educacdo. Neste aspecto, ndo acredito que a problematica envolvendo o PCP e a
formacdo continuada de professores trate-se apenas de problema de formagéao
profissional ou de algo que se resolva apenas por meio de leis, mas de problema

que tem que ser assumido nas relagdes dentro da prépria escola.

Enquanto persistir o modelo da racionalidade técnica na formacéo docente
continuada, a funcdo do PCP se justifica como mais um elo de manutencdo dos
ditames das politicas educacionais. Esse profissional se vé forcado a assumir lugar
de especialista para o qual ndo tem preparo, esforcando-se para saber mais que o
docente, pois esta é a maneira que encontra para conseguir alguma legitimidade na
funcéo.

Para que esse profissional coordene a¢des de formacédo docente continuada
sdo necessarias modificacbes nas relacbes dentro da escola, implementadas

através de mecanismos democraticos, através das quais os profissionais, exercendo



seus papéis, possam contribuir para que a escola efetive papel de transformadora,

de local privilegiado do conhecimento acumulado pela humanidade.

Devido & caracteristicas da metodologia da pesquisa adotada nesta
investigacdo, — o estudo de caso — 0s seus resultados ndo me permitem
generalizacdes, pois trata-se de um grupo singular. Outros PCPs podem apresentar

experiéncias muito diferentes das analisadas neste estudo.

A presente pesquisa pode também representar um questionamento &
instituic6es formadoras: nos curriculos dos cursos de licenciatura sao tratados temas
relacionados ao exercicio da funcdo de PCP? Em caso negativo, o PCP ter4 que

continuar a aprender a exercer a sua funcao por meio do ensaio e erro?

Quanto a mim, hoje atuando como diretora de escola, esta pesquisa me
mostrou que as praticas na escola refletem as relacdes profissionais estabelecidas

no contexto social.

A aceitagdo ou o0 questionamento dos papéis, lugares e dilemas implica na
assuncao de posicionamentos politicos a partir dos quais as relacées podem ser re-

significadas.

Assumindo um posicionamento politico voltado para uma educacéo
emancipatéria, defendo a reflexdo coletiva, o que implica buscar nas interacdes
sociais, por meio da mediacado, elementos que possam indicar possibilidades para
essa re-significacdo das relagfes. Isso requer um amplo dialogo com muitos outros:
entre os profissionais na prépria escola, entre escolas, com o conhecimento
acumulado, assumindo e/ou conversando com concepc¢des que embasam praticas
que favorecam o desenvolvimento da autonomia dos profissionais, especialmente
dos PCPs.

O discurso do/sobre o PCP, do qual a presente pesquisa faz parte, clama

pela continuidade do dialogo sobre o tema.
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