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ABERTURA

Somos vozes num coro que transforma a vida em
vida narrada e depois devolve a narracdo a vida,
ndo para refletir a wvida, e sim , mais
corretamente, para agregar-lhe algo: nédo uma
coépia, mas uma nova dimensdo; para agregar com
cada novela algo novo, algo mais, a vida.

Carlos Fuentes

As cortinas se abrem. No palco, o cantor, apds sua apresentacéo,
comunica a platéia: Esta é a ultima vez que me ouviram cantar. As cortinas se

fecham e o publico se dispersa comentando o fato.

Esta é cena inicial do filme: O Mestre da Musica®. O fechar das cortinas
ndo representa o fim mas o inicio de uma nova etapa. De cantor a mestre ao atuar
junto aos discipulos movido pelo desejo de dar continuidade a sua sinfonia?, ao seu
projeto de vida pessoal e profissional. Sin.fo.ni.a, sf [gr symphonia]. 1 Mds.
Consonancia de varias vozes ou instrumentos. 2 Mus. A musica que estes
instrumentos constroem. (...) Peca musical de género especial, dividida em trés ou
quatro partes e escrita para orquestra. Como ao mestre, a sinfonia se refere ao meu
projeto pessoal e profissional, cujo simbolo faz a ligacdo entre o
inconsciente/consciente no sentido de aproximacao, que, articulados, ndo perdem
sua integridade (Reis, 1984: 146).

! Direcéo e producéo de Michéle Tronén.
2 Sin.fo.ni.a sf (gr symphonia) http:/cf2.uol.com.br/michaelis/resultados.cfm 03/11/99.
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O fechar de um movimento e o abrir de outro é o que, como 0 mestre,
venho vivenciando: de docente/coordenador/aprendiz a aprendiz/investigador no
programa de pds-graduacdo - curriculo na PUC/Sdo Paulo. Curso que busquei
movida pela paixao de refletir, investigar mais e melhor sobre o lugar e a atuacéo
na coordenacdo pedagdgica, caminhando em dire¢do a um novo conhecimento.
Paixdo movida pelo desejo de conhecer o que ainda ndo conheco mas que quero
conhecer. Paixdo gerada e gestada na busca de procurar, entender, aprofundar e
socializar saberes que foram sendo construidos na a¢do supervisora, na vivéncia da
coordenacdo pedagdgica, numa escola publica da rede estadual paulista. Paixdo
doce e avassaladora capaz de ativar um desejo capaz de transpor obstaculos
aparentemente intransponiveis no atendimento de seus fins (Kant, in Abbagnano,

1998: 1739). Paixdo pelo desejo de aprender... .

Nesta investigagdo, o encontro e a vivéncia de momentos e situagdes
ambiguas, nem sempre explicaveis. Permanego aqui mais na descricdo do processo
vivido sem preocupar-me com o aprofundamento de conceitos, conhecimentos e
saberes que foram emergindo. Deixo-0s livres apenas como forma de
abastecimento do meu entendimento. Acredito que os dados aqui arrolados poderdo
servir a muitos que pretenderem aprofundamento e reflexdo sobre a coordenacao
pedagdgica, objeto da minha pesquisa, bem como a investigacdo no campo da

interdisciplinaridade.

No movimento, surgiu a necessidade de entender a ambiguidade que
vivia e vivi durante todo o processo desta investigacdo. No processo, a reflexdo: o
ser humano vive a ambiguidade latente entre o ser/estar, movido pela davida, pela
incerteza. Eu sou ou eu estou? Ao vivé-la, no enfrentamento de seu confronto, o
movimento dialético entre duas forcas, entre duas dimensdes na busca da
totalidade, eu sou ‘e’ eu estou, inteiro, integro. O proprio conhecimento tem sua
origem na duvida alimentada pela incerteza. Na davida do conceito, fui em sua
busca e encontrei em Abbagnano (1998: 36) que o vocabulo ambiguidade vem [do

lat. ambiguitas, atis] s. f. incerteza, duvidas, em Cretella Jr (1953: 75) dois



significados do termo: 0 mesmo que equivocacao e estados de fatos ou situacoes;
possibilidade de interpretacfes diversas ou presencas de alternativas que se
excluem. Fico neste trabalho mais com a segunda opc¢éo, pois apresentar fatos,
buscar no bal da Histdria questdes pouco reveladas propiciara a possibilidade de

revisita-las em outras situacées.

Os conflitos que vivemos tém seu nascedouro na colisdo de duas forgas:
amor/6dio, fidelidade a si mesmo/ao proximo, esséncia/ aparéncia, ... . Vivemos a
ambiglidade entre o ocultar-se e o desocultar-se, entre a luz e a sombra. O
inconsciente estd em constante movimento e nessa acdo se articula com a
consciéncia numa relacdo compensatéria e ndo de oposicdo. O consciente e
inconsciente se completam mutuamente para formar a totalidade (...) o si mesmo

(Reis, 1984: 143). E uma relagéo reciproca de subordinacéo, ligados entre si.

No inicio do processo desta reflexdo vivia a certeza da intencéo, a
incerteza do objeto de estudo, como sujeito. Vivia a ambiglidade da espera, da
espera que a pesquisa provoca em quem dela fica cativa. Seria o ‘eu’ coordenador
pedagogico a ser desvelado? Ou o ‘eu’ professor coordenador que atua na rede
publica? Prefiro a ambas uma terceira: a descricdo em varias nuangas do que foi a
historia da minha experiéncia, na ambiguidade, na coordenacdo pedagdgica,

vivenciada na EEPG. Experimental e CEFAM Dr Edmundo de Carvalho®, mais

® EEPG. Experimental e CEFAM Dr Edmundo de Carvalho. Diretoria de Ensino-Centro Oeste, da
Capital. Atualmente denominada EE Dr Edmundo de Carvalho pelo Decreto n® 44.691 de 03/02/2000,
governo Mario Covas e Secretria de Educacdo Teresa Roserley Neubauer da Silva, que pds fim ao
carater experimental que caracterizou esta unidade de ensino, ap6s 61 anos (1939/2000). Criada em 1939,
como Escola de Aplicacdo ao Ar Livre D. Pedro I, no Parque da Agua Branca, da capital. Passou por
varias denominagdes em decorréncia de mudancas estruturais e/ou educacionais. Pelo Decreto n° 24.430,
de 23/03/55 passou a denominar-se Grupo Escolar Experimental com o projeto-piloto de aperfeicoamento
de ensino. O carater experimental garantiu-lhe regimento préprio; 1962: Grupo Escolar Experimental Dr
Edmundo de Carvalho, homenagem ao idealizador; 1967: Grupo Escolar-Ginasio Pluricurricular
Experimental Dr Edmundo de Carvalho, constituindo o Nucleo Experimental da Lapa (quatro unidades de
ensino), escola piloto de educacdo fundamental subordinada & SE/SP; 1975: Escola Estadual de 1° Grau
Experimental Dr Edmundo de Carvalho. Implantacdo do projeto de Educagdo Especial (Deficientes
Mentais Educaveis); em 1978: a inclusdo do setor de apoio técnico pedagdgico (Unidade de
Acompanhamento, Avaliacdo e Controle de Projetos); 1979/1981, amplia seu Curso Noturno Supléncia
em nivel de 1° Grau; 1989: instalacdo do CEFAM — Centro Especifico de Formagdo do Magistério passou
a denominar-se EEPG. Experimental e CEFAM Dr Edmundo de Carvalho. Historia marcada pelo projeto
de escola de carater experimental.



conhecida como Experimental da Lapa, e o sentido que a coordenagdo despertou

em mim (Anexo 1).

Ator e autor refletindo sobre experiéncias vividas. Na maior parte das
vezes, lembrar ndo € reviver, mas refazer, reconstruir, repensar, com imagens e
idéias de hoje, as experiéncias do passado (Bosi, 1979: 17). No movimento,
pesquisar e refletir sobre a minha atuacdo na coordenacdo pedagodgica visando
entendé-la, aprimord-la a 1luz de wum referencial tedrico préprio, a
Interdisciplinaridade. N&o s6 procurei dar uma re-significacdo a minha memaria do
tempo vivido, mas socializa-la, no desejo de contribuir com aqueles que direta ou
indiretamente estdo envolvidos no exercicio da funcdo coordenadora, na acdo
supervisora, na sua formacdo inicial e continuada, tendo em vista a luta pela
melhoria da qualidade do ensino oferecido a populagéo escolar. Acredito que, dessa
descricdo, possam emergir condi¢cbes de um re-pensar do processo de formacao

desse agente da educacdo: o coordenador pedagogico.

Por que pesquisar a minha atuacdo como coordenadora pedagdgica? Por
té-la conhecido e me relacionado com ela, inicialmente como professor,
posteriormente, na acdo supervisora na coordenacao pedagdgica propriamente dita
e mais recentemente, na formacdo em servico desse profissional. Esse trabalho mais
uma vez revela-se como um agente articulador no processo de construcdo do
coletivo escolar, fundamental na elaboracdo de um projeto politico-pedagdgico, a
ser construido nas escolas em atendimento as demandas deste final/inicio de
milénio. A educacao, hoje, precisa ndo so enfrentar o problema do fracasso escolar,

como também as questBes estruturais e epistemoldgicas do conhecimento.

Nesse contexto, € fundamental a construcdo de uma nova escola em que
a qualidade e a quantidade caminhem juntas, e em que a democratizacdo do acesso
e permanéncia se efetive ao ser absorvida como um sinal de qualidade social
(Cortella, 1998:15), traduzindo-se em qualidade de ensino. A busca da "qualidade™

volta-se para a construcdo do conhecimento, se reconhecemos sua importancia no



processo de emancipacdo dos sujeitos envolvidos (alunos, professores,
coordenadores e outros integrantes da escola, ou fora dela), como cidaddos que

devem ser criticos e participantes.

Repensar a escola, reinstitui-la significa realizar uma revolucdo nas
concepgdes de conhecimento, de valores, visdo de mundo, do papel da escola, do
coordenador e de todos que nela atuam. Imprimir uma nova ldgica ao ensino e aos
elementos da experiéncia educativa, sem esquecer que é nela que as acbes se

efetivam, que a histdria se faz.

Repensar a escola significa refletir sobre a construcdo do Projeto
Politico-Pedagdgico. Entendido este como a organizacao da préatica pedagogica nela
desenvolvida como um todo, tendo como ponto de partida e chegada o aluno,
sujeito essencial do processo de ensino/aprendizagem sem o qual a escola néo teria

razao de existir.

O projeto politico-pedagogico, como a sinfonia, sé pode ser construido
no coletivo pela musicalidade de cada participante que engendrara a musica de
todos, cuja consonancia harmoniosa se traduz no fio condutor de toda a escola.
Elaborado por todos, como equipe escolar, mediado pela presenca de um
interlocutor, no caso, o coordenador pedagdgico que auxilia e cada um a perceber-
se, rever suas praticas e as dos colegas e a reconstrui-las, como sujeitos historicos
construtores de conhecimento. Profissional que vai tecendo sua identidade mediante
0s saberes em processo de construcdo, os saberes da docéncia (Pimenta, 1997-

1999) que incluem a experiéncia, o0 conhecimento e o pedagdgico.

Ha tempo dialogo com a teoria, ao refletir sobre o trabalho da
coordenacdo e sua identidade, mesmo quando ja ndo a exercia no cotidiano escolar,
mas na formacdo em servico junto a outros colegas na funcdo. Sentia falta de um
conhecimento tedrico mais consistente, que melhor me subsidiasse nesse processo.

Um referencial tedrico que permitisse olhar a pratica construida, discuti-la e



redimensioné-la de forma aprofundada, que me subsidiasse na compreensdo da
ambiguidade que vivi e vive a coordenacdo pedagogica em sua atuacdo. Se a
ambiguidade faz parte do vivenciar do coordenador pedagdgico, como enfrenta-la?
Se a ambiguidade faz parte dessa atuacao, a ddvida gerou a primeira pergunta: com
que saberes o coordenador pedagdgico constr6i a sua identidade? Viver a
ambigulidade estd intimamente relacionado a assumi-la ou rejeita-la, envolvendo-

me uma atitude, a responsabilidade frente a uma tomada de deciséo.

Encontrei na teoria da interdisciplinaridade elementos que me
sensibilizaram e auxiliaram nessa busca e fortaleceram o desejo de aprofundar a
indagacdo: Qual o lugar que a coordenagcdo ocupa na sua vida pessoal e
profissional? Percebi durante as aulas nessa linha de pesquisa e leituras que iam
sendo feitas, que o meu objeto de investigacdo era a minha atuacao, o foco no ‘eu’
coordenador, o ‘eu’ ator analisado pelo ‘eu’ autor. O foco no narrador personagem,
cujo desenvolvimento estd na primeira pessoa, predominantemente no singular. No
entanto, mesmo na singularidade, a pluralidade estd subtendida porque o coletivo

faz parte do processo de construcdo do ser humano.

Segundo Fazenda (1995: 15),

0 pensar interdisciplinar parte da premissa de que nenhuma forma de
conhecimento € em si mesma exaustiva. Tenta, pois, o didlogo com outras fontes do
saber, deixando-se irrigar por elas. Assim por exemplo, confere validade ao
conhecimento do senso comum, pois é através do cotidiano que damos sentido a
nossas vidas. Ampliado pelo didlogo com o conhecimento cientifico, 0 senso
comum tende a uma dimensao maior, a uma dimensao, ainda que utdpica, capaz de

enriguecer nossa relacdo com o outro e com o mundo.

Para Lima (1995: 112), vale a pena tentar, ndo para realizar grandes
conquistas, mas dentro de uma conotacdo de busca, sem medo de criticas, sem

medo de se expor.



A duvida faz parte de um processo que complementa pensamentos e
enriquece o universo tedrico e experiencial. Ela € o caminho para o progresso.
Atuar numa perspectiva interdisciplinar e refletir numa dimenséo de ambigtidade é
refletir no “e” e nao no “ou” Fazenda, (1999), numa relag¢do dialética, ou seja, atuar
entre duas forcas, duas dimensdes que tenham uma relacdo essencial, a0 mesmo
tempo e no mesmo processo, atuar com as duas de forma que interajam e se
completem, como duas faces de uma mesma moeda. E ndo trabalhar no ‘ou’, uma
ou outra, uma em detrimento da outra. N&o se trata de alternativa: isto ou aquilo,
mas sempre da aproximacéo disto e daquilo (Jung, 1975, apud Reis. 1984: 146).
Processo em que as dimensdes ndo perdem sua integridade, o que possibilita manter

a relacéo todo/parte e parte/todo.

Atuar na ambiguidade, numa perspectiva interdisciplinar, constitui uma
postura frente a duas dimensdes que podem ou ndo serem opostas, assumindo-as
numa atuacdo efetiva articulada, sem que uma prevaleca sobre a outra, navegando
entre as duas vertentes na busca de uma interacdo, na conquista da totalidade.
Segundo Freire (1997: 25) quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina
ao aprender e Gusdorf (1997: 25) afirma que a fala estabelece uma nova
linguagem, 0 momento em que 0 nds se realiza no eu e no tu. E a dimensio
interdisciplinar, cuja dualidade entre o ensinar/aprender e entre o eu/tu foi
superada pela abertura ao atuar na ambiglidade na busca da totalidade,
desencadeando um processo de reciprocidade, de correspondéncia mutua entre os
dois elementos. Atuar a ambigiidade numa acdo interdisciplinar ¢ uma atitude
frente a dualidade existente numa perspectiva de inclusdo, assumindo as

alternativas num processo interativo que se complementam.

A escola vem enfrentando ao longo de sua historia inimeras situacdes
ambiguas, tendéncias e teorias que a influenciam, bem como ao projeto a que se
propde desenvolver. Cabe-lhe formar ou informar? Enfatizar a teoria ou pratica, o
conteldo ou a forma, o ensino ou aprendizagem? Ouvir 0 aluno ou o professor?

Atuar no pedagdgico ou no administrativo? Nesse dilema ela exclui ou inclui uma
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das dimensdes. Se a opgdo for pela exclusao, ela atuara no ‘ou’ ou seja, um em
detrimento do outro. Seus objetivos estardo direcionados a formacdo ou a
informagdo. No entanto, se for pela inclusdo, a escola assumira as duas dimensdes,
de formagdo ‘e’ de informagdo. Nesse caso estard atuando na ambiguidade, numa
atitude interdisciplinar, numa acdo dial6gica fundamental a transformacéo, em que
professor e alunos, coordenador e professor sdo sujeitos e objetos no processo de

construcgdo de conhecimento..

Com essa compreensao passei a navegar entre o nascedouro do sujeito
‘e’ 0 nascedouro da coordenacdo pedagdgica, procurando encontra-lo nos sistemas
educacionais, influenciados por determinantes sociais/politicos/culturais, buscando
viver a historicidade. Utilizando o recurso da memoria, tomei como ponto de
partida a minha historia de vida (memoria vivida) e da coordenacdo pedagogica
(memodria registro). Um movimento que partiu da parte para o todo e deste para a
parte, num processo dialogico de ir e vir, vivendo a ambigiidade em sua plenitude.
A trilha interdisciplinar caminha do ator ao autor de uma histéria vivida, de uma
acao conscientemente exercida a uma elaboracéo tedrica arduamente construida
(Fazenda: 1997: 248).

Esse processo de investigacdo constitui uma verdadeira viagem do
pesquisador ao propor ir ao encontro do seu nascedouro e do objeto, pois se
processa num movimento ndo linear de construcao, desconstrucédo, reconstrucédo de
sua propria histéria. Ndo se trata de mera reconstrucdo, mas de estabelecer uma
relacdo pelo didlogo que consiga aproximar fatos semelhantes, localizar
reincidéncias, recorréncias, localizar rotinas que deram certo, que possibilitem
conexdes entre os aspectos desvelados, que estavam presentes, na sombra, mas que
foram emergindo pela memoria refletida na producdo de conhecimento. Processo

que Fazenda (1999) considera o tornar o familiar/estranho e o estranho/familiar.

Nesta caminhada, percebi o quanto é dificil distinguir o familiar do

estranho e vice-versa. Elementos que se completam em nossa histéria de vida que,
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uma vez relida e refletida num outro contexto, com um outro olhar direcionado e
ampliado, possibilita a abertura para tomarmos consciéncia de aspectos presentes
em nossa processualidade e relevantes na constituicdo do nosso modo de ser. O
processo de tornar o familiar/estranho e o estranho/familiar se d& num movimento
circular em que passado e presente se completam, se misturam e se integram, numa
dimensdo de totalidade, dando a lembranca um sentido mais real (Kenski: 1997:

145), na qual a fala, a escuta, o sentir, 0 perceber se renovam.

Para Wigley (1996: 156) a desconstru¢do néo se ocupa do novo, mas
do velho, do familiar. E um repensar o cotidiano - tdo familiar que se torna
invisivel — descobrindo nessa familiaridade, algo novo que sempre esteve ali. Mas
que até entdo passava despercebido, porém, presente. A cada releitura que fazia da
minha historia de vida, a observacédo ia ganhando critérios mais elaborados para a
compreensdo do movimento familiar/estranho e estranho/familiar. Nessa reflexdo,
emergiu um elemento significativo: a parceria (Fazenda, 1998: 84) e outros
principios e fundamentos da Interdisciplinaridade, aqui colocados ainda de forma
preliminar.

Nesse processo tomei consciéncia de que 0 meu primeiro parceiro, o
meu primeiro interlocutor era eu mesma. Num didlogo interior, o eu pesquisador
dialogando com o meu eu autor elaborava perguntas que geravam respostas que
desencadeavam novas perguntas/novas respostas, para num mergulhar continuo de
duvidas/perguntas/respostas procurar tornar luz o que estava na sombra, e procurar
compreender o vivido. SO a partir da compreensao € possivel a transformacao pela
qual Rios diz (1994: 18), o homem ... interroga 0 mundo de uma maneira
especifica. A interrogacdo era dirigida a mim mesma e nesse movimento dialético a
minha histéria foi sendo reconstruida, numa nova oOtica de acdes individuais e
coletivas. Neste processo de aprofundamento é fundamental a presenca de um
interlocutor para ajuda-lo na revelacdo, no desvelamento de novos aspectos.
Interlocutor que ird intervir, provocar, concordar/discordar, questionar, sugerir,
visto que, conforme Masetto (1992: 75), o interlocutor me leva para sua

perspectiva, eu o trago para a minha e assim o contetido de nossa conversa vai se
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acumulando de informacgfes enriquecedoras e a parceria se estabelece. Dai a

importancia de minha interlocugéo com o texto.

A interlocucdo conduziu-me a estabelecer um dialogo comigo mesma
no qual a primeira pergunta gerada pelo desejo de desvelamento de meu projeto de
vida foi feita a mim mesma. Pergunta cuja resposta, nem sempre satisfatoria,
desencadeava uma outra que buscava nova resposta, num processo continuo... até
satisfazer minha curiosidade®, naquele momento. Da ddvida interior & ddvida
exterior, do conhecimento de mim mesmo a procura do outro, do mundo. Da
duvida geradora de davidas, a primeira grande contradicdo e nela a possibilidade
do conhecimento. Do conhecimento de mim mesmo ao conhecimento da totalidade
(Fazenda, 1998: 15). Da minha prépria histéria a da coordenacdo pedagdgica e

nesse encaminhamento rever/reconstruir/produzir conhecimento, construir saberes.

(...) A certeza da incerteza ndo nega a solidez da possibilidade
cognitiva. A certeza fundamental: a de que posso saber (...) Assim como ser que
nao sei o que me faz saber: primeiro, que posso saber melhor o que ja sei;
segundo, que posso saber o que ainda ndo sei; terceiro, que posso produzir

conhecimento ainda ndo existente... (Freire, 1995: 18).

No processo foram emergindo outros elementos que auxiliaram na
construcdo por estarem presentes na minha historia de vida e, principalmente, na
atuacdo da coordenacdo pedagodgica. O olhar, o ouvir, o falar numa atitude de
espera ativa vigilante de saber aguardar o momento certo de agir. Saberes
interdisciplinares que tiveram importancia fundamental na constru¢do da minha

identidade, bem como dos interlocutores com 0s quais convivi.

O processo de investigacdo do nascedouro da coordenacdo pedagogica,
partiu do nascedouro da inspecdo escolar, num rastreamento tedrico da legislacéo

educacional, em depoimentos informais e na literatura especifica.
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Este caminhar de ida ao encontro da génese da coordenagdo e
acompanhamento da sua evolucdo foi decisivo para o encontro de elementos que
me auxiliaram no esclarecimento de aspectos que direcionaram a minha caminhada
profissional. Foi um processo enriquecedor e prazeroso que exigiu um esforco
disciplinar e reflexivo constante, cujo pensar me conduziu a um exercicio de

ambiguidade.

Os conhecimentos interdisciplinares que, aos poucos, iam introjetando
permitiram-me compreender melhor a minha vivéncia na coordenacdo e, neste
processo de reconstrucdo, a relacdo com a prépria historia da coordenacdo. A frase
trabalhar interdisciplinarmente a ambigiiidade é trabalhar no “e” e ndo no “ou”
caiu em mim como um raio e me desestabilizou. Percebi o quanto tinha a ver com a
minha caminhada até entdo. O ciclo familiar/estranho e estranho/familiar se
completava naquele momento. Atuara no pedagogico sustentado pelo
administrativo, durante todo o tempo, pois ambos faziam parte de minha formacéo
inicial e continuada e de minha experiéncia profissional, da minha historia, enfim.
Vivera a ambigilidade na formagdo, na docéncia, na coordenacdo, na vida
profissional e pessoal e a vivia desde o inicio desse projeto ao assumir a
investigacao da historia da coordenagdo pedagogica “e” a minha propria historia,
ambas toscas, incompletas, mas auténticas. A autenticidade € uma das principais

caracteristicas da Interdisciplinaridade.

O movimento de uma metéafora, a sinfonia com seus quatro movimentos
articulados entre si permitiram uma visdo mais ampliada do passado que abrange o
hoje e 0 agora, com perspectiva de futuro. Cada movimento é um todo, inteiro em si
mesmo e ao mesmo tempo interligado ao seguinte pela memdria em suas diferentes
modalidades. 1° movimento: uma histéria na Histéria: memoria registro/memaoria
documental; 2° uma historia pessoal: meméria vivida/memoria de vida; 3°, uma

historia local: memoria vivida/meméria documental e ...inicio do 4° movimento:
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uma histéria em movimento..., na medida em que € processo, ndo se conclui, nao

acaba... .

O 1° movimento de tornar o estranho/familiar desenvolveu-se a medida
que a minha investigacdo me levou a busca do nascedouro da coordenagdo
pedagogica, para, no processo, a partir da histéria da inspecdo escolar, chegar a
acao supervisora no Sistema Paulista de Ensino, na acdo do Supervisor de Ensino
em nivel de Diretorias de Ensino, e, a Coordenacao Pedagdgica em nivel de escola
mediante rastreamento tedrico, na legislacdo e depoimentos informais com
Supervisores de Ensino em exercicio. No processo, o encontro de determinantes
sociais/politicos/culturais que influenciaram os sistemas educacionais e 0
surgimento dessas fungdes. O meu olhar se dirigiu na direcdo dos saberes
pedagdgicos e administrativos presentes na formacdo e pratica desses educadores.
Encontro que provocou-me a consciéncia do quanto tais saberes e outros fizeram
parte de minha formacéo, identidade, como também da pratica pedagogica como
professor e na coordenacdo, bem como de todos que viveram todo esse processo de

construcao.

O movimento segue um processo de construcao cronoldgica, linear com
“conteudos” que dardo respaldo aos outros movimentos. Contetdos fundamentais
porque toda interdisciplinaridade, teoria basica desta reflexdo, nasce de uma
disciplina de investigacdo, ou seja, precisa de contetdos disciplinares para poder

acontecer.

O 2° movimento: “tornar o familiar estranho e o estranho familiar” foi
ocorrendo a medida que comecei a resgatar a minha vida pessoal e profissional,
quando percebi que o familiar estava relacionado ao meu vivido, ao sentido e
percebido, ao que estava claro e vivo em minha vivéncia, em minha memoria.
Experiéncia vivida desde o nascimento, formacdo inicial e continua, incluindo as

primeiras vivéncias na docéncia. Quanto mais intensificava e direcionava meu olhar
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para 0 meu familiar, aspectos que até entdo estavam na sombra, ou seja, me eram
estranhos até aquele momento e haviam passado despercebidos ou,
incompreendidos, num primeiro momento, ganhavam um sentido e um significado
singular. Uma nova melodia comecava a compor-se, iluminando com sua
tonalidade novas perspectivas, novas compreensdes, impulsionando-me a outras

reflexdes estranho passava a ser familiar.

Nesse movimento dialético, percebi aspectos fundamentais nesse
processo de investigacdo. O nascedouro da docéncia e da coordenadora pedagogica.
Os primeiros contatos com a inspecdo escolar. Os saberes que foram sendo
construidos nas relagcbes com o conhecimento historicamente sistematizado e nas
relacbes interpessoais, na formacdo e na experiéncia docente/coordenacdo, numa

acédo coletiva mediante o estabelecimento de parceria.

Estes movimentos me ofereceram elementos que me abasteceram, me
ajudaram e provocaram a construcdo de um 3° que segue também uma

temporalidade linear que convive com alguns momentos ndo lineares.

O 3° movimento de tornar o familiar/estranho o estranho/familiar; o
encontro com uma outra realidade escolar com um projeto politico-pedagogico
sendo construido mediante agdes coletivas vivenciadas no cotidiano escolar. O
encontro de parceiros que nas relacbes pessoais e profissionais foram sendo
conquistados. A vivéncia da formagdo em servico no coletivo escolar e no processo,
a construcdo de saberes interdisciplinares, intuitiva e conscientemente trabalhados,
apreendidos. A articulacdo dos diversos segmentos, vista como necessidade da acéo

supervisora transformadora na atuacdo da coordenadora pedagogica.

Os momentos vividos ndo deixam de existir, embora ndo tenhamos
consciéncia de sua existéncia, eles permanecem, alguns sob a forma de energia
reprimida, no inconsciente (Kenski, 1997: 145) e outros mais préximos, no

consciente, mas que precisam ser recuperados, se desejamos atuar numa pesquisa
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interdisciplinar e langar uma ponte para religar as fronteiras que haviam sido
estabelecidas... (Japiassu, 1976: 75). Procurar nessa ac¢ao reconstruir a unicidade do
objeto, no caso, os saberes interdisciplinares que foram contribuindo na formacgéo

da minha identidade pessoal e profissional.

Da relagdo dialética desses movimentos se inicia um 4° que ndo é
linear, nem sintese dos anteriores, mas superacdo por incorporacdo, trazendo
contribuicdo de todos e que ndo termina, uma vez que 0 processo de construcdo de
saberes ndo acaba ... e finalmente poder voltar a construcdo desta abertura, ao
resgate/registro de todo o processo pelo qual passei ao procurar descrever todos 0s
momentos/movimentos vivenciados nesta reflexdo interdisciplinar. Reflexdo em
que fui vivendo a ambiglidade ao navegar interdisciplinarmente entre duas
vertentes, dois nascedouros, na objetividade e subjetividade, numa convivéncia
simultdnea da historia da coordenacdo pedagdgica e da minha historia de vida.
Neste movimento, buscar em ambas elementos que estabelecessem conexao e, a
partir deles, os quais denomino de saberes interdisciplinares voltar aos registros
elaborados disciplinarmente (nascedouro da coordenacdo na sua histéria, no 1°
movimento) e no fluxo da memoria (a minha histéria, no 2° movimento) e
reconstrui-los, agora com o auxilio do referencial tedrico pesquisado e construido
durante todo este processo. Como diz Fazenda (1999), toda pesquisa
interdisciplinar precisa de embasamento teorico, previo (principio da teoria

interdisciplinar) e continuo no abastecimento durante toda a acéo investigada.

Dos dois primeiros movimentos a construcdo do terceiro onde a
ambiguidade se apresenta como conflitos, desafios, embates a serem enfrentados no

cotidiano escolar, na atuacdo docente e na coordenacao pedagdgica.

Da relacdo dialética dos trés movimentos emerge um 4° que, neste
processo da construcdo da abertura, ndo é linear, nem a sintese dos outros, mas
trouxe-me a tomada de consciéncia de que nunca estive sO6 no processo, mas

fazia/faco parte de um contingente maior de educadores/professores/
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coordenadores, com 0s quais estive/lestou vinculada a um contexto
historico/social/cultural. Esta historia ndo € s6 minha mas de toda uma geracdo que

COMO eu passou e passa pelo mesmo processo.

Na construcdo desta investigagao interdisciplinar o movimento de ir e
vir aos dados recolhidos, inclusive os resgatados pela memoria, foi inimeras vezes
realizado ao procurar depurar, aprofundar, esclarecer o pesquisado. Foi uma acgéo

de construgéo, desconstrucéo, reconstrucdo constante.

No processo, foi fundamental o abastecimento de um referencial
tedrico. Constatei esta necessidade antes e durante toda a construcdo, ao caminhar
na direcdo interdisciplinar. Nao bastava s6 a vivéncia como também ir a fundo em
suas categorias e conceitos de area, procurando me apropriar 0 maximo possivel
daqueles saberes, construindo os meus proprios. Uma pesquisa ndo sé dos classicos
mas das produgGes mais recentes. Este dominio de &rea numa perspectiva
interdisciplinar constitui o principio denominado por Fazenda (1999), ratificado em
Mello (1999), de disciplinaridade teodrica.

A disciplinaridade historico/social/cultural estd relacionada ao
vinculo que vocé, pesquisador, estabelece com o tema, o quanto ele o afeta, o
cativa. Buscar familiarizar-se, integrar-se ativamente com o campo que deseja
pesquisar, enfatiza Fazenda (1999). No meu caso 0 meu campo, a minha area é na
coordenacdo pedagodgica em sua historia € a minha propria, huma escola publica

estadual.

No caminho percorrido nessa construcdo davidas, insegurancas
estiveram sempre presentes. Serd que vale a pena o esforco, o desgaste, a
dedicacdo, ao debrucar-me sobre os tedricos e a minha prépria vida, buscando
apreender conhecimentos e saberes? Para qué? Por qué? O que me moveu a uma
pesquisa interdisciplinar? Foi a paixao. Paixdo pelo conhecer, pelo aprender, pela

busca no desvelar de outros campos que possibilitassem a ampliagdo do meu

18



universo de significacdes e possibilidades. A¢do que envolveu empenho, dedicacéo,
ousadia e principalmente humildade, ao colocar-me como uma eterna aprendiz.
Mais importante que o produto que vinha construindo era o processo pelo qual
passava e mais importante que este as acGes que vinham acontecendo: o pesquisar,
0 compartilhar, os encontros, os diadlogos e parcerias que vinham se
estabelecendo,... as davidas geravam certezas que desencadeavam novas dividas...
num desafio muito grande, na busca de uma satisfacdo que é tdo fugaz, passageira,
enquanto desencadeadora de outras insatisfacdes e nesse movimento novas buscas...
. Foi a paixdo que me levou a direcdo de um novo conhecimento e, neste, 0
autoconhecimento, ao procurar conhecer-me e no processo conhecer 0 outro numa

acao de reciprocidade.

A atitude interdisciplinar determina a escolha metodolégica, da qual
depende a sua conducgéo e que nao se da ao acaso, mas

é construida no exercicio de dois movimentos anteriormente descritos:
a disciplinaridade tedrica e a historicidade de ser, que por sua vez desenvolvem-se
através do exercicio da humildade, do saber esperar para que as coisas aconte¢cam
no seu devido tempo, possibilitando a troca de experiéncia, o didlogo com os
autores, o trabalho coletivo e o equilibrio nas tomadas de decisdo, para fazer

escolhas que concorram para a superacgao e a transcendéncia (Mello, 1999: 43).

Nesse exercicio, como pesquisador interdisciplinar, procurei encontrar a
minha marca pessoal, 0 meu préprio caminho na busca de conhecer o que ainda ndo
conhecia, mas que queria conhecer. Na direcdo do meu desejo

a realizacdo de uma viagem interior, um retrocesso no tempo, em que 0
autor, ao tentar descrever a acdo vivenciada em sua propria histéria de vida,
identifica-se com seu proprio modo de ser no mundo, em que encontra a sua

propria metafora (Fazenda, 1998: 116).

A minha trilha foi construida a partir da metafora interior encontrada na

ambiguidade, que me fez pensar e muito. Nesta reflexdo e encontro, todo ser
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humano como pessoa e 0 coordenador pedagogico, como profissional, vivem a
ambiguidade em seu cotidiano. Vivi a ambigiidade na formacgédo, na docéncia, na
coordenacio, vida profissional e pessoal. A distancia vejo que o que me moveu a
pesquisa foi a paixdo nascida na ambiglidade, na divida se 0s saberes que estavam
sendo construidos eram de exceléncia ou ndo. Paixdo nascida na ambiglidade,
busca, pesquisa, leitura, escrita, registro, reflexdo... . Paixdo sempre na duvida, na
ambiguidade, na busca... , que ndo acaba e que ndo tem fim... . Navegar na
ambiguidade € navegar nas incertezas e no final ndo havera certezas porque a vida é

uma vida de incertezas e assim ... .

O recurso a metafora nos permite navegar entre os distintos universos
e estabelecer semelhancas, diferencas, conexfes, ampliar nosso campo de
significados, bem como ajudar na tarefa de especificar uma propriedade adequada

a intencéo descrevente-pesquisador (Mello, 1999: 119).

A metafora da sinfonia, como peca musical, nesta investigacao, foi
usada na estrutura do projeto em seus quatro movimentos, cada um com vida
propria, inteiro em si mesmo e a0 mesmo tempo interligados por fazerem parte de
um mesmo processo. O enfoque na perspectiva interdisciplinar se da no processo e

ndo no produto ou resultado.

Na andlise documental utilizei a legislacdo educacional brasileira e
paulista: leis, leis complementares, decretos, resolucbes, pareceres (no 1°
movimento) e documentos técnicos: teses, dissertacdes, artigos, livro-texto (1°, 4°
movimento e na abertura) e relatdrios, planos curriculares, (3° movimento) e
depoimentos informais. No 2° movimento a historia de vida constituida com o

recurso da memoria, reflexao e depoimentos informais.

A analise documental apresentou algumas vantagens por constituir uma
fonte rica e estavel de informacBes contextualizadas. Pude retornar a ela varias

vezes na identificacdo de informagOes que atendiam aos meus interesses e
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necessidades naquele momento. As informacdes surgem num determinado contexto

e nos oferecem informacdes sobre esse mesmo contexto (Ludke & André, 1986).

Embora a anélise documental possibilite conhecimento formal e l6gico,
a subjetividade esta/esteve presente nas escolhas. Parte da histéria da coordenacao
pedagogica, tem um saber experiencial por ter participado como aluna, docente,
coordenadora pedag0gica, diretora de escola e supervisora de ensino. Faco parte
desta histéria, bem como a minha histéria ndo é s6 minha, mas de todos que
participaram do mesmo processo. A subjetividade p6de/pode aparecer nas
sensacdes, percepcdes e impressdes, na propria selecdo dos contetdos que foram
pesquisados.

Nenhum recurso basta por si sO, faz-se necessaria na pretendida
totalidade metodologica a busca de outras fontes que possam contribuir para a

reflexdo, que ndo tem fim.

No projeto, a reflexdo, recurso essencial em toda construcdo de
conhecimento/saberes, esteve presente no antes e durante todo o processo, ao
mergulhar nos conceitos, ao resgatar as vivéncias, ao construir as histérias, nos
registros dos movimentos...

Uma lembranca ¢ um diamante bruto que precisa ser lapidado pelo
espirito. Sem o trabalho da reflexao e da localizagéo, seria uma imagem fugidia. O
sentimento também precisa acompanhéa-la para que ela ndo seja uma repeticdo do

estado antigo, mas uma reaparicao (Eclea Bosi, 1279: 39).

Em anexo, os quadros auto-explicativos possibilitam novas leituras. A
objetividade e a subjetividade estdo presentes na intencdo, na percep¢do, e nas

necessidades do autor e leitor.

No processo 0 meu convite a vocé leitor, a estabelecer uma parceria e

navegar comigo na ambiglidade com uma Unica certeza de que, no final desta
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investigacao interdisciplinar ndo tera certezas mas sim incertezas, porque a vida é
uma vida de incertezas e que em cada certeza podera ser o nascedouro de

incertezas...

22



1° Movimento: Uma histdéria na histéria - memdria-registro:
memoria documental

Este movimento na construgdo da minha sinfonia dirigiu-se ao encontro
do nascedouro da coordenacdo pedagogica, partindo da génese da inspe¢do escolar.
Uma retrospectiva historico/critica com determinantes sociais, politicos,
econémicos e culturais que influenciam na organizacdo e funcionamento dos
sistemas educacionais, cujas marcas se fazem sentir na atuacdo do profissional até
os dias atuais.

Se o Conhecimento é relativo a histdéria e a sociedade,
ele ndo é neutro; todo conhecimento estd umido de
situacodes histdérico-sociais; nao héa Conhecimento
absolutamente puro, sem ndédoa. Todo Conhecimento estéa
impregnado de histéria e sociedade, portanto, de mudanca
cultural.

Mario Sérgio Cortella

12 Parte

Origem da Inspecao Escolar

Refletir  sobre o  coordenador  pedagdgico e sua  dualidade
administrativo/pedagogica nos leva ao seu nascedouro, a Idade Meédia, mais
especificamente, ao séc. Xll, quando reconstituimos a histéria da inspecao
escolar e da coordenacdo. Ha trés periodos na evolucdo da inspecao:

confessional, de transico e técnico-pedagdgico’.

No periodo confessional, a influéncia religiosa era intensa. Até o séc. XII s6 existia
a escola paroquial, cuja inspecdo era competéncia do bispo. Com o aumento
do numero de escolas a funcdo € institucionalizada (séc. XII) e delegada ao
mestre-escola ou escolastico, nomes com 0s quais 0s inspetores sdo designados
na época, incumbidos da elaboracdo dos planos de estudo e, entre outras

atividades, em nome do bispo, conceder o direito de ensinar (Meneses, 1977).

® Dicionério de Pedagogia LABOR, Barcelona; Editorial LABOR S.A., 1936. tomo I1, p. 1684.
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O periodo de transi¢do ocorre com a decrescente influéncia religiosa e o
crescimento do poder civil. No séc. XIlII, as condi¢des sociais vao se alterando. Em
decorréncia dos movimentos cientificos e filos6ficos hd mudanca na relacéo entre o
clero e as municipalidades. O desenvolvimento da indUstria e do comércio, a lenta
ascensdo da burguesia, o surgimento de cidades e o prdprio desenvolvimento das
administragdes municipais geram a necessidade de novas escolas. Lentamente
competéncias como dirigir o ensino, nomear e demitir professores deixam de ser da
alcada do bispo e passam para os poderes das municipalidades. A Igreja chega a
apelar para que os fiéis assumam a fiscalizacdo das escolas, 0 que ja ocorria antes
da Reforma Protestante. O bispo de Estrasburgo, Guilherme de Honstein, em 1521,
criou uma comisséo escolar, Schulkuratorium (Meneses, 1989), em que a maioria
era formada de pessoas importantes ligadas ao bispado. O controle escolar passou a
ser exercido por uma pessoa homeada pela comissdo, surgindo a figura do inspetor

escolar publico.

No séc. XVII comecam a aparecer escolas publicas em varios paises: na
Prassia, Austria, Suica, Espanha. Neste Gltimo ha interferéncia da Igreja a partir de
um acordo realizado com o Vaticano, o mesmo acontecendo na Holanda, onde

comegam a coexistir escolas catolicas e protestantes.

O periodo técnico-pedagdgico teve inicio apos a Revolugdo Francesa, influenciado
pelas idéias de Froebel, Rousseau, Pestalozzi e outros. Pestalozzi elabora uma
proposta de plano escolar para todos. Caberia ao Estado atuar na inspecao, que
assume aspecto fiscalizador, ja entrevendo aspecto centralizador. Ainda no
século XVIII, a Franca reconhece o exercicio do patrio poder, possibilitando
aos pais interferirem na educacdo dos filhos, fato que levaria a formacao das
Associacdes de Pais e Mestres (1793). Na maioria dos paises a funcdo acaba

sendo exercida por um funcionario publico, que prioriza o administrativo
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O cardter fiscalizador da supervisdo tem origem nesse periodo, o que significa que

No

No

alguns determinantes de ordem estrutural, como autoritarismo/centralizagéo,

permaneceram ao longo da histéria.

Evolucdo Historica da Inspe¢do Escolar no Brasil

inicio da colonizacdo, século XVI, a Europa ja passara por um progresso
decorrente das mudancas religiosas e econdémicas que muito influenciaram a
vida politica e social. O sistema feudal estava alterado em virtude do
crescimento das cidades, da expansdo do comércio, das descobertas, avanco
que foi se transpontado para o Brasil. A Reforma Protestante interferira nas
estruturas sociais que tiveram o seu sustentaculo na Igreja, a qual detinha a
maior parte da instrucdo, com sua vasta rede de colégios confessionais
(Meneses, 1977). A instrucdo publica, principalmente das primeiras letras,
lentamente passa a ser obrigacdo dos governos, dos quais dependia a sua
expansdo. O ensino religioso torna-se laico, mais voltado para as coisas deste

mundo.

Brasil, instaura-se uma sociedade de cunho feudal, j& desaparecida na Europa.
As terras divididas pelo sistema de Capitanias Hereditarias transformam seus
donatarios em verdadeiros senhores feudais. Estes e, depois, 0s senhores de
engenho, os grandes proprietarios de terra, ao deterem o poder econdmico

passam a exercer as atividades de governo, comandando a vida colonial®.

Em 1549, com o primeiro governador geral Tomé de Sousa vieram 0s jesuitas,

chefiados por Manuel da Nébrega, com a missdo de catequizar os indios e
conquistar adeptos ao catolicismo. O ensino no Brasil tinha um cunho
basicamente catequético. Sao criadas escolas de primeiras letras e instalados
colégios com o objetivo de formar sacerdotes. Durante duzentos e dez anos o

ensino publico no pais ficou nas mdos da Companhia de Jesus até 1759,

® Jo&o Gualberto de Carvalho MENESES, Principios e Métodos de Inspegéo Escolar, p. 10.
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quando Sebastido de Carvalho e Mello, Marqués de Pombal’, expulsa os
jesuitas de Portugal e de todo seu dominio, visando neutralizar sua influéncia
politica e econdmica e acabar com o sistema montado pelos padres nas terras
brasileiras. Sua atitude, porém, ndo foi suficiente para eliminar a influéncia do
pensamento cristdo na educagéo brasileira. Mesmo durante o governo imperial,

a Igreja esteve atrelada ao Estado.

Logo ap6s sua chegada, os jesuitas instalaram uma escola de primeiras letras
transferida, em 1554, para o Planalto de Piratininga, na capitania de S&o
Vicente. Lentamente outras escolas vao surgindo ao longo do litoral brasileiro,
mas ndo se pode ainda falar em sistema escolar, por ndo existirem normas de

funcionamento e organizacdo. Em 1599, a “Ratio Studiorum”®

(Meneses,
1977) organiza o funcionamento conforme normas administrativas e aspecto
pedagdgico das escolas jesuiticas. Em 1570, eram cinco escolas elementares e
trés colégios. Em cada convento, uma escola. Embora incipiente, essa rede
escolar constituiu o nascedouro do sistema escolar brasileiro. Para (Saviani,
1999: 20) a idéia de supervisdo educacional se encontra explicitada neste
conjunto de regras que cobrem todas as atividades dos agentes diretamente
ligados ao ensino. A fiscalizagdo nas escolas era feita de forma direta pelas
visitas realizadas pelos Superiores da Ordem, que se encarregavam de verificar
como estava ocorrendo a educacdo, principalmente dos catecimenos, e
indireta, por relatorios encaminhados ao Superior da Companhia pelos

responsaveis pela escola.

Com a expulsdo dos jesuitas desaba 0 seu sistema de escolas e desaparecem 0s
colégios. Somente com a vinda da Familia Real Portuguesa, no inicio do
século XIX, foram criadas algumas escolas de nivel superior e técnico em
atendimento as necessidades da corte e as acGes do governo cobram a

preparacdo de individuos para exercer funcBes publicas e administrativas,

.
Idem., p. 11.
® Ratio Studiorum: o documento norteador do sistema organizado de instrucio e educagdo para 0s
colégios da Companhia de Jesus, fundada por Santo Inacio de Loyola.



essenciais a nacdo. A instrucdo elementar ficou s6 no discurso, uma vez que

houve apenas algumas tentativas mas nao se efetivaram.
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A demora na organizacdo do sistema escolar ocorreu mais por falta de condigOes
demograficas, econdmicas, técnicas e outros recursos do que por falhas na
administracdo ou falta de interesse®. O surgimento de escolas s6 acontece,
quando ha densidade demografica acompanhada de condiges que favorecam a
sua instalacdo e funcionamento. Tais condi¢bes eram rarissimas no Brasil
colonial. Quando, no século XIX, surgiram nucleos de populagdo com maior
densidade demografica, a maioria era composta de pessoas ligadas a vida
agraria e agropastoril. Era uma populacdo pobre, exceto a ligada aos senhores
de engenho ou a grandes fazendas, o que nao facilitava o desenvolvimento da
educacdo no pais. As atividades desenvolvidas na época ndo exigiam grandes

conhecimentos técnicos.

Com a densidade demografica cresce o nimero de escolas porém, a quantidade ndo
era acompanhada pela qualidade devido a precariedade de condigdes: corpo
docente ndo qualificado e falta de uma inspecéo eficiente.

Na segunda metade do séc. XIX, Sdo Paulo foi se destacando das outras provincias
em diversos ramos de atividades. A lavoura cafeeira em expansdo atrai
imigrantes italianos, que, na condicdo de colonos, ocupam o lugar dos
escravos. Outro povo, outra cultura. Surgem novas exigéncias: a construcao de
estradas-de-ferro, o funcionalismo, a burocracia, as indistrias, mesmo que
muito rudimentares, constituem fatores determinantes no estabelecimento de
uma infra-estrutura econdmica, que iria propiciar o desenvolvimento da
instrucdo, criando atividades complexas para cujo desempenho requeriam-se

individuos alfabetizados e, consequentemente, um sistema escolar™.

As criticas sobre a precariedade da instrucdo publica na Provincia levaram o

governo a regulamentar a instrucdo publica em S&o Paulo®: normas sobre o

° Idem, p. 12.

0 1dem, p. 13.

' Lei n.2 310 de 16 de marco de 1846 (lei n.° 34 de 1846); In Colecéo de leis promulgadas pela
Assembléia Legislativa da Provincia de S&o Paulo (1835 até 1868); S&o Paulo.
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programa de ensino, a obrigatoriedade da freqiiéncia, o ensino particular, as
escolas para ambos 0s sexos, 0 recrutamento e as condigdes de trabalho dos
professores, a instalagdo da 1* Escola Normal (1833), em Niterdi, e ainda a
criacdo de Comissdes de Ensino com funcdes fiscalizadoras. Nesta lei esta o
nascedouro de uma Inspecdo Escolar (1846) por comissbes formadas
geralmente por moradores do local: o paroco, uma pessoa nomeada pelo
Governo e o0 outra nomeada pela Camara Municipal. A Igreja articulada ao
politico. A funcdo exercida por indicagdo, ndo era remunerada. Ndo havia
interesse ou, mesmo, condicdes para 0 seu exercicio e 0 ensino continuava
apresentando as mesmas falhas pedagdgicas e administrativas. Somente com a
criacdo da Inspetoria Geral da Instrucéo Publica a situacdo comeca a melhorar.
Até 1869, exercer a atividade era um privilégio, portanto, ndo precisava de
remuneracao (Albuquerque, 1994:108).

Em 1885, ocorre a criacdo das Delegacias Literarias, mais tarde denominadas
Delegacias de Ensino e em S&o Paulo, atualmente, Diretorias de Ensino. Na
época, 0s principais 0rgdos administrativos ja haviam se estabelecido. Novas
leis e medidas, em 1887'? regulamentaram a nomeacdo do professor por
concurso e a exigéncia do diploma normal; a divisdo das escolas primarias em
graus, segundo a idade dos alunos e a complexidade das matérias, bem como a

criacdo de conselhos municipais de instrugdo publica e outra.

Em 1868, foi criado o cargo de inspetor de distrito com a funcdo de fiscalizar o
ensino, subordinado inicialmente ao presidente da Camara Municipal e,

posteriormente, ao Diretor Geral da Instrugdo Publica®®.

Martelli, apud Quaglio (1989), aponta a tendéncia a reforcar 0s aspectos
burocréaticos e de fiscalizacdo; a inadequada formacdo de seus agentes; a

gratuidade dos servicos com a conseqliente ma vontade no seu desempenho e

12 |ei n.2 81 de 6 de abril de 1887, In Colecéo das Leis promulgadas pela Assembléia Legislativa da
Provincia de S&o Paulo., SP, 1887.
* Lei n.2 54, de abril de 1868.



delimitacdo precaria dos distritos a serem inspecionados. Este panorama

fornece uma visdo da precariedade com que era tratado este assunto.
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O ensino secundario no Império girava em torno do Colégio Pedro Il, no Rio de
Janeiro, estabelecido como padréo para os demais. Tanto nas escolas oficiais
como nas particulares a proposta era seguir os curriculos e programas desse
colégio, sem considerar as préprias especificidades. Nao ha neste periodo uma
historia de inspecdo do ensino secundario.

Na Republica, a situacdo se modifica. O ensino nas escolas normais passa a ser
realidade, principalmente em S&o Paulo, a partir de 1846, com a exigéncia de o
professor ser formado em Escola Normal, o diretor ser recrutado entre os
professores e o inspetor entre os diretores. A obrigatoriedade do diploma e o
tempo de experiéncia no magistério para acesso a cargos e fungfes passaram a
ser tradicdo no ensino paulista, o que contribuiu para sua melhoria. Outros
fatores auxiliaram na mudanca do ensino, entre eles os conhecimentos trazidos
pela Psicologia, Sociologia, Biologia e Pedagogia. Pestalozzi defende as idéias
de atividade, de experimentacdo, de observacdo e controle (caracteristicas da
metodologia da Escola Nova) (Cintra, 1972: 35). Foi quando o pedagdgico

comegou a se esbogar, pelo menos, em teoria.

No periodo republicano, a lei n.° 88, de 8 de dezembro de 1892, regulamentada
pelos Decretos n.° 144-B, de 20 de dezembro de 1892, e 218, de 7 de
novembro de 1893, introduz modificacdes quanto a constituicdo do Conselho
Superior e exigéncias para o preenchimento dos cargos de inspetores, funcéo
que passa a ser remunerada™®. A Lei n.° 520, de 26 de agosto de 1897, extingue
as Inspetorias Distritais e o Conselho Superior. E criada uma Inspetoria Geral
na capital. A direcdo e inspecdo do ensino ficam por conta de um Inspetor
Geral, auxiliado por dez Inspetores Escolares, nomeados entre os professores
diplomados em Escola Normal, com pratica no magistério e que serviriam
onde fossem enviados. Com relacdo aos municipios, suas escolas seriam
fiscalizadas por delegados ou representantes municipais, 0S Inspetores

Municipais, cuja competéncia era verificar e atestar a frequéncia dos

4 MENESES, op. cit., p. 16



professores, o que configura um carater administrativo, fiscalizador e
controlador do sistema: a énfase no administrativo sem considerar o

pedagogico.

No ensino secundéario, o preenchimento dos cargos de inspe¢do escolar
se efetiva mediante concurso de provas e titulos, a partir da reforma Francisco
Campos (1931-1934).

Até a década de 40, a inspecdo sofre uma série de modificacbes, com
interferéncias politicas. O Estatuto dos Funcionarios Publicos (1941), exige para
provimento dos cargos de diretor de grupo escolar, inspetor escolar e delegado de
ensino, concurso de provas ou titulos ou de titulos e provas. Os cargos de diretor
foram preenchidos por professores com mais de trés anos de efetivo exercicio, no
magistério publico. Os de inspetor, por concurso de titulos entre os diretores de
grupo escolar com mais de seis anos de experiéncia na direcdo, e os delegados,
nomeados mediante concurso de titulos entre os inspetores com, no minimo, trés

anos de experiéncia na inspecao.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n.° 4024, de dezembro de 61, no seu
art. 65, estabelece que o inspetor deve ser concursado com conhecimentos técnicos
e pedagdgicos demonstrados, de preferéncia, na funcdo de magistério, na direcédo
escolar ou mesmo de auxiliar de administracao escolar. O cargo de inspetor passa a
ser preenchido por concurso de provas e titulos entre os diretores efetivos dos
grupos escolares oficiais, com um minimo de cinco anos de efetivo exercicio no
cargo™. O acesso é da direcdo & inspecdo, numa linha mais administrativa, foi
priorizado, embora a lei exigisse da lei conhecimentos pedagdgicos e técnicos.

Nesta dualidade o administrativo ocupa maior espago.

No final da década de 50 e inicio de 60, no governo de Juscelino Kubitschek de

Oliveira (1956-1961) se processa a mudanca da capital do Rio de Janeiro para

5 paschoal QUAGIIO, op. cit., p. 33.
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0 Planalto Central. Atuando num modelo nacional-desenvolvimentista, o pais
investe no desenvolvimento industrial. Meta do governo: crescer 50 anos em
apenas 5. Mudancas na vida social, politica, econémica e cultural. Estimulo ao
empresario nacional utilizando capital estrangeiro. Nova LDB/1961. Aumento
da populacdo, com predominéncia de jovens. Cresce a demanda escolar e
aumentam as expectativas dos jovens em relacdo a escola, que ndo atendia as
necessidades da sociedade, principalmente nas aglomeracdes urbanas (Castro,
1972). Ha a exigéncia de maior preparo na formagao da juventude para atender

ao processo de desenvolvimento social/econdmico.

Quanto mais aceleradas as mudangas, mais frequentes os desajustes entre a lei e a
realidade, entre a expectativa da sociedade e a resposta das instituicdes. A
escola priméria era insuficiente. Havia necessidade de um instrumento para
atualizacdo e expansdo do ensino destinado as criangas e adolescentes. Os
acordos assumidos pelo Governo Militar (MEC-USAID: Ministério da
Educacdo e Cultura; United States Agency for International Development)
tornam-se pablicos em 1966. O Brasil recebe assisténcia técnica e cooperacao
financeira para a implantacdo da reforma educacional cujo resultado foram
as leis 5 508/68 (ensino universitario) e 5 692/71 (ensino de 1° e 2° graus)
(Aranha (1989: 117).

Ap0s dez anos, uma nova escola, agora com oito anos de escolaridade. Da 1% a 82
série € 0 novo modelo que propbe a Lei 5692/71. Uma nova filosofia de
curriculo integra, ao longo do primeiro e segundo graus, a educacdo geral e
comum a formacéo especifica para o trabalho (Castro, 1972: 18), integra 0s

servicos de inspe¢do do ensino primario e do ensino secundario e normal.

A nova lei estabelece que o inspetor (artigo 33) ao lado do supervisor e outros
especialistas deverdo ter curso superior de graduacdo, com duracdo plena ou curta,
ou com pos-graduacdo. Na reestruturacdo do curso de Pedagogia (1969) ja

aparecera a habilitacdo em inspecao e supervisdo. Tais documentos (Lei 5692/71 e
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Parecer 252/69) contribuem para oficializar a integragdo das concepcdes e funcdes

da inspecdo e da supervisdo numa s pessoa e funcao.

Origem da Supervisdo Escolar no Brasil

Com o capitalismo ocorre a fragmentagédo e divisdo do trabalho, nos
moldes taylorista-fordista. Agilizando a producdo e aumentando o lucro do
empregador, o trabalhador perde a visdo de totalidade o que gera a necessidade do
gerenciamento e controle para a qualidade do produto final. Tal divisdo entre
concepcao e execucdo, aplicada a educacdo acarreta prejuizos, na medida em que
supde uma dicotomia entre o pedagdgico e o administrativo (Alonso, 1999: 171).
A supervisdo, com carater fiscalizador da acdo do trabalhador, visa a garantia do
produto (Albuquerque, 1994).

A supervisdo escolar, nos Estados Unidos, teve carater semelhante
provocando distor¢des em seu conceito até hoje, aqui no Brasil. Para Albuquerque
(1989), a acdo supervisora deve ser estimuladora e dindmica. Nunca fiscalizadora,
se a intencdo for auxiliar a producdo educacional. O controle deve significar

acompanhamento.

No novo paradigma a concepcdo e a execu¢cdo caminham juntas. De
cumpridor de ordens, o operario/funcionario passa a ser co-participante nas
decisdes e co-responsavel pelo resultado final. Para Alonso (1999: 171), cabe ao
supervisor oferecer orientacdo e assisténcia aos professores nas dificuldades que
enfrentam no seu cotidiano escolar, mantendo com eles um relacionamento
proximo num ambiente de colaboragdo e respeito matuo, tendo em vista o seu

desenvolvimento e autonomia.

No Brasil, a partir da década de 40, surge uma nova ordem pedagdgica
com tendéncia a democratiza¢do, uma vez que a sociedade se convence cada vez

mais de que a si cabe a responsabilidade de educar as geracdes. A sociedade
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industrial — uma sociedade de consumo — descobre que a educacgdo para 0S menos
privilegiados economicamente seria o melhor investimento (Soares, 1974).
Amplia-se 0 nimero de oportunidades de ingresso a escola, o que, a longo prazo
reverter-se-ia em lucro a sociedade, com as pessoas lancadas no mercado, com a
qualificacdo obtida na escola. Este contexto gera uma politica educacional para

atender a demanda do mercado de trabalho.

A escola, até entéo seletiva’®, deve assumir a incumbéncia de preparar
o individuo para viver em uma sociedade em mudangas. N& dar ao aluno
respostas prontas, mas, sim, buscar solu¢des diferentes a uma mesma situagao,
considerar as diferencas individuais, valorizando a criatividade especifica de cada
um. E a Escola Nova'’, cujo movimento se inicia, no Brasil, na década de 20, com
propostas de reforma do ensino publico. Idéias expressas no Manifesto dos
pioneiros da educacdo nova (1932), com Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo,

Lourenco Filho e outros (Aranha, 1989).

'8 Escola Tradicional: a crianca considerada um homem em miniatura. Cabe & escola transmitir os
conhecimentos acumulados ao longo dos tempos. Em decorréncia, um ensino livresco, repetitivo e de
memorizagdo. Os métodos “didaticos” (expositivo, verbalizagdo, passivo, interrogativo e indutivo). A
educ. tradicional é magistrocéntrica (centro: professor e transmissao do conhecimento) (Aranha,1989). A
autoridade centrada na palavra do professor, na palavra falada e no texto impresso. Na escola, dois
mundos: do professor que sabe e do aluno que ndo sabe. O centro do trabalho escolar, as matérias de
estudo, de memorizagdo como um fim em si mesmas. Programa a ser cumprido pelo aluno, mediante
orientacdo coletiva. Os principios dessa didatica, segundo Cintra, (1972:37), sdo da simplicidade; da
analise e progressividade; do formalismo; da memoriza¢do; da autoridade e intuig&o.

7 Escola Nova: considera a crianga como um ser em desenvolvimento. O aluno, o centro do processo
e o professor o facilitador da aprendizagem. Cabe a escola orienta-la para que, por seu proprio esforco e
interesse, por um processo natural e continuo, chegue a idade adulta. Ndo mais transmissdo de
conhecimento, mas de ajudar o aluno a aprender, mediante sessfes de estudo com possibilidades de
realizacdo de experiéncias variadas e multiplas. Preconiza entre outros aspectos, no entender de Cintra,
(1972), atendimento as diferencas individuais; participa¢do ativa do aluno, escolha adequada de métodos
de ensino; participacdo em grupos; o desenvolvimento de conceitos a partir da experiéncia; a
preocupacdo com um ambiente de trabalho acolhedor e diversificado... Os métodos eram classificados
segundo os mecanismos individuais de pensamento (Montessori, Decroly, Dalton, entre outros) e sobre
0s mecanismos de adaptacdo social (0s que se baseiam em grupos de trabalho. Dentre eles o de
Cousinet). Os primeiros seguem os principios da auto-educagdo (material e exercicios estandartizados) e
exercicio livre, centrado em interesse. Os segundos envolvem todo o trabalho escolar que implica
colaboracéo livre dos alunos sob a direcéo do professor. Sua fundamentagao: necessidade de cooperagao,
atividade, acdo individual e socializadora. Independéncia de pensamento do aluno, visto como pessoa.



Uma escola modificada exige orientacdo diferenciada. Até entdo, a
educagéo era vista como transmissdo de conhecimentos de uma geragéo a outra.
N&o s6 a escola, mas também o professor e a sociedade ensinavam, ou seja,
transmitiam conhecimentos, contetdos aprendidos de forma estereotipada; s6 se

falava em ensino, ndo em aprendizagem.

O movimento da Escola Nova trouxe novos elementos ao processo de
aprendizagem e provocou a revisdo da filosofia que a orientava e,
consequentemente, da Didatica — a quem cabe o papel de dirigir o ensino-
aprendizagem.

As questbes da educacdo sempre estiveram vinculadas as condicGes
socio-econémicas e politicas vigentes em cada época historica. Assim também a
origem da Supervisdo Educacional esta relacionada a condi¢bes socio-econdmicas

e politicas nacionais e internacionais.

No Brasil, Juscelino Kubitschek de Oliveira (1956-1961), concretiza
em seu programa de governo o modelo de associacdo internacionalista, como
politica de expansédo da economia brasileira (lanni, apud Nogueira, 1989: 35), um
estagio fundamental para a internacionalizacdo da economia brasileira. Os
Estados Unidos, ap6s a Il Guerra Mundial, iniciam um programa de assisténcia
técnica aos paises da America Latina, entre eles, o Brasil. Instalam oficialmente,
em 1950, o escritorio do Ponto 1V, no Rio de Janeiro, com a funcéo de centralizar e
coordenar as acOes de ajuda técnica ao pais por multiplos e variados acordos que

cobriam diferentes segmentos da sociedade.

O Diério Oficial da Unido — 21/01/57 — publica o Acordo Geral de
Cooperacdo Técnica e o Acordo Especial de Servicos Técnicos, que iniciam em
Minas Gerais;— 0 modelo de ajuda internacional adotado pelo governo Juscelino
Kubitschek.
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A Supervisdo Escolar surgiu como parte desses acordos pela criagéo do
Plano de Assisténcia Brasileiro-Americana no Ensino Elementar — (PABAEE,
1957-1964) no Instituto de Educacdo de Belo Horizonte/MG. J& no ano seguinte,
professores foram enviados aos Estados Unidos com o objetivo de se especializar
em supervisdo e, posteriormente, montar em Belo Horizonte cursos de formagéo
deste especialista, que se espalhariam pelo Brasil.

No entender de Nogueira (1989: 37) o PABAEE tinha como objetivo:

1° introduzir e demonstrar para os educadores brasileiros métodos e
técnicas utilizadas na educagdo priméria promovendo a andlise, aplicacdo e
adaptacao dos mesmos, a fim de atender as necessidades comunitarias em relagdo
a educacao, por meio do estimulo a iniciativa dos professores;

2° criar e adaptar material didatico e equipamentos, com base na
analise de recursos disponiveis no Brasil, e em outros paises no campo da
educacao primaria;

3° Selecionar professores com competéncia profissional, eficacia no
trabalho e conhecimentos da lingua inglesa, a fim de serem enviados aos Estados

Unidos para cursos avangados no campo da educacao primaria.

O PABAEE (1957-1964)" faz ampla divulgacdo da Supervisdo. Seus
cursos caracterizavam-se por “pacotes metodologicos” que sem nenhuma critica
eram reproduzidos pelo Brasil, ou seja, levados a um numero significativo de
professores primarios com os mesmos objetivos, conteudos e metodologias, sem
considerar a realidade brasileira, fora do seu contexto. O curriculo incluia
Aritmética, Estudos Sociais, Ciéncias Naturais, Linguagem, Curriculo e

Supervisao.

Apesar do discurso de modernidade a formacdo era altamente
conservadora, atrelada ao modelo, com o pressuposto de que se € bom para 0s

Estados Unidos, é bom para o Brasil.

18

e iniciara a docéncia na rede publica estadual e na autarquia. (SESI).
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Periodo em que cursara o Normal, o Aperfeicoamento, iniciava o Curso de Administracdo Escolar
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A Supervisdo Educacional brasileira € produto da assisténcia técnica
norte-americana. O supervisor tornou-se um reprodutor do sistema e fiscal do
trabalho docente por sua origem e formacdo no Centro de Treinamento do
Magistério via PABAEE, em Belo Horizonte, depois, em S&o Paulo, no
Departamento de Assisténcia Pedagégica (DAP), durante as décadas de 60™° e 70, e
mais tarde em nivel superior, priorizando a metodologia numa visdo tecnicista
(Nogueira, 1989). O ‘como’ ¢ enfatizado, em detrimento do ‘por qué’ e ‘para qué’
(grifo nosso), que constituem valores maiores da educagdo. O que deveria ser
‘meio’ passa a se constituir em ‘fim‘. A énfase disciplinar, organizacional no

curriculo, sem reflexao contextual.

Mitrulis (1993) chama a atencdo para o fato de que o programa do
PABAEE se voltava apenas para 0s quatro anos do primario. No ensino médio,
secundario, a influéncia norte-americana vai competir com o Projeto de Reforma
Educacional Laugevin-Wallon, e com as experiéncias de ensino renovado
desenvolvidas pelo Centro Internacional de Estudos Pedagdgicos de Sévres, as

‘classes nouvelles’. H4 dualidade na prépria orientagao.

O papel atribuido ao Pedagogo Supervisor Educacional tem sido de
fiscal do sistema, elemento de controle por sua formacdo conservadora, acritica e
aparentemente apolitica, embora nos Ultimos anos se procure enfatizar o aspecto
pedagdgico de sua funcdo. No entender de Nogueira (1989), o Supervisor

Educacional preparado para exercer uma funcéo técnica apolitica, no cotidiano de

19 Escola tecnicista: preocupacdo com a transmissio do saber cientifico, exigéncia da tecnologia

baseada nas idéias de Taylor (1958/1915) ao estabelecer um método cientifico de racionalizacdo do
trabalho com vistas ao aumento da produtividade, economia de tempo... Seu planejamento envolve a
burocratizacdo no controle da execucdo do trabalho. Embora se apresente como neutra é uma técnica
social de dominacéo, uma vez que: impessoaliza a ordem que ndo vem de um chefe que oprime, mas de
um setor de planejamento, e estimula a competicdo. Influenciou a educacdo brasileira, principalmente
durante o regime militar. Na década de 60, hd surgimento de propostas de inovagdo tecnicista
fundamentadas no modelo empresarial, em atendimento as exigéncias de uma sociedade industrial em
vias de desenvolvimento. Enfase no preparo de recursos humanos, mao-de-obra qualificada para a
indUstria. Preocupacdo com o saber cientifico, necessario a tecnologia. Professor, o executor em sala de
aula, um técnico na utilizagdo de recursos técnicos (filmes, slides, maquinas de ensinar,
outros).Planejamentos com objetivos instrucionais, comportamentais detalhados. A divisdo do saber com
perda da visdo da totalidade. Influéncia positivista (Augusto Comte) e da psicologia behaviorista. A lei
5692/71 tem fortes caracteristicas tecnicistas. (Aranha,1989).



sua pratica educativa, em ‘sua trajetoria de educador reprodutor do sistema
instituido’, vive a contradi¢do, apreende a totalidade de sua ac¢do educativa, como
funcdo técnica e politica. Ao iniciar sua organizagdo politica, como categoria, ora é
orientado pela Secretaria de Educacéo (SE), ora por associa¢cdes mais criticas.

A historia mostra que a formacdo, a pratica e o prestigio do inspetor
escolar estdo inseridos no contexto de uma sociedade e na pedagogia tradicional,
cujo conceito de educacdo, de ensino e aprendizagem era coerente ao préprio
sistema, cuja caracteristica é a separacdao do administrativo e do pedagdgico. Quem
decide ndo é quem executa 0 que resulta na grande ambigiidade na acdo do
inspetor, supervisor e coordenador. A quem atender? Este € o grande dilema, uma
situacdo ambigua. Quem vive a passagem de um modelo a outro, vive o dilema. O
nascedouro da supervisdo ou coordenagdo estd sempre relacionado ao modelo
vigente, no sistema ou na unidade escolar. Antes controle... fiscalizagéo... . Agora,

orientacgdo... , assisténcia... atuar junto, construir no coletivo. O que fazer?

Tal dualidade de sua trajetoria profissional/pessoal continua até os dias
atuais, uma vez que o modelo estrutural & autoritario. Ocorre a dicotomia
teoria/pratica, funcdo técnica/apolitica/politica, pedagogico/administrativo no
desempenho de sua acdo ndo mais de controle e fiscalizagdo mas de orientacdo e
assisténcia as necessidades do cotidiano, principalmente junto as unidades
escolares. Articular as dimens@es do saber numa visao critica, interdisciplinar
constitui um dos grandes desafios da acdo supervisora, atuar no “e” e ndo no
“ou”, numa perspectiva de mudanca, direcionada ao atendimento das necessidades
da sociedade tecnologica. Atuar no entre, atuar na ambiguidade, numa
perspectiva de inclusdo. Por constituirem duas faces da mesma moeda, em
interacdo direta, cabe a esse profissional atuar no administrativo e no pedagdgico,
numa visdo de totalidade/articulada e ndo fragmentada. E a unidade parte/todo e

todo/parte intimamente vinculados.
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22 Parte

Origem, implantacao e implementacio da Supervisdo em S&o Paulo

Em S&o Paulo, a supervisdo inicia sua histéria no final da década de
50.

A histéria da supervisdo escolar®, no plano politico se insere no
apogeu e queda do populismo no pais, anos 60 a 63. Em 64, comeca o0 regime
autoritario que atingiria o seu auge de 68 a 74.

Nos anos 60, no plano educacional predomina a tendéncia, denominada
por Silva Jr. (1986), Humanismo Moderno, com Dewey e Anisio Teixeira e outros.
No final da década hé ferrenhas criticas a “Escola Nova” pela sua inadequacao aos
interesses populares e tecnologias de ensino. O Neopositivismo domina a década
de 70, quando especialistas elaboraram curriculos e guias curriculares de carater

pedagdgico para a rede publica paulista.

Para Silva Jr, (1986) o marco inicial da supervisdo em S&o Paulo
ocorre nesta passagem de 50/60, quando ha a divulgacéo sistematica dos conceitos
de supervisdo em cursos de férias e de atualizacdo pedagdgica oferecidos aos
professores e diretores da rede estadual e a professores de Escolas Normais pelo
Servico de Expanséo Cultural®!, 6rgéo que na época ocupava posicdo de destaque

no organograma da Secretaria da Educacéo.

Professores paulistas e de outros Estados participavam de cursos no

PABAEE e se encarregavam de multiplica-los pelo Servico de Expansdo Cultural.
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18 Em Sdo Paulo, a Supervisdo Escolar é realizada pelo Supervisor de Ensino, no Sistema
Educacional e pelo Coordenador Pedagdgico, Professor Coordenador Pedagdgico, Professor

Coordenador, na escola.

2L Ato n.° 71 de 14/19/50. SOBRINHO, Consolidago das Leis do Ensino (atualizada) e Legislacéo

Complementar ,p. 16.



Textos e documentos deste Orgdo constituiam subsidios para o0s cursos de

atualizacdo e aperfeicoamento®, um material muito bom, na visdo da época.

A reforma do ensino superior — Lei n.° 5.540/68 — consolidou a fungéo
do Supervisor Escolar no campo da educacdo e a Lei 5692/71 a torna parte
integrante da estrutura do ensino de 1° e 2° graus (Silva Jr (1986). Sua formacao
conservadora é garantida pelo curriculo, dentro de uma visdo tecnicista da

educacéo.

Nesse contexto a supervisdo vem tentando se implantar, o que se
efetiva na reestruturacdo® do Curso de Pedagogia - Parecer 252/69%*, que a inclui
no conjunto das habilitagcdes do curso, embora historicamente o supervisor escolar

paulista tivesse sua origem na inspegéo escolar.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacio 5692/71% estabelece a reforma do ensino
de 1° e 2° graus, alterando a legislacdo anterior do ensino primario e
secundario. Os servicos de inspe¢édo do ensino primario e do ensino secundario
e normal, que até entdo seguiam caminhos e ritmos diferentes, sdo unificados.
O artigo 33 prevé concurso publico de provas e titulos e o artigo 36, um

estatuto Magistério de 1° e 2° graus.

Quaglio (1989: 35) comenta que a inspecdo do ensino secundario sé comecou a
estruturar-se a partir do Decreto n°® 6425, de 9 de maio de 1934. Até entdo
estava unida com a inspecdo do ensino normal, que também realizava a
inspecdo da formacdo de professores primarios realizada em Escolas Normais

conjugadas as Escolas Secundérias. Os dois cursos funcionavam no mesmo

22 participei de dois cursos de férias (30 h) neste 6rgdo da SE. Em S&o Paulo (1961) e no interior
(1963).
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% PARECER N.° 252, da Comissdo Central de Revisdo de Curriculos do Conselho Federal de
Educacdo, aprovado, em 11 de abril de 1969. Documenta n 100. revista de C.F.E., de abril de 1969,

p.101.

>4 1969 Cursava 0 4° ano de Pedagogia e passo a atuar no Experimental, junto & secretaria da escola.

?® 1971 Inicio a fase de docéncia no Experimental, como prof? de 32 série do Ensino Fundamental.



edificio com um s6 diretor e corpo administrativo. Os Institutos de Educacio®®

séo exemplos desta estrutura organizacional.

Segundo Quaglio, a demora na estruturacdo dos servicos de inspecao
escolar do ensino secundario é decorrente da expansao tardia da rede oficial de
escolas secundérias. O Governo Estadual Paulista, (1889 a 1930) priorizou a
educacdo primaria e a formacdo de professores normalistas, de carater terminal e
separado do ensino secundario, que tinha por objetivo o preparo para 0 ensino
superior, destinado as elites, em sua maioria, ministrado em escolas particulares,
profundamente seletivo, freqlientado mais pelo sexo masculino. Seus professores e
diretores gozavam de alta consideracdo, e 0 curso torna-se sujeito a fiscalizagdo
federal de 1896 até 1971, quando a Lei 5692/71 unifica 0s cursos primario e

ginasial.

Desde a Reforma Francisco Campos (1931-1942), vinha sendo dada
atencdo especial a formacgédo do inspetor, em carater mais técnico, em Faculdades
de Filosofia, Ciéncias e Letras. Os cargos deveriam ser preenchidos mediante
concurso de titulos e provas. O Decreto Estadual n.° 6.425, de 9 de maio de 1934,
reorganiza a Diretoria Geral do Ensino em Sdo Paulo. Os estabelecimentos que
mantinham esse nivel de ensino, de 1934 a 1961, ficaram submetidos a inspecéo

federal e estadual.

Mas € em 1968 que ocorre 0 primeiro concurso de provas e titulos de
inspetor secundéario, podendo se inscrever os professores que ja tinham exercido
funcbes de inspetor de ensino médio e os técnicos de educagdo. O concurso ndo se
realizou, pois 0s técnicos impetraram recurso e, vencedores, acabaram se

efetivando nos cargos de inspetores.

A Lei 5692/71 enumera as categorias de especialistas, dentre elas a dos

administradores, orientadores, inspetores, supervisores. Deixa explicito que o

2 | ei n.0 3739, de 22/01/57, art.7°.
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supervisor ndo é inspetor. Determina que a formagao dos inspetores, supervisores e
demais especialistas de educacdo se faga em curso superior de graduacdo ou de
po6s-graduacdo ( art 36).

No panorama educacional paulista em 1971 desde 19697, as
faculdades em atendimento & nova lei, vinham oferecendo, no seu curso de
Pedagogia as Habilitacdes em Supervisdo Escolar?®, Inspec&o Escolar e Orientacdo
Educacional. Esta segundo Pimenta (1997), acentua a dimensdo pedagdgico-
escolar, pois o curso de Orientacdo Educacional, oferecido ap6s a graduacéo,

apresentava forte tendéncia psicoldgica, confundindo-se com a psicopedagogia.

Com o esvaziamento da Habilitacdo em Inspecdo Escolar, o conteudo
da Habilitacdo em Supervisdo (Anexo 2, 2a), oscila entre o ensino e a analise de
problemas organizacionais. A dificuldade de definicdo de um esquema basico para
a formacao dos supervisores tem muito a ver com sua inconsisténcia tedrica e com
as oscilagdes que envolvem sua pratica (Silva Jr, 1986: 64). Tudo parece contribuir
para o conflito fiscalizador do sistema e assessor, administrativo e pedagogico,
com uma formacdo desvinculada da pratica a que se acrescenta 0 processo de
interiorizacdo e privatizacdo do ensino superior, em consequéncia de o governo
ndo querer destinar recursos para a area social. Como enfrentar estes conflitos e
dualidades? Como atuar no administrativo e no pedagdgico? Como articular essas

frentes de atuacdo? Sao aspectos que constituem um desafio a agdo supervisora.

O Conselho Estadual de Educacdo (CEE) em 1975 cria uma comissao
para definir a Habilitacdo de Supervisor Escolar (Silva Jr, 1986), a qual recomenda
admitir tanto os habilitados em Inspecdo Escolar como em Supervisdo?® para o

exercicio da funcdo. Duas habilitacbes para a mesma funcao.

2 Parecer 252 de 1969 e Resolucéo n.° 2: Reestruturacdo do Curso de Pedagogia.
8 | ei 5540/68. Institui a habilitacdo de Supervisor , como graduacéo.
2 Pparecer CEE n.° 435/75 e Deliberagéo CEE n.° 1/75.
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A Lei 5692/71 considera a escola como sistema social, formado por
grupos e subgrupos, ndo mais como somatdria de atividades paralelas, interligadas.
Seu objetivo € atender & demanda escolar e as especializagdes exigidas pela
moderna tecnologia conforme a proposta assumida pela escola. A supervisédo
escolar passa a ser parte integrante da nova estrutura do ensino de 1° e 2° graus
(Silva Jr, 1986: 64). A implantacdo da reforma e a supervisdo sdo confiadas a
Divisdo de Assisténcia Pedagdgica (DAP) que naquele momento encontrava-se

envolvida com a elaboracdo dos Guias Curriculares.

No final da década de 60 e inicio de 70, as primeiras experiéncias de
implantacéo do servigo de supervisdo ocorriam em cursos e escolas experimentais.
Foi nos Ginasios Vocacionais que se desenvolveu a principal experiéncia de
renovagdo, suprimida pelo Decreto 52.460, de 05/06/70. Os Ginésios
Experimentais Pluricurriculares, conhecidos como GEP I, GEP II, GEP Il e GEP
IV (‘Gegedec’)®, foram integrados a rede regular, exceto um que se funde ao
Grupo Escolar Experimental Dr. Edmundo de Carvalho, criando-se o Grupo
Escolar — Ginasio Experimental Dr. Edmundo de Carvalho (GEGEDEC)*.

No inicio de 1970, o Grupo Escolar Experimental Dr. Edmundo de Carvalho® e os
Ginasios Estaduais Pluricurriculares Experimentais (quatro unidades), que
constitufam o Ncleo Experimental da Lapa*® participam de um treinamento,
organizado por sua equipe de Assisténcia Técnica, onde sdo discutidos quatro
projetos a serem implantados nas respectivas unidades escolares: Projeto | —
Planejamento de Curriculo; Projeto 1l — Planejamento de Ensino; Projeto 11 —
Avaliacdo e Projeto IV — Programa de Treinamento. Uma série de reflexdes

sobre 0 tema Supervisdo em Educacdo convoca a comunidade, leigos e pais

30

Edmundo de Carvalho. (canto de guerra, nas atividades esportivas). GEGEDEC, sigla da escola.
3 Escola piloto da educacéo fundamental subordinada a Secretaria de Educagéo do Estado de S&o
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Gegedec, denominacgdo afetiva que era usado pelos alunos e professores do Experimental Dr

Paulo, com Regimento Interno proprio aprovado pelo CEE., Parecer n © 1414/72. Plano Curricular (1975:

15).

%2 Atual EE Dr Edmundo de Carvalho pelo dec. 44.691, de 03/02/00, (Anexo 1(6). Diretoria de Ensino

Regional Centro-Oeste, antiga 122 de Delegacia de Ensino. D.O. de 09/04/99).



em assuntos relacionados a educagdo dos alunos. O documento apresenta
propostas a atuacdo do supervisor no que se refere a sua interacdo com a
direcdo, com o professor e com a comunidade. Dada a influéncia norte-
americana a supervisdo no Experimental, era entendida como coordenagao
pedagogica nas UEs. Para garantir sua concretizacdo, os elementos de
coordenagdo, orientacdo, supervisdo atuavam em conjunto com a equipe de

pares.

O Projeto denominado 70 foi importante ndo s6 para 0s que atuavam
no Nucleo Experimental da Lapa, mas para outros educadores. As reflexdes foram
publicadas em fasciculos, em 1971, pela Divisdo de Assisténcia Pedagdgica,
vinculada a Coordenadoria do Ensino Béasico e Normal, da Secretaria de Estado da
Educacéo (SE), divulgados em Séo Paulo e outros Estados.

Com a promulgacdo da Lei 5692/71, o Ministério da Educacdo e
Cultura procura a uniformizagdo do curriculo, mediante guias curriculares®, que
traduziam os objetivos educacionais da nova lei, um referencial pedagdgico. Em
Sé&o Paulo, a partir de 1972, os guias curriculares sdo elaborados pela Divisdo de
Assisténcia Pedagdgica (DAP), e publicados apo0s discussdo de professores
primarios, secundarios e do ensino superior. So distribuidos a toda a rede publica

paulista, confirmando a adeséo ao paradigma técnico-linear.

A ideologia tecnoburocratica nutria-se dos pressupostos tecnicistas de
neutralidade cientifica, racionalidade e eficiéncia, julgando-se dona do saber
técnico, subordinando o trabalho pedagdgico ao controle cientifico visando
diminuir as possiveis interferéncias que prejudicassem o processo educativo. Os
‘meios’ (grifo nosso) de ensino tinham uma posi¢do, primordial. A Coordenadoria

do Ensino Basico e Normal, como nivel central do Sistema de Supervisdo cabia
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¥ 0 “Nucleo Experimental da Lapa” era composto pelo GEGEDEC, GEPE I; GEPE II; GEPE III;

GEPE IV e Curso Supletivo de Adultos — (Fusari, 97).
34

Guias Curriculares a serem utilizados pelos professores e especialistas como referéncia na

elaboracdo do planejamento das atividades escolares e ndo como modelo para fiel reproducdo. SP/SE,

Guias Curriculares para o ensino de 1° Grau, SP-CERHUPE, 1975.



decidir sobre o processo educacional de acordo com a politica vigente (Quaglio,
1989). A ampla divulgacdo dos guias curriculares subsidia as areas do curriculo,
com énfase nos objetivos gerais e especificos, nos conteddos do curso, e nos
critérios de avaliacdo, que deveria processar-se no inicio, durante e ao final do

processo de instrugdo®”.

Para Faustini (1981: 99)

a doutrina do curriculo estabelecida nos Pareceres Federais e
Estaduais é operacionalizada sob a forma de modelos pedagdgicos, propostas
curriculares, subsidios aos guias. Esses documentos servem de diretrizes
pedagdgicas para o processo ensino-aprendizagem que se realiza na escola, a fim
de dar condigbes para que se realizem 0s objetivos propostos na legislacéo

educacional basica.

Em Sdo Paulo, o DAP buscava sem sucesso a colaboracdo das
universidades na tarefa de implantar a reforma e a supervisdo. Incorporada ao
Centro de Recursos Humanos e Pesquisas Educacionais Prof. Laerte Ramos de
Carvalho (CERHUPE - 22/08/73) conseguiu verbas do Plano Nacional de
Educacdo. Na ocasido, sdo chamados para a elaboracéo e reformulagdo dos Guias
Curriculares professores primarios, secundarios e do ensino superior. Com relagéo
a implantacdo de um sistema de supervisdo, ndo ha referéncias, no periodo, o0 que
ocorre em 1976, em duas dimensdes: a supervisdao em nivel de sistema e em nivel

de escola, mediante acdo de coordenadores.

Em 1974, a Lei Complementar n.° 114*® (Anexo 3) cria o primeiro
estatuto oficial paulista que engquadra os inspetores efetivos, interinos e substitutos

no cargo de Supervisor Pedagdgico, desde que estivessem em exercicio na fungéo.

% Jodo Cardoso PALMA FILHO. Focalizando a construcdo Curricular e seus Fundamentos. In
Tecendo a Rede do Amanha. 1988, mimeo.
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da providéncias correlatas. D.O. do Estado de S&o Paulo, de 13/11/74.



E a legalizacio de duas habilitagbes em uma s6: da inspecdo e supervisio

pedagogica, 0 que teve implicacdes na pratica.

No governo de Paulo Egydio Martins sendo Secretario da Educacdo
José Bonifacio Coutinho Nogueira (1975-1976), foi promovida reforma
administrativa visando a implantar a Lei 5 692/71. O Decreto 7 510/76 (Anexo 4),
criou a CENP, com uma Divisdo de Supervisdo, e 0 grupo de Supervisédo da
Delegacia de Ensino®” (Huet, 1993: 152), com a intencdo de garantir a unidade e o
fluxo de comunicacdo e acompanhar diretamente a implantacdo de projetos e
reformas, com detalhamento das politicas e adequacdo as realidades regionais. A
existéncia desse grupo nas delegacias foi uma decisdo politica, afirma Franco
(1994: 144).

No entender de Huet (1993: 156), por algum motivo, na concepgao
original, ndo ha a dicotomia entre o administrativo e o pedagogico, presente
entretanto na concepgdo de muitos supervisores sobre a suas proprias tarefas. As
atribuicdes sdo vinculadas a area curricular e a administrativa, integradas, que se

complementam.

A nova lei, (1971) unifica o Grupo Escolar e Ginasio na Escola de 1°
Grau, 0 2° grau torna-se profissionalizante e surge uma macro estrutura unificada
(Huet, 1993: 153). A Delegacia de Ensino incorpora o pessoal e funcbes das
antigas Delegacias do Ensino Béasico (DEB), Delegacias do Ensino Secundério e
Normal (DESN) e Inspetorias Regionais do Ensino Profissional (IREP). Constitui-
se 0 Grupo de Supervisdo pelos ex-supervisores pedagogicos do DESN, pelos ex-
inspetores do DEB, do IREP, e de Educacdo Fisica, que recebem a denominacao de
supervisor pedagogico, mudada pela Lei Complementar n.° 201/1979 para
supervisor de ensino. Para Albuquerque (1994: 110), mudaram-se 0S nomes, mas

nao houve incorporacdo plena das funcdes nem pelos supervisores, nem pelo
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37 Os outros sistemas operacionais previstos: Planejamento, Administracéo e Informagéo - SP/SE-
Plano Trienal 1977-78-79, p. 81 a 87. Apud, HUET. A Supervisdo no Sistema De Ensino, IN: IDEIAS
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sistema, uma vez que na pratica a balanca acabava pendendo ora para o

administrativo, ora para o pedagogico.

Huet, (1993) aponta alguns aspectos que auxiliam na compreensdo do
nascedouro desse grupo nas Delegacias de Ensino, atualmente, Diretorias de
Ensino. Assim, o
J Grupo de Supervisdo tem sua origem na reforma da Secretaria
de Educacdo que fazia parte da reordenacéo do aparelho de Estado, pds 1964, sob
os lemas de racionalizacdo, modernizacdo, busca de eficacia e eficiéncia e
controle.

o O contexto é de esvaziamento cultural produzido pela censura e
repressao, gerando escassez de liderancas educacionais, intelectuais e politicas.

o O clima de esperanca de melhoria das escolas deve-se a
abertura, ainda que lenta que ocorria no pais. Presidente: Geisel, (1974/78).

O ano de 1976 foi de varias mudangas no cenario educacional paulista.
O Departamento de Recursos Humanos (DRHU) e a Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas (CENP), dois novos organismos, vém substituir o
CERHUPE. Ha também a divulgagdo do documento “Supervisao Pedagogica em
Ac¢do” pela equipe técnica da CENP, que no entender de Fusari, (1997), foi um

marco na implantacdo da Supervisao em Sao Paulo.

Com a constituicdo da CENP, a supervisdo ganha espaco institucional
proprio. Em cada Divisdo sdo constituidas equipes técnicas relacionadas a pré-
escola, a educacao especial, supletivo, 1° e 2° graus. Silva Jr. (1986: 67) afirma que
a simples existéncia de uma Divisdo de Supervisao teria de gerar necessariamente
a expectativa da implantacdo efetiva de um sistema de supervisdo capaz de

responder pela coordenacéo e controle do projeto em desenvolvimento.

A acdo supervisora se efetivava nas Unidades Administrativas da

Secretaria da Educacdo (CENP, DREs, DEs e UEs) com objetivo de alimentar e
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realimentar o processo de ensino-aprendizagem. A CENP coube definir critérios e

a sistematica de supervisdo a ser implantada no Estado de S&o Paulo.

Em 1977, a CENP prop0e a atuagdo da supervisdo em nivel central na
Coordenadoria do Ensino da Regido Metropolitana da Grande Sado Paulo (COGSP)
e na Coordenadoria de Ensino do Interior (CEI). Em nivel regional, nas - Divisdes
Regionais de Ensino (DREs), em nivel sub regional, nas Delegacias de Ensino
(DEs) e em nivel local nas Unidades de Ensino (UEs). Uma concepg¢do organica
do processo educacional caracteristico desta fase de implantacdo revela a
crescente complexidade do campo operacional da supervisdo, tanto no seu aspecto
pedagdgico, quanto no administrativo (Faustini, 1981: 85), acdes complementares,

interdependentes e correlacionadas.®®

O Estatuto do Magistério Pablico do Estado de Séo Paulo (Lei
Complementar n.° 201/78%° estabelece o cargo de Supervisor de Ensino nas
Delegacias de Ensino (DEs), as funcGes de Coordenador Pedagogico (CP) e
Professor Coordenador de Areas (PCA) do curriculo pleno®, nas Unidades
Escolares (UEs), para garantir os parametros claros, no processo de ensino-
aprendizagem que se realiza na escola (Faustini, 1981). Em 1976 e 1978, realizam-

se 0s dois Unicos concursos para o CP. A lei veio regulamenta-los.

Ao Supervisor (DRE e DEs) cabia assessorar os diretores na parte
pedagdgica. Na estrutura piramidal do sistema estadual a Supervisdo é colocada
entre a escola e o gabinete da SE, passando pelos 6rgdos intermediarios, servindo

de elo de ligacdo, num movimento de fluxo/refluxo de informacdes.

% Faustini, op.cit., 129

¥ LEI COMPLEMENTAR N © 201, de 09/11/78. Dispde sobre o Estatuto do Magistério e da
providéncias correlatas. D.O. do Estado de S&o Paulo, de 10/11/78.

0" Curriculo Pleno: “As disciplinas, areas de estudo e atividades que resultam das matérias fixadas na
forma do artigo anterior, com as disposi¢fes necessarias ao seu relacionamento, ordenacdo e seqliéncia,
constituirdo para cada grupo o curriculo pleno do estabelecimento”. Cap. I, artigo 5 da Lei 5692/71.



A acdo supervisora constituiu um elo entre os 6rgdos centrais da
Secretéaria de Educacdo de quem recebiam orientacdo, as DREs e DEs orientando
na implantacdo e implementagéo de medidas educacionais.

Em S&o Paulo, que razdes teriam levado a SE a investir na Supervisao
do Sistema e ndo na Supervisdo da Unidade Escolar? Seu carater centralizador?
Questbes de ordem econémica? A unido supervisdo - inspecdo, com pessoal e
orcamento j& existente? Para garantir a implantacdo dos projetos e reformas
vinculados a sua politica educacional ou porque a implantacdo da coordenagdo

pedagogica necessitava de orcamento especial?

A Divisdo de Supervisdo no final da década de 70, ja propunha sua
atuacdo nas UEs, na GOGSP e CEI, para acompanhar o processo de ensino e ndo
apenas as questdes de administracdo. Em 1981* realiza-se o primeiro concurso
para supervisor e. logo em seguida, ocorre a criacdo da Associacdo Paulista de
Supervisores de Ensino - (APASE), transformada em sindicato em 1989, segundo
Albuquerque (1994: 111).

O campo de atuacdo do Supervisor de Ensino é: nas Delegacias de
Ensino*, sede de lotagdo e com as escolas de seu setor; junto aos 6rgdos da
Administracdo Publica e no sindicato, 6rgao que visa a sua organizacao de classe.
Nas escolas mantém contato direto com seus diretores numa acdo administrativa
predominantemente e com o0s coordenadores pedagogicos numa acdo pedagogica.
Se a escola ndo contar com coordenador a atuacdo do supervisor podera ser
diretamente com os professores. Assim o Supervisor de Ensino estara ligado ao
Coordenador Pedagdgico-(CP) de Escola ou Professor Coordenador (PC), ao

Professor Coordenador de Areas (PCA) de Ensino e aos professores, numa relagéo

1 Depoimento de Supervisor de Ensino que atuou efetivamente nesta proposta.
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2 Lei Complementar n.° 836 de 30/12/97. Institui Plano de Carreira do Quadro do Magistério da SE.
Art.4. O quadro do magistério é constituido das seguintes classes: |- classe de docentes: Professor
Educacdo Bésica | (PEB 1), Professor Educacdo Bésica Il (PBE Il). Il- classe de suporte pedagogico:
a)Diretor de Escola; b)Supervisor de Ensino, c¢) Dirigente Regional de Ensino. Art. 5° havera na escola

postos de trabalho destinados as funcdes de Professor Coordenador e Vice- Diretor.



de assessoria de carater principalmente pedagdgica. Em 1995, com a mudanca nas
atribuicdes e competéncias ocorrida em virtude do fechamento das DREs, a acéo
supervisora exercida por este profissional, independente da referida mudanca é
vista na atualidade, segundo Alonso (1999: 171), como de ... orientagdo e
assisténcia aos professores, nas dificuldades que enfrentam no seu cotidiano
escolar, mantendo com eles um relacionamento proximo num ambiente de

colaboracao e respeito matuo.

Com esta mudanca ocorrida na estrutura na SE, com o fechamento das
DREs®, as DEs* se reorganizam, recebendo responsabilidades que até entdo néo
Ihes competiam, principalmente na dimensdo administrativa. A responsabilidade
passa a ser da Delegacia de Ensino, mas a execugdo em grande parte passa a ser da
supervisdo. Mais uma vez o administrativo prevalece sobre o pedagdgico, uma vez
que o que lhe é acrescido das extintas DREs é de carater predominantemente
administrativo. Uma nova reorganiza¢cdo na mesma decada, quando as DEs séo
reagrupadas por bairros e/ou regides abrangentes com a denominacdo de Diretorias
de Ensino, a partir de 09/04/99, durante o segundo mandato do governo de Mario

Covas.

Atualmente, ano 2000, no Quadro do Magistério da Secretaria do
Estado de Sdo Paulo, desde a Lei Complementar (LC) n.° 836, de 30/12/97, o
Supervisor de Ensino, o Dirigente de Ensino e o Diretor de Escola fazem parte da
classe de suporte pedagdgico (art. 4°). a funcao de Professor Coordenador e o Vice-

Diretor postos de trabalho (no art.5°). (Anexo 6).

Para o provimento do cargo de Supervisor de Ensino por concurso de
provas e titulos, o Anexo 11 da LC coloca como exigéncia a licenciatura plena em
Pedagogia ou Pos—graduacdo na area de educacdo. Ter no minimo 8 (oito) anos de

efetivo exercicio no magistério dos quais pelo menos 2 (dois) no exercicio de

** DREs - extintas durante o primeiro mandato do governo de Mario Covas. Dec. N.° 39.902, de
01/01/95, alteram os Decr: 7.510, de 29/01/76, e 17.329, de 14/07/81.

** DEs — reagrupadas em Diretorias de Ensino Regionais. Governo Mério Covas. D.O. de 09/04/99.
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cargo, ou de funcdo de suporte pedagdgico educacional ou de diregdo de 6rgdos

técnicos ou, no minimo, ter 10 (dez) anos de magistério.

A dualidade administrativa e pedagdgica continua conflitiva na
formacdo e na vivéncia do Supervisor de Ensino com a balanca sempre pendendo
para a lado administrativo, priorizando-o em suas acOes. Apesar da legislacéo,
pesquisas publicadas e capacitacdes® realizadas com a intencéo de estabelecer um
comprometimento deste profissional com as questBes pedagdgicas voltadas
diretamente ao processo de ensino e aprendizagem, predomina no cotidiano da
supervisao o administrativo em detrimento do pedagdgico, dilema existente desde
a criacdo desta funcdo, agravado pela burocracia existente nas Diretorias de

Ensino.

A dimensdo pedagogico/administrativa faz parte da fungdo supervisora
como a sua histéria vem documentado mediante estudos e pesquisas desde sua
origem até os dias atuais: formacao, exigéncias da legislacdo, depoimentos formais
e informais dos profissionais que vivenciam a funcdo no cotidiano profissional.

Como resolver este conflito? Como atuar nessa dualidade?

E no coletivo, numa atitude de abertura a troca, procurar estabelecer
uma funcdo cooperativa, que deve ser planejada, organizada e voltada para
multiplos aspectos do cotidiano profissional, principalmente ao oferecer orientacéo
e assisténcia aos professores, (Alonso, 1999: 171), independente do nivel de
atuacdo nas Diretorias de Ensino ou Unidade Escolar. Procurar trabalhar no “e”, ou
seja, enfrentar a dualidade e atuar articulando o administrativo e o pedagdgico e
vice-versa em todas as frentes. Estar pronto ao desafio e ousar dedicar-se a
investigacdo cientifica das causas e das circunstancias, objetivando a busca de
solucdes para 0s problemas que se apresentam no campo educacional. Buscar uma
parceria com seus pares (outros supervisores) e com as Oficinas Pedagdgicas na

Diretorias de Ensino, com os diretores, coordenadores e professores nas UES,
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estabelecendo ac¢Bes conjuntas na construcdo de projetos politico/pedagdgicos, em

estabelecer uma relacdo de colaboracéo e respeito matuo.

E na articulagio que o supervisor atuara nas dimensdes administrativa e

pedagogica, que fazem parte de sua acdo supervisora.

A trajetdria da coordenacdo pedagogica no Estado de Séo Paulo

A Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo (SE) investiu
primeiramente na Supervisdo do Sistema, postergando a implementacdo da
Supervisdo de Unidade, a Coordenagdo Pedagdgica, cuja presenca*® na Rede
Publica Paulista foi descontinua. Nos anos 60, inicia sua atuacdo na rede publica
com a denominagdo de Assistente Pedagdgico, mas € nas escolas vocacionais e
experimentais que a fungdo foi mais plenamente exercida. Na década de 70, nas
Escolas Técnicas de 2° grau e mediante concurso publico em algumas escolas
“carentes" (1976-1978)*". Foi incluida nos projetos do Ciclo Bésico (CB), do
Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) e do
periodo Noturno, nos anos 80. Introduzida nas Escolas-Padrdo e, com a extingédo
destas, expandida a rede na figura do Professor Coordenador (PC) ou Professor

Coordenador Pedagogico (PCP), nos anos 90.

** Projeto de Educacdo Continuada (PEC) 1997..., promovido pela Secretaria de Educacio do Estado
em convénio com universidades publicas e particulares da capital/interior, APEOESP, entre outros.

¢ BLANDICO, F.M.L. A construcéo da identidade do Coordenador Pedagdgico rumo a um projeto
de escola.: o ideal, o legal e o real. Dissertacdo de mestrado. SP /FEUSP/ 1996. Na rede Municipal de
Educacédo de Séo Paulo, durante a gestdo de Mério Covas, foi instituido pela Lei n.° 9.874/85 o cargo de
Coordenador Pedagdgico de Educacdo Infantil, regulamentado pelo Regimento Comum das Escolas
Municipais pelo Decreto n.° 21.811/85. art. 17. Critérios exigido:: tempo de servi¢o e habilitacdo em
Supervisdo Escolar e/ou Orientacdo Educacional. 1° Concurso de acesso, em 1988. Em 1990, pelo o Decr.
n.° 28.603/90, art.18 o CP passa a ter a responsabilidade de atuar na formacdo em servico de sua equipe.
1992 Novo Estatuto. Lei n.° 11.229/92. Fusdo: Coordenador Pedagdgico — CP. de 1° e 2° Graus e CP. de
Educacéo Infantil.

" Escola carente que segundo um conjunto de indicadores definidos pela equipe de trabalho nomeada
pela SEE, era desigual a outras de rede pablica. Fazia parte: localizacdo geo-socio e econdmico, média de
alunos por classe, condicdes de habitabilidade e funcionalidade do prédio, etc. Marisa Del Cioppo
ELIAS, A questdo da autoridade no desempenho da Coordenacgdo Pedagdgica. 1984.



O Assistente Pedagdgico surgiu na rede publica em 1962, quando o
Conselho Federal de Educacdo (CFE) fixou o curriculo minimo dos cursos de
Pedagogia, deixando em aberto possibilidades na organizagdo curricular para a
formacédo de técnicos educacionais. Ficava a critério de cada faculdade estabelecer
as matérias que julgasse conveniente ao seu curriculo, na formagdo desse
profissional. Pela Lei 4.024 de 20/12/61, a funcdo ficou implicita na categoria de
"especialistas”. O mesmo ocorre com a Lei 5040/68 que ratifica a formagédo de
especialistas em nivel superior (art.30), mas que nada especifica com relacdo a essa
fungéo.

A questdo da assisténcia pedagdgica sera repensada no Parecer 252/69,
transformado posteriormente na Resolucdo 2/69, que redefine o curriculo minimo
do curso de Pedagogia, numa tentativa de responder a necessidade de fungdes
técnicas especializadas, na medida em que as tecnicas de planejamento e
organizacdo ganhavam terreno dentro do campo educacional (Gatti, Bernardes e
Mello, 1974).

O curso de Pedagogia, além das disciplinas do nucleo comum, é
estruturado com um conjunto de oito habilitacdes, dentre elas, a Inspecdo, a
Supervisdo, com a finalidade de formar Supervisor Pedagodgico, Assistente

Pedagdgico ou Orientador Pedagdgico®.

O cargo de assistente pedagdgico ndao chegou a ser criado em Sao
Paulo, pelo menos no ambito da rede publica estadual. Educadores efetivos em
outros cargos eram treinados e colocados a disposicdo para exercicio da funcao.
Mesmo esses casos eram em nimero muito reduzido, em escolas que funcionavam
em carater experimental, enquanto a maioria das escolas nem era assistida por este
técnico. Tais elementos sdo os precursores dos Coordenadores Pedagdgicos, que

irdo surgir em 1971, ainda com a denominacédo de Assistente Pedagogico.

*8_ Cada sistema ou escola adota o termo que Ihe é conveniente.
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A Resolugéo n.° 46, de 30/07/70 dispde sobre as fungdes de Assistente
Pedagdgico, procurando dinamizar o trabalho pedagdgico das escolas da rede
estadual. Segundo Elias (1984: 53) ratificado em Gatti, Bernardes e Mello (1994:
9) o assistente pedagdgico foi concebido como agente de inovacéo e de integracéo
do processo educativo. (...) a formacdo necessaria para o Assistente Pedagogico
estava mal definida. Isso porque para o desempenho da fungdo poderia ser um
professor de qualquer licenciatura® o que contradiz a justificativa da funcéo ao
colocar a necessidade de um elemento especializado para coordenar as atividades
pedagogicas. Se constituia objetivo dos cursos de Pedagogia a formacdo de
especialistas em educagéo, por que a resolugcdo ndo estabeleceu o diploma como

exigéncia para o exercicio da funcéo?

A Resolucdo de 27/01/71, da Secretaria de Educacdo, publicada em
D.O. de 28/01/71 determina que o Assistente Pedagogico sera escolhido dentre os
professores licenciados em Pedagogia, com pelo menos dois anos de experiéncia
docente (art.1°). Esta forma de escolha permanece até 1974 com a aprovacgédo do
Estatuto do Magistério Publico do Estado de S&o Paulo LC n.° 114 (Anexo 3)*°,
que cria o cargo e funcdes, de Assistente de Diretor de Escola, de Coordenador
Pedagogico e Professor - Coordenador, exigindo as habilitacfes preconizadas pelo
Parecer 252/69 do CFE.

Cabia ao Coordenador Pedagdgico, antigo Assistente Pedagogico,
garantir o alcance dos objetivos gerais da escola pela execucdo do planejamento
pedagdgico, participar da organizacdo de classe, horarios, reunibes e demais
atividades da escola; estimular a reformulacdo de programas e métodos de ensino,
etc. (Elias, 1984). O que significava aclGes pedagbgicas e administrativas,
cabendo ao coordenador buscar a sua articulacdo. Sua formacdo deveria ser
preferencialmente habilitacdo especifica em Supervisdo Escolar e a vivéncia de

pelo menos cinco anos no exercicio do magistério.

9 E o perfil o Professor Coordenador - PC, da rede publica da rede estadual, atual.
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Esperava-se do coordenador conhecimento da parte organizacional e do
funcionamento da escola, da rotina da sala de aula, com sua dinamica, ritmo e
movimento, atendimento das necessidades dos alunos e professores, na construgédo
do processo de ensino-aprendizagem. Entre 0 que se esperava e 0 que realmente
ocorria havia uma diferenca significativa, por varios fatores: a inexisténcia de hora-
atividade que propiciasse um coletivo na escola; a rotatividade e resisténcia de
professores, principalmente os mais antigos, a orientacdo e propostas de inovacao;
a escassez de material didatico etc.. Inimeros eram os problemas enfrentados pelo
assistente em seu cotidiano, agravados pela precariedade de sua formacgéo que nédo
contemplava todas as suas necessidades™'.

Elias (1984: 54), contribui com um dado que oferece elementos para
entender o contexto da funcao de assistente pedagdgico ao comentar que

a Resolucgéo da SEE N° 46 criou a fungéo de Assistente Pedagadgico, no
entanto, limitou as funcGes apenas para os Ginasios Pluricurriculares, ou
polivalentes, os Grupos Escolares —Ginasio e as Escolas que adotassem planos de

acao didatico-administrativa na linha de educacao renovada.

Nas Unidades Escolares em que a coordenacdo tinha condicbes de
trabalho que propiciassem abertura de acles junto a equipe de pares e com 0S
professores, com horario de permanéncia conjunta, pago como parte da carga
horéaria de trabalho, ocorreu um trabalho pedagdgico dinamico e que tendia a auto-
superar-se constantemente (Muramoto, 1991). A estrutura administrativa se
adequava ao pedagogico. Fato constatado e testemunhado por teéricos que atuaram
nos Ginasios VVocacionais, no Nucleo Experimental da Lapa e na antiga Escola de
Aplicacdo da USP.

Nos casos em que as condi¢cBes ndo favoreceram o trabalho conjunto,

sem horas-atividade em horarios comuns, a tendéncia foi a burocratizacdo da

1 Maiores esclarecimentos em Gatti, Bernardes e Mello, 1997.
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relacdo e um certo “amarramento” do trabalho coloca Muramoto (1991: 41).
Com raras exce¢oes, a atuacdo do coordenador pedagdgico/ assistente pedagogico
se voltou para aspectos de controle burocratico do cotidiano escolar, priorizando o
registro do trabalho do professor mediante apresentacdo de planos, relatorios,
modelos de provas, caderno—volante, fichas de alunos, etc.. Uma agéo voltada ao

administrativo.

O primeiro concurso de provas para Coordenadores Pedagdgicos®
(CP) foi realizado no inicio do segundo semestre de 1976, embora o Estatuto do
Magistério Publico de Sdo Paulo que regulariza a funcdo seja de 1978. O concurso
foi divulgado em Diéario Oficial, com os temas, a bibliografia, os critérios e os
requisitos para participar:
e ser professor efetivo com cinco anos de experiéncia;
e ser indicado pelo Diretor da Escola;

e ser Pedagogo, preferencialmente com habilitacdo em Supervisdo Escolar.

Neste perfil profissional, detectamos que o coordenador, naquele
momento histérico, era um pedagogo com formacdo pedagogico/administrativa,
efetivado por concurso na rede publica e com experiéncia docente. Pelo menos em

teoria, apto a atuar nessas dimensdes do saber.

Visando subsidia-los no exercicio da nova fungdo, o Departamento de
Recursos Humanos (DRHU), ap0s a realizacdo do primeiro concurso, convoca trés
elementos das DREs para organizar um treinamento. Dos trés elementos, pelo
menos, um por DRE era coordenador concursado. A tarefa atuar como agente
multiplicador do treinamento, nas respectivas DRES, com o0s coordenadores

pedagdgicos iniciantes>?.

2 DECRETO n.° 7.709, de 18/03/76, dispde sobre o pessoal das escolas estaduais de 1° e 2° graus.
Depoimento (maio e dezembro/1999) de um coordenador pedagdgico concursado (DRE —
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respectiva DRE



Durante seis dias, no segundo semestre de 1976, em periodo integral,
0s coordenadores nas DREs participaram de encontros que abordaram os temas:
Funcdes Bésicas do Coordenador Pedagogico; Relagdes Humanas na Escola; como
elaborar o Plano da Escola; O Processo de Avaliacdo; Avaliacdo de Curriculo;
Elaboracdo de um Projeto de Recuperagdo; Elaboracdo de um Projeto de
Coordenagdo Pedag6gica. O material do treinamento foi elaborado em parceria
pela CENP/DRHU/DRE, em dimensdo basicamente pedagogica.

No dia-a-dia de sua atuagdo, a dimensdo administrativa acabava
dominando o recém-coordenador, afastando-o da atuacdo junto ao professor.
Situacdo desencadeada principalmente pela falta de horas-atividade dos
professores, dificultando agdes coletivas e estabelecimento de parcerias. A caréncia
de funcionarios e os modulos administrativos incompletos, levavam a desviar—se
de sua funcéo primeira, assumindo tarefas administrativas que nao lhe competiam

transformando-o0 em muitos casos em burocrata (Elias, 1984).

Os desencontros com a dire¢do, gerados muitas vezes por questdo de
competéncia e autoridade levaram a colocar o coordenador pedagdgico na
“geladeira™”. O trabalho em equipe, a direcdo e a coordenacdo atuando juntos com
os professores, a discussdo, andlise, troca de idéias, pontos de vista, objetivos e

metas... ndo aconteceram.

A formacéo inicial do professor vinha se agravando a medida em que
ele ndo conseguia dar conta de atuar, de maneira competente, conforme a realidade
das escolas publicas. Os cursos da Habilitacdo para o Magistério, de Pedagogia e as
Licenciaturas ndo conseguiam articular uma proposta pedagdgica que preparasse 0
professor para trabalhar com as camadas majoritarias e mais desfavorecidas da
populacdo. A presenca de um coordenador era fundamental, no entanto, as
condicbes para promover uma atuagdo conjunta com o0s professores eram

praticamente inexistentes.

** Helenice, M.S MURAMOTO, Supervisdo da Escola Para Que Te Quero? ,p. 79.
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Os Coordenadores Pedagdgicos, em exercicio, tiveram sua situacao
funcional regulamentada a partir de 10/11/78 pela transformacdo da fungdo em
cargo, fazendo jus aos vencimentos como Coordenador, com jornada completa de
40 horas.

No Governo de André Franco Montoro (1983-1987), sendo Secretarios
da Educacéo Paulo de Tarso Santos (1983), Paulo Renato Costa Souza (1984-85) e
José Aristodemo Pinnotti (1986), ocorreram: a discussdo do documento n.° 1, da
funcdo social da escola; a reorganizacdo do 2° grau e das séries iniciais do 1°
Grau, que gerou o Ciclo Basico (CB) e a discussdao do novo estatuto, Lei
Complementar n.° 444/85 (Anexo 6) (Huet, 1993: 159). A elaboracdo do estatuto
foi a experiéncia mais democratica ja desenvolvida pela Secretaria, afirma Huet.
As entidades foram ouvidas, professores, diretores, supervisor de ensino,
coordenadores pedagogicos, pais de alunos etc. Uma nova filosofia de ensino e

politica de participacéo.

O Ciclo Basico (CB) no ensino de 1° grau das escolas estaduais, pelo
Decreto n.° 21.833 de 18/12/1983, propde:
| — Assegurar ao aluno o tempo necessario para superar as etapas de
alfabetizacdo, segundo seu ritmo de aprendizagem e suas caracteristicas
socioculturais;
Il — Proporcionar condi¢cdes que favorecam o desenvolvimento das habilidades
cognitivas e de expressao do aluno previstas nas demais areas do curriculo;
Il — Garantir as escolas a flexibilidade necessaria para a organizacdo do
curriculo no que tange ao agrupamento de alunos, métodos e estratégias de
ensino, conteudos programaticos e avaliacdo do processo de ensino-

aprendizagem.

E evidente a preocupacdo em articular o administrativo ao pedagdgico, ao se

propor uma estrutura flexivel na organizacéo curricular.
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O CB foi Implantado em 1984. Duracdo minima de dois anos letivos.
Medida que procurava eliminar a reprovacdo entre as antigas 1% e 22 séries,
permitindo aos alunos um processo continuo de aprendizagem durante dois anos
ininterruptos. O projeto pretendia atacar a questdo da repeténcia e evaséo,
problema sério principalmente nas séries iniciais do 1.° grau, e garantir o direito de
acesso e permanéncia a escola, a populacdo infantil, oriunda principalmente das
camadas populares. O Projeto procurava desencadear nas escolas uma ampla
discussdo sobre alfabetizagdo e iniciar uma gradativa reorganizagdo do ensino
fundamental. (Léslie M.J.S. RAMA et alii, 1990).

Ao professor poderia ser atribuida carga suplementar de trabalho de até
oito horas semanais, distribuida entre horas-aula e horas-atividade (Art. 20 Decreto
n. 21.833, de 28/12/83). As horas-atividade realizadas na escola abriam espaco a
construcdo de parcerias e de trabalho coletivo. Em 85, foram estendidas duas horas
semanais remuneradas aos docentes que atuavam nas 32 e 42 series, 0 que lhes
possibilitava abertura de espaco para discussdes e reflexdes na escola. Inimeros
elementos contribuiram para dificultar a implantacdo do CB, dentre eles a
inexisténcia de coordenacao pedagogica, a alta rotatividade do professor, a falta de

espaco fisico para aulas de suplementacéo e reunides.

Em 1988, ocorre a implantacio da Jornada Unica e a instituicdo da
Hora de Trabalho Pedagogico - (HTP) pelo Decreto n.° 28.170 de 21/01/1988, no
governo de Orestes Quércia, sendo Chopin Tavares de Lima, Secretario da
Educacdo. Cada escola passa a ter um Professor Coordenador-PC, eleito pelos
professores do CB, entre 0s atuantes na Unidade Escolar; escolha que deveria ser
referendada pelo Conselho de Escola. Constituia critério para a funcdo: experiéncia
nas séries iniciais do 1.° grau, independente de ser pedagogo. Entre suas atribuicées
organizar e orientar os alfabetizadores e promover a integracdo com as séries
seguintes. Em carater excepcional, o Delegado de Ensino poderia designar para a

funcdo um professor aposentado com carga horaria de 16 horas-aula e 4 horas
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atividade. Com a Jornada Unica passa a Jornada Discente a ser de 30 horas
semanais, com seis horas didrias de aula e quatro horas semanais dedicadas a

Educacéo Fisica e a Educagdo Artistica.

Pelo Decreto n.° 28.089, de 13/01/1988 e Resolucdo SE n.° 14, de
28/01/88, é criado o Centro Especifico de Formagdo e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAM) na rede estadual de ensino paulista. Projeto que ja se
efetivara em nivel nacional. Experiéncia concreta do MEC na intengdo de formar
um bom professor, que atendesse as reais necessidades das escolas publicas
(Fusari, 1992).

Os objetivos do Centro aparecem logo em seu artigo 1°:

| — dar prioridade efetiva a formacé@o dos professores de pré-escola
até a 42 serie do 1° grau;

Il — aprimorar a formacgdo dos professores que atuam na Habilitacéo
Especifica de 2° grau para o Magistério e nas classes da pré-escola até a 42 série
do 1° grau.

Até entdo a formacdo do professor para as séries iniciais do 1° grau era
feita pela Habilitacdo Especifica do Magistério (HEM). Com a instalacdo do
CEFAM tem origem uma dualidade estrutural e funcional na formacdo deste
profissional. Dois cursos com especificidades proprias. Outro momento

histdrico/politico/cultural se inicia.

O CEFAM, com a finalidade de formacdo do futuro professor e
aperfeicoamento do docente em servico, deve contribuir para a qualificacdo de um
profissional com competéncia técnica e, como poélo irradiador, proporcionar a
busca de solucdes a pratica educativa. No atendimento a esses objetivos o0 curso

apresenta estrutura e funcionamento distintos da HEM.
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1988- atuava como Orientador Pedagdgico Educacional, no grupo de 5% e 62 séries e no ano

seguinte, com a instalacdo do CEFAM, no Experimental, assumiria a coordenacdo pedagdgica, apds

processo seletivo.



O CEFAM, em periodo integral, com professores e coordenador
pedago6gico com hora de trabalho pedagégico (HTP), favorece a construgdo de
parcerias, de trabalho coletivo e projetos em conjunto, desencadeando melhor
qualidade no processo de ensino-aprendizagem. A  ambiguidade
pedagogico/administrativa ndo deixa de existir, mas ha possibilidade de o CP,
numa atitude de abertura frente a prdpria ambiglidade, assumi-la em suas
atribuicbes e competéncias. As HEM, em periodo parcial, sem coordenador
pedagdgico, ndo garantiam o coletivo, tendo maior dificuldade em suas realizacbes

e competéncias.

A partir de 08/02/88, foram instalados 18 CEFAMs no interior e
Capital. Um em cada DRE e um na Divisdo Especial de Ensino de Registro. Em
1989, mais 25 e até a presente data, 54 Centros. Coube a COGSP e CEI
acompanhar e controlar suas atividades, mediante as DREs (DivisGes Regionais de
Ensino) extintas em 01/01/95) e as DEs, reagrupadas em Diretorias de Ensino
(D.0O. 09/04/99).

A equipe técnica responsavel pelo projeto da CENP com assessoria
pedagdgica de um professor universitario, participou do processo de instalacdo e
funcionamento dos CEFAMs, fornecendo orientacdo para a escolha do
coordenador, dos professores e selecdo dos alunos; na elaboracdo do calendario,
grade curricular e plano pedagdgico. Acompanhou o trabalho realizado nos
Centros, mediante relatérios de avaliacGes regulares e encontros sistematicos com
todos os coordenadores para estudo e replanejamento, em 1988 - 1989 — 1990, com
um produto pedagogico relevante. Os coordenadores eram convocados a

capacitacdo pelo Diario Oficial.

Em 1990, a CENP, em conjunto com os profissionais do CEFAM,
elaborou propostas dos componentes curriculares da parte diversificada, visando
repassa-las para a Habilitacdo Especifica do Magistério — HEM. As publicacfes de

1990 foram colocadas a disposicao dos professores nas UEs para serem utilizadas
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em sala de aula®®. O CEFAM, era pélo disseminador e agente transformador da
pratica educativa, contribuindo com as escolas de formacdo de professores da
regido onde se achava inserido.

Os profissionais (docentes e coordenadores), para atuarem junto aos
CEFAMSs, nos primeiros anos de sua instalacdo, passavam por um processo de
selecdo, previsto pelo Decreto 28.089, de 13/1/88, Resolugdo SE 14/88, de
28/01/88 e Resolucéo 279, de 28/12/88. Como exigéncia para participar da selegdo:
apresentar o Curriculum Vitae acompanhado do memorial (relato circunstanciado
de sua experiéncia profissional) e uma proposta de trabalho, ter experiéncia de 3
anos no minimo, na rede publica, preferencialmente na habilitacdo Magistério e/ou
nas primeiras séries no ensino do L.° grau. O candidato a professor deveria ser
habilitado, para a funcdo de coordenador poderia ser P | ou P 111°” com habilitacdo
plena em Pedagogia ou de cursos reconhecidos de especializacdo, mestrado ou
doutorado em area educacional, ou ser especialista em educacdo; ter habilitacdo em
Administracdo Escolar, se o Centro fosse instalado em local diverso da unidade

vinculadora.

A dualidade administrativa e pedagogica, em sua formacgdo e
atuacdo. As acOes administrativas ampliavam-se na organizacdo do Centro
principalmente quando ndo havia unidade administrativa vinculadora, ou seja,
quando era desvinculado, separado de uma escola. Nesse caso todas as atribuicoes
administrativas organizacionais e funcionais da escola ficavam a cargo do

coordenador.

O CEFAM, mais que um curso e/ou projeto®®, era uma verdadeira

unidade de ensino que contava apenas com o coordenador, os professores, e 90
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*® Depoimento de profissionais que atuavam no grupo responsavel pelo HEM e CEFAM, na CENP

1996).
(1996)
Lei Complementar 836/97, art.4°.

%8 Selma Garrido PIMENTA,. O Estagio na Formag&o de Professores: uma teoria e pratica? Sao
Paulo: Cortez, 1994.

P I atual PEB | ( Professor Educacgdo Bésica I) e P 11, atual PEB Il (Professor Educacao Basica 1),



alunos Um desafio ao coordenador e sua equipe. Um auténtico espaco de
resisténcia da equipe de coordenadores das diferentes unidades dos CEFAMSs na
ardua luta pela garantia da continuidade do projeto®.

De 1988 a 1995, o docente que atuou no CEFAM teve garantido 50%
de horas-aula de trabalho pedagdgico, o que possibilitava enriquecimento
curricular, melhor desempenho ao aluno e ao docente. Destinado a pesquisa,
trabalho em grupo, estudos orientados, aulas de reforco dos contetidos ministrados
nos minimos curriculares obrigatérios e outras atividades que completariam a
formacdo dos futuros professores. Enfim, para projetos montados pela equipe a
partir das necessidades especificas dos alunos e do projeto CEFAM, em suas
especialidades, constituindo momentos de capacitacdo em servi¢o. Horas-aula que
foram reduzidas a 13%, pela Resolucdo SE - 276 de 19/12/95, no 1° mandato de
Mario Covas e da secretaria Teresa Roserley Neubauer da Silva. Segundo 0s atuais
integrantes das equipes do CEFAM, tal tato provocou descontentamento geral e
queda significativa de participacdo e qualidade pedagogica, conquistada até entéo.

O Decreto n.° 29.501, de 05/01/89, no art. 2° apresenta a estrutura
técnico-administrativa do Centro.

| - Coordenacdo Geral - composta pelo Diretor da unidade escolar
vinculadora e Coordenador Pedagogico.

Il - Corpo Docente.

I11 -Ndcleo de Apoio Administrativo - composto por um escriturario,

dois inspetores de alunos e trés auxiliares de Servico.

As atribuicBes do Coordenador Pedagdgico constam no Artigo 4° do
mesmo decreto.

O Coordenador Pedagdgico do CEFAM deve ser o articulador de sua
equipe com a énfase no pedagdgico amparado pelo administrativo integrado

com o Diretor da Unidade Escolar vinculadora, com quem deve estabelecer
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Educadores, organizados pela UNESP (S&o Pedro).



parceria para prevenir o surgimento de problemas entre sua equipe e da unidade

vinculadora e, assessorar o fluxo com os 6rgaos da SE.

Apesar das precarias condi¢des nos anos iniciais do projeto, o Centro
em que a rotatividade de professores e coordenagdo foi pequena conseguiu uma
qualidade muito significativa, pelo empenho da equipe em querer acertar.
Principalmente pelo compromisso e responsabilidade de cada um no &mbito de sua
competéncia, incluindo a assessoria da CENP, das DRE, e DEs.

Os contatos até entdo sistematicos de coordenadores com a CENP e de
professores de diferentes componentes curriculares foram garantidos em 1990,
rareando até acabar. Os Centros foram deixados a mercé da propria equipe.
Infelizmente, a ndo continuidade dos projetos € uma realidade com a qual se tem
convivido. A atuacdo do coordenador pedagdgico, elemento articulador do projeto
politico/pedagogico foi fundamental a manutencdo da equipe, a qualidade do

trabalho na formacéo em servigo e construcdo do préprio projeto.

A Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE) que, desde
1986, vinha cuidando da formacédo continuada dos educadores em servico, assume
a capacitacdo dos Coordenadores Pedagogicos do CEFAM e da HEM da Escola
Padrdo com enfoque pedagdgico, no final de 1992 a janeiro de 1995, quando a

equipe responsavel é extinta no governo Mario Covas.

No periodo de 1992 a 1995, no Estado de Sdo Paulo, a formacdo do
professor das séries iniciais do 1° grau®®, em nivel de ensino médio, esteve sob a
responsabilidade de trés cursos de estrutura e funcionamento distintos: 0 CEFAM,
a HEM da Escola Padréo e da escola regular, nesta Gltima no diurno e/ou noturno,
com trés cursos para a mesma fun¢do. Com um agravante, durante este periodo as
capacitacbes pedagogicas e administrativas, priorizavam o0s dois primeiros:
CEFAM e HEM.
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A “Escola Padrao” foi instituida no governo Luiz Antonio Fleury
Filho (1991-1994), pelo Decreto n° 34.035, de 22/10/91, abrangendo o Ensino
Fundamental e 0 Médio completado pelo Decreto n © 34.036, de 22/01/91, ambos
revogados pelo Decreto n® 40.510, de 04/12/1995, que reorganiza numa nova
redistribuicdo fisica as escolas da rede publica, extinguindo o projeto da Escola
Padrdo, que teve um curta existéncia (1991 a 1995).

O decreto de criacdo (artigo 2°) confere a Escola-Padrdo uma estrutura
funcional com o apoio Técnico-Administrativo e Pedagodgico integrado pelo:
Assistente de Administracdo Escolar e pelo Assistente Técnico Pedagdgico - ATP,
(na DRE e DE) e pelo Professor Coordenador, Professor Assistente, Coordenador
Pedagogico e Orientador Educacional (na UE). Esta ultima funcdo ndo existiu na

pratica, sO na legislacéo.

A estrutura funcional e organizacional da Escola-Padrao restabelecendo
a acdo supervisora com a criagdo de coordenadores, procurava garantir:

a) autonomia pedagdgica no sentido de permitir as escolas
planejarem e decidirem sobre aspectos de metodologia de ensino e planejamento
curricular;

b) liberdade na promocdo de projetos especiais, desde que
relacionados ao ensino-aprendizagem, capacitacao e relagdes com a comunidade;

c) autonomia administrativa, implantada gradativamente, visando
administrar a utilizacdo de recursos humanos, financeiros e materiais. (artigo 3,
Decreto 34.035/91).

A carga horaria do professor seria composta de horas-aula, destinadas
ao cumprimento dos conteudos curriculares obrigatorios e ao desenvolvimento de
programacdo especifica de enriquecimento curricular (HTP - hora de trabalho
pedagdgico) e horas-atividade (artigo 44 da L.C. 444, de 27/12/85). As HTPs
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foram instituidas com a intencdo de facilitar a fixacdo do professor numa so6 escola
e garantir um periodo para o desenvolvimento conjunto de trabalho pedagdgico,
possibilitando a capacitagdo em servico.

O projeto garante o Coordenador Pedagdgico: a) englobando o Ciclo
Bésico e a 3% e 42 séries do Ensino Fundamental; b) Noturno: c) Centro de
Informagdo e Criatividade (CIC); d) HEM; e) 5% a 82 séries em caso opcional; f)
Coordenacdo dos Projetos Especiais. Para cada escola, um crédito de horas
equivalente a 5% do numero de horas-aula semanais, previsto no Quadro
Curricular, que seriam distribuidos aos projetos propostos, atendendo as
necessidades especificas. Os coordenadores tinham assessoria das DEs, via
Supervisdo de Ensino e/ou ATP.

O fato de o coordenador pertencer a mesma escola em que trabalhava
facilitou sua atuacdo por conhecer o perfil do corpo docente e discente, da

comunidade escolar, suas necessidades e expectativas.

Para a funcdo do Coordenador Pedagogico do CB a 42 série exigia-
se: ser Prof. | preferencialmente. No caso de Prof Il ou Ill, ter Pedagogia ou outras
licenciaturas, atuar com carga de 35 horas-aula semanais e receber 44 horas-aula
semanais; 0 Coordenador do Noturno teria 32 horas-aula semanais e receberia por
40 horas-aula. Um e outro deveriam ser indicados pelo Diretor da Unidade Escolar
e referendados pelo Conselho da Escola e ter experiéncia minima de 2 anos no

curso especifico.

Nas atribuicdes do Coordenador do Ensino Fundamental previsto no
artigo 2° — incisos (VI, VII e XI), pode-se detectar a preocupacdo com a atuacao
pedagdgica e administrativa, a0 Se propor a criacdo e organizacdo de espaco
pedagdgico para uma atuacao coletiva solidaria, a busca de parceria na UE e na DE

(Supervisores e Oficinas Pedagdgicas), possibilitando momentos:
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“- organizar e coordenar, nos horarios de trabalho pedagdgico, as
reunides de estudos, estimulando as discussoes e reflexdes e subsidiando-as com
material de apoio;

- desenvolver, juntamente com seus pares, projetos especificos de
enriquecimento curricular, otimizando a utilizacdo dos recursos didaticos da
escola e das oficinas pedagogicas;

- integrar-se ao projeto pedagdgico da escola, articulando seu
trabalho dos demais coordenadores e a coordenacéo geral do Diretor da Escola”.

Fazia parte das atribuicbes do Coordenador da HEM (Resolugdo SE

n° 8, de 27/01/93):

- participar das reunides de Conselho de Escola, de série, reunides
pedagogicas, reunides com pais;

- integrar-se ao projeto pedagogico da escola, articulando seu
trabalho ao dos demais coordenadores e a coordenacdo geral do Diretor da
Escola;

- coordenar o desenvolvimento do projeto pedagdgico do curso, nele
incluindo o projeto integrado do Estagio Supervisionado (art. 3° - inciso I, VIII,
IX).

Este também deveria ser indicado pelo Diretor e referendado pelo
Conselho da Escola; ser professor de disciplina do minimo profissionalizante da
unidade escolar; ter trés anos, minimo de experiéncia docente na Habilitacdo para o
Magistério; experiéncia de organizacdo de trabalho em equipe; como o
Coordenador do Noturno e disponibilidade para atendimento na UE, das

solicitacdes da SE.

Observa-se a preocupacdo com a integracdo do projeto com a escola
pela participacdo em outros espacos de reunido além da prépria equipe; trabalho

em grupo; planejamento, acompanhamento e avaliacdo do curso; organizacdo dos
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horérios de trabalho pedagdgico, estimulando as reflexdes e discussbes, 0 que

desencadearia no estabelecimento de parcerias pedagogicas.

Com relacdo a Coordenacdo do Noturno uma das condicbes para
exercer a fungdo era possuir capacidade de organizacdo de trabalho em equipe e
facilidade para articular discussédo de problemas e propostas para atendimento do
aluno trabalhador (IV — art. 5°), o que representa um avanco em relacdo as
propostas anteriores.

No Curso Noturno, além do projeto de coordenacdo, varias tinham sido
as tentativas do Poder Publico para reorganizé-lo, visando a melhoria da qualidade
oferecida ao aluno trabalhador. “O Projeto de Restruturagdo técnico-
administrativo-pedagdgica”, implantado em 152 escolas, a partir de 1984, teve

como principal apoio o Professor/Coordenador do Noturno. Projeto interrompido.

Dentre as tentativas destacam-se: em 1985, a instituicdo do Calendario
Alternativo para o Curso Noturno; em 1988, a instituicdo de um grupo de trabalho
em nivel de SEE, objetivando apresentar uma proposta de reorganizacdo do curso;
em 1990, a CENP elabora o documento "Reorganizacdo do Curso Noturno”, que
trazia propostas alternativas como: adequacdo de calendario (4 aulas diarias de 45
minutos), com 200 dias letivos, Horas de Trabalho Pedagogico; matricula por

disciplina, etc.

Algumas propostas foram incorporadas a legislacdo da Escola-Padrao,
final de 1991. O novo revestindo o velho. Proposta que garantiu o Coordenador do
Noturno, as Horas de Trabalho Pedagogico (HTP), a implantacdo da matricula com
dependéncia e por disciplina e a gratificacdo de 30% para os professores em
Unidades Escolares constantes do Projeto (CENP, 1995).
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Em todos estes estudos e projetos com a garantia do coordenador, bem
como dos HTPs foram avangos em relacdo a qualidade de ensino-aprendizagem e

favoreciam o estabelecimento de parceria e do coletivo.

Vérios coordenadores assumiram diferentes segmentos numa Unica
Escola-Padrédo. Mas de nenhum foi exigida a formacdo em Pedagogia, embora
muitos pedagogos tenham exercido a funcéo.

A Escola-Padréo recebeu assessoria pedag6gica da CENP/FDE/DE. A
Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE), que, desde 1992°%*, vinha
cuidando da formacgédo continuada dos Supervisores de Ensino, Coordenadores
Pedagogicos do CEFAM e da HEM da Escola-Padrao, alem dos outros segmentos
com enfoque pedagdgico, sofre significativa mudanca e as equipes responsaveis
por estes profissionais sdo extintas em janeiro de 1995. Profissionais que de modo

geral, ficam descobertos em sua capacitacdo profissional.

Nova Reestruturacdo da Rede Publica Estadual.

No 1° mandato de Mario Covas, sendo Secretaria de Educacdo, Teresa
Roserley Neubauer da Silva, (1995/1998), uma nova reorganizacao da rede fisica
teve inicio com o enxugamento nos seus 6rgaos intermediarios e a implantacéo de
novo modelo pedagdgico com a redistribuicdo fisica das séries do Ensino

Fundamental®. Uma escola de pré-escola, Ciclo Basico a 42 série e outra de 5 a0

final do Ensino Médio (Decreto n” 40.510%, de 04/12/95, implantado em 1996). O
decreto revoga os de n.° 34.035, de 22/10/91 e 34.036, de 22/10/91, que dispunham

sobre as Escolas-Padrao®. Estas sdo extintas, mas muitos daqueles que atuaram na
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®11992- no final deste ano deixo a acdo supervisora (CP) em nivel de escola para assumi-la em nivel

de sistema, como Supervisor de Ensino, na Delegacia de Ensino.

82 \Jer SE/SP, 1996-98, Subprojeto 1 e 4, Supervisores de Ensino e Professores Coordenadores,

respectivamente.
63

Decreto SE n.° 40.510 de 04/12/95. DispGe sobre a reorganizacdo das escolas da rede publica.

Ficando escolas assim distribuidas: escolas com Ciclo Basico a 42 série do Ensino Fundamental, escola de
52 a 82 série do Ensino Fundamental, 5% a 82 série do Ensino Fundamental e Ensino Médio e Ensino

Meédio.

% Em vigor: Educacéo Bésica, formada pela Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio

e Educacdo Superior. Art., 21 — Cap. | — LDB: 9394/96.
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coordenagdo encontraram uma nova oportunidade para exercé-la, quando a funcéo

retorna com a denominacao de professor coordenador.

Segundo argumentos da SE, o gigantismo da rede fisica gera a
necessidade da busca de parceiros para dividir responsabilidades e encargos do
Ensino Fundamental. Tem inicio o processo de municipalizacdo do ensino de pré-
escola a 4% série, 0 que gera duvidas, conflitos e descontentamentos, principalmente
por parte dos professores pela incerteza, de sua situagdo funcional.

Ocorre a desativacdo das DREs (Anexo 7), cujas atribuicdes e
competéncias sdo redistribuidas, cabendo as DEs a maior parte. A ampliacdo da
responsabilidade é da Delegacia de Ensino (atual Diretoria de Ensino), a
execucgdo, dos supervisores de ensino (Anexo 8). Muito embora, tenha tido
ampliacdo do modulo de Assistentes Técnicos da Area Pedagdgica das Oficinas
Pedagdgicas. Ampliacdo de natureza administrativa, principalmente®.

A década de 90 assiste a redescoberta da supervisdo apontada como
instrumento necessario para a mudancga nas escolas (Alonso, 1999: 168). No inicio
com as Escolas-Padrdo (1991-95) a coordenacdo com acdo supervisora nas UEs. Com o
seu fechamento, as Resolucbes SE-28, de 04 de abril de 1996, e n.° 76, de 13/06/97, védo
dispor sobre o processo de escolha e designacao de professor, para exercer as funcdes
de Professor Coordenador (PC) nas escolas da rede publica, que mantenham no
minimo 12 classes funcionando em um ou dois periodos. A escola podera contar com
dois profissionais, se 0 nimero de classes for no minimo 12 no periodo diurno e 10 no
noturno. Sua designacdo® serd de competéncia do diretor da unidade escolar pelo
periodo de um ano letivo, podendo ser prorrogado a cada ano, ap0s avaliacdo e

aprovacao do Conselho de Escola (art. 3°).

®® Depoimento de supervisor de ensino, na ativa, da capital.

% A designacdo do Professor Coordenador é de competéncia do Diretor de Escola enquanto que
numa outra estrutura, num outro contexto, a designa¢do do Assistente Pedagdgico era também
disciplinada por resolucéo do Coordenador do Ensino Basico e Normal. (Resolucdo n.° 46 de 30/07/70).
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O processo de selecdo ocorre em duas etapas: na Diretoria de Ensino (DE) e
na Unidade de Ensino de exercicio do candidato. Na primeira etapa, mediante prova
escrita elaborada e aplicada por comissdo constituida na prépria DE, a partir de 1998,
composta por Supervisor de Ensino e elementos da Oficina Pedagdgica, composta de 30
questBes, versando sobre bibliografia publicada em Diario Oficial de 16/06/97. Enfoque
basicamente pedagdgico. No periodo de 1996 e 1997, a avaliacdo constava de 40
questBes, elaborada pela Secretaria da Educacdo. Houve uma redugdo no nimero das
questdes, bem como uma descentralizacdo em sua elaboracdo, passando esta ser da
competéncia da Diretoria de Ensino. Na segunda etapa, uma vez classificado, devera o
candidato apresentar uma proposta de trabalho ao corpo docente, contendo diagnostico
dos problemas criticos da unidade escolar com sugestdes de atividades coletivas para a
sua superacdo. O autor da proposta considerada pela maioria como a que atende melhor
as necessidades da UE sera indicado pelo Diretor de Escola, apos ratificacdo do

Conselho de Escola.

A histéria da coordenacdo pedagdgica mostra que a funcéo ha tempo deixou
de ser prerrogativa do pedagogo, mas de todo professor que assim o desejar,
independente de sua formacéo/licenciatura, desde que passe por processo seletivo. Foi
uma conquista do pedagogo a sua licenciatura ser exigéncia para o exercicio da funcéo,
no periodo de 28/01/71 (Resolucdo de 27/08/71) a 21/01/1988 (Decreto n.° 28.170, que
trata da jornada discente e docente do Ciclo Basico). O pedagogo passa a competir com
outras licenciaturas em igualdade de condi¢des, nas propostas da acao supervisora nas
UEs, exceto no caso dos CEFAMs.

A presenca do Professor Coordenador na rede publica estadual, a partir de
1996, sem duvida, esta relacionada a necessidade de um agente articulador das tarefas

desencadeadas pelo Sistema Nacional de Avaliacio de Educacdo basica - SAEB®’ e pelo

o7 Implantado em 1990 e posteriormente 1993-95-97. Objetivo: fornecer elementos para apoiar a

formulacgdo, a reformulacdo e o monitoramento de politicas voltadas para a melhoria da qualidade da
educagdo no Brasil. Os resultados de &mbito nacional acabam orientando, a revisdo das politicas e de
projetos pedagdgicos de SE. SE- INEP: Manual de Instrucéo (1998).
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Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo — SARESP®.

Ambos sistemas de avaliacdo de carater externo.

No processo de implantagdo dos Professores Coordenadores poucas
Delegacias de Ensino mantiveram contatos com 0s coordenadores iniciantes. Na
ocasido, a Associacdo dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo —
APEOESP, ao discutir a funcdo do professor coordenador pedagdgico/professor
coordenador, considerou que ela poderia colaborar de forma significativa na elaboragéo
de um projeto pedagdgico coletivo, a ser desenvolvido nas escolas da rede pulblica
estadual, no sentido de fortalecé-la como espaco democréatico de educacdo. Com esta
visdo, a entidade investiu na organizacdo de um Projeto de Educacdo Continuada (PEC)
junto aos professores coordenadores iniciantes, que recebeu a denominacdo de

“Reinventando a Escola: a construcao da pratica pedagdgica coletiva”.

Neste projeto a APEOESP contou com um grupo denominado “Coletivo de
Formacao” do qual participaram professores das universidades publicas e particulares
da capital e interior. No periodo de 1996 a 1997, com a intencdo de capacitar 0s novos
coordenadores, contribuindo em sua formacéo profissional, foram realizados uma série
de cinco encontros, num total de vinte horas, na capital e no interior. Capacitacdo que

atendeu a totalidade dos profissionais.

De 1996 a 1998, também a Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo
(SE) visando desconcentracdo administrativa ¢ pedagdgica”, procurou implementar

programas de desenvolvimento profissional de seus recursos humanos, mediante o

% Implantado em 1996. Duplo objetivo: a)ampliar o conhecimento dos alunos, fornecendo aos

professores descricbes dos padrbes de desempenho alcancados pelo conjunto dos alunos de modo a
subsidiar o trabalho a ser desenvolvido em sala de aula. b) e um instrumento para a gestdo do sistema
educacional, na medida em que identifica os pontos criticos do ensino e possibilita a Secretaria de
Educacdo (SE) mediante acéo de seus 6rgédos centrais e das Delegacias de Ensino, apoiar as escolas e 0s
educadores com recursos, servicos e orientacdes. Realizada no inicio do ano letivo em série. 1996 (3 e 78
séries) e 1997 (4? e 82 séries). Provas baseadas em conteldo tratados no ano letivo anterior. O aluno é
avaliado em um componente curricular. Avaliacdo de carater censitério, ou seja, parte dos alunos
responde & prova de Lingua Portuguesa, parte & de Matematica. Aplicagdo, corre¢do e analise pela escola.
Os dados obtidos sdo analisados: na UE, na DE pelos Supervisores de Ensino e em nivel central. SE/SP,
Matrizes Curriculares de Referéncia — SAEB. 2° ed. 1999. MEC — INEP.
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Programa de Educacdo Continuada (PEC) em convénio com a as Universidades
(estaduais/federais/particulares) e empresas de assessorias com vistas a reverter o
quadro de fracasso escolar, assegurando a clientela acesso, permanéncia e aprendizagem

bem sucedida.®

O projeto procurou atender aos diferentes segmentos de profissionais do
quadro do magistério em dois niveis: central e descentralizado. No primeiro deles, a
cargo das universidades publicas/particulares e outras instituicbes que atuam na area de
formacdo e aperfeicoamento profissional, procurou-se atender as liderancas
educacionais: Supervisores de Ensino, Diretores de Escola, Assistentes da Area
Pedagdgica da Oficina Pedagdgica, Professores Coordenadores Pedago6gicos.

No nivel descentralizado, as a¢des se voltaram ao conjunto dos professores
das escolas. Ao procurar atender as necessidades locais, as acGes foram planejadas e
executadas pelas Diretorias de Ensino/Oficinas Pedagdgicas, em parceria com as
universidades e outras instituicbes que atuam na area de formacao e aperfeicoamento

dos profissionais da educacéo.

Lingua Estrangeira Moderna, Educacdo Fisica e Educacdo Artistica nédo
foram contempladas por este projeto de capacitacdo continuada, em virtude de nao
constarem dos componentes curriculares que tém sido sistematicamente avaliados pela
Secretaria de Educacdo (SARESP/SAEB), o que, segundo documento da SE, ndo
impedia sua integracdo no projeto de Educacdo Continuada da Diretoria de Ensino,
desde que fossem identificadas necessidades especificas. Sera que a formacéo inicial é

suficiente a atuacdo no cotidiano profissional?

O projeto reafirma a importancia do Coordenador cuja atuacao requer um
profissional competente que auxilie o diretor na articulagdo e mobilizacdo da equipe
escolar para que se alcance a desejada melhoria da qualidade de ensino, tdo apregoada

nos discursos politicos/governamentais. Entre a teoria e a pratica ha grande

% S&o Paulo (Estado) SE. Projeto de Educacéo Continuada 1996/1997.
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distanciamento pelos entraves e conflitos vivenciados por este profissional em sua agéo

supervisora no cotidiano escolar.

Pela Lei Complementar n.° 836 de 30/12/97, art. 4° o Professor
Coordenador’ (PC) (Anexo n° 5) que atua na rede ptblica paulista, na sua denominacéo
classes de docente tem este perfil: Professor Educacdo Bésica | (PEB 1) e Professor
Educacdo Bésica Il. Faz parte do PEB I, o antigo Professor | (P 1) com formagéo de
Ensino Médio, antigo normal ou 2° grau, ou nivel médio e o Professor Il (P 1), antigo
Professor de licenciatura curta, licenciatura especifica, bacharel ou estudante. E na

classe do PEB 1, o antigo Professor Il (P 111) com licenciatura plena, pedagogo ou néo.

Uma vez selecionado, o PC, independente de sua formacgédo e classe de
docente enquadrado nesta legislacdo, ira atuar em escola de Ensino Fundamental de 12 a
42 series ou de 52 a 82 séries, ou de Ensino Médio. Em escola de Ensino Fundamental de
12 a 82 séries, ou de 5% a 82 séries e Ensino Medio, ou de 5% a 82 séries e de Ensino Médio

Regular, ou 5% a 82 séries, Ensino Médio Regular e Normal (EM).

N&o ha relacdo entre sua formacdo e denominacdo de classe e o nivel do
curso em que ird atuar. O PEB | atua no Ensino Médio, com formagéo especifica ou
normalista como Professor Coordenador de Ensino Médio. PEB I1l, sem vivéncia de
alfabetizacdo, atuando de 1% a 42 séries. Onde esta o pedagdgico? Onde a relacdo
formacdo/atuacdo? Foi relegada a segundo plano, mais uma vez. Além do desnivel de
formacdo que € serissimo, as exigéncias na vivéncia cotidiana pedagodgica, os problemas
decorrentes da defasagem de pessoal administrativo com mddulos incompletos
constituem um problema que ainda ndo foi solucionado tanto nas escolas como nas
Diretorias de Ensino. O numero de funcionarios nunca atende as reais necessidades,
aléem da burocracia, violéncia, drogas e outros problemas que cada vez mais vém

adentrando os universos escolares.

" ei Complementar n.° 836.de 30/12/97. Institui Plano de Carreira, Vencimentos e Saléarios para os
integrantes do Quadro do Magistério da Secretaria da Educacdo e da outras providéncias correlatas.
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O coordenador se transforma num apagador de incéndio, a atuar no
problema depois de ocorrido, realizar trabalhos burocréaticos da/na Secretaria da Escola,
substituindo professores ausentes, resolvendo problemas com pais e comunidade. Uma
sobrecarga de atribuicbes que acaba absorvendo-o e desviando-o de sua acdo
supervisora de orientacdo e assisténcia aos professores, transformando-se em mais um
auxiliar administrativo da dire¢do. Conflito desencadeado. Onde fica o pedagdgico? A

que ele veio? Como atuar nessa situagao conflitiva?

Ndo basta a presenca formal do Professor Coordenador. E necessario
garantir condicBes para que ele possa favorecer a articulagdo do projeto politico
pedagOgico e propiciar momentos coletivos de reflexdo e de troca de praticas
educativas. O PC deve efetivamente assumir sua funcdo supervisora de orientacéo e
assisténcia aos professores em suas necessidades, fundamental se faz atuar numa
postura de abertura frente ao pedagogico/administrativo numa acdo articuladora
interdisciplinar, mas no que lhe compete enquanto coordenador pedagdgico, e ndo como
administrador.

Quadro Sintese: Evolucdo da Funcdo da Coordenacdo Pedagégica na Rede
Publica Estadual/SP

Governadores Secretarios de Educacao
atas
1959/ 1962 |rlos Alberto A. Carvalho Pinto tonio Queir6s F; Luciano V de Carvalho;
Lei 4.024/61. irlos Pascale; Solon B. dos Reis
Lei 4.024/61, de 20 de dezembro de
61. Fixa Diretrizes e Bases da Educacdo
Assistente Pedagdgicocional.
PES): Precursores do Coordenador Lei 4 024/61: a funcdo implicita na
dagdgico (CP) tegoria de “especialistas”
Nada  havia de  coordenagdo
dagdgica, como a entendemos hoje.
Inspetores escolares e diretores de
cola faziam as vezes de CP.
Nascedouro como funcdo na rede
blica: 1962
1963/ 1966. [Ihemar Pereira de Barros dre Janudrio Baleeiro de Jesus e Silva
5é Carlos Ataliba Nogueira.
1966/ 1967. |udo Natel irlos Pascale
1967/ 1971 pberto Costa de Abreu Sodré  pé Henrique Turner
ntdnio de Barros Ulhoda Cintra.
71 Paulo Ernesto Tolle.




1969

Introducdo das

bilitagbes no  Curso de
dagogia

Parecer 252/69 — reformulacgdo do curso
Pedagogia reaparece entre as habilitacdes|
ppostas.

O cargo de Coordenador Pedagdgico-
P ndo chega a ser criado na rede publical
ulista.

1971

1971/1774 |udo Natel

Lei 5692/71

ther de F. Ferraz; Henrique Gamba;
waldo Miller; Paulo Gomes Romeo

Lei 5692/71 Fixa a LDB para o Ensino
1° e 2° graus e d& outras providéncias.

Resolucéo SE. 27/01/71. Precursores do
P —Nascedouro do CP, em 1971, com &
nominacdo de Assistente Pedagdgico

Lei Complementar n® 114 de 13/11/74,
iacdo do 1° Estat. do Magistério Publico do
tado de S&do Paulo. Criagcdo de cargo:
pcentes e Especia-listas em Educacao.
ngOes: Assis tentes de Diretor e CP e Prof-
od.

1975
1979

1976

Paulo Egydio Martins

e Coordenador
Pedagogico (CP)

¢ CP nas escolas
“carentes”.
Obrigatoriedade do
Curso de Pedagogia

José Bonifacio Coutinho Nogueira

1976 — Primeiro Concurso de
provas para o exercicio de fungdo do
CP regularizado.
eExigéncia do concurso:  ser
“pedagogo”, preferencialmente com
habilitacdo em Supervisdo Escolar;
ser professor efetivo com 5 anos de
experiéncia; ser indicado pelo Diretor
da Escola.
e2° Concurso de provas para ¢
exercicio da funcdo do CP
regularizado.
e Lei Compl. N° 201/78 de 09/11/78,
Estatuto do Magistério Publico do
Estado de S&o Paulo. Transforma a
funcdo em cargo. Vencimento como
CP e ndo na situagdo de professor.
Obs: 0sS CPs concursados|
permaneceram na funcdo até a sua
aposentadoria ou assumiram outrd
funcdo. Foram os Unicos efetivos na
funcao.

1979/ 1982

Paulo Salim Maluf

Luis Ferreira Martins.

1982/ 1983

José Maria Marin

Jessen Vidal

1983/ 1987

1983 /1991

André Franco Montouro

e Ciclo Basico (CB)

1983 Paulo de Tarso Santos

1984/1985 Paulo Renato Costa Souza.

1986 José Aristodemo Pinnotti

o Decreto n° 21.833 de 18/12/83
Instituido o Ciclo Basico (CB) no
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Ensino de 1° grau das Escolag
Estaduais.
Obs: inexisténcia de CP. Situacég

sanada em 1988.

1987/ 1991

1988

Orestes Quércia

e CPdoCB (1 e 2%séries):
@) CP néo
obrigatoriamente
Pedagogo.

1987/88 Chopin Tavares de Lima
1989 Wagner Gongalves Rossi (1° sem)
1989 Carlos Estevam Aldo Martins (2° sem)

Decr. n° 28170 de 21/01/88,.
Implantagio de Jornada Unica ¢
instituichio da Hora de Trabalho
Pedagdgico (HTP). Cada U.E. um Prof.
Coordenador.

Exigéncia a fungdo: experiéncias nas
séries iniciais do 1° grau, independentg
de ser pedagogo ou ndo. O Delegado de
Ensino poderia designar um professor]
aposentado a funcdo. (em caraten
excepcional).

1988

e CP no CEFAM: Prof. | ou

Il com habilitagdo pleng
em Pedagogia, mestrado
ou doutorado em é&rea de
educacao/ou/ser

especialista em educacao.

Decr. 28.089 de 13/01/88 e Resol. SE
n° 14 de 28/01/88. Criacdo do Centrg
Especifico de Formagdo do Magistério
(CEFAM) na rede estadual.
Res. 279 de 28/12/88: implementacao
dos CEFAMs.
Res. n° 29 de 27/01/89 regulamenta o
Decr. 29 501 de 05/01/89. Estrutura
técnica administrativa do centro.

Exigéncia: experiéncia na rede puablica,
minimo de 3 anos, preferencialmente nal
habilitacdo Magistério e/ou nas séries do
ensino de 1° grau. P 1 ou P Il com
habilitacdo em Pedagogia ou cursos de
especializacdo, mestrado ou doutorado
em area educacional. Habilitagdo em
Administracdo Escolar, se a instalacao
do centro for diversa da unidade
vinculadora.

1991/ 1994
1991 ate
1995

Luis Antonio Fleury Filho

e CP nas Escolas — Padrao.
N&o obrigatoriedade do Curso
de Pedagogia (formagéo
inicial):

e CB a43séries

e HEM

Fernando Gomes de Morais

Decr. n° 34 035 de 22/10/91.
Instituicdo da Escola - Padréo.

Decr. n° 34 036 de 22/10/91. Jornada
de Trabalho Docente.

Res.- SE n° 289 de 11/12/91. Cada UE.
um CP do CB a 4 séries.

Res. SE 8 de 27/01/93 Acles do CP.
Coordenador da Habilitacdo Especifica
do Magistério — HEM

Garantia do CP no Curso Noturno.
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Noturno
CIC

Coordenador de
Projetos Especiais
52 a 82 séries

CP: Centro de Informacdo e
Criatividade.

A Escola-Padrdo poderd4 contar com
CP para Projetos Especiais.

Opcional.

Exigéncia a fungdo: indicado pelo
Diretor da Escola, referendado pelo
Conselho de Escola. No CB, ser Prof.
I, independente da formagéo; no HEM:
prof. da matéria (do minimo
profissionalizante) da prépria UE.; 3
anos de experiéncia na habilitacdo do
Magistério; experiéncia de organizacao
de trabalho em equipe e, como o do
Noturno, ter disponibilidade de tempo
para atender a U.E. na relagdo com a
Secretaria de Educacéo).
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22 Movimento: Uma historia pessoal — memdria vivida/memoria de vida:

Ao encontro das minhas raizes, da histéria’*, da historicidade’?, buscando compreendé-
la, ao desvelar aspectos e saberes que se desenvolveram nos contextos sociais,
institucionais e nas primeiras vivéncias docentes que foram delineando o meu modo de
ser/agir como pessoa e profissional, na construcdo de minha identidade.

S6 uma histdéria de vida permite captar o modo
como cada pessoa, permanecendo ela prépria, se transforma.
S6 uma histéria de vida pde em evidéncia o modo como cada
pessoa mobiliza os seus conhecimentos, os seus valores, as
suas energias, para 1ir dando forma a sua identidade, num
didlogo com seus contextos.

Maria da Conceicdo Moita

O inicio de um movimento... uma fazenda de café e gado leiteiro. Terceira
filha de pais brasileiros com ascendéncia austriaca, italiana e portuguesa, com
predominancia italiana nos habitos, costumes e tradicfes. Até os oito anos de idade o
universo foi uma casa grande de fazenda. Convivéncia com adultos e criancgas, que nos
finais de semana aumentavam consideravelmente de nimero com as que vinham da
cidade. Todo esse aglomerado nos ensinava desde muito cedo a conviver em grupo, a
repartir, a conhecer as regras de convivéncia, a enfrentar os conflitos e ganhos nas

relacGes interpessoais.

Ao lado da casa grande estava a escola’, onde, nos idos da década de 40/50,
meus irmaos e eu aprendemos as primeiras letras. Escola instalada a pedido da familia,
para atender as criancas em idade escolar ndo s6 de onde moravamos, mas das familias
de colonos das fazendas vizinhas de café. Uma Unica sala de aula, dividida em trés

agrupamentos: primeiro, segundo e terceiro ano. Os alunos iam cursar 0 quarto ano na

™ Historia: seqiiéncia de fatos, de acontecimentos que envolveram o fendmeno em estudo.

2 Historicidade, movimento produzido pelo préprio fenémeno no processo de construcao.

" Escola-vinculada ao grupo escolar. A professora era efetiva e/ou substituta da rede publica estadual
ou municipal e participava das reunides pedagdgicas no grupo escolar.
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cidade, mas era uma minoria que assim procedia, a maioria ficava no meio do caminho,

geralmente ia para o campo ajudar a familia. la para a "lida".

A rotina do cotidiano escolar era quebrada pelas provas de final de ano:
preparo individual e coletivo. O clima de expectativa modifica ndo s6 o proprio espaco
fisico da sala, como interfere na postura/aparéncia dos alunos. Banho tomado, roupa de
domingo. Flores na mesa. O penteado da professora ndao esconde sua ansiedade.
Sentimento que agora a distancia ouso nomear. Uma situacao atipica aquelas criangas
que, como eu, acostumadas a conviver e a se manifestar s6 com a professora e num dia
tdo "especial”, quando passariamos pelo exame de verificacdo. Um agravante, a
presenca de estranhos, na figura do inspetor ou de uma professora do grupo escolar. A
prova, baseada em contetdos considerados adequados as respectivas séries, vinha em
envelope fechado diretamente do grupo escolar, preparado por desconhecidos, que

nunca haviam nos visto e ndo conheciam 0 nosso contexto.

SO mais tarde, ja adulta, vim a saber que aquela avaliacdo era também, ou
melhor, até mais do professor que propriamente do rendimento dos alunos, uma vez que
a porcentagem de promocao seria convertida em ‘pontos’ que o auxiliariam em sua
promogcéao; ou seja, tanto na escolha de classe para 0 ano seguinte, como para 0 ingresso
ou, mesmo, na remocdo na carreira do magistério, na rede publica. Procurava-se
estimular o professor em sua atuacdo, mediante esses 'pontos' que o ajudariam em sua
ascensdo profissional. Quanto maior o seu nimero, maior a probabilidade de melhores
escolhas por ocasido de seu ingresso ou remocdo. Um critério administrativo que
desconsiderava qualidade pedagogica da pratica do professor e a sua propria realidade

contextual .

A figura do inspetor é nebulosa. Lembro-me que chegou de charrete.
Visualizo um homem de terno sentado a mesa da professora, olhando o seu material e

nossos cadernos. Provavelmente tenha verificado e confrontado o registro do contetido
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trabalhado no semanario ou diario de classe da professora com os cadernos dos alunos.

Uma prética analisada por Mitrulis (1993: 30),
a verificagéo do que efetivamente o Professor havia realizado, dos planos
elaborados, era possivel mediante o confronto entre os Diarios e 0s
Semanarios e os cadernos dos alunos. Havia o Professor faltado? Quanto?
Quando? Havia realmente trabalhado a matéria registrada nos Diérios e
Semanarios? Atraveés dos procedimentos previstos? Os alunos estavam
apresentando resultados positivos? Demonstravam haver aprendido

contetdos e os preceitos de ordem, higiene e organizacdo?

O cotidiano escolar do professor era acompanhado e avaliado pelo inspetor,

mediante seus registros.

O aspecto da verificacdo e principalmente do administrativo, com o inspetor
olhando o material da professora, faz parte das lembrancas dessa sua visita. Do
pedagdgico propriamente dito nada ficou registrado na memoria. Teria o inspetor atuado
no pedagogico? Ou sua opcdo era meramente administrativa? Como atuava nessas
dimensbes? Uma em detrimento da outra ou as duas concomitantemente,
interdisciplinarmente num processo de integracdo e completamento? Duvidas/perguntas
cujas respostas pelo processo seletivo da memdria ficaram na sombra e principalmente
porque tais questbes nao faziam parte do repertdrio e interesse infantil. Para Mitrulis

(1993)" os inspetores também tinham preocupacdes sérias com o pedagégico.

No final da década de 40, houve mudanca significativa na familia,
envolvendo a todos. A fazenda foi posta a venda. Fomos para a cidade. Novos espacos a
conquistar. No espaco uma contradi¢do: a casa-grande da fazenda trocada por uma
muito menor. O espaco oferecido pela cidade era muito maior que o da fazenda, em
opcdes de vida, possibilidades de outras vivéncias e, principalmente, ampliacdo de
perspectivas. Nova escola, novos colegas, nova professora. A menina timida sente-se

insegura, um novo campo a conquistar. Na cidade, o grupo escolar e uma escola das
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Irmids de S&o José, conhecida como Coleginho™, onde fomos estudar. Na época,
considerada muito boa. Adorava a escola e a madre que foi minha professora na terceira
e quarta séries. Uma mistura de amor e medo, de inseguranca e seguranca, de respeito e
principalmente admiracdo foram sentimentos que muito marcaram a minha vida
profissional. Professora rigida, exigente e muito organizada. Séria na postura, ndo me
lembro de té-la visto sorrir, durante a aula. O oposto da anterior que era a comunicagéo

em pessoa, aberta, alegre, falante e superafetiva.

Ensino tradicional, conteudistico, com muitas atividades e tarefas. A aula
obedecia a uma rotina, a uma sequéncia. Na parede da frente, a vista de todos, um
quadro com horério das atividades diarias, seguidos a risca. S6 mais tarde entendi que
fazia parte do planejamento da aula. Pratica que assimilei nos primeiros anos da

docéncia, porém, com maior flexibilidade.

Nas tarefas de casa, atividades fixas e variadas. No inicio do dia, em cada
fileira, um aluno passava dando visto as tarefas. Assumi este papel. Verificacdo do
realizado. Momento em que a professora delegava poder ao aluno, num compartilhar de

responsabilidade.

A (ltima atividade do dia era a leitura oral. Iniciava pelo primeiro aluno da
fileira e ia numa sequéncia. A professora elogiava quem lia bem e alto, estimulando o
aluno a ‘treinar’ em casa esta técnica. VOCEs precisam ler bastante em casa e bem alto
para melhorar a leitura parece-me ouvi-la dizer. Ja professora, repeti esta fala aos
alunos, além de outras posturas e atividades pedagogicas utilizadas por ela no cotidiano
escolar, sem considerar 0 contexto historico-social discente.
Consciente/inconscientemente, nos primeiros anos de magistério, reproduzia muito de
sua metodologia. Um saber apreendido na infancia, como aluna, e reproduzido pela

adulta, enquanto professora. Foi um modelo muito forte, uma grande influéncia, marca

™ Veja Eleny, MITRULIS, Os Ultimos Baluartes uma contribuic&o ao estudo da Escola Primaria :
as praticas de Inspecao Escolar e de Supervisdo Pedagogica., 1993.

™ Coleginho, denominacio afetiva que permaneceu até hoje naqueles que direta ou indiretamente o
frequentaram. Atual Externato Sagrada familia, em Salto. Estado de S&o Paulo.
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cristalizada. Um carinho que ultrapassou as barreiras do tempo. Até o momento

acompanho-a em sua trajetéria de vida.

Nos dois anos de convivéncia fui sua ajudante, aprendiz no pedagdgico e no
administrativo. Uma parceria’® foi estabelecida, quando comecei a participar da
organizacdo de acOes extraclasse com uma colega e com a madre. Realizdvamos
pequenas tarefas na organizagdo da classe durante o ano letivo e mesmo antes de seu
inicio, ao nos reunirmos para preparar 0 material escolar que seria vendido aos pais de
alunos. Tudo encapado de verde para 0S meninos e rosa para as meninas. Uniformidade
na roupa e no material escolar. Homogeneidade na aparéncia, heterogeneidade na
esséncia, cada um é uno/singular. Provavelmente esteja nessas acdes, nos saberes
construidos nessas vivéncias e nos sentimentos suscitados por elas, 0 meu nascedouro

na coordenacao.

Adorava participar daquela organizacdo, ndo sO para agradar a madre, mas
pelo prazer em realiza-las. Chegar antes dos colegas e deixar tudo preparado,
colaborando com o clima de trabalho, constituia parte da responsabilidade que assumira.
Pequenas acdes, porém, importantes ao desenvolvimento da aula eram cumpridas com
satisfacdo e zelo. Compromisso assumido com a madre, responsabilidade na execucéo.
Valores que foram sendo trabalhados. A confianca nesta relacdo foi conquistada
lentamente, de ambas as partes. A inseguranca, medo inicial, se transformou em
seguranca, respeito misturado a admiracéo. E interessante resgatar este dado de minha
aproximacao com ela. Que desejo e necessidade me conduziam a essa direcdo? Seria a
eterna luta entre o ser/estar, a timidez/ousadia, a inseguranca/seguranca? O desejo de ser

valorizada? Ou o preparo para uma funcédo a ser desempenhada anos depois?

Sentia-me valorizada e segura naquela dualidade pedagdgica e
administrativa transvestida na organizacdo. Esta ja vinha sendo trabalhada e cobrada na
familia, desde a mais tenra idade e continuava na/pela escola. Aluna/ajudante, atuacédo

pedagdgica/administrativa, uma marca do Coleginho. Com certeza exercicio dessas
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pequenas acdes me diferenciava, assim como a da minha parceira, em relacdo aos
colegas de classe. Dava um certo status. Olhando a distancia, fago esta leitura do
momento vivido. A lembranga também reconstroi. E um repensar e um refazer, com
imagens e idéias de hoje, as experiéncias anteriores Bergsom, apud (Kenski 1997:
146).

As acbes foram delineando minha formagdo pessoal e profissional e
contribuindo com a construcdo da minha identidade. Todo esse conhecimento cientifico
e saberes que fui adquirindo no cotidiano escolar passam a ser parte do senso comum

em outro.

Meu gosto pelo magistério manifestou-se nessa época. Numa acao efetiva, a
tarde dividia com minha prima, que também seguiu a profissdo, o jardim de sua casa,
onde reproduziamos as flores os ensinamentos que aprendéramos de manha, na escola.
Passavamos a tarde toda dando aula e éramos felizes naquelas a¢6es. Foi um ganho no
sentido pedagdgico, pois era uma forma de estudar, de rever e sistematizar o aprendido.
Mas a dimensdo administrativa da atuacdo do professor ndo era esquecida por nos, pois
tinhamos um livro de chamada onde faziamos o0 nosso registro. Seria iSsoO um processo
de formacdo em servico? Era a parceria em processo de construcdo? Planejavamos
juntas e levdvamos a sério a acdo. Eu, particularmente, achava lindo o livro e o
manuseava com cuidado e sentia um prazer enorme em fazé-lo. Qualquer olhar mais
criterioso daria a nota maxima ao capricho com que registrdvamos nesse caderno as
anotacbes da aula e a freqiiéncia dos alunos. J& formada, embora reconhecendo a
importancia e o sentido do registro das presencas diarias dos alunos e realizando-a com
cuidado, considerava uma perda de tempo toda aquela burocracia. Estava longe o tempo
em que dedicava carinho especial a essa a¢do: o aprender... 0 brincar... o prazer... . Uma

pratica articulada na vivéncia infantil e nem sempre lembrada/vivenciada na vida adulta.

®  Parceria, entendido como mania em compartilhar/partilhar com...lvani Catarina Arantes

FAZENDA, Interdisciplinaridade, historia teoria e pesquisa. p. 84/85.
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A distancia vejo que aquelas “brincadeiras” infantis tiveram um significado
especial na construgcdo de saberes e da minha identidade pessoal e profissional, por

aglutinar idéias, ideais, valores, préticas, vivéncias, acertos e erros.

A visita do Inspetor Escolar ndo ocorreu em nossa classe, mas o exame
final, como na fazenda, foi elaborado e aplicado por professoras do Grupo Escolar, uma
delas era a que tinha sido a minha professora de 22 série, na fazenda. A inseguranca, o
medo da avaliacdo foram amenizados pela sua presenga. Os saberes construidos nesse

periodo me possibilitaram a ida para o ginasio estadual, que era novo na cidade.

1950. Um fato significativo iria interferir na vida de muitos jovens,
inclusive na minha, da pequena cidade de Salto com seus 15000 habitantes,
aproximadamente. A instalacdo do Ginasio Estadual de Salto, no Grupo Escolar
Tancredo do Amaral, que lhe cede quatro salas de aula, uma para cada série do Curso
Ginasial, hoje, da 5% a 82 série do Ensino Fundamental. Instalagdo que perdura até 1962,
quando a escola é transferida para o prédio atual. Foram doze anos de lutas para sua
construcdo. Lutas para a instalacdo de um Unico ginasio na cidade, o que mostra quéo

dificil e custoso é o processo de democratizagdo do ensino.

O ginasio possibilitou a um namero maior de jovens dar continuidade aos
estudos, pois quem assim o desejasse precisava sair da cidade, o que representava gastos
que ndo estavam ao alcance de todos. A escola, extremamente elitista, estava fora do
alcance da maioria da populacdo saltense, constituida basicamente de operarios da
industria téxtil ndo qualificados. A ndo democratizacdo do ensino obrigava os alunos
das cidades de menor porte a se deslocarem para outras maiores, 0 que exigia sacrificios

e gastos com transporte e alimentacéo, entre outros.

N&o foi sem luta que o ginasio foi instalado’’. A comunidade saltense,
aliada aos sindicatos de classe, a Igreja, na pessoa do Monsenhor Jodo da Silva Couto, a

politica local representada pelo prefeito Jodo Batista Ferrari e ao deputado estadual da
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regido Martinho di Ciero, ap6s mais de quatro anos de tentativa, conseguiu sua
instalagdo durante o mandato do governador do Estado, Dr Adhemar Pereira de Barros.
A expansdo industrial com a instalacdo de mais trés grandes inddstrias colaborou para
que o projeto/ginasio se efetivasse. Na luta pelo ginasio a integracdo social/politica/

economica/religiosa.

Desde muito cedo entrei em contato com 0 injusto processo seletivo:
admisséo/vestibular. Barreira institucionalizada no processo educativo, que, numa

sociedade democratica, deveria ser direito de todos.

Apbs exame de admissdo’® 1%série ginasial, 30 alunos de diferentes faixas
etarias. Deste grupo, apenas 11 concluiram o 4° ano, pois a evasao e a retencao ocorriam
ao longo do curso, num afunilamento significativo. Elitismo!! Seletismo!! Privilégio!?
Num ano escolar apenas 11 chegaram ao final do curso. Dificil o acesso, mais dificil a

permanéncia.

Dos professores, apenas um de Salto, os outros de Itu, Campinas, Sorocaba
e Sdo Paulo. Viajavam diariamente. A maioria era formada em Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras e alguns efetivos. Respeitados pelos alunos pelo seu saber, pela
afetividade que ia se estabelecendo, pelo medo de alguns/amor a outros. Pela imposicéo,
até porque o respeito era cobrado pela familia em relacdo a escola e ao professor.
Embora ndo residentes na cidade, a assiduidade era marcante. Pouquissimas vezes
lembro-me de nao ter tido aula. O perfil da situacdo funcional do professor, bem como

seu padrdo de vida, eram outros.

Ensino tradicional. Aulas expositivas, conteudisticas. Livros didaticos™,
com extensos questionarios. Caderno de exercicio com anotacGes de aula. O professor

falava e/ou enchia a lousa e 0 aluno anotava e/ou copiava. Que cansaco! Chamadas

" Depoimento de Antonio Oirmes Ferrari que além de professor foi diretor desta UE, durante catorze
anos. Atual EEPSG Prof. Paula Santos, em Salto, S&o Paulo.

®  Exame de admissdo, barreira objetiva. Os alunos reprovados sentiam-se incapazes e nao
injusticados, como de fato eram.

™ 0Os livros didéticos eram bem diferentes do capitalismo livreiro da atualidade e néo descartaveis.
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orais freqientes. Memorizava mais que compreendia. Provas escritas: questoes
dissertativas e a cobranca da escrita ndo era s6 do professor de portugués. A cola, uma
realidade. Havia mestres em sua elaboragdo e execucdo. A média de aprovacéao era 50,
sem aproximacédo. O aluno era obrigado a participar dos exames escritos e orais no final
do ano letivo, independente da aprovacdo/reprovacdo. Aqueles que ndo obtivessem
média em até duas matérias teriam oportunidade de Segunda Epoca no inicio do ano

seguinte.

As dimensdes do saber pedagdgico e administrativo caminhavam
paralelamente em minha formacao. Durante todo o ginasio me envolvia em todas as
atividades civicas/culturais/sociais que a escola organizava. Nas esportivas, a minha
participacdo s6 no papel de juiz, apitando jogos. Gostava da organizacdo, ndo dos
exercicios fisicos. Ndo me interessava por este fazer, provavelmente porque ndo era
estimulada nem pela escola nem pela familia, que cobrava pelas "aulas normais”, "mais
importantes”. No social, estava em todas, o interesse era enorme. Participei do grémio,
de um grupo de teatro, do coral. Fui representante da area de Geografia, tendo como
uma das atribuicbes, auxiliar o professor na organizacdo do museu da disciplina e,
principalmente, participar em sua parceria diretamente do planejamento e montagem
de excursdes e exposicdes, visando ao enriquecimento naquele componente curricular.
Nesta atribuicdo cabia-me estabelecer contatos exteriores a comunidade escolar. Se ndo
havia o que fazer, procurava. Estava sempre a disposicdo da escola em suas

necessidades. E, logicamente, supria muito mais as minhas.

O grupo de teatro com colegas da 42 série do ginasio levou-me ao teatro
amador da cidade, gerando oportunidade de conviver com pessoas mais velhas, com
outras experiéncias de vida. Participei da montagem e apresentacdo de sete pecas do
teatro amador. Ac¢des cuja vivéncia foram importantissimas em minha formacao,

principalmente no confronto timidez/ousadia.
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O professor € também um ator. Inimeras vezes frente a uma sala de aula
via-me num palco, maestro articulando suas partituras. Ator/espectador/pesquisador na

busca da sintonia, vivendo a ambiguidade sentir/fazer, o ser/estar.

Como a escola ndo tinha um espaco adequado aquelas atividades, precisava
estender seus bracos, ir em busca de outros parceiros. Parceiros que tinham mais a
oferecer que a propria escola. Esses foram conquistados: a igreja, que Ihe cedia o Saldo
Paroquial para os ensaios de coral; o Clube local, o espaco as comemoragdes
culturais/sociais/civicas e 0 Clube Regatas, a quadra as atividades esportivas. Todas
essas acOes eram abertas a comunidade/cidade, que acompanhava os eventos realizados
pelo ginasio. Como a grande maioria dos professores era de outra cidade, cabia aos
alunos o estabelecimento de contatos e conquista de parcerias, que auxiliassem com o
empréstimo de locais que possibilitassem tais realizagcbes. Participava desse
empreendimento, com empenho e dedicacao.

Todos esses saberes foram compondo a minha formagédo e delineando a
minha identidade pessoal e profissional, na docéncia e coordenagdo, pelos
conhecimentos® que foram sendo trabalhados e saberes apreendidos, na multiplicidade
de relacdes que fui estabelecendo. Fui vencendo minha timidez, aprendendo a falar com
0s outros e em publico, a estender os bragos buscando parcerias, a organizar atividades e
acOes, enfim, a me aventurar no desconhecido/conhecido. Foi um processo rico de
experiéncias, que o ginasio, naquele momento, oferecia e que tive oportunidade de

usufruir.

Esta Unidade Escolar, na pequena cidade de Salto, imprimiu mudanca
significativa aos destinos de uma pequena parcela da populacéo saltense, influindo em
sua qualidade de vida, dando-lhes um impulso na busca de outros caminhos, ampliando-
Ihes os espacos de visdo de pertenca de um mundo maior, a desvelar novos horizontes.

O estudo, na época, representava mudanca no "status™ social e favorecia a aquisicdo de

8 Conhecimento entendido como o historicamente construido e sistematizado, pela humanidade,

como base metodica. O saber entendido como fase do desenvolvimento do conhecimento. Sandra Azzi.
Trabalho docente: autonomia didatica e construcdo do saber pedagdgico. In Selma Garrido PIMENTA,
Saberes pedagogicos e atividade docente. p.44.
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melhores oportunidades de trabalho. E pela educagio que o ser humano amplia seus

horizontes.

Apds o ginasio, em Salto, a continuidade dos estudos na vizinha cidade de
Itu. Na época, muito menos que hoje, ndo havia muitas op¢des a mulher, que era
destinada a ser dona de casa, as "delicias" das prendas domésticas. Um dos Unicos
caminhos consentidos era a Escola Normal, pois, uma vez formada, poderia exercer
uma "profissdo” e se dedicar a familia. Muitas colegas buscaram o magistério como
Unica saida encontrada. O normal era um curso que "dava um diploma", enquanto o
classico, o cientifico fornecia um certificado, o que representava uma ponte para outro
curso. Poucas eram, naquela época, pelo menos em Itu, as mulheres que faziam o Curso

de Contabilidade profissionalizante.

O reinicio da caminhada... . Escola normal, realizagdo de um sonho. Dai em
diante, varios caminhos/veredas a percorrer e procurar tornd-los mais ricos.
Aperfeicamento Escolar e Administracdo Escolar em Itu. Pedagogia, Letras,
Psicopedagogia em Sdo Paulo e cursos de menor duracdo. Encontros e desencontros,
novos espacgos a construir, desafios a enfrentar, parcerias a conquistar na busca de
novas teorias, novos conceitos, novas alternativas e possibilidades de um ‘fazer' mais
significativo. A busca de rever o vivido para torna-lo presente e procurar entendé-lo
num processo de re-significacdo e compartilhar com o outro, foi 0 que me levou a esta
desconstrucdo do passado para voltar a construi-lo, ou seja, um verdadeiro processo de
rever o velho para torna-lo novo ou tornar novo o velho (Fazenda, 1998: 82). Na minha
histdria de vida encontro aspectos que, embora presentes, passavam despercebidos, por

estarem & sombra, mas que ressurgiram como novos. E o processo de re-significacgo.

Inicio, em 1958, o Curso de Formacdo de Professores Primarios no Instituto
de Educacdo Regente Feijd, em Itu, que na época polarizava estudantes das cidades
circunvizinhas desejosos de cursar o Ensino Médio. A classe média buscava no Instituto
de Educacdo a continuidade de seus estudos, enquanto as “meninas ricas”, na Escola

Normal do Colégio Nossa Senhora do Patrocinio, da Congregacdo das Irmas de Séo
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José, também em Itu. Um fato significativo era que os alunos "forasteiros" do Instituto
formavam um grupo unido, amigo e participante de todas as atividades extraclasse
organizadas pela escola. Grupo em que conquistei parceiros no pedagdgico e no social,
alguns dos quais ultrapassaram o tempo do curso. As datas civicas e as solenidades
eram realizadas no Saldo Nobre do Instituto e contavam com a presenca de toda a
comunidade escolar e local, numa confraternizagdo compartilnada. Durante 0s seis anos
em que estudei nesse estabelecimento de ensino me envolvia em todas as atividades
extras. Ndo perdia nenhuma oportunidade de participar, inclusive na organizagdo. A
dualidade pedagodgico/administrativa era presenca marcante na teoria e na pratica, na

construgdo de um saber por mim vivenciado.

Para fazer jus ao esperado de ‘preparar para o lar', tivemos, durante os dois
primeiros anos do Normal, uma disciplina denominada Trabalhos Manuais e Economia
Doméstica, onde aprendiamos variados tipos de trabalhos: croché, bordados e o enxoval
completo do bebé, em tricd; Mdsica e outros componentes da grade curricular do Curso
de Formacdo de Professores Primarios, trabalhados pelo Instituto de Educacgéo, naquela
época, decada de 50/60. (Anexo 9).

No curso tivemos o0 primeiro contato com autores que no processo de minha
formacdo inicial e continuada iam se tornando familiares: Dewey, centrado no interesse
ou necessidades dos alunos, de acordo com a faixa etaria; Montessori e Decroly, a partir
de estudos e observacgdo de criancas com retardo mental, elaboraram novos métodos de
trabalho com criancgas "normais™; Thorndike, ligado a teoria associacionista (associagdo
de idéias) vinculada ao automatismo de um ensino baseado em repeticdo e exercicio,
concebia o esquema estimulo-resposta, huma forma unilateral E > R, Pavlov com as leis
do "condicionamento”; Skinner com seu ensino programado; William James com sua
teoria do funcionalismo e pragmatismo. Dos brasileiros, lembro-me de Lourenco Filho e
Anisio Teixeira, representantes da Escola Nova. Todas essas teorias foram apresentadas
durante o curso. Na Filosofia fomos apresentados aos classicos Socrates, Platéo,

Aristoteles e outros. Enfim, uma série de autores, conceitos e saberes foram sendo



92

trabalhados: Gestalt, Behaviorismo, Associacionismo, Condicionamento, Estimulo e

Resposta, etc.

O Brasil, sendo Juscelino Kubitschek (1956-1961) presidente, vivia 0
modelo politico nacional-desenvolvimentista, envolvido com a mudanca da capital para
o planalto goiano, ampliagdo de estradas, investimento na inddstria automobilistica,
utilizando capitais estrangeiros. O estabelecimento de acordos, inclusive no plano
educacional, com subsidios materiais e financeiros da Organizacdo dos Estados
Americanos (OEA) (Silva Jr, 1986:51), interferem no rumo das tendéncias educacionais
influenciadas por autores estrangeiros. O pais cresce, mas paga um saldo significativo
em decorréncia das inimeras crises pelas quais passa e que desencadeiam mudanca na
forma de governo, culminando com o golpe militar, em 1964, quando os militares

assumem o poder.

A inauguragéo de Brasilia ocorreu em dia 21 de abril de 1960 e, no mesmo
ano, conclui o Normal, dando continuidade a minha formacdo na mesma escola, com a
mesma equipe de professores, com alguns colegas. Novo vestibular, novamente a
selecdo, tanto para o curso de Aperfeicoamento® em 1961, como para Administracdo
Escolar, em 1964-1965. No grupo/classe uma diferenca significativa: os colegas eram
todos novos, porque fui a Unica do meu grupo de normalista a dar continuidade a
formacdo naquela modalidade de ensino, pelo menos no momento. Foram cursos que
busquei porque queria continuar meus estudos e eram 0s que, naquele momento me
permitiam acesso, considerando a minha opcao pelo Magistério. Concomitantemente ao
curso iniciei a minha pratica na docéncia, como substituta efetiva. Em cada encontro,
duvidas, necessidades, questionamentos, parceiros, dialogos, perguntas, respostas,
trocas, busca... . Contato com velhos e novos autores: Rousseau, Dewey, Montessori,
Decroly, Skinner, Tyler. Na Administracdo Escolar, estudamos Taylor, ligado a
racionalidade, eficiéncia e produtividade, e Fayol a teoria do processo administrativo.
Na Sociologia, o positivismo com Augusto Comte. Fomos entrando na teoria

cognitivista, do desenvolvimento mental com Piaget.
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Em 1961, ano em que Janio da Silva Quadros assume a Presidéncia do pais
e renuncia sete meses apds, ocorre a posse de Jodo Goulart (1961-1964), encontrava-me
cursando o Aperfeicoamento e iniciava as primeiras vivéncias como docente, agora
formada, como substituta efetiva num grupo escolar, em Salto. Na mesma época o
sistema educacional brasileiro era contemplado com a Lei 4024/61, que reajustava as

instituicdes escolares as novas demandas da sociedade em mudanca.

O curso de Aperfeicamento tinha um carater mais pratico que o0 curso
Normal, possibilitando-nos construir recursos audiovisuais a serem utilizados em aulas.
As disciplinas eram direcionadas ao ensino primario. Metodologia da Leitura e Escrita,
da Aritmetica, Psicologia da Aprendizagem (Anexo 10). Nessa época participava
ativamente de atividades extras como voluntaria, junto ao Grupo Escolar, anexo ao
Instituto, a pedido de sua diretora. Entre as atividades destaco: assumir aulas na
auséncia do professor titular, que me fornecia os contetidos a serem trabalhados; aplicar
testes; ajudar na organizacdo de manifestagcdes civicas e sociais. Adorava participar
dessas realizacbes e do contato com as criancas e "dar" aula. Levava muito a sério
aquelas acOes e as fazia sem muita consciéncia do que elas representavam, era uma

responsabilidade e um trabalho.

O curso de Administracdo Escolar (1964-1965), (Anexo 11) trouxe com ele
uma opcdo por questdo de horario: a docéncia no grupo escolar ou a continuidade dos
estudos. Ambos a tarde e as manhas estavam tomadas pela docéncia no primario, huma
escola instalada em convénio do Servico Social da Indastria (SESI) e a Eletro
Metalurgica Abrasivos Salto S/A (EMAS), denominada Centro Educacional SESI — 125

- Salto, com o objetivo de atender os filhos de seus operarios.

1964. Uma mudanca envolve todo o pais deixando marcas profundas no
panorama politico/socio/cultural/econdmico. Os militares tomam o governo. Periodo de

grande tensdo. Davidas... incertezas... . Perguntas sem respostas. Mudancas nas relacoes

8 Curso que, segundo art.632 do Decreto 17.698, de 26/11/47.C.L das Leis do Ensino, p, 112., tem
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profissionais/pessoais. As noticias chegavam pela imprensa escrita ou falada ou por
amigos que traziam as novidades da Capital sobre as manifestagdes principalmente de
estudantes. Imprensa escrita censurada. Mas o real significado do que acontecia e suas

implicagdes estavam distantes de nossa compreensao pelo pouco envolvimento politico.

Na Administracdo Escolar um reinicio. Novo vestibular, reencontro com os
ex-professores, agora mais proximos e amigos, porém, ndo menos exigentes. Ou éramos
nds, como grupo que exigiamos? Quatro saltenses e quatro ituanos. O grupo de Salto
fortaleceu-se pela parceria e troca, construindo uma cumplicidade que se entendia por
um simples gesto, um simples olhar. Foi com estas colegas que vivenciei/aprendi o
verdadeiro sentido de parceria, de partilha, de troca, no pedagdgico e no afetivo,

durante todo meu processo de formacéo profissional, como estudante.

Aulas a tarde, estudo a noite. Rotina construida ao longo do curso. Acabei
entrando numa competicdo com uma das colegas ituanas, em termos de nota/conceito.
Na éepoca, a competicdo era estimulada, pois tanto no Curso Normal como no de
Aperfeicoamento, o aluno/aluna que obtivesse a maior média do curso faria jus a
cadeira-prémio, ou seja, se efetivaria na rede publica, no cargo de professor primario,
imediatamente ap0s o término do curso. Fato este que também tirava o sufoco do
recém-formado de ingressar longe, muito distante de casa. Tive a melhor média, mas

ndo a cadeira-prémio. Ela ndo existia na Administracdo Escolar.

Em sua maioria as aulas eram expositivas, em algumas ja havia alguns
dialogos, mas, em geral, anotdvamos... anotavamos... . Enchiamos cadernos e, nas
avaliac@es, reproduziamos tudo. Mais decorava que compreendia. Um caderno para
cada disciplina, pois ndo havia adocdo de livro didatico. Eu era freqlientadora assidua da

biblioteca, o que auxiliava principalmente nos trabalhos extras.

Nosso cotidiano escolar era pautado ndo s6 pela exposicdo do professor,

mas por seminarios, trabalhos escritos e apresentados, provas dissertativas; eram raros

por objetivo elevar o nivel de cultura dos professores primérios diplomados, com duracdo de 1 ano.
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os trabalhos em grupo. Conheci o positivista Augusto Comte, retomei Taylor e Fayol,
entre outros, aprofundando-me em seus ensinamentos. Assim fui construindo saberes
naquele convivio com tedricos e nas interagdes sociais/culturais que vivenciava. No
entanto, tudo era tdo distante da realidade social do Brasil, da regido. Um estimulo a
alienacdo... Conteudos desvinculados da realidade objetiva do pais e dos alunos com 0s

quais tive oportunidade de atuar na docéncia, no cotidiano escolar.

No final do 2° ano, a despedida dos colegas e professores e da escola, que
muito contribuiram para a minha formacgéo pessoal e profissional, foi muito dolorida,
principalmente dos parceiros conquistados nessa caminhada. No grupo/classe,
partiamos um vinculo que se fortalecera, ndo s6 no afetivo, na amizade, mas
principalmente nas discussdes, nos conflitos pessoais e pedagdgicos, nas trocas, nos
dialogos provocados pela busca de um saber mais efetivo. Seis anos de convivéncia
com a maioria dos professores, durante os trés cursos, na mesma escola. A rotatividade
ndo existia, pois o fato de a maioria dos professores residirem na cidade facilitava sua
presenca a escola. Havia melhores condi¢cdes de trabalho, melhores salarios e maior
valorizacdo do professor. Com certeza eles deixaram sua marca em minha formacéo

pessoal e profissional.

Ao deixar o Instituto de Educacdo Regente Feijo, em 1965, sentimentos
contraditérios de alegria/tristeza, ganho/perda e pronta para enfrentar o
mundo/despreparada para a vida. Uma grande expectativa pelo futuro, ao iniciar uma
nova etapa na construcdo de minha identidade, ao procurar aplicar os saberes
apreendidos. A situacdo do pais era de grande tensdo, viviamos o segundo ano do

regime militar.
As primeiras experiéncias na docéncia
Iniciei na docéncia em 1961, como professora substituta efetiva, assumindo

no segundo ano a regéncia de uma classe de pré escola, hoje Educacao Infantil, embora

legalmente ndo contasse com a habilitacdo exigida para a funcdo. (Anexo 12). Como
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superei este conflito? Buscava ajuda nos tedricos e trocava idéias com uma colega
habilitada a funcdo e assim dei conta do recado. O préprio diretor da escola sugeriu-me
que cursasse aquela habilitacdo. Como atuar junto a classe tdo heterogénea em seu
desenvolvimento intelectual, social, cultural e idade cronoldgica (4 anos incompletos a
6 anos), com experiéncias e desejos diferenciados? Para atender tal demanda havia
trabalhado todo o ano letivo com atividades diversificadas na maior parte do tempo e
em grupos, que montava intuitivamente, sem nenhum critério mais elaborado além do
interesse e habilidade do aluno. O fato de as criangas ndo lerem ndo impedia a sua
participacdo nos eventos extras promovidos pela escola, porque os preparava pela
repeticdo, até decorarem as poesias e musicas que eram apresentadas individualmente,

em pequenos grupos ou por toda a classe.

As aulas do Normal e do Aperfeicoamento, embora mais voltadas a pratica,
eram expositivas, o ensino tradicional imperava. Os conhecimentos ndo eram
questionados, mas assimilados e, na medida do possivel, aplicados. A teoria prescrevia a
pratica. A teoria para ser aplicada. Era o que procurava reproduzir nas salas de aula
como professora primaria. Inicialmente, como substituta efetiva na rede publica estadual
e, depois, como professora titular concursada no Centro Educacional - SESI - 125, em
Salto. Escola vinculada ao SESI - (Servico Social da Industria). Periodo de 1962 a 1967.

Em fevereiro de 1962, com trés outras professoras aprovadas no mesmo
concurso, assumimos a nova escola, cujo objetivo era a educacdo primaria dos filhos
dos empregados daquela industria, no periodo da manhd@ e, a noite, dos proprios
empregados. Escola montada pela indUstria em atendimento ja previsto® pela SE, desde
1947. No final de 1961, pelo convénio indGstria/SESI®, iniciou-se a nova escola,
enfrentando uma série de facilidades/dificuldades, que neste processo de resignificacdo

do vivido avalio como riquissima pela construcdo de saberes que foram se processando.

8 Decreto n.2 17.698/47, art. 245. Consolidacdo das Leis do Ensino, p.49.

8 Toda empresa que tivesse no seu corpo de funcionario mais de 100 empregados deveria instalar
uma escola que atendesse os filhos em idade escolar ou estabelecer um convénio com escola jé existente,
a fim de que fosse dado tal atendimento escolar. A EMAS foi a Unica inddstria que fez opgdo pela
instalacdo de sua prépria escola.
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Prédio novo, escola nova, um grupo de professores praticamente recém-
formados. Tudo a construir, maos a obra, professores! Constituiamos uma equipe onde
tudo era discutido e decidido numa verdadeira parceria, nos minimos detalhes, tanto no
administrativo como no pedagogico. Embora, perante o SESI, uma das colegas
respondesse pelo andamento da escola, atudvamos em toda a sua organizacdo, inclusive
trabalho de secretaria, auxiliando na matricula dos alunos, na montagem das classes, na
distribuicdo e controle do material escolar entregue aos alunos. Em tudo havia a
maozinha de todas. Material enviado pelo SESI. Enfim, toda parte burocrética, suporte
do pedagogico, fazia parte de nossa funcdo, naquele momento, na histéria daquela

escola e na nossa propria.

No inicio dos semestre alguns dias eram dedicados ao planejamento.
Deciséo sobre os conteudos e a metodologia a serem trabalhados durante o semestre e 0
ano letivo, em cada série. Era 0 momento de contar ao outro o que se pretendia fazer e
aceitar ou nao alguma sugestdo, pois cada uma trabalhava numa série. O foco das
discussdes era o conteudo. O bom é que todas se informavam do que a outra ia
trabalhar, num didlogo direto e constante. De certa forma tinhamos uma visdo da
verticalidade e horizontalidade dos contetidos a serem desenvolvidos desde a 12 até a 42
série. Embora nos baseassemos no programa oficial da rede estadual, procuravamos
colocar em pratica o que aprendéramos nos cursos realizados, o que nem sempre era
possivel, pois havia um distanciamento grande entre o aprendido e a realidade, entre a
teoria e a pratica. O perfil de nossos alunos ndo coincidia muito com a nossa
expectativa. Grande era a distancia entre os alunos idealizados e o real com os quais
conviviamos em nosso cotidiano. A ambiglidade presente na nossa realidade, no aluno,

nosso interlocutor direto.

Cada professora elaborava o seu diario de classe seguindo o programa de
ensino oficial. Procurdvamos registrar detalhadamente o que seria trabalhado na
semana. O semanédrio acabava se transformando num verdadeiro livro. Era um
instrumento de trabalho e de controle, principalmente do Inspetor Escolar, que era do

SESI. Em suas visitas periodicas analisava os registros, verificava o que estava sendo
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dado, deixando seu parecer. Era comum ele confrontar o registro diario do semanério
com os cadernos dos alunos, principalmente no inicio da escola. No processo passou a
olhar s6 o material do professor e da secretaria. O enfoque/cobranca no administrativo.
A interferéncia no pedagdgico resumia-se a verificacdo do que estava sendo dado. A

preocupacao maior era com a frequéncia dos alunos, com seus prontuérios.

A escola era pequena, o que facilitava a nossa atuacdo, 0 nosso contato
didrio, nossa parceria e comunicacdo, pois estdvamos sempre juntas e todos os
problemas eram discutidos na busca de superagdo no grupo. Os encontros ocorriam
naturalmente, movidos por proximidade e necessidades imediatas e ndo em atendimento
a um plano pré-estabelecido. N&o havia horérios previstos para reunido, exceto os de
inicio dos semestres letivos. Sem saber, estdvamos vivenciando aquilo que atualmente

denominamos formagao em servigo.

Uma das maiores dificuldades por nos enfrentadas foi conquistar alunos
para a nova escola em formacéo. Apesar de ser da industria e para a industria, nem todas
as familias matricularam seus filhos imediatamente. Tivemos que fazer todo um
trabalho de conquista e seducgdo para atrai-las. Fomos a campo. Saimos em visita as
familias que ndo tinham se manifestado, para nos apresentar e convida-las a trazerem
seus filhos, o que significava transferi-los para a nova escola. Muitos j& estavam
matriculados em outros estabelecimentos, mas o fato de os alunos receberem todo o
material escolar ajudou-nos nesta empreitada. Ndo foi tarefa facil nos dois primeiros
anos, principalmente. A medida que a escola passou a ser mais respeitada pelo trabalho
desenvolvido, ndo mais precisamos sair em busca de alunos, eles vinham ao nosso

encontro.

O empenho inicial com certeza colaborou para nos sentirmos responsaveis
por todos os alunos do Centro e por todas as atividades desenvolvidas, pois o grupo
queria acertar e precisava acertar: era uma questdo de honra. Tinhamos um nome e uma
escola a construir e muitos olhos acompanhando nosso trabalho e atuacdo. N&o era

brincadeira, tinhamos que trabalhar e mostrar servico. DedicAdvamos muitas horas extras
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nesta acdo e o faziamos com muita satisfagdo, o que revela o idealismo ingénuo do qual
fomos impregnados, o que nos manteve distante, por muitos anos, das questdes

salariais, sindicais.

Isso tudo em plena ditadura militar! No poder, Humberto de Alencar
Castelo Branco e José Maria Alkimin (1964-1967). Nos meios educacionais iniciava-se
a divulgacéo do conceito de supervisdo e, paralelamente, as primeiras tentativas de sua
implantagdo nos Ginasios Vocacionais, que, no final da década, foram extintos pelo
regime. Uma outra tentativa de renovacao surgia, na mesma época, no Grupo Escolar
Experimental da Lapa. A supervisdo, em ambos 0s casos, era denominada orientacio
pedagogica, que significava, em principio, assegurar a unidade da proposta curricular,
num sentido didatico. Na fala de Silva Jr. (1986:54), a intensa movimentacgao politica
que vivia o pais, ndo se refletia diretamente nessas tentativas de renovacao
educacional, cujo desejo estava diretamente ligado ao aprimoramento técnico e

atualizacdo metodologica, com forte influéncia americana e francesa.

Enquanto naquelas unidades escolares discutia-se a aquisicdo de
conhecimento a partir da atividades dos alunos, buscando desenvolver habitos e
habilidades (escolanovista), eu, numa atuacdo mais tradicional, trabalhava com uma
classe do primario, na escola do SESI, como era chamada. Além das aulas assumi a
organizacdo do coral, colaborava nas participacdes em desfiles comemorativos com
outras instituicbes da cidade, bem como da construcdo do jardim. Nesta acdo, num
trabalho conjunto com alunos, a servente da escola e meu pai, parceiro direto que
sempre esteve ao meu lado inclusive nessa acdo. Era a familia do professor participando
da escola. A industria, reconhecendo o nosso trabalho, 0 nosso interesse e empenho,

coloca um jardineiro que assumiu esta atividade, mas continudvamos sempre presentes.

O acesso & indUstria era direto. Eramos convidadas as festividades por ela
organizadas. Cheguei a participar de uma peca de teatro, com seus funcionarios, em

comemoracdo ao Dia do Trabalho. Logo no inicio, a empresa colocou uma servente a



100

servico da escola funcionéria que se incorporou ao grupo, ajudando-nos muito além do

que Ihe competia.

Em cada escola um grupo, uma marca, parceiros conquistados, um gosto
de saudade. Rostos amigos que auxiliaram na construcdo de minha identidade como
pessoa e educador. Resgatando esse periodo de estudo e trabalho, avalio o quanto foi
importante construgdo da minha identidade pessoal e profissional o quanto colaborou

com subsidios para enfrentar os novos desafios.

Os militares continuam no governo. 1966. As noticias continuavam
censuradas. Senti mais o peso da situagdo, com o afastamento da docéncia do ‘nosso’
professor de Sociologia, do Instituto de Educacédo, de Itu. Professor que terminou sua
caminhada profissional numa fungdo burocratica junto a um orgéo central da SE. Foi
um dos professores mais marcantes na minha formagdo. Procurava ampliar 0s
horizontes dos alunos, ao mostrar outras visdes de mundo. Discutia sobre a ma
distribuicdo de riquezas, o achatamento da classe média, o desemprego e outras
questdes politico/sociais. Naguele momento, sua fala estava distante da compreensao da
maioria, mas hoje é a realidade que vivenciamos. As pessoas tinham medo de comentar
seu afastamento, o que ndo impediu a tristeza de seus colegas, alunos e ex-alunos que

gostavam/admiravam e respeitavam o grande mestre.

ApOs concurso na rede puablica estadual, assumo o cargo de professora
primaria no Grupo Escolar Jardim Baronesa, em Osasco (1967-1968). Daquela escola
para 0 Grupo Escolar-Ginasio Experimental Dr. Edmundo de Carvalho (1969-1992)%.
Assumi a Supervisdo Escolar (1993) e, alguns meses depois, solicitei aposentadoria da
rede publica estadual. Mais de trinta anos dedicados ao magistério publico. Num

periodo concomitante atuei como professora de Portugués, no Ensino Fundamental, na

8 Hoje, abril do ano 2000, Escola Estadual Experimental e CEFAM Dr Edmundo de Carvalho.
Criada pelo decr n.° 10307 de 13/06/39, como Escola de Aplicagdo ao Ar Livre “D. Pedro I”, transferida
para a Rua Tibério, 145. Vila Romana, pelo Dec. N.° 24 430 de 23/03/55. Mais conhecida como
Experimental da Lapa.
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rede publica particular (1978-1997). Vinte e cinco anos dedicados a rede particular,
contando com o tempo do SESI (1962-1967).

O ano de 1967 foi de mudanga. Assumi em Osasco, apds concurso na rede
publica, o cargo de professora priméria efetiva. Trazia em minha bagagem um saber
experiencial/pedagogico construido na docéncia no periodo anterior, um saber do
conhecimento com muita vontade de pér em préatica e um gostinho de saudades dos
colegas/alunos que ficaram |4 trés. Corte do vinculo com a Escola do SESI e mudanca
residencial para Sdo Paulo, cidade que até entdo estava muito distante, ndo s
fisicamente como dos desejos até entdo manifestados. Tudo muito distante, inclusive a
vida politica com todos os problemas e manifestacfes que a sociedade paulistana

presenciava em pleno regime militar. Eramos meramente espectadores a distancia .

O primeiro impacto, a primeira imagem. Uma casa pequena, readaptada,
construida no alto de um barranco, cujo acesso mais curto em relacéo a estrada era uma
escada construida no préprio barranco. Vitrés com vidros quebrados e, ao lado direito
do prédio, um patio onde ja no ano seguinte seriam construidos emergencialmente
novas salas de aula de madeira. Criancas de varias idades circulavam, algumas em
companhia de adultos. Que contraste com a escola anterior onde tudo era novo, ao

menos na estrutura fisica do prédio!

A situacdo ndo mudou muito: as vésperas do terceiro milénio, o descaso
com a educacdo, principalmente no que se refere a formacdo das camadas populares,
deixa muito a desejar. Basta observar a precariedade de muitas escolas, convivendo com
péssimas condicBes de trabalho, com a violéncia e a droga dentro e fora do muro
escolar; com o despreparo na formacéo do educador; com a desvalorizacdo do professor
como profissional; o baixo salario transformando o professor em um "dador" de aulas,
sem quase tempo para o preparo adequado, em decorréncia do excesso de trabalho para
poder sobreviver. Todo um contexto que contribui para um mal-estar docente (Esteve,
1992: 97- 98) geral, uma desmotivacdo muito grande que tem gerado desencanto,

desconforto, inseguranca que tem provocado a renincia de muitos a profisséo.
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Vimos, historicamente, sentindo na pele uma politica econdmica que
produzia e produz a desigualdade, a injustica, a violéncia, a miséria. Miséria esta que

entra na escola com os alunos, professores, funcionarios, pais... .

Acompanhada de meus pais na tomada de posse e escolha de classe, o
primeiro contato com o diretor. Um jovem professor priméario que assumira a direcdo
em carater de substituicdo. O efetivo se removera. Sua imagem ficou cristalizada na
meméria. Um jovem de terno e gravata, cuja aparéncia destoava naquele cenario de
pobreza, que constituia aquela casa de ensino para as camadas populares. Um rosto
extremamente acolhedor e simpético. Foi quem me assessorou nos primeiros passos
nesta nova comunidade escolar. Tornamo-nos grandes amigos. Na época, 1967, os

professores “davam” aula de terno e gravata, inclusive no primario.

Nesta escola tive 0 meu segundo contato com alunos da periferia. A pobreza
era enorme. Gastavamos parte de nosso salario para compra de material a um namero
significativo de alunos, caso contrario, ndo havia como trabalhar. O material oferecido
pela escola era insuficiente. A Caixa Escolar? Nem me lembro de sua existéncia. Se
existia naquela comunidade, era paupérrima. N&o atendia as necessidades da demanda.
Como sempre a educacdo das camadas populares esta distante de ser prioridade politica,
muito embora apareca no discurso de muitos candidatos em véspera de eleicdo. Nos
alunos, outras caracteristicas, outras necessidades, interesses, vivéncias, subnutricdo.
Nova comunidade escolar. Novos colegas e direcdo. Novas parcerias a conquistar.
Novos espacos a construir e desafios a enfrentar. A distancia vejo o quanto a formagéo
inicial ndo nos preparara para a realidade que iriamos encontrar em nosso cotidiano

escolar.

O primeiro inverno foi terrivel, criancas pouco agasalhadas. Inicio das aulas
as 7h20. A primeira atividade do dia, correr num campinho que ficava ao lado do
galpdo de madeira (sala de aula) ou bater palmas para aquecer as maos e ter condi¢do de

pegar no lapis. O calor humano era enorme, o que compensava as dificuldades
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enfrentadas, inclusive para chegar a escola. O ponto de dnibus, conducdo utilizada pela
maioria, ficava longe da escola, 0 que obrigava a caminhada pela estrada sinuosa e
esburacada, que, na época das chuvas, era mais facil andar no barranco que pelo seu
leito. Uma verdadeira procissdo formava-se toda manh@ em direcdo a escola, cujo
cortejo ia engrossando a medida que dela se aproximava. Conversas, risos, trocas de
informacOes a atividade dada que dera certo/errado, era 0 nosso cotidiano no trajeto
escolar. Discutir com o0s pares da mesma série 0 texto novo que encontrara, as
dificuldades dos alunos. Era ali mesmo que trocdvamos nossos sonhos, desejos,
ilusdes/desilusdes pessoais e profissionais.

No ano seguinte a escola cresceu muito, porém, mantinha os trés periodos
de trés horas e meia de aula. Muita demanda e pouco atendimento. A democratizacdo
quantitativa desvinculada da qualidade! Para os pobres, 0 minimo! Para os ricos, tudo.
Pelo menos o que o dinheiro pode pagar. No periodo da tarde assumi uma substitui¢éo
numa escola particular na capital. Contraste gritante! Duas realidades, a
igualdade/desigualdade presente concretamente na acdo da professora. Uns
desperdicavam o que 0s outros ndo ousavam sequer sonhar, ou nem conheciam sua
existéncia. Nestes contrastes, muito aprendi e me ensinaram a importancia da adaptagéo
frente ao/e com o grupo e tomar uma consciéncia maior das desigualdades
sociais/culturais/politicas/econbémicas. Esta experiéncia permitiu uma ampliacdo de
consciéncia - conscientizacdo, segundo Paulo Freire, consolidando minha opcéo pelas

camadas populares, pela escola publica, mesmo quando atuei na rede particular.

O ponto de 6nibus mudou para perto da escola, facilitando o acesso.
Tomava duas conducgbes para chegar. Na época, 1967-1968, Fontenelle tentava, sem
sucesso, organizar o transito de Sao Paulo, ja aquela época problematico. Cada dia o
ponto do 6nibus era num determinado lugar, acabei me familiarizando com a Lapa,

onde pegava a segunda conducao com destino a Osasco.

Fazia parte do grupo de professores de 32 série e trocavamos algumas

experiéncias, ndo porque houvesse horario para encontros, mas porgue viajavamos
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juntos, o que nos facilitava a troca, e também pelo nosso interesse, num momento de
formacdo em servico. Era interesse/necessidade pessoal e ndo uma proposta da escola.

As reunides tinham carater mais informativo que formativo.

A prética pedagogica era planejada minuciosamente no semanario, com
relatos diarios da préatica docente. Era colocado no primeiro dia da semana na mesa do
diretor para que desse 0 seu visto e parecer, 0 que era raro acontecer. Um controle
institucionalizado. Controle este completado pelo Inspetor Escolar que, ao chegar a
escola, ficava na diretoria e mandava (e ndo pedia) buscar todos 0s semanarios para
verificacdo, provavelmente para confronta-lo com a programacdo oficial e deixar seu

parecer.

Os contatos que tive com o Inspetor Escolar sempre foram fora do meu
horério de aula, pois uma Unica vez entrou em minha classe com o Diretor para olhar o
aspecto fisico da sala. Cumprimentou os alunos e saiu, sem dizer uma unica palavra,
alem do cumprimento. O que significa apenas alguns minutos. Ele se dedicava a
direcdo, cuidando do administrativo, pois ficava o tempo todo na secretaria/diretoria,
localizadas no mesmo espaco fisico, olhando seu material. Embora quase ndo o
vissemos, sabiamos de sua presenca, pois sempre alguém se encarregava de avisar.
Causava-nos certa apreensao, talvez até medo. Que coisa estranha pensar nisso agora.
Lembro-me da satisfacdo que todos sentiamos, quando ia embora, inclusive o diretor.
Parecia que uma nuvem escura havia passado por ali e podiamos voltar a respirar
livremente. Interessante lembrar que sO a pessoa do inspetor causava um certo mal-
estar, um desconforto e ndo apenas pela funcdo por ele exercida, como se fosse um
fiscal, ndo para auxiliar mas para vasculhar a vida da escola e a nossa prépria, buscando
falhas. A funcdo e a pessoa se fundiam numa atitude de autoridade e de poder; muito
embora ndo possamos generalizar, pois havia exce¢des: alguns eram democraticos. Na
época, 1967-68, embora soubesse da importancia desse profissional, como um veiculo
de comunicacdo com os dérgdos centrais e de assessoria, principalmente a direcdo, era
um alivio quando ele deixava a escola. Foi o aspecto de fiscalizacdo que se gravou em

minha memoria. O fiscal do sistema e ndo o assessor, 0 parceiro, o orientador
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pedagogico. Aspecto que fui conhecer mais tarde, j& na coordenagdo pedagdgica, no

Experimental da Lapa, com o entdo Supervisor de Ensino.

Apos cada visita o Inspetor registrava suas observagdes no Livro de Termo
de Visitas, cuja burocracia exigia que uma cépia (feita em papel carbono) fosse
encaminhada & Delegacia de Ensino para o controle ndo sé dos dados observados na
escola, das sugestdes dadas, como também das atividades realizadas pelo inspetor e ter
elementos para levantamento da frequéncia de visitas realizadas por ele, nas escolas de
sua responsabilidade. O termo de visitas é até os dias atuais um meio de
acompanhamento e controle da supervisdo sobre a escola e do delegado sobre o

Supervisor de Ensino.

Tinhamos curiosidade em conhecer o que registrava no livro de visitas e o
diretor geralmente deixava a nossa disposi¢do para ficarmos cientes. Nada de novidade,
apenas informacdes e orientacdes administrativas. Do pedagogico, apenas a leitura e um
ligeiro comentario no semanario do professor, mas, na maioria das vezes, s 0 visto e
sua assinatura. Gostavamos quando escrevia algo sobre o contedo, organizacdo ou
outro aspecto de nosso trabalho. Era uma forma de ficar ciente de nossa existéncia e
dedicagdo. Talvez este sentimento tenha contribuido para que, como coordenadora e
professora, procurasse sempre dar uma palavra de estimulo ao empenho, ao fazer do

outro.

Nos dois anos que la permaneci tive classes com 37 e 38 alunos e retengédo
minima. Formei parceria com uma colega que também chegava a Séo Paulo, e juntas, a
tarde, na escola, planejdvamos, trocavamos, corrigiamos os cadernos, faziamos visitas
as casas dos alunos faltosos e ajuddvamos na secretaria. Aprendemos muito daquele
trabalho burocrético, que nos ajudou nas fungdes que viemos a exercer. FOmos nos
apropriando de saberes administrativos até entdo desconhecidos. Quando deixei a escola
para trabalhar no Experimental, ela assumiu a vice-direcdo daquela escola.

O conjunto de educadores da escola era composto de pessoas solteiras e

jovens, com gostos, interesses, responsabilidades semelhantes, facilitando a interacdo
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social, que colaborou no surgimento de grupos de amigos, que passaram a conviver em
outros ambientes, além do escolar. Um dos grupos dos quais eu fazia parte chegava
diariamente mais cedo para cantar. As dificuldades de acesso a escola ndo impediam
esta acdo, movida pelo prazer de participar. Uma das colegas vinha de Jundiai e seu
violdo repousava no armario da sala de outro professor, porque na sua sala ndo havia
espaco para abrigar um armario, muito menos um instrumento musical. Aprendi na
época um numero do repertorio de Altemar Dutra, cantor favorito de um dos colegas.
Este encontro para cantar foi atraindo novos adeptos, os alunos, que comecaram a
chegar mais cedo. Inicialmente movidos talvez pela curiosidade de ouvir os professores,
depois de algum tempo, alguns cantavam junto. O canto, as saidas para eventos sociais,
as brincadeiras, o companheirismo, as trocas no afetivo, no pedagdgico, nas
dificuldades do cotidiano tiveram papel importante no gosto pela escola, no
compromisso e na responsabilidade assumida perante aquela instituicdo escolar. Quando
em casa falava sobre a escola, os alunos e colegas, meu pai, que la estivera na minha
tomada de posse, dizia ao meu interlocutor: "Vocé ndo imagina como € o lugar que ela
fala com tanto entusiasmo! " Era a paixdo pelo contexto, enquanto totalidade que
envolvia o cotidiano, principalmente no que se refere as relagdes interpessoais. E 0
espaco fisico constituia apenas o aspecto que ele conhecia, e que realmente deixava
muito a desejar, mas que, naquele momento, era um dos menores detalhes. H& um
mistério e um fascinio presentes nas relagdes interpessoais que tudo o mais se torna
secundario, inexiste. Quem ama o feio bonito Ihe parece. Havia tanto calor humano,
tanto companheirismo, tanta troca naquele grupo que o afetivo vencia as outras
dificuldades. Uma delas continua colega até hoje, uma parceria que venceu o tempo e 0

espaco, saimos dessa escola, mas nao do estar junto.

A escola praticamente dobrou em nimero de classes de um ano para outro,
num processo quantitativo de democratizacdo de ensino. O bairro mudou muito. Parecia
que as criancas brotavam da terra, em decorréncia da migracdo dos nordestinos que
chegavam na busca de emprego, de melhores condi¢cBes de vida, motivados pela
esperanca de dias melhores. A dureza/sofrimento dos irmdos que vinham do

Norte/Nordeste fugindo da seca, fome, desemprego, contribuia com uma demanda cada
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vez maior. Foi quando resolvi voltar a estudar, por sentir necessidade de buscar outros
ensinamentos que me auxiliassem como pessoa e profissional e progredir na minha

carreira.

O Curso de Administracdo Escolar possibilitou minha entrada no 32 ano de
Pedagogia (1968), num grupo constituido de diretores, inspetores e delegados de ensino,

pois, para exercer tais funcGes, passou a vigorar a obrigatoriedade desse curso.

Cursava Pedagogia, quando fui informada da selecdo que haveria no
Experimental da Lapa para o exercicio de fun¢des técnicas e docentes. Estimulo e receio
de ndo estar preparada para atuar na escola, cuja proposta pedagdgico-educacional
recebia avaliacdo positiva desde o tempo de estudante normalista. Até que ponto o saber
que construira atenderia as expectativas dessa escola? Estaria preparada para ela? E
ainda um conflito a superar. Conseguira remocao para minha cidade de origem. Voltar
para casa ou tentar a sele¢cdo no Experimental? Na época era uma grande oportunidade
de crescimento pessoal e profissional, era a fala geral dos amigos contatados. Havia um
impulso para crescer, desenvolver, melhorar. Ndo queria ficar estagnada. Queria mais.
Queria ser mais. Voltar para casa, naquele momento, seria um retrocesso. Acreditava na
ascensdo social pelo trabalho. Decidi pela selecdo e ndo me arrependi, em nenhum

momento, pelo que ela representou em minha vida pessoal e profissional.
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3° Movimento: Uma histdria local - memoria vivida/memoria documental.
Encontro com uma realidade, num contexto socio/historico/cultural, cujo projeto
politico/pedagdgico construido no coletivo escolar constituia seu fio condutor. O
encontro de intengdes que na convergéncia se acolheram e se enriqueceram.

O homem vai atingindo o conhecimento de si na medida em que
se revela. Esse conhecimento de si cresce na medida em que
o homem procura conhecer o outro e esse conhecimento do
outro sé ocorre, quando existe uma perfeita identificacéao
entre o eu e o outro, ou seja, o homem sé se realiza, sb se
conhece no encontro com o outro.

Ivani Catarina Arantes Fazenda

12 Parte
O encontro com o Experimental

Aprovada na selecdo, a partir de 1969, permaneci comissionada no
Experimental da Lapa durante 23 anos (até 1992), atuando nas fungbes docente e
técnica. Na primeira iniciei como professor de 12 a 42 séries e, ap0s cursar a Faculdade
de Letras em Lingua Portuguesa, de 5% a 82 series no Ensino Fundamental. Na segunda,
inicialmente como Assistente Administrativo (1969-70), junto a secretaria da escola e,
ja no segundo ano, como Auxiliar de Coordenador de Periodo®®, em atividade
burocréatica (1970). Em seguida, concomitante a docéncia, atuei como Orientadora
Pedagogica (OP) do Curso Basico de Adultos (1973-6) e depois, em periodo integral,
como Coordenadora Pedagogica (CP) de 5% a 82 séries do periodo diurno e noturno
(1979-85). Uma nova reformulacdo na estrutura funcional e assumi como Orientadora
Pedagogica e Educacional (OPE) da 5% e 6% séries (1986-88) e, finalmente, como
Coordenadora Pedagdgica do Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicamento de
Professores (CEFAM) no periodo de 1989 a 1992. Esta funcdo me levou a participar de
processo seletivo, para poder exercé-la. Foram anos de muito empenho e dedicacdo,
quando participei de uma experiéncia educacional impar, que enriqueceu a minha

formacdo pessoal e profissional. Sete anos na docéncia (1971-78) e 13 anos na funcgédo

8 Assistente de Coordenacéo de Periodo. Cada curso da UE, contava um uma coordenacéo: a do 1°

grau e a do curso do pré-escolar, que davam supervisao nos dois periodos de funcionamento do curso que
coordenavam. A coordenacdo de 1 grau contava com quatro auxiliares. GEGEDEC Plano Curricular de
1973, p. 61.
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de coordenacdo nessa unidade de ensino (1979-1992), sem considerar o tempo do Curso

Béasico de Adultos.

Durante o periodo em que atuei no Experimental, prestei outros concursos
na rede publica estadual: para Professor de Portugués, Diretor de Escola e Supervisor de
Ensino. Efetivei-me nos trés. Assumi a direcdo em Osasco, mas retornei para atuar
como coordenadora do CEFAM e realizar o sonho que acalentava ha algum tempo de
atuar diretamente na formacdo inicial do professor. Em 1993, deixei a escola para
assumir a Supervisdo, em Delegacia de Ensino da Capital, aposentando-me no mesmo
ano, apos quase trinta anos de trabalho na rede puablica. Concomitantemente atuei na
rede privada como professor de Portugués da 5% a 82 séries do Ensino Fundamental e na
funcéo técnico-pedagdgica na orientagdo de 12 a 42 séries, em Lingua Portuguesa.

A formacéo inicial e a continua abriram-me portas para participar dessas
funcbes na escola e contribuiram na construgcdo da minha identidade. Encontrei,

contribuicdes valiosas em Novoa (1992: 16), que elucidaram esse movimento vivido.

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto (...): € um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construcéo
de maneiras de ser e de estar na profissdo (...) em que cada um se apropria

do sentido de sua histdria pessoal e profissional.

E um processo que demanda tempo, n&o s6 no sentido cronolégico, mas de
espera, de um fazer, de modos de ser/estar, de acomodar inovacdes, de assimilar
mudancas que vao ocorrendo, em sua construcao. O que nos parece unidade é maltiplo,
comenta Bosi (1979: 335), (...) € preciso desenrolar fios de meadas diversas, pois ela, a
identidade, € um ponto de encontro de varios caminhos, € um ponto complexo de
convergéncia de muitos planos de nosso passado, onde 0s saberes ocupam um espaco
significativo, mas o Unico. Somos imaginac¢ao, intencdo, compromisso, enraizamento,
acoes, “saberes”. Somos “tudo”, acrescenta Fusari (1999). Pensar identidade é pensar

movimento, ao reconhecer que seu campo € a alteridade, diversidade, diferenca.
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Em 1969, minha entrada na escola. Na verdade, ndo entrara apenas numa
escola, mas num Projeto Politico-Pedagdgico em constru¢cdo. Um novo movimento na
construcdo da minha sinfonia. Vida nova. No encontro com o Experimental varios
impactos. O primeiro, a quantidade de pessoas reunidas na maior sala de aula do
prédio, local em que se realizaria a reunido geral, na qual seria apresentada a toda a
comunidade escolar. Prética rotineira na escola, no inicio de cada ano letivo, ao procurar
incorporar 0 novo elemento & comunidade escolar. E a acolhida, como diz Fazenda
(1999) é no processo de desvelamento, tirar os véus, a retirada da 1% camada, no
movimento de conhecer/olhar o outro e sentir-me parte dele. Naquele momento,
curiosidade e expectativa do que estava por vir e acontecer. Aquela sala serviu de palco
a discussoes, reflexdes e muitas decisbes em questdes
administrativas/pedagogicas/educacionais/politicas ao longo dos anos que nesta unidade

de ensino permaneci.

Aos poucos, rostos desconhecidos tornaram-se conhecidos a medida que fui
me familiarizando com aqueles educadores nao so pela minha fungéo na secretaria, uma
espécie de relagdes-publicas articulando os contatos internos e externos a escola, como
pelos encontros nos sabados de trabalho, quando todo o Nucleo Experimental marcava
presenca e, ainda, pelas proprias iniciativas de me aproximar dos colegas e vice versa.
As pessoas deixaram de ser meras pessoas, e passaram a fazer parte do meu universo, de
mim mesma. Um processo que leva tempo, é o processo da espera vigiada, que precisa
ser alimentada no contato sistematico e freqliente. N@o sei quem estendeu a mao em
primeiro lugar numa relacdo de reciprocidade: se a escola com o objetivo de me
conhecer e pelo que pudesse apreender dessa relacdo, me avaliar na intencéo de colocar-
me numa funcdo que atendesse as suas expectativas ou se eu, com o desejo de me
apropriar dela para fazer parte do seu universo e crescer no pessoal e profissional.
Fazenda comenta que, no processo de desvelamento, ha uma intencdo. A escola me
acolheu e eu também tive intencdo de ser acolhida. As intencdes convergiram, o que
possibilitou a retirada dos véus e comecei a vé-la/enxerga-la, a torna-la familiar e me
apropriar do seu universo e, aos poucos, me sentir parte dela e ela de mim. Acho que é

mesmo um processo de ‘corporificagdo’.
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Um segundo impacto, a estrutura funcional e organizacional da escola com
suas exigéncias e realizacGes que a diferenciavam de todas que contatara anteriormente.
Todos os sdbados do més e em outros horérios pré estabelecidos durante a semana
realizavam-se treinamentos®, reunides de série/classe, discusses, estudos... A escola
fervilhava ao praticar a formagédo em servico com seu quadro de professores. Nas salas,
as pessoas em grupos maiores/menores discutiam, anotavam, decidiam, registravam.
Encontros individuais ou grupais, conselho de classe/série, reunido de todos os
técnicos. Planejamento escolar e de ensino iam sendo construidos, avaliados e
reformulados sob orientacdo dos setores técnicos: orientacdo pedagdgica e educacional,
fonoaudiologia, psicologia, setor de salde e de pesquisa. Sessbes de estudos...
palestras... cursos... . Nesse contexto entrdvamos em contato com as teorias
educacionais nacionais e estrangeiras, principalmente americana e francesa,
consideradas as mais avancadas naquele momento, na busca da construcdo de um

saber que aos poucos ia se integrando em nossa préatica docente.

Fui conhecendo a escola e dela comecando timidamente a participar: o
estranho se tornando familiar. Nos grupos/serie, 0 contato com 0s orientadores era
sistematico. Hora marcada para a entrada, nunca para a saida. Tudo era novo. Sentia-me
inicialmente um peixe fora d'dgua. Mas, gracas ao companheirismo dos colegas, a
parceria se solidificava, toda aquela nebulosidade ia se desvanecendo e passei a
compreender melhor a proposta da escola, com todas as suas implica¢@es. O trabalho
coletivo era uma realidade no Experimental, o que garantia a sua proposta educacional.
Diferentemente da rede de ensino estadual tinha um regimento préprio, homologado
pelo Conselho Estadual de Educacdo, que foi se adaptando as mudancas que a escola
propunha e vivenciava ao longo de sua histéria. A cada mudanca proposta, nova

homologacdo o que era fundamental a seguranca e manutencao da escola.

Terceiro impacto, a origem dos alunos. A demanda era alta. Filas enormes

nos dias de matricula. A desigualdade social/econémica/cultural, presenca marcante. A

® Treinamento em servico, expressdo tecnicista usada na época. Atualmente, formagao continua,
continuada.
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escola atendia os filhos de seus funcionarios, o que atraia um numero significativo de
pessoas com o desejo de nela trabalhar. Atendia as familias do "Campo do Nacional",
uma favela préxima, a quem era dado também atendimento assistencial. No entanto,
prioritariamente, o maior niimero de alunos era da rede fisica®’, fato que influenciava no
aumento do preco do aluguel das casas nas suas imediacdes. Muitas familias
procuravam moradia o mais proximo possivel do Experimental, para ter acesso a uma
vaga que, uma vez conseguida, garantia a permanéncia do aluno até o final dos estudos.
Fiz parte de um grupo de verificagdo de enderecos, ou seja, visitdvamos 0s
interessados para constatar a veracidade do endereco fornecido por ocasido da

matricula. Era a escola comunitaria que interferia na comunidade.

Quarto impacto, a presenca da comunidade na escola. A escola acolhia as
familias, a sua presenca na vida escolar era um fato. A Escola de Pais. Reuniéo de Pais e
Mestres, previstas ou ndo no calendario escolar. A Associagéo de Pais e Mestres (APM)
com suas reunibes semanais tinha uma atuacdo viva e direta. Mantinha em sua
organizacdo um funcionario, com atendimento a comunidade em periodo integral e
outros para suprir as necessidades da escola, uma vez que 0 modulo administrativo
sempre estava em desacordo com a demanda e necessidades. Situacdo que nao foi
resolvida até os dias atuais. O Experimental sempre p&de contar com a participacdo da

comunidade de pais em suas necessidades e vice-versa. Era um ir e vir.

Quinto impacto, o maior de todos: perceber que tudo o que me chamara
atencdo inicialmente fazia parte de um todo que era o proprio projeto
politico/pedagogico que a escola vivenciava. Vejo a distancia que a escola procurava

ser espaco/tempo de convergéncia de todas as experiéncias e vivéncias por

que passavam os diferentes sujeitos que ali interagiam, materializadas em
projetos comuns e multiplos ao mesmo tempo, entendidos como
desdobramentos de um projeto politico-pedagdgico mais amplo (Alves &

Garcia, 1999: 135):

8 Rede fisica, entendida como proximidade da escola. A escola atendia alunos de sua proximidade
fisica, quanto mais préxima sua moradia, maior a chance de acesso a vaga que, uma vez conseguida, lhe
garantia a permanéncia até o final do curso.
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Inimeros eram 0s setores no inicio da déecada de 70. Dentre eles, assessoria
de &reas, pesquisa e servicos tecnicos auxiliares. Destes faziam parte a biblioteca,
audiovisual, estagios e visitas e assisténcia técnica especializada. Neste ultimo os que
prestavam assisténcia aos alunos: salde, fonoaudiologia, psicologia, deficientes (visual,

mental e fisico-motor).

Em cada setor um plano e um projeto em andamento, que constituia
desdobramento da proposta curricular. Projetos que constavam do plano curricular
(documento), denominado Plano Global da Escola. Para garantir sua elaboracdo uma
estrutura organizacional foi construida envolvendo toda a escola com seu coletivo.
Estrutura que foi sofrendo mudancas no decorrer do tempo. (Anexo 13)%. Né&o s6 cuidar
da estrutura como também da formacgédo do professor, de um projeto de formagdo em
servico. Naquele inicio de 70 investia-se na formacéo integral do aluno. Entendida nas
dimensdes fisica/afetiva/social/cognitiva e psicomotora® trabalhadas desde o Curso de
Educacdo do Pré-escolar até a 8* séries do 1° Grau. Desde o “Projeto 707, 0
desenvolvimento do aluno era visto em fun¢éo de dois conjuntos de variaveis: etapas
evolutivas e aquisicdo de experiéncias. A escola vinha estudando os principios das

teorias do desenvolvimento e de aprendizagem.

A escola buscava articular as acdes que vinham sendo construidas e nada
poderia ser aleatério mas cuidadosamente planejado. No entanto, como seu andamento
dependia de todos e de cada, sua efetivacdo era um processo complexo. Era necessaria a
participacdo nos sdbados de trabalho e nas horas extras previamente marcadas para
treinamento em servico com os pares®’ e colegas de série. Um projeto em processo,
vivenciado, questionado e reformulado. Um processo, a sinfonia, onde a musicalidade

de cada um agrega-se a musicalidade de todos.

8 Anexo xerocado do Plano Curricular para 1973, do GEGEDEC, P. 63."
8 GEGEDEC. Planejamento de Ensino In Publicacdes da Coordenadoria do Ensino Béasico e Normal,
Divisdo de Assisténcia Pedagdgica, Caderno Il ., 44.

% GEGEDEC. Plano Curricular para 1973, p. 238.
° Pares, denominacéo dada aos que exercem funcdes iguais ou semelhantes.
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Conhecer a escola e me aproximar dos projetos que ela desenvolvia foi um
desafio que demandou tempo. Nem sei mesmo se cheguei a conhecé-los bem, pois para
isso precisaria ter atuado diretamente em todos, 0 que ndo era possivel. Atuei em varios

de forma direta® e indireta® por fazerem parte da proposta da escola e sua articulacao.

Hoje, resgatando essa vivéncia, percebo que o0 germe da
interdisciplinaridade ja existia na unidade escolar, mesmo que intuitiva e
assistematicamente, ao atuar no coletivo e procurar estabelecer um relacdo
afetiva/efetiva, buscando trazer o profissional a sua organizacdo na construcdo de sua
proposta pedaddgico-educacional. No conjunto havia alguns esforcos de
interdisciplinaridade, mas: o curriculo era mais disciplinar mesmo. A efetivacdo de um
grupo profissional passa pelo afetivo, aspecto bem trabalhado pela escola, mediante as
acOes coletivas pedagdgicas/educacionais/politicas e sociais. Como diz Alves (1998:
34), na pratica politica a sua area de acéo € o consenso. A escola buscava o consenso e
supera-lo, no momento em que o coletivo constituia um principio na sua proposta. O
aspecto social era trabalhado na diversdo/lazer de seus professores dentro e fora da
escola. Encantou-me a teorizacdo dessa experiéncia por constatar que todos esses
aspectos eram saberes interdisciplinares que estavam sendo trabalhados, apreendidos,
construidos, sem dar esta denominagdo. Nos anos 60 e inicio de 70, as teorias sobre
interdisciplinaridade eram escassas e pouco divulgadas ou tinham outros nomes
‘globalizagdo’, ‘culminancia de aprendizagem’. A escola ndo tomara conhecimento
desses estudos na época, 0 que somente ird acontecer no final na década de 80 e, com

maior énfase, na de 90.

A préaxis pedagogica vinha sendo desenvolvida naqueles encontros com o0s
orientadores educacional, e pedag6gico e outros que nos assessoravam, num processo
de formacdo em servico e construcdo de saberes docentes. Os orientadores estagiavam

em nossa sala de aula e no encontro individual discutiamos a atividade proposta, o

%2 Mutirdo de Sadde (envolve toda a comunidade escolar: pais e familiares alunos/professores);
Padronizacdo e Registro de Dados: sdcio-econdmicos; Recupera¢do do Aluno, inicialmente projeto,
depois passa a ser sistematico; audiovisual e outros

% Projetos do setor de fonoaudiologia; atendimento do deficiente mental educavel e outros.
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trabalho realizado/observado, que passava a ter nova roupagem, um acréscimo pelo
processo da reflex&o sobre a agdo. Por mais que a escola fizesse ndo superava tudo, uma
vez que cada educador tinha a sua teoria e “teorias”, que geravam praticas

diversificadas.

A reflexao dialdgica era exigéncia do trabalho coletivo, uma vez que pelo
didlogo resgatavamos a acao realizada, procurando entendé-la, para transforma-Ila.

A Formagéo Continuada de Educadores no Experimental

No inicio de 1970, foi implantado no Nucleo Experimental da Lapa o
Projeto 70, com a finalidade de "melhorar a capacitacdo profissional™ dos educadores e
facilitar o relacionamento e o entrosamento "pessoal e profissional” da equipe, projeto
que se estendeu pelo ano letivo de 1970. Montado pela equipe de Assisténcia Técnica,
da escola, subdividia-se em subprojetos: Planejamento de Curriculo; Planejamento de
Ensino; Programa de Avaliacdo do Aluno; Levantamento de Salde em Escolares e
Programa de Treinamento em Servico. Neste Gltimo, hd um anexo de n° 6, cujo tema
"Supervisdo em Educacao™) reflete sobre este profissional e procura incorporar em seu
campo de atuacdo a comunidade e 0s outros segmentos da escola com propostas a
atuacdo do supervisor na interacdo com a dire¢do, com o professor e com a comunidade.
Ja naquela época o documento propunha a orientacao e a necessidade da manutencao de
horario de permanéncia conjunta para possibilitar encontros e garantir a integracéo,

inclusive dos pares.

Este projeto constituiu um marco na vida de todos os que faziam parte do
nucleo, principalmente pela formagdo continua no enfrentamento dos desafios de uma

pratica pedagogica renovada (Fusari, 1997).

A escola fervilhava no processo de formacdo continua no inicio da década
de 70. Colegas da propria unidade escolar monitoraram discussoes, reflexfes sobre a

nova LDB, uma prética vivenciada em varios momentos, por fazer parte dos saberes
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profissionais uma vez que em todas as funcdes, 0 administrativo e o pedagdgico estdo
presente.

A pratica educativa que valorizava a formacdo em servigo de professores,
especialistas e funcionarios era uma realidade. A organizacao e gestdo favoreciam essa
pratica, mediante um trabalho pedagdgico coletivo que, além de estimular a troca, a
parceria, impulsionava 0s educadores a prosseguirem seus estudos em outras
modalidades. O Experimental tinha uma politica que valorizava a formagdo continua em
servico e fora dele, além da participacdo em eventos educacionais, organizados por ele:

seminarios, mesas-redondas, painéis, congressos..., ou outra instituicdo.

A sala de aula era espago fundamental de formagdo em servico com a
presenca de “especialistas” da escola e vindo de outras instituicdes (década de 70).
Estes, apds estagio de observacdo, traziam os dados detectados para discussao,
orientacdo, assisténcia e cooperacdo no individual e/ou grupal, para o processo de
ensino-aprendizagem. Dependendo do especialista, a observacdo era do aluno
(problema especifico, e/ou relacdo interpessoal professor/aluno ou aluno/aluno, ou ainda
de grupo de alunos) e/ou do desenvolvimento curricular, visando a assisténcia e

cooperacéo ao professor.”*

A visita de classe e/ou estagio resultante de um planejamento e de objetivos
estabelecidos em comum entre professores e especialistas geravam dialogos no

confronto de opinides, na troca de idéias que iam abastecendo os envolvidos.

Todas essas vivéncias educativas foram contribuindo na construcdo de
saberes, no delineamento da minha identidade e de todos que nela atuavam e interagiam
e me subsidiando para o exercicio da funcdo docente e coordenadora. Os colegas que
participavam de acbes de formacdo fora da escola como: congressos, seminarios,
palestras, cursos de especializacdo, po6s-graduacdo, traziam contribuicGes aos Nnossos

estudos e reflexdes.

% GEGEDEC, Anexo 6 — Supervisio em Educaco. In Projeto IV — Treinamento em Servico. p. 6/8.
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No decorrer do tempo as a¢des de capacitagdo em servigo se concentraram
em encontros grupais, embora em algumas situacdes ainda se realizassem estagios em
classe para observacdo, assessoria ou orientacdo. A estrutura da escola foi se
modificando, se adaptando ao contexto sécio/histérico/politico/cultural, com reducéo de
setores e técnicos. A escola foi ficando mais proxima das demais da rede publica.

Divulgacéo do trabalho do Experimental

A Secretaria da Educacéo, pela Divisdo de Assisténcia Pedagdgica (DAP),
divulgou em cadernos as reflexdes e a experiéncia desenvolvida no Experimental, para
treinamento e reciclagem® de professores e colocou a servico da rede (Projeto 70).
Divulgacdo que extrapolou os limites do estado de Sdo Paulo, constituindo-se numa
fonte de pesquisa aos interessados na investigacdo dos estudos e experiéncias realizadas

nessa escola.

Na década de 70 varios professores foram chamados a participar juntamente
com docentes universitarios, da elaboracdo dos subsidios para a implementacdo dos
Guias Curriculares a serem distribuidos a rede puablica estadual. Naturalmente muito do

que consta desse material faz parte do que era construido no Experimental.

No final de 60 até meados de 70, um setor denominado Estagios e Visitas
atendia a todos que, no individual e no coletivo, buscavam a escola desde para uma
simples visita para conhecer o trabalho ou realizacdo de pesquisas educacionais. Era um

forma de divulgacéo e prestacdo de servico a rede.

A escola procurava estar sempre aberta e ampliar as suas fronteiras, mesmo
apos o fechamento do setor de Estagios e Visitas (década de 70). Ao longo de sua
historia por seus setores vem contribuindo a inUmeras pesquisas, monografias e teses
visando socializar suas acdes e rever a sua pratica. Como docente e especialista, acabei

por me acostumar aos estagiarios que acompanhavam o cotidiano escolar e aqueles que

% Termo utilizado na época, mas muito questionado atualmente.
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me procuravam para dialogar sobre a proposta da escola. Depois da minha saida do
Experimental fui inimeras vezes convidada para falar sobre o trabalho 14 desenvolvido,

onde mais aprendi que ensinei, onde mais recebi do que doei.

Como coordenadora pedagdgica da 5% a 82 diurno e noturno (1979-1884)
fazia parte de minhas atribuicbes a organizacdo do Plano de Escola (Plano de
Curriculo), registro pedagdgico, educacional e administrativo dos cursos e setores. Era o
documento articulador da escola. Uma verdadeira fotografia escrita da dindmica da
escola, fonte de pesquisa interna e externa. Sua elaboragéo e montagem exigiam mais de
um bimestre de trabalho, mas que valia pela riqueza na qualidade de seu registro,
representando o coletivo das reflexfes desencadeadas na escola. Uma cépia era
encaminhada a Diretoria de Ensino Centro Oeste, outra ficava com a direcdo da escola,
outra com a coordenadora, uma na secretaria e outra a disposi¢cdo dos estagiarios e

pesquisadores.

Centenas de profissionais durante todos esses anos participaram
direta/indiretamente da escola e hoje estdo em outras instituicdes escolares, em cargos
diretivos em S&o Paulo e outros Estados. Muitos saberes nela construidos, conflitos
enfrentados, ambiglidades superadas ou ndo, influenciaram/influenciam onde

passaram/passam. Estes, sem divida, constituem seus maiores divulgadores.

A Estrutura/Funcionamento do Experimental.

Para entender a dindmica da escola faz-se necessario rever sua estrutura e
funcionamento organizacional e articulacbes: como as pessoas Se agrupam, se
organizam, se relacionam umas com as outras e se comunicam. No processo cheguei a
trés dimensoes: A primeira é a rede®®, um tecido cujos fios se entrelagam em nds, se
espalham por todos os lados, sem que nenhum seja privilegiado em relacdo ao outro, em

uma relacdo de horizontalidade e reciprocidade entre os elementos conectados.
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Todos tém o mesmo nivel de responsabilidade, onde a parceria (Fazenda,
1998) e a troca sdo fundamentais na constituicdo de dialogos que buscam objetivos
comuns. A participagdo é fundamental, pois lhe d& forca para sua consolidacdo, tendo

em vista que sem ela a rede ndo se mantém.

Um olhar mais agucado nos leva ao encontro da segunda dimenséo, a
estrutura piramidal, os niveis hierarquicos, tendo no topo um chefe e, na base, as outras
pessoas. Tal estrutura faz parte da histéria da escola e do préprio sistema escolar e por
habito ndo percebemos que poderia ser de outra forma. Nesta estrutura o poder de
decisé@o e as responsabilidades séo diferentes: um planeja, pensa e decide e os demais
executam. A forca esta centralizada numa Unica pessoa ou num nimero muito reduzido
de elementos. A comunicacdo e fragmentada e quem detém a palavra detém o poder.
No caso, as fungbes que atuam na mediacdo vivem o conflito, a ambigiidade. A quem

atender? Aquele que decide ou aquele que executa?

As estruturas organizacionais, embora diferentes, podem coexistir de forma
integrada, de acordo com as necessidades, propostas e situagdo. E o que ocorria no
Experimental, na maior parte do tempo em que |a permaneci. A estrutura piramidal, o
micro articulado ao macro, no processo de ir e vir, numa relacdo de verticalidade. No
interior: os professores, os técnicos e a dire¢cdo de uma unidade escolar que por sua vez
se liga a Diretoria de Ensino Regional Centro-Oeste, a Secretaria Estadual de Educacéo,
chegando ao sistema como um todo. No entanto, na construcéo do seu projeto politico-
pedagdgico, a escola procurava efetivar a estrutura em rede, mediante acédo coletiva, em
que todos deveriam estar articulados a um projeto comum e no processo as idéias se
entrelacam de tal maneira (...) na constituicdo do tecido, da rede,(...) que individuos e
coletivos foram tecendo sem se darem conta do quanto uns estdo nos outros.(...) Alves
(1998: 16). As estruturas piramidal e em rede na concretizacdo de um projeto politico

pedagdgico eram uma articulacdo necessaria e complexa.

% As metaforas sdo formas de discurso em cujo interior habitam o discurso e o imaginario educativo.
Antonio NOVOA, Palestra, S&o Paulo, FEUSP, 01/06/1998.
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O Experimental, como uma organizacdo determinada historicamente,
apresentava grandes contradi¢des, situacfes ambiguas. De um lado viviamos
participacdo, comunicacdo, flexibilidade, dialogo... , de outro, o autoritarismo implicito
e explicito, e ndo s6 na dimensdo administrativa, mas principalmente nas relaces
interpessoais, inclusive em questdes pedagogicas. Alguns professores eram muito

autoritarios na postura, idéias, atitudes,... .

Ao refletir sobre a minha atuagdo, numa pratica social construida na
coordenacdo pedagogica, surge uma terceira dimensdo na estrutura de funcionamento
organizacional semelhante a uma sinfonia, cujo projeto de execucgéo exige a presenca de
muitos elementos articulados entre si pela inter-relacdo de seus membros em que o
coletivo, a parceria, a comunicacdo sio fundamentais em sua construcdo®’,
descaracterizando a hierarquia de importancia entre os membros (Ferreira, 1997:
33/35).

A forca da organizacao estava no coletivo e nas parcerias dos componentes
da orquestra entre si e com 0 maestro e vice-versa, influenciados pelo contexto. O
compromisso de todos €& essencial. A responsabilidade é compartilhada, numa
coordenacdo participativa. A comunicacao se faz ndo s6 com palavras, mas com o
corpo como um todo. Constituimos como um grupo profissional, passando pelo afetivo.
N&o me faco s, nem fago as coisas s6. Faco-me com o0s outros e com eles fago coisas
(Freire, 1995: 57).

Neste tipo de organizacdo ha os musicos, 0 maestro, 0s instrumentos, as
partituras com suas pautas, notas e espacos, compassos, ambiente, platéia... A sinfonia é

0 projeto inacabado porgue a cada nova apresentacdo ha um encontro Unico, singular.

Na escola com o ‘locus’ de construgdo, sistematizacdo do conhecimento

adquirido e de formacdo para a convivéncia social, pelo menos duas estruturas devem

" Construcéo, entendida como algo que se constrdi, provocando a idéia de movimento, de

continuidade, de processo. MACHADO, N.J. Epistemologia e Didética: as concepgbes de conhecimento
e inteligéncia e a pratica docente. 2% ed. Sdo Paulo: Cortez, 1998.
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coexistir para atender as demandas da sociedade em mudanca, que segundo Enguita
(2990, apud Alonso (1999: 173), cobra duas funcgdes ao propor:
a) incorporagédo futura ao mundo do trabalho, no sentido de atender as
diferengas existentes (...) tornando-se mais pluralista diferenciada, o que
implica abrir novos espagos, flexibilidade e autonomia. b) formacéo do
cidaddo para participacdo efetiva na vida puablica, (...) envolve
desenvolvimento do homem critico (...) formac&o de atitudes, valores e ndo

apenas capacidades cognitivas, raciocinio formal etc..

A realizacdo dessas funcBes ocorre mediante o curriculo desenvolvido em
sala de aula, pelas vivéncias e experiéncias pelas oportunidades que a escola oferece e
pelo proprio ambiente. Agbes que envolvem a totalidade dos profissionais da escola,
que desempenham funcdes®™ que fazem parte de uma estrutura piramidal. Além dessa
estrutura uma outra deve coexistir ou em rede ou em sinfonia, ou as duas, dependendo

da situacdo. Nessas, o articulador é fundamental.

No processo fui aprendendo que, para garantir uma estrutura participativa, é
fundamental que haja um clima aberto em que as pessoas se sintam estimuladas e
receptivas em relacdo ao outro, estabelecendo parcerias e dialogos, criando lagos de
solidariedade e cooperacdo na busca de objetivos comuns. Neste caminhar, a escola
precisa estar atenta a necessidade da livre circulacdo de informacgdes entre 0s
participantes, num movimento de ampliacdo de suas fronteiras em direcdo a contextos

mais amplos. E, assim, a parceria pode se estabelecer e o lidar com as resisténcias.

% Funcao: cargo, servico, oficio e/ou acdo de um 6rgéo, no caso, a escola.



122

22 Parte

A fase da docéncia no Experimental

Ao assumir uma classe no Experimental ja vivenciara um saber na docéncia
em outras escolas, uma acdo reprodutivista da mesma forma como que aprendera e que
considerava correta. Nunca havia sido questionada sobre o assunto. Tinha um saber
construido nos cursos realizados, nas pesquisas em livros didaticos, nas trocas com
colegas sobre os contetdos/métodos a serem trabalhados, trocando textos e problemas
com diferentes enunciados. Inclusive pelas observagOes realizadas em sala de aula na
docéncia propriamente dita e como substituta efetiva numa escola publica. Na época, as
substitutas eram obrigadas a permanecer durante todo o periodo de aula em uma classe,
seguindo uma escala determinada pelo diretor. Olhando a distancia esta acdo vejo
muito mais uma forma de controle, que uma preocupacdo com a formacdo do nosso
saber docente. O meu olhar , no presente, detecta agdes que ndo percebia, mas que me

inquietavam e as executava, sem questionar.

Ao entrar no Experimental, julguei que ndo sabia “dar aula”, pois havia uma
proposta metodologica diferente da até entdo assumida. Ndo sabia trabalhar ‘daquela
forma’. Momentos de conflito, de duvidas, incertezas. Tinha construido uma
competéncia como docente €, no momento de assumir uma classe naquela escola
precisava reaprender. No ensino de Aritmética, a multiplicacdo e a divisdo seguiam
passos que desconhecia. No material concreto, todo um arsenal para aprender a
manusear com o0s alunos. Contava com a assessoria das orientadoras no individual e no
grupo/série. Buscava ajuda das colegas de série e ainda ocorriam treinamentos. Fui me
familiarizando, me integrando no contexto e me apropriando de sua proposta e de um
saber que foi enriquecendo a minha pratica docente profissional, modelando a minha
identidade docente e pessoal. No convivio, a humildade a ser aprendida e ousadia ao

enfrentar as dificuldades.
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A docéncia de 12 a 42 séries (1971-1978)

Ao assumir a 32 série (1971) trazia, na bagagem um saber vivenciado na
docéncia de outras classes, da mesma série, no entanto, em outros contextos socio-
historico-culturais. Em 1972, a 12 série, sem nenhuma experiéncia de alfabetizac&o,
apenas o desejo de conhecer e participar desta vivéncia pedagogica. Trés anos como
professora alfabetizadora, um grande desafio. Trés agrupamentos diferentes, trés
propostas, duas orientadoras. Cada ano vivenciando uma nova metodologia. Classes
organizadas com assessoria do Setor de Pesquisa que participava diretamente na
elaboracdo da formacdo dos grupos/classe e distribuicdo dos alunos. Tal critério,
envolvia muitas pessoas em sua formacao e era questionado pelos visitantes, estagiarios,
estudiosos da escola. Critério levado a sério. Se houvesse necessidade de

colocar/remanejar o aluno, a acéo envolvia uma série de reflexdes e profissionais.

No processo fui compreender que tais critérios vinham sendo estudados,
experimentados e estabelecidos de forma coerente com os objetivos da proposta
curricular da escola: o desenvolvimento integral dos alunos®. Os agrupamentos no
deveriam apresentar discrepancias nos aspectos pedagogicos, socio-econémicos, etc..
Os critérios para um agrupamento “heterogéneo planificado”(denominagao colocada no

plano curricular de 1973: 48) eram:

a) pedagogicos:  resultantes de avaliacbes pedagogicas; b)
comportamentais: individuais e em grupo, resultantes de observacao
de comportamento, estudo de caso; c) caracteristicas especificas;
visdo, audicdo, fala, saude, etc.; d) nivel socio-econémico; €) idade
cronoldgica; f) sexo; g) parentesco: separacdo de parentes mais
proximos (GEGEDEC, 1973: 49).

Os agrupamentos eram analisados e remanejados todos os anos, depois eles

foram sendo mantidos com a troca, em alguns casos, a pedido do aluno, da familia ou
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grupo de professores. Cada caso era analisado pelo conselho de classe/série.’®® Esse

11 tornou-se mais flexivel no decorrer dos anos, sendo considerado nos

critério
agrupamentos das séries iniciais dos cursos. Resgatar tais agrupamentos e 0s saberes
neles construidos levam-me a refletir sobre a realidade das escolas, cujas classes
montadas aleatoriamente, priorizam a quantidade em detrimento da qualidade, gerando
sérias implicagcBes no pedagogico/educacional. Refletir nas dificuldades/facilidades
enfrentadas pelos colegas educadores no seu cotidiano escolar considerando a situagao
que vive a educacéo brasileira. Cada aluno era analisado e considerado na singularidade
e pluralidade e, mesmo assim, existiam problemas. Imagine o que ocorre quando tais

aspectos, ndo séo levados em conta.

Nas 13 séries construidas a partir desse perfil, aprendi muito com os alunos,
principalmente na aquisicdo de conceitos que até entdo trabalhava mecanicamente, sem
compreensdo. As criancas tinham muito a me ensinar. No fazer eu ia descobrindo,
refletindo e aprendendo. Para Paulo Freire (1999: 26), o0 ensinar inexiste sem o aprender
e vice-versa e foi aprendendo socialmente que, historicamente, homens e mulheres
descobriram que era possivel ensinar. Naqueles anos observando, provocando,
dialogando acompanhando os alunos no individual e no coletivo em seus avangos e
fracassos, fui aprendendo/ensinando e renovando varios dos meus conceitos,
construindo e reconstruindo meus conhecimentos/saberes que contribuiam a minha
identidade como professora alfabetizadora. Professor e alunos em interacdo na sala de
aula, no processo de construcdo de conhecimento, de saberes, ambos aprendendo e

ambos ensinando.

Neste movimento de reflexdo foram emergindo saberes estudados na década
de 80, por Schon (1983), Gomes (1992), Zeichner (1992, in Novoa, 1992-95). O autor
aponta trés movimentos: reflexdo na acéo, reflexdo sobre a acéo e reflexdo sobre a

reflexdo na acdo. O professor aprende, constréi saberes, ao refletir na acdo (1°

9 A formacdo integral ¢ fruto da pratica social global do sujeito na vida. A escola lida integralmente
com o aluno, mas ndo tem condicdo de forma-lo na totalidade.

100 Agrupamento composto pelos professores que atuavam na classe ou série com orientador
pedagdgico e especialista do setor de pesquisa em alguns momentos.

101 agrupamento dos alunos deficientes mentais educaveis seguia critério especifico.
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movimento), ou seja, no momento em que estd ocorrendo 0 processo de ensino-
aprendizagem, sem necessidade de palavras, mas que serve para reformular suas acoes
ao intervir. Constroi saberes, ao pensar posteriormente ‘sobre a agdo’ (2° movimento)
realizada, ao refletir criticamente sobre o realizado, seu significado e outras
possibilidades. Nesses momentos hd um verdadeiro dialogo entre o pensar e o fazer,
quando nos tornamos mais conscientes do que fazemos. E 0 encontro consigo mesmo,
vocé interlocutor de si mesmo, primeiro parceiro, primeiro dialogo na construcéo
de conhecimento. Constréi saberes quando se processa um movimento de ‘reflexdo
sobre a reflexdo na acdo’ (3° movimento), retomando-a agora com a utilizacdo de
palavras, por envolver uma acdo, uma observacdo e uma descricdo. Nos encontros
posteriores a aula, com os pares (outros professores) e/ou especialistas que orientavam o
processo de ensino aprendizagem, desenvolviamos uma reflexdo sobre o0s
procedimentos utilizados na reflexdo sobre a acdo e nas interferéncias realizadas,

durante a aula, processo de ensino—aprendizagem. Era a formagéo em servigo.

A assessoria ao professor na sala de aula foi uma realidade em minha
formacdo docente. Na minha classe de 1?2 série, 1972, os Setores de Pesquisa, de
Fonoaudiologia, de Psicologia, por sugestdo do seu coordenador José Pastore (FEA-
USP), deveriam orientar diretamente o professor ao lidar com o grupo/classe. Um
especialista” do Setor de Psicologia ajudou-me na formacdo dos subgrupos, na
distribuicdo das carteiras no espaco fisico da sala. Frequentemente estagiava em minha
sala de aula, acompanhando o desenvolvimento do trabalho. A distribuicdo das carteiras
quebrava a forma tradicional do arranjo da sala e favorecia o contato dos alunos entre si,
a cooperacdo e uma outra forma de trabalhar. Este aspecto chamava muito atencdo dos

estagiarios e visitas, que eram frequentes.

Olhando a distancia, avalio que nao era ainda uma proposta de trabalho em
grupo, com trocas e socializacdo do aprendido, muito embora em alguns momentos
chegasse a acontecer em alguns subgrupos. Trabalhei neste ano com atividades
diversificadas, atendendo ao ritmo e desenvolvimento de cada subgrupo. O grupo que

terminasse a atividade proposta poderia escolher uma outra (extra), buscando material
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ou orientacdo num lugar da sala, previamente preparado e combinado com os alunos.

Dificilmente havia aluno parado.

Na época, ndo sabia o porqué de ser a Unica a trabalhar seguindo aquela
orientagcdo, nem o porqué da sala ser tdo visitada por educadores da escola e de fora.
Durante o periodo letivo fomos objeto de estudo, inimeras vezes. Era a pesquisa e a
observacdo nas salas de aula. Naquele ano educadores franceses estavam visitando a
escola. Dificilmente estava s6 com os alunos, que também como eu, se acostumaram
com a presenca de pessoas estranhas ao cotidiano escolar. S6 mais tarde vim a saber que
fora a Unica professora da série que se dispusera a participar da experiéncia cujo
objetivo era mudar a relacdo professor/aluno para uma participacdo mais dindmica, na
aprendizagem. Dai a proposta do trabalho em subgrupo propiciando uma outra relacao;
professor/aluno; aluno/professor e aluno/aluno. Subgrupos heterogéneos planificados
(justificado no plano curricular 1973: 48).

Muito do crescimento daquele grupo, no qual me incluo, foi decorréncia de
esforco coletivo, em que todos, alunos, professor e especialistas, fomos sujeitos e
objetos de um mesmo processo de formacgdo. Sermos foco de observacdo de outros
educadores contribuia para nos empenharmos ao maximo, embora nem sempre
tivéssemos retorno dos dados observados. Inimeras vezes levantdvamos esta questao,

como subsidio de auto-avaliacéo.

Revendo o ano letivo (1972) constato uma formacgdo continua intensiva, em
servico, numa pratica social compartilhada. Atuar com subgrupos em sala de aula, com
atividades diversificadas, respeitando o ritmo dos alunos, dando-lhes abertura a
iniciativas sem perder a visdo da proposta, do objetivo, me ajudou no desenvolvimento
de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes importantes ao meu fazer pedagogico.
Era o estar/coordenador, articulando os subgrupos. Era um saber-fazer-docente em
processo continuo de construcdo, mediante reflexdo que assumia uma importancia
fundamental para a nossa auto conscientizacdo sobre a propria acdo e transformacéo.

Era o construir coletivamente um novo projeto de escola.
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O triplo movimento:— conhecimento na acéo, reflexdo na acédo e reflexdo
sobre a ac¢ao e sobre a reflexdo na agdo — ganha uma pertinéncia acrescida
no quadro do desenvolvimento pessoal dos professores e remete para a
consolidagdo no terreno profissional de espacos de (auto) formacéo
participada. Os momentos de balango retrospectivo sobre os percursos
pessoais e profissionais sdo momentos em que cada um produz a “sua”’

vida, o que no caso dos professores, é também produzir a “sua’ profissdao

(Shon, In: N6voa, 1992: 26).

Criancas que nada escreviam no inicio do ano sairam escrevendo historias.
Classe diversificada. Embora predominasse a classe média, havia criangas do Campo do
Nacional, uma favela préxima, prova da desigualdade social da sociedade brasileira. No
conjunto o Experimental trabalhava com alunos oriundos de classe média. O pessoal da
favela ndo afetava este perfil. Sem duvida, muito do crescimento dessas criangas foram
decorrentes das relacdes estabelecidas no subgrupo, do auxilio e estimulo dos colegas.
Na dinamica da aula, o grupo somente poderia mudar de atividade quando todos os

participantes a tivessem terminado.

Nos anos seguintes, novas orientagdes, novas propostas de atuacéo:
cartilha/sem cartilha. Exploracdo do vocabulario infantil, objetivando elaboracdo de
pequenos textos coletivos a serem explorados. Na Matematica vinha desde o ano
anterior, tomando contato de materiais totalmente desconhecidos. Dentre eles: blocos
l6gicos, material dourado (Montessori), barras Cousinaire, e trabalhar com diferentes
bases. Era a Matematica Moderna chegando, pelo menos para mim. Foram anos de
trabalho, perseveranca, troca com colegas, com alunos e aprendizagem. Era a gestacao
de uma nova pedagogia, procurando superar o ensino tradicional. Dava-se énfase a
formacdo do professor em servico, mediante uma acdo coletiva que vai ganhando um

espaco cada vez mais significativo na construcdo de saberes.
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A docéncia no ginasio: 1975-1978

Assumo a 5?2 série, Lingua Portuguesa, quando o antigo ginasio muda de
prédio temporariamente transferindo-se para o Bairro da Agua Branca, na rua Diana,
local onde hoje, 2000, se encontram as instalagdes da Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagdgicas (CENP), um dos 6rgdos centrais da SE. Na década (70) o
tecnicismo estava em seu periodo aureo no Brasil.

Tanto na pesquisa como nos programas de formacdo e selecdo de

professores valorizava ao aspectos didatico-metodolégicos, sobretudo as

técnicas de ensino, nomeadamente os métodos e técnicas especiais de

ensino (...) o conteddo de ensino perde o status do periodo anterior e

aparece geralmente acritico, neutro e dissociado das questbes de cunho

politico-pedagdgico (Fiorentini et alii, 1998: 313).

O tecnicismo no Planejamento: longos Planos de Ensino: Objetivos Gerais,
Especificos, Conteudos, Estratégias, Avaliacédo, reflexdo sobre o bimestre trabalhado e
replanejamento. Dias para o registro. Classes numerosas. Estudo, discussdo e pratica.
Aulas de recuperacdo durante o periodo de aula, objetivando a retomada do nao
aprendido. Encontro com Orientador Pedagdgico Educacional, Fonoaudiologa,
Psicologa, para auxiliar na elaboracédo de atividades de avaliagdo diagndstica de entrada
e de saida do aluno. Avaliacdo diagnostica, formativa/somativa. Os conselhos de
classe/série eram semanais. Nos estudos: Bloon, Gagne, imperavam em nossas
reflexGes. Nas reunides de area a continuidade dos objetivos e conteddos numa linha
vertical (12 a 8%série) para atender as exigéncias da escola de onze anos e numa linha
horizontal, visdo da série/classe da 52A, da 5B etc. A fragmentacdo com a presenca dos
inimeros especialistas. No final do ano ninguém entrava em férias sem entregar seu

relatorio final e auto-avaliacdo. Avalidvamos a escola e por ela éramos avaliados.

No inicio da década de 70 (1968-1974), forte repressdo politica para
solucionar questdes politicas. Mortes... perseguicdes... No Experimental sentimos mais
de perto os efeitos, quando colegas de trabalho foram detidas e fichadas para

averiguacdo de envolvimentos de subversdo, no interior e na capital. Na escola o
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ambiente era tenso, evitava-se falar de assuntos que pudessem comprometer o dialogo

com os colegas e na sala de aula.

No governo Ernesto Geisel (1974-1979), o pais passou a viver um clima de
abertura, muito embora um processo lento. Em S&o Paulo, assumira o governo Paulo
Egydio Martins, de perfil liberal, com José Bonifacio Coutinho Nogueira na SE,
administrador sério e competente, na fala de Huet (1993: 155). Vérias a¢Bes na politica
educacional no periodo: a Redistribuicdo da Rede Fisica e a reorganizacdo da
Secretaria; a colocacdo do Grupo de Supervisdo no quadro de pessoal das Delegacias de
Ensino, com o objetivo de implantar a Lei 5692/71; a realizacdo de concurso para
coordenador pedagdgico (76 e 78); o estabelecimento da L C. n°® 201/78 ao dispor sobre
0o Estatuto do Magistério e outras acOes Tais fatos influenciaram também o

Experimental em sua estrutura de organizagédo e funcionamento.

Até 1975, a equipe de especialista contava com um Orientador Pedagdgico
Educacional (OPE) por série, quando ha uma reducdo significativa do namero de
técnicos. Os OPEs foram redistribuidos ficando um em cada duas séries, situacdo que
permanece até 1978, quando ocorre novo corte. A escola passa a ter um Orientador
Pedagogico Educacional (OPE) de 12 a 4% e um Orientador Educacional (OE) de 5% a 82
séries e uma Coordenacdo Pedagogica (CP) geral para o diurno e noturno (funcdo que

passo a exercer em 1979).

Ainda em 1978, foi indicada pela SE para a funcdo de direcdo uma diretora
da rede publica, fato que teve grande repercussdo na escola. Até entdo as diretoras eram
nomeadas a partir de uma lista triplice, indicada pela comunidade escolar, referendada
pelo Conselho de Escola, a partir de sua existéncia. Aquela foi a primeira vez que a SE

192 A diretora

interferiu diretamente no preenchimento desta funcdo, mas ndao a Gltima
(1978) traz algumas professoras de sua escola de origem para assumir, as vagas de

coordenacdo de area. Coube aos “antigos” a tarefa de integrar os “novos” a proposta da

192 No governo, Mario Covas e na SE Teresa Roserley Neubauer da Silva, uma diretora da rede
publica, assume a direcdo do Experimental, em carater efetivo (28/04/1999). A 12 diretora efetiva na
historia da UE, com implica¢Bes em sua estrutura e funcionamento e projeto politico-pedagdgico.
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escola, que passa por mudanga significativa e se reorganiza na estrutura que se manteve
no periodo de minha atuacdo. (Anexo 14). Ocorreram outras mudancas mas de reajuste
interno, tendo em vista as necessidades do projeto pedagdgico educacional, em
construcao.
De tempos em tempos , a escola sofria uma investida da Secretaria de
Educacdo, no sentido de “aproxima-la” da rede oficial, tirando-lhe
profissionais e condigBes de trabalho como se cumprisse pelo avesso os
objetivos daquele Projeto que deveria testar procedimentos que seriam
estendidos a toda a rede, visando beneficid-la. A relacdo que o
Experimental deveria ter com a rede, de acordo com o estatuto, o regimento
de sua criacdo ndo foi cuidado e acabou sendo visto, como privilégio,
gerando reivindicagOes corporativas, acomodacdes, como alias acontecia e
acontece em todo o sistema, pois a cultura politica € a mesma. Apesar
destes e de outros problemas, o espaco institucional para refletir sobre o
trabalho em andamento e a coordenacéo deste trabalho e dessa reflexdo se
constituiram num celeiro de professores e técnicos educacionais cujo

paralelo sé conheco o dos vocacionais. (Muramoto, 1999: 10),

Em 1978, retornamos a rua Tibério, na Vila Romana, onde a escola se
encontra até hoje. Com Paulo Salim Maluf, o magistério para por melhores condicdes
de trabalho e salario. A escola e a grande maioria de seus profissionais participam
ativamente. Iniciamos um novo saber: organizar e participar de assembléias na prépria
escola e participar das regionais e estaduais. Tinha assumido a 82 série de manhd e a 72 e
82 series, a noite. Trés planos de ensino diferentes — A diversidade social na origem dos
alunos, com caracteristicas, necessidades, interesses, diferenciados. Adaptacéo,
readaptacdo, planejamento, replanejamento. A maior parte do dia era dedicado a escola
para dar conta do preparo de aula e correcdes. No inicio do bimestre, tinhamos uma

103

parada— para o replanejamento. Eram momentos dedicados a reflexdes, discussdes e

troca entre os professores da area com o seu orientador. Parada ja prevista no calendario

103 parada: dias dedicados & estudo, discussdes, planejamento e replanejamento dos professores. Os
alunos recebiam uma bateria de atividades a serem realizadas em casa e retomadas em classe, dando
continuidade ao processo pedagdgico.
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escolar, referendado pela Delegacia de Ensino, hoje Diretoria de Ensino Regional
Centro-Oeste.

O plano de ensino era discutido no grupo da area (5% a 82 série) e redigido no
individual e geralmente em casa. As horas extras realizadas na escola envolviam agéo
coletiva, obedecendo a sequéncia: coletivo na discusséo, individual no registro e
socializacdo no coletivo, com replanejamento, se necessario. No final de cada bimestre
elaborava-se um relatério registrando o andamento do processo de aproveitamento dos
alunos e do grupo classe. Nos conselhos obtinha-se uma visdo de alunos em todos os
componentes curriculares e dos agrupamentos e o registro ficava a cargo do professor

conselheiro.

Cada classe escolhia o professor conselheiro, que assumia a orientacdo e
acompanhamento dos alunos, assessorado pelo OPE, num trabalho de parceria. Nesta
funcéo algumas tarefas especificas: discutir e procurar solucionar questdes apresentadas
pelo grupo classe; organizar e manter atualizado o registro de perfil da classe, quanto ao
aproveitamento pedagdgico/educacional do bimestre; coordenar e registrar as reunies
de pais e constituir uma ponte de ligacdo entre os alunos, o grupo de professores e a
coordenacdo, num processo de ir e vir. No professor conselheiro, o OPE encontrou um
grande parceiro na atuacdo educacional junto aos alunos. Aspecto que vivenciei na
pratica. Uma fungédo que exigia boa relacdo afetiva entre a classe e professor, fator que
nos levou a mudar o procedimento da escolha do conselheiro. Inicialmente, o professor
escolhia a classe, mas constatou-se que teriamos melhores resultados, se a classe

escolhesse o seu professor, o que foi comprovado.

Atuar nesta funcdo me trouxe saberes para melhor me aproximar dos alunos,
no individual e coletivo, numa relacdo afetiva e efetiva de orientacdo, assisténcia as suas
necessidades, construcdo de saberes, tendo em vista 0 processo de ensino-

aprendizagem.
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32 Parte: A Coordenacao Pedagdgica (CP): 1979-1984

Naquele final da década de 70, ao assumir a coordenacdo pedagogica, a
escola oferecia os cursos: Pré—Escola, Educacao Especial, Curso Regular e Supletivo de
1° Grau, Diurno e Noturno e, a partir de 1989, o Centro Especifico de Formagdo e
Aperfeicoamento do Magistério — CEFAM, instalado por reivindicacdo e empenho da
comunidade escolar, dos pais, e da parceria da Diretoria de Ensino Centro-Oeste. Varias
eram as justificativas'®: era uma escola publica comprometida ao longo de sua histéria
com a democratizacdo e constru¢do de um ensino de qualidade; aberta as inovacdes
pedagogicas e espaco de formacdo continuada; aberta a organizacdo politica das classes
populares, ao ensino-aprendizagem, um centro de debates de ideias, de busca de
solucdes e reflexdes, e com a finalidade de irradiar as experiéncias e projetos
desenvolvidos na UE. Intengdes que iam ao encontro das propostas de instalacdo do

centro de se transformarem em polos irradiadores das experiéncias vivenciadas.

Na passagem da docéncia a coordenacdo por indicacdo da prépria escola,
sentimentos  contraditorios: medo/prazer, vaidade pela indicacdo/receio da
responsabilidade. O medo nédo € uma coisa que me diminui, mas que me faz reconhecer
que sou um ser humano (Freire, 1992:71) Na situacdo tinha duas saidas: ndo aceitar a
indicacdo e continuar na docéncia, cuja acdo me era familiar, ou enfrentar o desafio e 0
medo numa funcdo que me era estranha. Naquele processo de tomada de decisdo,
explorei 0s meus limites e as minhas possibilidades de acerto. Medo e ousadia. A
permanéncia no medo leva a estagnacdo, a ousadia a superagdo, o conflito as duvidas.
Até que ponto estava preparada para assumir essa responsabilidade? Se ndo a assumisse
nunca saberia se teria dado certo. Trabalhar a ambiglidade numa perspectiva
interdisciplinar ¢ atuar no “e”. Ndo venci o medo, mas tive a ousadia de enfrenta-lo e a
funcdo. Tinha a favor um saber acumulado na relacdo com a coordenagdo, mas no papel
de professor. Sabia que podia contar, como até entdo o fizera, com a parceria
conquistada com colegas, alguns dos quais ja tinham exercido a funcdo, na escola,

embora em outro contexto.

104 Relatério de uma experiéncia pedagogica educacional realizada no CEFAM, 1990 (mimeo).
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Afinal o que é coordenar? Coordenar do lat. coordinare, significa ligar,
ajuntar; organizar, arranjar. Coordenacdo, do lat. tardio coordenatione nos passa a idéia
de: mediar, ligar, articular um trabalho em andamento. Procurar unir, dar um sentido,
uma articulacdo a algo que esta sendo feito individualmente. Como Coordenador
Pedagdgico, naquele contexto escolar, a proposta era atuar como elemento integrador,
dinamizador'®® de toda a equipe escolar. No cotidiano fui entender o que significava a
funcdo, naquele contexto socio/historico/cultural. O que a escola esperava. N&o
conhecia seus bastidores, até entdo. Imaginava. SO vivenciando se sente e conhece.
Integrar a escola para garantir o projeto em construcdo significava articular o

196 entre todos 0s cursos e setores

pedagogico ao administrativo, estabelecer uma ponte
da escola, no processo de ir e vir, atuando junto aos técnicos responsaveis, e com a
equipe de 5% a 8?2 séries, diurna e noturna, ao procurar garantir a horizontalidade
curricular e com os Professores Coordenadores de Area (PCA), a verticalidade
curricular. A tarefa da supervisdo que acabara de assumir era mais do que lidar com o
ensino—aprendizagem, processo dinamico, que dependia das relagdes professor-aluno e
de me envolver com as condi¢bes organizacionais para facilitar a emergéncia de um
clima que propiciasse o desenvolvimento da acdo pedagdgica. As 40 horas semanais
ndo seriam suficientes, ndo fossem o compromisso, a responsabilidade compartilhada e
as trocas que foram ocorrendo no processo. Sempre havia aqueles que estendiam os

bracos para ajudar.

Busquei ajuda em duas colegas, cuja parceria se fortaleceu alem dos muros
escolares, para a elaboracdo da pauta de reunido de técnicos'®’, onde se daria a minha
primeira atuacdo. Embora estivesse ha tempo na docéncia no Experimental, nunca tinha
participado desse encontro. O medo era grande e a inseguranca também. A ajuda de que

precisava naquele momento ultrapassava a montagem da pauta. Precisava dialogar

195 plano do Setor de Orientagdo Pedagégica Educacional. 1983. (mimeo).

106 ponte, entendida como processo de ligar, articular num movimento de ida e volta.

107 Reunides semanal de todos os técnicos ou representantes do setor da UE, com objetivos de
garantir a integracao dos diversos cursos e setores da escola na construgéo do projeto politico-pedagdgico.
Participavam o diretor da escola, o coordenador da Pré-escola, hoje, Educacdo Infantil, e do Ensino
regular , hoje Ensino Fundamental (1% a 4% séries); coordenador e orientado educacional do Ensino
Fundamental (5% a 82 séries periodo diurno e noturno; coordenador da Educacdo Especial; os professores
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sobre a fungcdo para entendé-la. Estas parcerias e outras que fui conquistando foram
essenciais na minha caminhada pessoal e profissional. Aprendendo na prética e
refletindo sobre ela, buscando sempre outros “bragos”, além daqueles com os quais

compartilhava o cotidiano escolar.

No desafio da funcdo, mais ddvidas, mais perguntas que respostas. Novas
exigéncias principalmente daqueles que até o dia anterior eram 0s pares nos
questionamentos e agora esperavam respostas, cobravam solucbes. Senti na pele a
necessidade da mudanca do olhar, da escuta, do sentir e do falar. Transformar o olhar,
ampliar a escuta e modificar a fala constituiram ac¢fes fundamentais aos encontros na
nova funcdo. Ndo mais o olhar, a escuta, o sentir e o falar do professor, mas do
maestro/coordenador na construgdo da regéncia sintonizada com Seu grupo,

estabelecendo mais um elo de conexdo, na rede escolar.

Com a coordenagéo pedagogica um novo movimento se inicia na construgéo
de minha identidade profissional. Do olhar da sala de aula para o olhar da escola, em
sua totalidade. Até entdo focava a minha atuacdo no pedagogico e no administrativo
dando sustentacdo no espacgo das minhas salas de aula, na relacdo com os alunos. Como
docente, 0 maior compromisso profissional era a relagdo professor/aluno/conhecimento
e a busca de parcerias dos colegas, no processo de constru¢cdo do conhecimento e
articulacdo com areas afins. O desafio até entdo direcionado ao desenvolvimento
competente da pratica docente. Com o0s alunos, a preocupacao de estabelecer um bom
relacionamento e atuar no sentido de participar do seu processo de construcdo de
conhecimento, dos seus saberes. Com a escola, contribuir com o andamento do coletivo
para garantir um bom ensino/aprendizagem, participando da construcdo do projeto

politico-pedagdgico.

No processo vinha construindo um saber docente numa perspectiva do que
era ser professor numa escola como o Experimental e atender as expectativas da escola

e da comunidade e as expectativas que como professor, tinha com a escola, na relacéo

coordenadores de area (PCA); representante do setor de Unidade de Acompanhamento e Avaliagdo dos
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com o alunos e com os saberes que iamos construindo. Tinha construido nessas
interagBes a minha identidade como professor. O novo desafio era reconstrui-la como

coordenador pedagdgico, naquele contexto escolar, naquele momento histérico.

Como coordenadora o foco, o campo de atuacdo sofreu ampliacdo
significativa. Embora atuasse na mesma escola ha tempo e tivesse participado
efetivamente de toda sua complexidade, que me era familiar naquele momento, nao foi
facil, nem tranquilo o processo de sair da sala de aula e assumir a coordenagdo
pedagogica. Tinha consciéncia da necessidade de conquistar o espaco da coordenacao
na escola para ocupa-lo com competéncia. Ndo era mera ocupacgdo, dai a razdo da
inseguranca, do receio de ndo dar conta da responsabilidade. O aluno deixou de ser o
grupo-classe(s) e passou a ser 0 grupo-escola. O Outro - os professores, 0s especialistas,
a direcdo da escola, os funcionarios, a supervisdo escolar em nivel de Diretoria de
Ensino, as familias, segmentos integrantes da comunidade escolar, sofreu um aumento

quantitativo nas relacdes e na responsabilidade.

O olhar, a escuta, o sentir e o falar sofreram grande mudanca. O meu
grande desafio: o salto qualitativo acompanhar o quantitativo. Os esforcos direcionados
na busca e tentativa de construcdo da minha identidade, construida no confronto com o
outro, com a escola, com o contexto como um todo e comigo mesma numa relagéo de
apreensdo do sentido/percebido, da apropriacdo de forma particular de ser, de agir na
coordenacdo a partir da reafirmacéo de praticas significativas.

Os individuos ganham sua identidade na relacdo intersubjetiva —afinal, eu

sou 0 outro de outro. A identidade se ganha na afirmacdo da alteridade.

Alter — o que é “componente” do ego. Quando deixo de considerar o outro

como alguém que me faz ser eu, passo a considera-lo como alienus — 0

alheio, o que ndo tem a ver comigo. Ai estou rompendo com a alteridade e

até mesmo com minha identidade. Nao posso romper a relacdo com o alter

e continuar a ser eu (Rios, 1997: 132).

Projetos da Escola, do Multimeios e da Biblioteca.
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Num processo complexo de interacbes cada um se apropria de maneiras
préprias de ser/estar na profissdo com base em seus valores, seus medos e receios, suas
alegrias e sucessos, duvidas e certezas, sua histdria de vida, seus saberes e no caso da
coordenacdo o préprio sentido que tem o ser coordenador.

A minha identidade como coordenadora ia se construindo nesses confrontos
com a histdria de vida, a pluralidade de relagdes que iam se estabelecendo dentro e fora
da escola, a Diretoria de Ensino, sindicatos de classe e outros agrupamentos e que iam
contribuindo na construcdo de saberes no delinear do meu perfil pessoal e profissional.
Para Pimenta, (1999), a significacdo social da profissdo precisa ser constantemente

revista.

A identidade se constréi no movimento pessoal e social mas ndo se conclui,
estd em constante elaboragdo. Seus saberes-fazeres docentes tambem vdo se
modificando e se transformando nesse processo. A escola, no seu coletivo, me ajudou
muito, mediante as articulagdes que se efetivavam nas multiplas relagdes e interacoes
pedagdgicas/educacionais/administrativas com o grupo de professores, de alunos, com a
administracdo, principalmente a direcdo, com os pares, nas discussdes/reflexdes que
vivencidvamos na busca de superacdo dos conflitos e ambiglidades do cotidiano
escolar. Nas perguntas, cujas indagacbes eram também as nossas, buscavamos
respostas/propostas nos livros, nos tedricos, nas parcerias conquistadas dentro/fora da
escola. RelacGes estas que iam abastecendo o nosso saber docente no conhecimento, no
pedagdgico e no experiencial, principalmente nos interdisciplinares que, refletidos no
olhar de hoje, iam se revelando: a ambiglidade, o acolhimento, o encontro, a parceria,
o0 coletivo...; a abertura no olhar... ouvir... falar..., o saber esperar, a humildade, atitude
necessaria ao aprender conviver com o outro, com o diferente; nos didlogos, a

comunicar, enfim.... .

No periodo de 1978 a 1987 ocorreram altos e baixos. Das trés diretoras duas
ndo assumiam seu papel na supervisdo do projeto politico-pedagdgico, ficando toda

responsabilidade concentrada na minha funcdo de CP e de uma colega de 12 a 42 série. A
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reivindicacdo salarial com greve gerava conflito interno/externo, rotatividade de
professor. Um incéndio destruiu todas as salas dos técnicos e boa parte dos materiais
acumulado nos anos anteriores. Tivemos que recomecar do zero. Neste periodo o

processo de capacitacdo ficou concentrado nas reunifes semanais e sdbados de trabalho.

As  dificuldades se manifestaram  também  nas  relagdes
coordenador/professor, professor/professor, professor/aluno, aluno/aluno; nas auséncias
de professores, nas resisténcias por parte de alguns professores, as propostas discutidas
nos grupos. Hoje, a distancia, vejo que tais fatores tiveram um ganho, pois a
aprendizagem se da nas divergéncias e nas semelhancas. O corpo docente e de técnicos
do Experimental era composto por seres humanos comuns, com qualidades e defeitos.
Tomei consciéncia nesse processo de reflexdo de que a diversidade, a ddvida e o
confronto nos provocam e nos levam a refletir, a rever nossas posicdes e a crescer. O
saber lidar com a divergéncia e resisténcia do grupo foi um saber interdisciplinar
duramente aprendido. Neste processo de desconstrucdo e reconstrucdo do vivido avalio
que no grupo aqueles confrontos de idéias, de ideais, de atitudes tiveram saldo positivo

na construcdo de minha identidade e de todos que daqueles momentos compartilhavam.

Como coordenadora, assumindo o papel de maestro articulador, participava
de todos os momentos de reflexdo coletiva. Encontros de forma sistematica e
assistematica, com a intencdo de garantir a concretizacdo do seu projeto politico-
pedagdgico e superar a desarticulacdo e a fragmentacdo observadas constantemente na
pratica educativa. Era o processo de formagdo em servico contribuindo na formacao da
minha identidade e de todos que comigo interagiam. Os encontros sistematicos eram
momentos garantidos na estrutura organizacional da escola, previstos no calendario
anual, com horario e dias marcados. Os assistematicos eram organizados/realizados sem
aviso ou planejamento prévio, decorrentes de necessidades que surgiam no cotidiano da
comunidade escolar, espacos dedicados ao fortalecimento
pedagdgico/educacional/administrativo do individual e do coletivo. Momentos de

informacao, de trocas, de estimulo ao comprometimento com o projeto. Momentos em
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que eram discutidas as questdes relacionadas ao curriculo, ao planejamento, & avaliagdo
e & organizacdo e funcionamento da escola como instituigdo social.

Das reunifes semanais (Anexo 15)'%

que aconteciam na escola,
participava da Reunido de Técnicos, ‘locus’ de integracdo de todos os segmentos da
escola, tendo em vista a construgdo do mesmo projeto. Encontros nos quais acumulava
a funcdo de coordenador e participante; dos Conselhos de Classe e Seérie, na
coordenacdo dos professores de 5% a 82 séries, nos turnos diurno e noturno; Reunido de
todos os coordenadores, OPEs dos cursos, meus pares na fungdo, fazendo rodizio em
sua coordenacdo; com a Direcdo da Escola e os responsaveis pelos cursos (CP, OE,

199 nos dltimos anos de minha

OPE). Grupo que com a diregdo formava o colegiado
atuacdo. E reunido com os representantes de classe. Bimestralmente participava do

planejamento, execugéo e avaliacdo das Reunides de Pais.

Cada setor/segmento tinha seu calendario de reunifes e todos participavam
um sabado por més, quando toda escola se fazia presente, num processo de educacao

continuada.

Todas as reunies eram fundamentais para garantir o comprometimento com
a construcdo e reconstrucao do projeto da escola, tendo em vista a qualidade do ensino-
aprendizagem. Compromisso articulado a responsabilidade que envolve doagéo, entrega
e trabalho, em detrimento de outras realizacGes, fora do contexto escolar. Dai a razéo da
busca do envolvimento de todos, na constituicdo de parceria, na construcdo do projeto,
por entender que este se constr6i nos momentos coletivos e no planejar o fazer

pedagdgico de cada profissional.

Imprevistos de diversas naturezas ocorriam, quebrando a rotina da escola.

Na década de 80 o que marcou profundamente e envolveu toda a comunidade escolar

108 " vide anexo n° 15: a estrutura da escola no foco do olhar do OPE . Em destaque: sua area de
atuacdo, fluxograma de relagfes sistematicas (reunies semanais/bimestral, aulas) e assistematicas.

199" Administracéo colegiada entendida como processo democratico de decisées que procura garantir a
participacdo de todos os segmentos da comunidade escolar, a fim de que assumam o papel de co-
responsaveis pela construgdo do projeto pedagogico da escola (Moura, 1992: 27).
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inclusive ex-profissionais da escola e familiares foi o incéndio (1984) que destruiu todo
0 material das salas dos técnicos e da sala de musica, bem como documentagdo e
material de ensino, memdria-registro, que a escola mantinha em sua biblioteca, para
consulta. Memdria que constituia uma parte significativa da memdria da escola,
documentada durante quase duas décadas. Registro que constituia uma pratica,
representada nos planos de ensino, de curso, da escola e outros. Destruiu-se a memoria
registro mas ndo a memoria vivida. Esta foi mais do que nunca agucada em todos
aqueles que tinham compartilnado a construgdo destruida pelas chamas. A escola
precisava ser reconstruida, ndo sé fisicamente, como também no plano pedagdgico
educacional. A chama pelo saber continuava mais viva. A escola se reorganizou para o
1° Congresso de Educacao Experimental. O tema proposto “ Repensando a Escola” com
estudo, reflexdes, discussdes envolvendo toda a comunidade escolar, pais e ex-

professores.

A reconstrucdo nao foi so fisica (prédio) mas interna da equipe técnica
adaptando-se as novas exigéncias pedagogicas educacionais. Ha tempo vinhamos
refletindo, como equipe técnica, sobre a pratica da coordenacdo pedagogica e da
orientacdo educacional do segmento de 5% a 8? séries que eram realizadas de maneira
fragmentada, por dois técnicos um pedagdgico e outro educacional. Duas pessoas, duas
acOes. Havia conflitos e tensdes nessa relacdo, embora planejassemos juntas. Surge a
proposta para superar a fragmentacdo, que constituia uma heranca do tecnicismo, ou
seja: a fusdo da coordenacdo pedagdgica e da orientacdo educacional. Assumi como
Orientador Pedagdgico Educacional as 5% e 62 series, e a colega as 72 e 82 séries. Foi um
ganho cujos frutos logo se fizeram sentir. As parcerias se estabeleceram, as trocas
foram realidades, os projetos coletivos emergiram vinculados a proposta da escola, as
equipes se fortaleceram, o que refletiu no cotidiano da sala de aula, no processo de

ensino-aprendizagem.

A Orientadora Pedagdgico-Educacional (OPE): 1985-1988

Como OPE um reinicio... Agora o campo da atuacdo se voltava para 0s

professores e alunos, da 52 e 62 séries no periodo da manhd, numa acdo mais direta e
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préxima. A integragdo com a UE era garantida pela participacdo nas reunides semanais,
previstas no calendario e em outras, quando necessario, principalmente com a Direg&o.
Estavamos vivendo o processo de mudanca na direcdo, gerando necessidade de
adaptacédo, que envolvia a conquista da parceria que garantisse um trabalho integrado,
num delegar ou compartilhar responsabilidades e autoridade, que afetava o trabalho de
ambas. Quando conseguia uma agdo conjunta com a direcdo, a agdo supervisora tinha

maior possibilidade de se efetivar.

A escola enfrentava sérios problemas com falta de professores. Como
resolver? Alunos desocupados geravam problemas. Nas auséncias dos professores
assumia a classe. No caso de Lingua Portuguesa, dava continuidade ao plano de ensino,
por ser especialista na area. Em outros componentes curriculares atuava no contedo
especifico ou em orientacdo de estudo. Foi a solugdo encontrada. Certo? Errado? Nao
sei. Mas garantia o direito do aluno as aulas. Principalmente porque como OPE e como
educadora priorizava 0 aluno e acompanhava as propostas que estavam sendo
trabalhadas na série. O fato de ter uma copia de todos os planos de ensino facilitava.

N&o era uma situacgdo tranquila porque outras acdes ficavam em segundo plano.

Foram anos dificeis, principalmente, quando ndo ocorria mais de uma
auséncia e precisdvamos estar em dois lugares ao mesmo tempo: em classe e atender
alunos que me procuravam para discutir e resolver dificuldades. Este contato fazia parte
da funcdo e era sempre chamada pelo aluno/professor, para resolver problemas de
disciplina, que, muitas vezes, o professor poderia resolver. Embora houvesse auséncias,
0 numero seria maior ou menor do que as que convive a escola publica hoje? Como

superar esta situacao? Que propostas estdo sendo discutidas?

Embora fosse pedagoga, ndo tinha a habilitacdo em Orientacdo Educacional
na formacdo inicial. Superei o impasse com ajuda dos parceiros na funcédo e
gradativamente fui proclamando a minha independéncia. Mas foi na pratica refletida, no
dia-a-dia que fui aprendendo, construindo com 0s colegas, com os alunos. Aprendi,

atuando, refletindo sobre o realizado, propondo, avaliando, renovando (Schon 1992).
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Reflexdes que se processavam no individual e no coletivo na busca de alternativas, de
procurar superar as situa¢oes conflitivas. Era a préxis vivenciada.

H& algum tempo a orientacdo educacional vinha sendo trabalhada no
contexto, com os professores e todo o pessoal da escola que convivia com o aluno, e
com a familia, tendo como objetivo o processo de ensino-aprendizagem. O enfoque no
desenvolvimento das relagdes interpessoais facilitadoras do ensino-aprendizagem. Esta
nova proposta foi possivel pela mudanca na dimensdo da formacdo do orientador
educacional, ao focalizar o pedagdgico/escolar, a partir da reestruturacdo do Curso de
Pedagogia, em 1969. Até esta data a formacgdo do orientador educacional se processava
em nivel de especializacdo, com dois anos de duracdo, ap6s o curso de Pedagogia. Com
a reformulagdo passa a fazer parte do rol das habilitagbes integradas ao curso,
terminando com a especializacdo. A atuacdo mediante aconselhamento com entrevistas
periddicas com o aluno-problema, com pais e professores, com aplicacdo de testes™,
passa a enfocar o preparo do professor para ele trabalhar o aluno, no contexto classe.
Proposta que gerava a necessidade de uma acdo sistematica com o professor, com o
grupo de professores. O que ndo era simples e facil, o professor assumir uma funcéo
para a qual ndo tinha preparo. Nem todos tinham abertura para aceita-la e habilidade
para executd-la. No final muito do que poderia ser resolvido em classe acabava

sobrando para a orientador.

Atuava na articulacdo do coletivo professor/aluno e no individual, com o
aluno, quando necessario. Em caso de encaminhamento especifico do aluno, este era
assinado pela direcdo da escola, habilitada legalmente a funcédo ou pela outra OPE. A
ambigUidade presente em termos legais/tedricos por ndo ter cursado a habilitacdo a

funcéo.

Em 1987, presenciamos um processo de reconstrucdo, no grupo que se
constituiu efetivamente, se fortaleceu, no afetivo e no profissional, na solidariedade e na
cooperacdo e integracdo. N&o houve rodizio de professores, poucas faltas. Os

professores deixavam atividades para passar aos alunos, acdes que seriam retomadas na

119 pepoimento de ex-orientador educacional: alguns casos encaminhava-se & especialista.
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aula seguinte, ndo como ‘tapa-buraco’, mas necessarias ao processo. N&o foi facil
conseguir este procedimento mas, quando aconteceu, foi um ganho geral. A distancia
vejo o compromisso do professor com o aluno, com o grupo como um todo, com ele
préprio e com o projeto politico-pedagdgico, como educador presente ou ndo. Uma
atuacdo no sentido de trabalhar a responsabilidade do aluno e a sua autonomia na

aquisicao do saber.

Nessas relacOes de assisténcia, cooperacédo e articulagcdo fui percebendo que
0 processo de construgdo de um grupo e a aceitacdo do coordenador passam pela
familiaridade com cada elemento e com todos em suas especificidades e saberes,
caracteristicas pessoais, necessidades e desejos. E um processo de conquista pelo saber
manifestado como conhecimento, pelo afetivo que precisa ser constantemente
alimentado, numa atitude de abertura que, mais do que estar-junto, é estar “com”, ou
seja, construir “com”, compartilhar sucessos/fracassos, angustias/desejos, ouvir/falar,
sugerir/intervir, ser parceiro. E o estar presente sempre. E o estar a escuta ao que 0
outro tem a dizer. E o respeito ao seu saber. E uma conquista de parceria, que, uma vez
estabelecida no dia-a-dia, acaba contaminando 0s mais resistentes as propostas
apresentadas no grupo. Estas podem ser feitas pelos participantes e ndo apenas pelo
coordenador, que precisa ter a humildade de perceber-se como eterno aprendiz. E na
convivéncia, na aceitacdo da diversidade e do diferente que a humildade pode se

manifestar.

Nessa atuacdo ia tecendo minha identidade com os saberes conquistados e
em processo de construcdo. Saberes denominados por Pimenta (1997: 42,43 - 1998:
165-170); Tardif e Lessard (1991), apud Therrien (1993) como os saberes da docéncia,
envolvendo os da experiéncia, 0s do conhecimento e os pedagdgicos, que se referem aos
diretamente ligados ao processo de ensino-aprendizagem. Os da experiéncia, no
entender de Therrien, (1993: 411), constituem o saber proprio da identidade do docente
e construido no intersticio de sua praxis social cotidiana como ator social educador e

docente em interacdo com outros sujeitos e em relacdo com a pluralidade dos demais
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saberes docentes disponiveis. Nesse processo de reflexdo emergindo dos saberes da
docéncia, lidamos com saberes interdisciplinares, que emergem de uma atitude

comprometida.

O Orientador Pedagdgico Educacional (OPE) e os HTPs

A garantia dos HTPs'*! possibilitava contato do OPE com os professores no
individual (atendimento especifico) e no coletivo, fator fundamental de articulagdo do
administrativo ao pedagoégico. O apoio do administrativo ao pedagdgico abria espagos a
realizacdo de reunibes que favoreciam o estabelecimento do coletivo e do projeto

politico- pedagdgico.

A primeira reunido da semana era com os professores de 5% e 62 séries do
Ensino Fundamental, e da 4% e 5% de Educacdo Especial ** (1987-1988), quando
atuavamos com o objetivo de desenvolver o processo de integracdo, estimulacdo e
mediacdo do trabalho, visando a acdo coletiva que facilitasse a boa qualidade na agédo
pedagdgico/educacional desenvolvida nas diferentes séries. Atuava como elemento
integrador, orientador e de apoio aos professores. Era preciso criar um clima propicio ao
desenvolvimento dos objetivos educacionais, mediante orientacdo, assisténcia,
coordenacdo e acompanhamento das atividades desenvolvidas, buscando integracéo
vertical, na area (os saberes cientificos), e horizontal, nos componentes curriculares da

série, 0s saberes pedagdgicos.

Havia preocupacdo especial com a atuacdo do professor conselheiro com a
intencdo de garantir a interacdo professor/aluno numa atitude de coeréncia e
consisténcia com os alunos e pares. Com o professor conselheiro o estar “com* era

essencial na atuacdo educacional com os alunos. Coordenava as reunides de pais, que

111 0s HTPs sempre existiram na escola, mesmo durante o periodo em que poderiam ser realizados
fora das dependéncias escolares. Condi¢do fundamental ao investimento no coletivo e no projeto politico-
pedagdgico.

112 Duas professoras da Educagdo Especial participaram da nossa reunido, independente das que
faziam com o grupo de pares em outros momentos. Fazia parte do projeto de integracdo dos cursos. Os
alunos realizavam atividades extraclasse integradas ao Ensino Fundamental..
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ocorriam bimestralmente de forma sistemética e assistematica, quando necessario e
realizava o registro, organizacéo e centralizacdo de dados coletados dos alunos e da
classe da qual era conselheiro.

As reunies com os professores (HTP, hoje denominada HTPC)™® se
realizavam as 22 feiras, apds o término das aulas. Uma hora de reunido e o tempo
precisava ser bem planejado e aproveitado. O professor precisava sair mais fortalecido e
ndo com a sensacdo de perda de tempo. Tinha que sentir que se ndo participasse do
encontro, sairia perdendo. Estas questdes foram clareando e no processo fui aprendendo
a tornd-los mais produtivos. Com os professores constituimos um grupo, coeso,
comprometido, cuja comunicagdo nao se fazia s6 com a fala. Com este grupo conheci a
forca do olhar. Olhar que enxerga, que desvela, ao tirar as camadas da superficialidade,
que provoca o encontro. Olhar que acolhe e é acolhido. Olhar que fala e que escuta.
Olhar que sente, que compartilha alegrias/tristezas. O sabor doce do sucesso/amargo das
perdas. Integracdo nos projetos individuais que se tornaram coletivos, cujas
intencdes e desejos num processo convergente estabeleceram uma relagdo interativa
cuja comunicacdo nao precisa de palavras, mas € o todo que fala e vocé se entrega
inteiro, numa construcdo sinfénica mais harmoniosa. Constituimos um grupo cuja
identidade se fortaleceu no afetivo e no profissional, com cumplicidade deliciosa de

troca, de parceria, de ajuda mdtua.

A ajuda envolvia assumir, durante seus HTPs, as aulas de colegas ausentes.
Trocar dias/horas de aula com o colega que, por motivos particulares, precisava faltar.
Permanecer fora de seu horario para ajudar na documentacdo necessaria a realizacdo dos
conselhos de classe. Ajuda na parte burocratica que fazia parte da minha funcéo, na
coordenacdo. Ajuda que chegava principalmente no final do ano, quando a escola estava
em processo de recuperacdo. Quem nado tinha aula e estava em dia com a burocracia
ajudava o outro, cooperando em atividades que nem sempre faziam parte do seu saber
especifico. Era todo um processo de formacdo em servico que possibilitava que

saissemos em férias juntos.
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Em nossas reunides, ao assumir a coordenacdo desse agrupamento, trazia a
pauta por escrito ou punha na lousa. Depois comecei a pdr na lousa o0s principais topicos
e trazer por escrito uma pasta dedicada as reunides, para elaboracdo das atas. ApOs
assinatura dos presentes, registrdvamos os topicos discutidos e as conclusGes. Na
auséncia do professor, ele poderia ficar ciente do ocorrido pela ata da reunido e ndo sé
pela reproducdo oral de algum colega ou a minha. Este registro constituia um material
de pesquisa para dar continuidade a pauta da reunido seguinte, bem como para subsidiar
a construcao de relatério de final do ano letivo.

Os encontros passaram a se constituir em trés momentos. Metodologia que
assumi em todas a reunides que coordenava: 12 parte: informativa, posta na lousa para
agilizar a dindmica. 22 parte: um tema a discutir. 3% parte: momento do professor. Na
1%parte os itens eram colocados na lousa antes do inicio da reunido e decidiamos por
onde comegar. Este esquema foi o mais produtivo. Quando eu trazia tudo pronto, a
reunido era minha e atendia as minhas necessidades, e/ou da escola. A reunido seguia
um movimento de cima para baixo. No momento em que foi dado espaco ao professor,
0 processo tornou-se mais compartilhado, a responsabilidade passou a ser co-
responsabilidade. A reunido passa a ser do grupo, cuja coordenacdo em alguns
momentos foi de outro elemento do grupo, com a intencdo de desenvolver a
coordenacdo situacional ou participativa como chamavamos, quando o professor
assumia a funcéo de coordenar, de mediar as reflexdes e os encontros. Era um processo
de formacao em servico, de subsidiar a agdo supervisora. O professor participava ndo sé
do preparo, como da execucdo e avaliacdo. A pauta passa a ser aberta e sujeita a

mudanca.

A parte informativa era importante para garantir a integracdo e
comprometimento do grupo, como grupo, e deste com o projeto da escola como um
todo. Essencial para a socializacdo dos informes pedagogicos/administrativos/

educacionais da/na escola. Momento de socializacdo do ocorrido/discutido na reunidao

13 HTP, (hora de trabalho pedagégico). HTPC, (hora de trabalho pedagdgico coletivo). Permanéncia
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de técnicos. Era 0 momento dos professores ficarem cientes de tudo o que acontecia na
escola. Inclusive informes de fora da escola, mas de interesse do professor: cursos,
congressos, palestras concursos e outros. Era a integracdo pedagdgica/administrativa/
educacional pela comunicacdo do coordenador. VVocé s6 se sente comprometido,
quando detém um saber, envolve-se com ele e se responsabiliza. A dire¢do da escola
acompanhava as pautas e discussdes desses conselhos, nas reunides de técnicos as 52

feiras ou em contatos assistematicos.

As reunibes tinham cardter informativo e formativo. Todo o cuidado era
pouco para ndo ficar apenas no primeiro aspecto. Razdo pela qual se utilizava muito do
registro escrito na lousa, cartazes, mural, livro de ata, e ao lado do livro de ponto
(freqiiéncia da presenga), um livro de informagdo com recortes do Diario Oficial e
noticias que toda a escola deveria saber, o que se garantia pelo “ciente”. Uma forma de
manter a escola informada. Informagéo socializada, comunicagdo em rede. Este foi um
saber experencial que muito me ajudou no processo de articular o grupo, como equipe
profissional para, juntos, num mutuo relacionamento ir desenvolvendo habilidades,
atitudes, valores, construindo saberes que possibilitassem trabalhar integradamente. O

estar ciente,

Na 22 parte da reunido, no agrupamento de 5* e 62 series do Ensino
Fundamental e 42 e 5% séries da Educacdo Especial, objetivando maior qualidade,
comegamos a montar uma parte da pauta, com antecedéncia (grifo meu), ou seja,
combinando com o grupo, a partir de suas necessidades e avaliacdo do dia, a
continuidade da seguinte. Partiamos do pressuposto de que, se o professor viesse a
reunido, conhecendo o tema da discussao, viria mais preparado. Se houvesse um texto
para subsidiar a discussdo, era entregue com antecedéncia, embora soubesse que nem
todos o leriam. Infelizmente os imprevistos acontecem e algumas vezes a pauta precisou
ser mudada, mas a leitura feita, ainda que permanecesse s6 no individual, j& era um
ganho "as acOes posteriores. Era a preocupacdo da formacdo continua, mediante estudo

individual, para discussdo posterior no coletivo, com a intencdo de estimular o

na UE



147

crescimento profissional e a reflexdo sobre a atuagdo docente. O grupo ia se
atualizando, Libanio, Luckesi, Fusari, Saviani e outros, naquele momento, nos

subsidiavam nos saberes docentes em construcdo, no delineamento de nossa identidade.

Inimeras vezes durante o encontro surgia uma 22 pauta, ou seja, a 12 era
reformulada em decorréncia de um fato, de uma situacdo, ou de uma avaliacdo no
processo em que vocé percebe que a reformulacdo sera benéfica, sem desviar-se do seu
objetivo. Imediatamente a registrava ao lado dos itens reformulados, para posterior
reflexdo Esta mudanca s6 podia acontecer porque a pauta tinha sido planejada

cuidadosamente.

Era 0 momento da troca de experiéncia, de procurar encontrar solucdes
comuns para os problemas com alunos, classes ou séries. Momento de refletir sobre
nossa atuacao, de construir nossos projetos coletivos, questdes especificas de conselho
de classe/serie; critérios de avaliagdo; montagem de perfil de classe, com anotagéo
pedagdgico/educacional no individual e coletivo; preparo e avaliagdo de reunido de
pais; pequenos treinamentos; discussdo sobre caracteristicas de faixa etaria, subsidiada
por material tedrico e outros. Momento de socializar as agdes que vinham ocorrendo nas

aulas semanais que, como OPE, assumira junto aos alunos.

Na 32 parte da reunido, momento do professor. InGmeras vezes as
discussdes assumiram carater predominantemente politico, nas questdes relacionadas as
reivindicacGes da categoria. Mantinhamo-nos informados de todo o movimento da
categoria, pois um dos representantes era professor de 5% e 62 séries. Nos momentos de
paralisacdo, as discussdes eram conflitivas e desgastantes. O grupo se dividia, discutia,
participava ou/ndo, mas voltava ao equilibrio. Aprendemos nas/com as paralisacées.
Um saber politico adquirido no processo é de que uma decisdo assumida no coletivo s6
pode voltar atrds no coletivo. Outros saberes politicos/ interdisciplinares vinham sendo

trabalhados, sem que se tivesse consciéncia de ser um saber nessa dimensao.
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A segunda reunido eram as Reunides de Pais™®, que constitufam
momentos dedicados a reflexdo, a troca entre pais/professores e pais/pais, tendo em
vista 0 processo de ensino-aprendizagem.. Estas eram coordenadas pelos professores
conselheiros e seguiam trés partes. 12 parte informativa, informes gerais. 22 parte, um
tema de reflexdo. 32 parte, atendimento individual. Neste, um contato direto

professor/pais.

Queriamos que os pais saissem da reunido com algo/saber novo, e nunca
com a sensacdo de perda de tempo. Além do dialogo com o professor, era oferecido
espaco de compartilhar com seus pares duvidas/certezas, angustias/alegrias. A ninguém
é ensinado ser pai ou mae. Assim procurdvamos em todas as reuniées um assunto, uma
dindmica para possibilitar uma reflexdo em pequenos grupos. Um professor coordenava
a reunido e outro a registrava, para posterior avaliacdo, visando a continuidade do

processo.

Uma dessas reunides teve como tematica a relacdo pais/filhos,
professor/aluno. A proposta surgiu a partir de uma atividade em classe que acabou
envolvendo a familia. Lendo uma redacéo construida pelas 52 séries, a partir de uma
crénica onde as criancas falavam de frases que mais ouviam dos pais, a professora pede
aos alunos uma redacdo com tema semelhante. Pensei em transformar aquele tema
numa reflexdo mais aprofundada. No meu contato semanal com os alunos, pedi que
escrevessem sobre as frases que mais ouviam dos professores e a eles durante o
encontro coletivo, frases que mais ouviam dos alunos. Cada professor escrevia e depois
socializava. Em toda reflexdo sempre pedia primeiro o escrito e depois o0
oral/socializacdo. O escrito para dar oportunidade de recolhimento, de reflexdo consigo

proprio, de todos pensarem sobre 0 assunto para depois trocar e rever suas idéias.

Fiz um levantamento por classe, coloquei em cartazes e na reunido seguinte
levei o material para, juntos, fazermos uma leitura, confrontando as frases. Surgiu a

idéia de levarmos este material aos pais. Na reunido de pais aplicamos a mesma

114 No inicio do ano (apresentacio dos professores e proposta de trabalho/curriculo) e bimestrais.
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dindmica: foi pedido que eles escrevessem as frases que mais ouviam dos filhos e
colocamos em cartazes. Tinhamos em cartazes as frases dos alunos em relacdo aos
professores e, vice-versa, as frases dos filhos em relagdo aos pais e vice-versa. Em cada
classe dois professores mediaram a reflex&o, partindo da leitura horizontal e vertical. No
confronto chamou a atengdo que tanto as frases dos professores quanto dos pais eram
mais de mando e ordem. E dos alunos aos professores e dos filhos aos pais eram mais de
pedido. Estavam sempre pedindo alguma coisa. Esta reflex&o teve uma boa repercussao
tanto entre os pais quanto os professores.

Os contetdos das reunides de pais eram vinculadas as questdes pedagogicas
educacionais que estavam sendo trabalhadas pela escola, no sentido de fortalecer as
relacbes entre familia e escola e convergir as intengdes, tendo em vista 0 processo de

ensino-aprendizagem.

O grande ganho dessa experiéncia, naquele contexto escolar, com aquele
agrupamento de professores, foi eu ter assumido uma aula semanal com cada classe, de
62 série e, no ano seguinte, pelo positivo da vivéncia, as 52 series. A¢do que modificou a
Otica da minha relacdo com o aluno e também com o professor, pela visdo que passei a
ter do aluno no grupo/classe, no coletivo da sala de aula. Com o aluno, a possibilidade
de estabelecer uma relagdo mais préxima ndo s6 na otica do contato individual ou do
viés do professor, mas de uma interacdo grupo/classe e relacdo professor/aluno,
aluno/aluno. Muito embora os alunos me vissem como OPE, e hd uma diferenca da
relacdo professor/aluno, era menor do que nosso contato apenas no individual. O mais
importante é que a minha acdo mudou para o foco preventivo e ndo somente para
atendimento de ocorréncias. Os alunos passaram a trazer questfes para serem discutidas

nas aulas.

Assumi com cada grupo/classe uma aula semanal onde fui promovendo
situacOes que envolviam o autoconhecimento, trabalho em grupo, orientacdo de estudo e
discussdo de temas propostos pelos alunos e/ou professores. Questdes pedagdgicas e

educacionais que favorecessem um clima propicio ao ensino-aprendizagem. A distancia,
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neste processo reflexivo, vejo com nitidez a construgdo de outros saberes que foram
sendo trabalhados naqueles contatos com o grupo-classe. O aprender a conviver em
grupo, a partilhar nos grupos de estudo os saberes do conhecimento que iam sendo
construidos no cotidiano escolar, a desenvolver habilidades de monitoria... Um saber
social/ interdisciplinar se desenvolvia na solidariedade, na cooperagdo, no
companheirismo, no aprender junto, “com”. Os alunos passaram a outra dimensdo na
construcdo da sinfonia, do projeto politico-pedagdgico. O aprender no grupo de pares,
muitas vezes facilita a comunicacao, é o estar mais proximo. Fui criando com as classes
uma relacdo muito mais préxima. Nossas intengdes se encontraram. Eu querendo
conhecé-los e ajuda-los em seu desenvolvimento e eles com a necessidade de alguem
para ouvi-los e ajuda-los em suas dificuldades com os estudos, e nas relacGes
interpessoais aluno/aluno, aluno/professor. As nossas intencGes convergiram e se
efetivaram num projeto de orientacdo de estudo. Todos saimos ganhando. Foi um
processo de acolhimento matuo. Com cada classe uma necessidade, um atendimento
especifico. Mas em todas foi se encaminhando a orientagdo de estudo com
estabelecimento de monitoria pelos proprios alunos. Na atuacdo propriamente dita da

acdo supervisora o colocar-se aberta ao didlogo, numa relacao de reciprocidade.

No olhar de hoje constato que era possivel um trabalho daquela natureza,
articulando todas aquelas ac¢des, naquela situacdo e contexto pelas condi¢Bes que a
escola, em sua estrutura oferecia e pelo proprio projeto politico-pedagogico em
construcdo. O administrativo estava articulado ao pedagogico, dando-lhe apoio para que
tais acOes pudessem ocorrer, mas principalmente pela abertura do olhar ao sentir o
outro, aluno/alunos/classe, suas necessidades e sensivel a elas e numa acdo
comprometida, tendo em vista o processo de ensino-aprendizagem, buscar acbes de
superacdo, construindo-as no coletivo. A forca da coordenacgdo estava no coletivo e na

sua articulacao. E no coletivo que os projetos se constroem e se efetivam.

Os meus encontros se transformaram em momentos de estudo, de reflexdo e
a minha acdo mais de observacdo. As intervencdes e ajuda, quando sentia necessidade

ou era solicitada. Quem atuava diretamente eram 0s monitores. Estes foram meus



151

parceiros/alunos, com quem compartilhei, inclusive a co-responsabilidade das aulas na
auséncia do professor. Varios desses monitores assumiram o grémio estudantil nos anos
seguintes. Com certeza essa monitoria suscitou habilidades de lideranga. Um grupo

critico, reivindicatério e atuante. Deixaram saudades esses alunos.

Os professores acompanhavam todo trabalho e procuravam manter 0s
mesmos grupos em suas agdes, visando fortalecé-los. No processo as classes se
constituiram como grupo e melhoraram no educacional e pedagdgico. Os problemas de
“disciplina” eram discutidos no coletivo, com a mediacdo dos professores conselheiros
e/ou a minha. Houve melhora acentuada nas questdes de relacionamento aluno/aluno e
professor/aluno.

A terceira reunido semanal era com os alunos representantes de classe, (52
e 62 séries do Ensino Fundamental e Educacdo Especial). Organizada para atender as
necessidades dos alunos e as minhas, como elo de ligacdo entre os alunos e os
professores e a escola, mas principalmente, para fortalecé-los como representantes
efetivos, ou seja, que as davidas, idéias, necessidades e propostas, quando apresentadas,

fossem do coletivo que representavam e nao apenas a sua, individual.

Como as outras, esta também tinha trés momentos: 12 parte: informativa. 22
parte: um assunto a discutir. Por exemplo, o papel do representante. 32 parte: do aluno.
No processo fomos ficando sé com a primeira e a terceira, eles sempre traziam questdes
a resolver. Nao havia problema porque a divisdo era meramente didatica, tudo estava
articulado. Quando o problema trazido envolvia as outras séries, convocavamos 0S

representantes da 72 e 82 séries a participar e juntos, buscavamos solucdes.

Em todas as reunides sempre havia um informe em primeira mao, algo que
os alunos ainda ndo sabiam, que no dia seguinte, no primeiro momento da aula, o
representante socializaria a classe. O professor ja tomara posse da informacéo e poderia

ajudar o aluno, se necessario. Era uma forma de procurar valoriza-lo, em sua funcao.
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Todos esses cuidados foram colaborando com um saber se posicionar
em/no grupo e atuar na representacdo de um desejo que ndo era s6 seu, mas também de
um grupo. A tornar-se critico, participativo, a superar problemas no coletivo, no
diélogo, a falar e ouvir no confronto com o outro. A reivindicar. Os representantes,
que também eram monitores nos estudos, passaram a exercer uma lideranca bastante
significativa na classe e, no ano seguinte, constituiram a chapa vencedora do grémio

estudantil.

O quarto encontro  sistematico da semana  pedagdgica/
educacional/administrativa era do Setor de Orientacdo Pedagdgica (diurno e noturno).
Era o encontro de pares. Reuniamo-nos para discutir o segmento/parte, especifico e o
todo/escola; trocar experiéncias e auxiliar na busca de superar dificuldades que algum
segmento  enfrentasse  naquele momento; refletir sobre nossa  atuagdo
pedagdgica/educacional; elaborar no coletivo o nosso plano de trabalho, que se
adequaria a cada realidade; estudar e avaliar o andamento do projeto da escola como um
todo. Era um dos momentos do movimento dialético da convivéncia em nossa escola.
A0 mesmo tempo e N0 Mesmo pProcesso, promover a autocritica e a ‘“‘corre¢do
fraterna”, pois uma transformagdo verdadeira sé pode ocorrer “dentro” e “fora” de

nos, interdependentemente (Muramoto, 1994: 136).

Muitas vezes, a direcdo participava, formando o colegiado. A distancia vejo
a importancia desse encontro na articulacdo e integracdo dos cursos gque a escola
oferecia a comunidade; na manutencdo e na garantia da verticalidade do projeto
politico/pedagogico. Este era um dos grupos de sustentacdo da proposta
pedagdgica/educacional da escola. Grupo de resisténcia da manutencdo da escola em

sua estrutura organizacional e qualidade do projeto em construcéo.

A quinta reunido, a dos técnicos, com a participacdo de todos que
articulavam setores ou cursos buscando: a garantia da verticalidade curricular; a
socializacdo das informacGes; o estudo tedrico visando subsidiar as acdes profissionais;

a oportunidade de um repensar critico; o planejamento dos sabados de trabalho e
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coletivo escola; a troca das vivéncias positivas e negativas com intuito de superé-las, e
outras, tendo em vista a projeto politico-pedagdgico em construcdo. Reunido cuja
calmaria ndo esteve sempre presente, mas permeadas de conflitos, divergéncias de

idéias, de linha de atuacdo pedagdgica/educacional, discussdes tedricas, enfim...

Nos dois ultimos anos que permaneci na escola continuavamos a investir na
meta: Integracdo e Renovacao visando a melhoria da qualidade de ensino. Metas estas
construidas no coletivo/escola, constantemente reavaliadas, modificadas, retomadas,
numa relagdo dialética, de ir e vir, mediante as quais planejadvamos as nossas ac¢ées, que
eram avaliadas, reformuladas, ampliadas e retomadas. Metas que possibilitavam a
articulacdo dos diferentes segmentos, garantindo uma coeréncia na direcdo de nossas

acoes, tendo em vista o projeto politico-pedagdgico em construcdo na U.E.

Em Silva JR.(1994, 125) encontrei elementos para uma compreensdo maior
do processo vivenciado ao dizer que é da unidade dialética das atividades tedrica e
pratico-experimental que podera resultar a supervisdo da Educacdo adequada ao
atendimento das necessidades reais do conjunto da populacdo. No caso em questéo, a
populacdo, vejo como a minha area de atuacédo direta os professores, 0s pais, 0s alunos,
a escola, inserida num contexto maior, numa relacdo de influéncia reciproca, mas era
com os alunos e professores 0 meu cotidiano escolar ao procurar atuar numa acao
articulada, sensivel as suas necessidades especificas e, pelo didlogo honesto, aberto,
comprometido, buscar formas de superd-las, numa acdo coletiva construida

cotidianamente. Acdo coletiva que precisava daqueles encontros para sua efetivacao.

A Coordenacao Pedagdgica no CEFAM (1989-1992)

Ao assumir o CEFAM, realizacdo de um sonho... . Atuar com futuros
professores. Compartilhar, trocar, ensinar, aprender. O vivido nos anos anteriores
ajudou muito. Dos professores, cinco eram da casa e seis de fora. Novos e velhos, troca

direta. Apresentacdo da escola aos novos e juntos um projeto politico-pedagdgico, um
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espaco e uma identidade a conquistar/construir. 90 adolescentes huma faixa etéria de 14

a 19 anos e uma nova historia para contar/construir.

H& algum tempo vinhamos, como grupo de orientacdo, estudando Piaget,
Wallon, Vygotsky e outros autores, para subsidiar nossas agdes junto ao segmento. Com
0o CEFAM a interdisciplinaridade comecgava a fazer parte de nossas preocupacoes
tedricas. Os textos estudados nesse segmento, eram socializados. Mais do que nunca, a
preocupacdo com o saber docente procurando atuar nas suas modalidades no processo

de formacdo em servigo.

Com este agrupamento desenvolvi a coordenacdo situacional/ participativa.
Dependendo do contetido da discusséo, o outro detinha um saber especifico, maior que
0 meu e no caso 0 assessorava. Com o crescimento do grupo, nas reunies por série,
atuava com um coordenador situacional escolhido pelo proprio grupo, com quem eu
mantinha relacdo direta e, juntos, discutiamos o encaminhamento dos encontros e
montavamos a pauta. Quando os grupos se dividiam eu ficava onde a minha presenca se

fazia mais necessaria.

As nossas reunifes passaram a se organizar em dois momentos: reunido
geral e momento da série ou area, cuja ordem de inicio dependia das necessidades do
processo. A reunido geral € que garantia a integracdo do grupo como um todo e com a
escola. Nesta eram apresentados os informes, inclusive da escola. Era 0 momento da
socializacdo do andamento dos projetos que estavam se desenvolvendo nas diferentes

séries, das trocas, do estudo que abastecia 0 nosso fazer pedagogico/educacional.

O projeto CEFAM era um curso dentro da escola e se articulava a ela pela
comunicacdo do coordenador, nos sabados de trabalho, momento em que o0 grupo
participava com toda a escola, seguindo sua programacdo. Quando era reunido de area,
os professores do nacleo comum (Portugués, Matematica, Geografia e outros) se
reuniam aos professores de 5% a 82 séries do Ensino Fundamental. Os demais iam aonde

havia reciprocidade de interesse, de intencdo. Essa integracdo favorecia a todos em seus
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saberes. No processo, a escola acolhia o CEFAM e era acolhida por ele e nessa

interagdo ambos sairam beneficiados.

No CEFAM, retomavamos autores e acrescentavamos outros dentre eles:
José Cerchi Fusari e Antonio Joaquim Severino, parceiros/tedricos que nos
acompanhavam e assessoravam ndo s6 mediante material escrito, mas com palestras e
discussdes, em sdbados de trabalho. E outros, nos congressos que organizamos no
processo de formacdo continua. Todas essas acdes contribuiram ndo s6 ao meu saber
docente como de todos com 0s quais interagiamos nesse processo de construcdo de
nossa identidade, entendida na identidade do grupo. A identidade do educador passa
pela construcdo da identidade pessoal e gradativamente se vai encaminhando para a
busca da identidade coletiva (Fazenda (1994: 58) O grupo constituido passa a ter a sua
propria identidade, o seu proprio perfil.

No final de cada ano letivo todos os segmentos/cursos se auto-avaliavam e
levantavam propostas para 0 ano seguinte, inclusive o CEFAM. O produto era
socializado a toda a escola, num sdbado de trabalho. A sintese dessas avaliacdes era
encaminhada a reunido de técnicos e, apos sintese final, ao Conselho de Escola, pelos
seus representantes. Neste encontro, o Conselho discutia e homologava as diretrizes e
metas que seriam trabalhadas pela escola, no ano seguinte. Metas que seriam
reavaliadas no final do ano, dando continuidade ao processo. Nos Gltimos anos em que
permaneci na escola, a meta era Integracdo e Renovacdo - visando a melhoria da
qualidade de ensino, na qual investiamos ha algum tempo. A meta podia ser a mesma,
mas 0s sujeitos ndo. Os professores, 0s alunos, o contexto mudavam e, com eles, nds

também, dando continuidade a nossa identidade.
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Inicio do 4° Movimento - uma histéria em movimento...

Este se dirigiu aos saberes emergentes dos movimentos anteriores. A historia ndo acaba,
é processo e ndo é s6 minha, mas de todos com os quais interagimos e da geracao que
compartilhou 0 mesmo processo socio/historico/cultural.

Mas as histérias sdo como sonata, um abraco de amor, um

poema, um pdr-do-sol; queremos a repeticdo porque o seu

saber é sempre novo (...) nelas mora o vazio, que nao se
enche nunca.

Rubem Alves

vinha mergulhada em minha histéria de vida, cujas indagacoes,
questionamentos, perguntas/respostas se construiam mediante dialogos interiores, num
resgatar subjetivo. Mas o produto era ingénuo, pequeno. Precisava galgar outros niveis,
conquistar outros parceiros para viabilizar um saber mais elaborado, produto dessa
interacdo pelo dialogo estabelecido.

O eu dialdgico sabe que € o tu que exatamente o constitui (...) constituido por um tu, o néo
eu, esse tu que o constitui, se constituiu, por sua vez, como eu, ao ter no seu eu um tu
passam a ser na dialética dessas relagcfes constitutivas, dois tu que se fazem dois eu (Freire
1987: 166).

Sair do proprio umbigo e ir em busca do outro, a procura de acréscimo, de
esclarecimento para nessa relacdo dialogica melhor me compreender, me transformar. A
busca encontrou ressonancia na objetividade dos registros dos tedricos e legislacfes, nos
relatorios e planos do setor construidos na atuacdo, nas falas e dialogos estabelecidas
durante as aulas do curso de pds-graduacdo, no confronto individual e coletivo com
professores, colegas, amigos, familiares, alunos. Toda essa investigacdo assume um
novo enfoque a partir do momento que se mescla a minha bagagem cultural e a minha
historia de vida. Subjetividade e objetividade, ndo polares porque ndo se antagonizam,
mas se interagem, se acrescentam, se intersubjetivam (Fazenda 1998: 44). Dois pilares

de sustentacdo desse processo gque 0 enriquecem e se completam.
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Sair do pensar ingénuo e chegar ao pensar reflexivo s6 foi possivel no
momento em que, tendo vivenciado a desconstrucdo/reconstrucdo de minha histéria de
vida, ao tornar o familiar/estranho e o estranho/familiar pela memdria vivida e
conhecido a histéria da inspecdo, supervisdo escolar e coordenacdo pedagogica
mediante a memoria-registro detectada em livros, teses de doutorado, dissertacGes de
mestrado e na propria legislacdo normatizadora, ter encontrado e apreendido 0 nexo que
nos articula, representado este nos saberes administrativo e pedagdgico, em aspectos
comuns em nossa histéria. Uma vez que faco parte desse contingente de
educadores/professores/coordenadores pelo vinculo do contexto
historico/social/cultural, no qual todos estamos inseridos. Nesse processo fui
percebendo que esta trajetdria ndo era s6 minha, como de toda uma geracdo que viveu
as mesmas condicdes historicas. Detectei a existéncia de outras historias que véo se
construindo no processo, dependendo da dtica do leitor. A cada leitura uma nova
historia se desenha, uma vez que ao rever o antes vivido podemos vé-los em angulos

diversos.

Nesse processo voltar a minha histéria de vida pessoal e profissional num
outro movimento e contexto, tendo como foco a vivéncia na coordenacdo pedagdgica e
enfrentar o desafio de reconstrui-la numa nova dimensdo. Como diz Feire (1995: 24),
rever o antes visto, vivido, quase sempre implica ver angulos nédo percebidos. E por que
ndo, interdisciplinar? A interdiciplinaridade é essencialmente vivéncia, € acdo. Era o
que vinha ocorrendo ao dialogar com a teoria e com a investigacdo das historias da
coordenacdo e minha prépria. Propunha-me a dar continuidade numa atitude de abertura
frente ao novo/velho, conhecido/desconhecido, certo/incerto, conquistado/a conquistar
ao partir para uma nova etapa de construcdo da minha sinfonia, ao procurar detectar
com que saberes fui construindo e quais foram emergindo na construcdo de minha

identidade na coordenacdo pedagdgica.

Identidade que foi se construindo no confronto com a realidade escolar
vivenciada no Experimental, naquele contexto socio/histérico/cultural. Minha

competéncia e minha identidade na coordenacao iam se construindo com a contribuicao
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nos/dos grupos com 0s quais atuava, nas parcerias que ia conquistando. Refletidas
numa perspectiva cotidiana e historica, constata-se que elas se processavam a partir de
uma prética social global, naquele contexto histérico, naquela unidade de ensino, nas
circunstancias que ela possibilitava e favorecia. Na rotina do meu dia-a-dia
desencadeavam-se ~ comportamentos e  atitudes com 0s quais  nos
identificavamos/questiondvamos. Se o contexto fosse outro, elas também seriam outras,

uma vez que ambas se constroem no contexto, no qual estéo inseridas.

Rever os encontros realizados nessa unidade de ensino, o coletivo nela
construido, me traz uma percepg¢do de que a contribuicdo de todos no todo e do todo a
cada um de nos foi fundamental. A nossa identidade e nossa competéncia como
educador/coordenador iam se formando nesse coletivo, nessas relagbes que iam se
estabelecendo e algumas se cristalizando em parcerias. Formava-se também, nos
confrontos cognitivos pelas trocas realizadas nos grupos e subgrupos de professores,
especialistas, alunos e no afetivo. Confronto, na igualdade/desigualdade especifica de
cada elemento do grupo contatado. Mas, principalmente, no confronto com o saber
pedagdgico e na reflexdo sobre ele, detectando erros e acertos, fracassos e sucessos no
individual e no coletivo, relacionando-0 aos conhecimentos tedricos adquiridos no
processo de formacdo inicial e continuada. Formacdo esta em que a escola como um
todo foi uma grande parceira, ao propiciar pela sua estrutura e funcionamento,

defendida pelo projeto politico pedagdgico, a formacao em servigo.

Atuar no coletivo era um saber cristalizado por uma pratica vivenciada
anterior a minha entrada nessa escola, que colocava o trabalho coletivo como condigéo a
construcdo do seu projeto politico-pedagogico. No Experimental acreditdvamos e
investiamos na acdo do coletivo. A escola pela sua propria estrutura, arduamente
defendida, buscava estabelecer condi¢cdes para sua efetivacdo, dai o nimero de reunides.
Nessa instituicdo vejo com clareza o que Fazenda (1998: 49) coloca ao comentar que 0
germe de projetos interdisciplinares de ensino, em que a tonica é o dialogo, e a marca,

0 encontro, reciprocidade.(...) sdo terrenos férteis, onde a semente da
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interdisciplinaridade podera vingar, crescer e dar frutos. Foi o que vivenciei durante

algum tempo.

A escola se construia mediante seu projeto politico/pedagdgico no seu
cotidiano, em decorréncia das agdes coletivas e individuais que nela se efetivavam,
articuladas por objetivos comuns, bem como dos encontros, sendo 0 mais importante o
do aluno com o conhecimento. Para que este se efetivasse outros se faziam necessarios,
0 do coordenador com o/os professor/es, os de &rea, uma vez que a orientacdo
pedagdgica de 52 a 82 séries era feita pelo Professor Coordenador de Area (PCP), com os

pares e direcdo e pais.

No encontro do coordenador com o outro, representado pelo professor,
pelos pares, pode ocorrer a vivéncia da alteridade. Nao se ensina apenas o que se diz,
mas principalmente o que se pratica. Relacdo que inicia, segundo Furlaneto (1994), a
ativacédo do arquétipo da Alteridade, onde exista a igualdade com a preservagdo das
diferencas, onde exista a liberdade para cada um se exercer, onde a tonica seja a
verdade, a descoberta e a busca do crescimento. Coordenador e professores, imbuidos
de diferentes/papéis, de saberes/diversos, e Coordenador e seus pares, imbuidos de
papeis/saberes semelhantes, podem, mediante um encontro fecundo, desencadear uma
experiéncia, mais criativa, consistente e verdadeira. Os coordenadores e seus pares no
Experimental buscavam no coletivo a articulacdo de todos os segmentos/cursos da
escola, procurando garantir a efetivacdo do projeto politico-pedagdgico, a sinfonia em

processo de construgao.

Um dos encontros essenciais era o do coordenador consigo mesmo, num
processo de reflexdo sobre sua préatica, procurando (re) construi-la, aprimorando seus
conhecimentos como educador, comprometido com a proposta a que se propunha
realizar. Nesse movimento considerar que a reflexdo ndo € um processo mecanico, mas
que implica a imersdo consciente do homem no mundo das suas experiéncias, um
mundo carregado de conotac@es, valores, intercambios simbolicos, correspondéncias

afetivas, interesses sociais e cenarios politicos (Gomes, 1992: 103).
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A reunido de técnicos com a direcdo participando efetivamente toda semana,
nos Ultimos anos, passou a ser um encontro de integracdo real do administrativo,
pedagogico e educacional, propiciando um processo permanente de reflexdo, discussao
e tomada de decisdo. Momento de estudo, de reflexdo, de troca, de socializacdo do
andamento das atividades, das ocorréncias e recorréncias nos diferentes segmentos da
escola. Espaco de partilha dos sucessos e fracassos que estavamos vivenciando. Durante
a semana, cada coordenador, nos conselhos de classe/série, socializava/trocava com

seus grupos os resultados, o andamento e decisdes que emergiam naquelas reunides.

As reunides eram fundamentais para garantir 0 comprometimento com a
construcdo do projeto da escola, tendo em vista a qualidade do ensino. Compromisso
articulado a responsabilidade que envolve doacgéo, entrega e trabalho, em detrimento de
outras realizagdes, fora do contexto escolar. Dai a razdo da busca do envolvimento de

todos, na constituicdo de parceria.

A comunicacao e a sua clareza constituiam preocupacao grande, porque a
socializacdo do que estava ocorrendo na escola era primordial para que todos se
inteirassem e pudessem se envolver participando. Era importante garantir uma atitude
de co-responsabilidade com o assumido pelo coordenador na reunido. Este representava
0 seu segmento, fazia o elo, a conexdo com a escola como um todo, num processo de
construcdo da rede. E o todo/parte e parte/todo representados no coordenador ou

representante do segmento.

A presenca da dire¢do na reunido de técnicos fortaleceu muito o grupo como
um todo e o préprio encontro que passou a ter um carater deliberativo, uma vez que as
decisdes, as propostas ai discutidas deveriam ser assumidas por todos e transmitidas a
toda a escola pelo técnico responsavel pelo grupo. A escola como um todo se

beneficiou. O poder foi descentralizado, a dire¢cdo passou a ter um carater colegiado,
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trazendo a participacdo de todos os segmentos da comunidade escolar'™® a fim de

assumir o papel de co-responsaveis pelo projeto pedagogico.

Na tentativa de facilitar a comunicagdo na escola com suas 76 classes e
mais de 100 professores, além dos funcionérios, o setor de Multimeios a elaborava
cartazes notificando os resultados da reunido de técnicos, como também outras
informacdes de necessidade imediata de socializagéo, dos diferentes setores. Os cartazes
eram colocados num mural, de facil visualizacdo aos que atuavam na escola, inclusive

alunos. Um veiculo de comunicagdo que atendia a todos no menor espago de tempo.

Responsabilizar um setor para socializar as informagdes foi um ganho muito
grande, pois evitou o risco de ruidos na comunicacdo e formou um habito em toda a
escola: ler o mural para se atualizar. Os alunos comentavam sobre seus assuntos, 0 que
significa que também se mantinham atualizados. O mural vazio também informava: néo

havia nada a compartilhar naquele momento.

Olhando a distancia, vejo o quanto aquele veiculo de informacdo exerceu
papel significativo de materializacdo da parceria. Constituia um local de encontro de
informacOes. Sinteses que ultrapassavam as fronteiras da escola, pois era parada
obrigatéria dos que passavam pelo corredor: alunos, pais, funcionarios, professores,
especialistas... O cuidado, carinho e zelo com que o Mural era montado pelos colegas do
Multimeios atraiam a atencdo dos passantes, desejosos de informar-se sobre o

andamento da escola.

Os outros murais do corredor eram dedicados a socializacdo das atividades

realizadas pelos alunos em classe, uma outra forma de parceria.

Uma crenca que defendiamos era de que a escola, como espaco de
construcdo de conhecimento, além de sistematizadora do adquirido pela humanidade,

deveria estar atenta a todas as fontes que pudessem provocar a construcdo de novos

115 Comunidade escolar, compreendendo também os familiares.
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saberes ndo apenas aos alunos, mas a todos que nela circulassem. Deveria dedicar um
cuidado especial ndo s6 ao que as mensagens escritas comunicavam como também ao
seu visual. Um dos primeiros momentos de capacitagédo em servigo do qual participei,
ao assumir a docéncia nessa escola, foi a utilizacéo da lousa, analisando tipo e tamanho
de letra que melhor se adequassem a comunicacdo. Como docente, sempre procurei
trabalhar com o aluno a elaboracéo e estética de suas mensagens escritas. O mesmo

faziam outros colegas docentes.

E incrivel como este distanciamento reflexivo nos leva a desvelar elementos
tdo claros e que pelo habito ndo percebemos, olhamos, mas ndo enxergamos.
Usufruimos e ndo lhes damos o merecido valor. Ndo temos consciéncia do quanto o
espaco escolar “fala” aos sujeitos. Aquele mural e a escola com sua arquitetura tinham
um discurso, impregnado de valores, contetdos, significados. Aquelas salas de aula,
paredes, corredores, escadas, patio tém muitas histdrias que em mim deixaram marcas
profundas. VVozes que se calaram, mas ndo esquecidas. Didlogos estabelecidos que nos

fortaleceram e uniram.

A escola vive impregnada de conflitos no seu dia-a-dia. Como enfrenta-los?

Como explorar seus limites e ampliar suas possibilidades em seu fazer pedagogico?

Os desafios s6 podem ser enfrentados no/pelo coletivo, no qual a escola
precisa investir, propiciando espaco/abertura para que se efetive. Nao basta ter o espaco,
este precisa ser bem aproveitado, a voz dos professores deve ser possibilitada e ouvida.
Onde o pensar, o refletir, 0 sentir e o agir se concretizem, tendo em vista o projeto
politico/pedagogico em construcao na/pela escola. Negar este espaco de reflexdo/acao é
calar a fala do professor, é anular o seu saber, é tirar-lhe a forca. E na virtude da forca,
emanada de cada um dos participantes, que o coletivo se constroi. Virtude e forca,
entendidas como energia interior, que se manifesta no exterior, uma forca interna que
nos leva a agir e que nos pode impulsionar em direcdo ao bem comum®®. Virtude e

forca, duas faces de uma mesma moeda, uno/pluri, individual/coletivo. Somos o que nos
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tornamos, contando com a presenca e a relagdo com o outro, com 0S outros, conosco
mesmo e com o contexto no qual vivemos. E virtude, é forca, é parceria. E no outro
que nos vimos/vemos, nos reconhecemos/conhecemos. ”O eu ndo existe sendo na
reciprocidade com o outro” (Gusdorf, 1977: 54). Esta reciprocidade nos torna mais
fortes, parceiros.

A parceria tem sido, na minha vida pessoal e profissional, uma presenca
marcante, uma forga interior que tem movido minhas acdes. Em toda fase vivida ela se
fez presente, constituindo um estranho no momento vivido que se tornou familiar no
momento refletido. A parceria foi um saber construido e vivenciado em minha
trajetoria pessoal e profissional. Parceiros de A a Z. “A” de Arcilio, meu pai. “Z” de
Zaquie, uma amiga/docente/colega de profisséo, que representa um ndmero ilimitado de
parceiros queridos, na constituicdo do meu ser. Encontrei-a na familia, parceria em
todos os momentos, desde a mais tenra idade; no grupo de amigos, no afetivo, social e
profissional, compartilnando alegrias/tristezas, acertos/erros, sucessos/fracassos, com
colegas/ educadores/docentes na busca da construcdo de conhecimentos. Como
parceiro junto aos alunos, mais aprendi do que ensinei. Nas parcerias dos tedricos, luzes
que aqueceram as reflexdes. Na Igreja'!’, ao buscar energia para irrigar minhas

reflexes na busca da totalidade do ser (corpo, espirito, emocéo, razéo).

As parcerias foram conquistadas e mantidas por objetivos comuns, mas
principalmente por algo que estava além delas, pois existe nesta relacdo algo muito mais
profundo que passa pela cumplicidade, pela sintonia. E um compartilhar de
duvidas/certezas, perguntas/respostas, alegrias/tristezas, vitorias/fracassos, erros/acertos,
angustias... insegurancas ... medos... E no outro que a parceria se traduziu de tantas
formas que poderia ser traduzida como mania. Mania de qué? Mania de compartilhar
falas, compartilhar espacos, compartilhar presencas (...) A producdo em parceria,
quando revestida de rigor, de autenticidade e de compromisso amplia a possibilidade
de execucdo de um projeto interdisciplinar... (Fazenda, 1994: 84-85). Nada mais

saudavel, salutar e fortalecedor do que ter alguém com quem compartilhar.

116 Bem-comum: entendido, neste contexto, como bem de todos/coletivo.
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O grupo, a parceria me levam ao encontro do filme “O Mestre da Musica”
e a relacdo estabelecida entre o mestre e os dois discipulos num compartilhar de
saberes, numa convivéncia cujos conflitos, divergéncias vao sendo superados no
processo de transformagdo dos projetos individuais em coletivo. E, neste, o
desenvolvimento de talentos que foram intuidos pelo mestre e trabalhados com
empenho e muita dedicacdo numa parceria mestre/discipulo e discipulo/discipulo.

A metafora do maestro vem me acompanhando ha tempo, principalmente,
quando penso sobre a prética da coordenacgdo de um grupo. Na regéncia da sinfonia, o
maestro, na relagdo com os instrumentos, precisa saber e conhecer o conteldo das
partituras de cada um e o que cada um pode oferecer, porque existem especificidades
que distinguem uns dos outros. Na coordenacgdo sintonizada de cada instrumento, ele
rege a musica de todos. Que relacdo ha entre o coordenador e o maestro? Como se
estabelece a sintonia entre o coordenador e os elementos do seu grupo? Um grande
desafio, uma acdo que constitui uma verdadeira arte na atuacdo do coordenador é esta
de reger as diferencgas, promover a socializacdo dos saberes individuais na elaboracao
do projeto politico-pedaddgico e procurar transformar os projetos individuais em
coletivos. Atuar na diversidade para buscar a construcdo da unicidade, que é o projeto.

Projeto este que constitui a execucao da musica construida em parceria.

O maestro fala com seus musicos com as médos, com o olhar, com o corpo
todo, com seu jeito de estar. Pelas mdos articula, agrupa, individualiza, destaca,
intensifica e ameniza o som. Com o olhar, com o corpo todo ele completa a
comunicacdo e a expressao, estabelecendo a sintonia com o ritmo do outro, numa
relacdo intima para que a musica de cada um seja unica, harmoniosa, singular e bela. A
virtude da forca no maestro est4 nessa relacdo de reciprocidade/sincronicidade*®, de
sintonia entre ele e os outros elementos da orquestra e destes entre si. Sintonia que pode

envolver a platéia, transportando-a a outros universos. A forca no mestre e seus

17 1greja, comunidade religiosa, cujo centro é Deus.
118 Sincronicidade, conceito, neste texto, entendido como entrosamento intenso, nNo mesmo tempo.
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discipulos foi sendo adquirida no convivio, na cumplicidade que foi se estabelecendo no

processo de ensino-aprendizagem.

E o Coordenador? E o Professor Coordenador Pedag6gico? Como conseguir
esta unicidade que leva a uma interacdo de idéias, de sonhos, de realizacbes, de um
fazer pedagdgico efetivo com qualidade? Que saberes, que habilidades, que valores
estariam envolvidos nesta construcdo coletiva? Onde esta sua forca? Com que saberes 0
coordenador constréi a sua identidade? Qual é o lugar da coordenacéo?

E no grupo que a coordenagio se efetiva, que os saberes se confrontam e
na reflexdo com/sobre eles se modificam e se enriquecem. E nas parcerias com 0s
tedricos, na formacdo inicial e continua, no grupo, que os saberes se constroem, se
transformam, emergem. E no grupo em sua articulacio, o lugar do coordenador. E no
grupo que os saberes interdisciplinares se revelam. E no grupo que os projetos
afloram, as habilidades se desenvolvem, os valores se solidificam. E no trabalho, na
reflexdo de cada um que o grupo se constréi. E no grupo que o dialogo constrdi. E no
grupo que a parceria se cristaliza, que provoca a troca e com ela sé havera ganhos, cada
um saird mais enriquecido. Se vocé levar uma idéia ao grupo, ela deixa de ser sua e
passa a ser de todos, sem que Vocé a perca, pois, uma vez discutida, ela retorna numa
outra dimensdo, mais fortalecida. Se vocé trocar uma idéia com alguém, vocé volta com
duas idéias, a sua e a do outro, que passa a ser sua também (Cortella, 1998). No
confronto, nas discussfes, nos questionamentos e nas respostas, na busca de alternativas
de solucBes, as idéias serdo muito mais ricas do que se tivessem permanecido na
original. Ainda que aquela a que se chegou no final da reflexdo seja a mesma que
desencadeou a discussdo, ela retorna mais fortalecida pelo debate, pois é um outro

momento, uma vez que passou pelo crivo do outro/parceiro.

E no grupo, na parceria com a direco da escola, com a supervisio de
ensino, com os professores, com os pares, alunos e familia que o coordenador se
fortalece e encontra caminhos na superacao dos conflitos
pedagdgicos/educacionais/administrativos, vivenciados no cotidiano escolar. E no

grupo, na observacao e sendo observado que ele vai se percebendo aprendiz, pois no
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retorno do outro ele pode ter uma visdo do quanto atingiu seus objetivos, suas falhas,

dificuldades, acertos e intervengdes.

O processo de construcdo do grupo ndo se consegue no ato de assumir a
funcdo de coordenacdo. Entre assumi-la e ser respeitado como coordenador ha uma
diferenca grande. O respeito e a confian¢a do grupo e com o grupo s6 se adquirem com
0 tempo, com a construcdo de sua competéncia, alicercada no compromisso, dedicacao,
uma grande parcela de paciéncia, abertura a um saber e a um fazer em permanente
formacdo, para poder ser. Processo que inicialmente passa pela intuicdo, pela espera
vigiada''® (Fazenda, 1998: 74-77). O coordenador s6 ganhara forca, s6 passara a ser
respeitado na sua fungdo com o grupo, quando este se constituir e esse processo de
construcdo passa pelo estabelecimento de parcerias, de cumplicidade inicialmente com
alguns elementos e, gradativamente, com o grupo como um todo. O coordenador deve
assumir uma atitude interdisciplinar que contemple a abertura as criticas, a um novo
saber, tendo a humildade de se reconhecer como um ser incompleto, sujeito a erros,
fracassos e imperfei¢cBes. SO na humildade me abro a convivéncia em que ajudo e sou
ajudado (Freire, 1995: 57). E no grupo que podemos descobrir a riqueza de aprender

com o outro e com a propria pratica, construo e sou construido.

Situacdo que vivenciei, principalmente na relacdo com os professores e
alunos. Um processo de espera alimentada, no cotidiano, num processo de
amadurecimento, de crescimento lento, ambiguo, que, embora vagaroso, € ativo,
vigiado, na construcdo do grupo. Vigiado ndo no sentido de fiscalizacdo, mas de
observacdo da situacdo pedagdgica, atento, na cumplicidade da construcdo do projeto,
do grupo.

E no grupo que:

A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de

formagdo mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,

simultaneamente, o papel de formador e de formando. O didlogo entre 0s

119 Espera vigiada, entendida como um atitude de alerta, de expectativa, aguardando o momento certo
de intervir, de agir. Trata-se de uma espera ativa, ndo passiva. Constitui uma das categorias da
interdisciplinaridade.
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professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da préatica
profissional (N6voa, 1992: 26).

Essa troca, essa partilha exige a mediacdo de um interlocutor, no caso, 0
coordenador, que no exercicio de sua funcdo, seja um articulador provocador, um
questionador que incita o outro a novas reflexdes, a novos questionamentos e confrontos
entre o conhecimento teorico e o préatico, na construcdo de um novo saber, que auxilie a
cada um a perceber-se, rever suas préaticas e a dos colegas e a reconstrui-las, como
sujeitos histdricos construtores de conhecimento.

No grupo ha uma relacéo intersubjetiva com os sujeitos interagindo entre si.
Tanto o CP/OPE com os professores, com 0s pares ou com os alunos, com a direcéo,
funcionarios devem ser vistos como sujeitos do processo e nesse sentido estdo numa
relacdo de igualdade para que a relagcdo se estabeleca. Freire (1997: 165) aponta para
esta igualdade das relacGes: o eu e o tu passam, a ser na dialética das relacOes
constitutivas, dois tu que se fazem dois eus. (...) ha sujeitos que se encontram para a
pronincia do mundo, para sua transformacdo. A acdo dialdgica tem como
caracteristica a colaboracdo, e esta sO pode ocorrer entre sujeitos, pelo dialogo que é

sempre comunicacéo.

Na relacdo coordenador/OPE e alunos ha igualdade como sujeitos, muito
embora tenham niveis diferentes de compreensao da realidade pela formacéo, pelo papel
que desempenham, pelo lugar que ocupam. O dialogo estabelecido ndo deve ignorar o

fato, mas incorpora-lo como aspecto relevante.

O professor é sempre diferente, ndo é igual ao aluno, mesmo quando se
praticam relacGes democraticas em classe (...). O professor dialogico é
mais velho , mais informado, mais experiente na andlise critica, e mais
comprometido com o sonho politico de mudanca social do que os alunos
(Freire e Shor, 1992: 120).
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O diélogo ndo constitui mera técnica de comunicacdo, mas envolve seres
humanos, que sdo por natureza sujeitos cognitivos e pelo dialogo se transformam em
seres comunicativos. Ao comunicarmo-mos com o outro/os e refletir juntos,

nos: seres humanos sabemos que sabemos, e sabemos também que néo

sabemos. Através do dialogo, refletindo juntos sobre o que sabemos e néo

sabemos, podemos, a seguir, atuar criticamente para transformar a

realidade(...). o didlogo sela o relacionamento entre 0s sujeitos

cognoscentes (Freire e Shor, 1992: 123).

Essa atitude de abertura constitui um saber que fui adquirindo em minha
caminhada profissional, aprendendo nas/com as relagfes que estabeleci, numa atitude
interdisciplinar intuitiva. Conscientizada nesta reflexdo. Aprendi que a abertura € uma
atitude necessaria ao coordenador, ao professor. Uma mentalidade aberta favorece a
aceitacdo do outro em sua diversidade, atenta a elaboracdo de novas possibilidades, de
novas alternativas no confronto com o conhecimento, com o outro, como interlocutor.
Disponibilidade que leve a aceitar e procurar respostas a uma mesma pergunta; que
amplie a escuta a fim de captar o que o outro tem a dizer, a comunicar; abertura na
busca de meios que favorecam o processo de interacdo, de aprendizagem, de

estabelecimento de parcerias.

Constatei que em muitas situacdes o outro detinha um conhecimento do qual
ndo era possuidor. Naguele momento dei espaco para que ele atuasse, pois na troca
estava me enrigquecendo e me transformando. Percebi que, na interlocucdo com o outro,
0 saber ouvir e suscitar a sua fala e a minha propria huma relacdo dialética é uma
habilidade enriquecedora, saudavel e fundamental, uma vez que o outro me arranca
pensamentos e idéias dos quais ndo me sabia possuidor. Eu Ihe provoco pensamentos,
ele me leva a pensar. Nesse movimento de troca, ha construcdo de parceria. Saber
ouvir para ser ouvido. Muitas vezes, é dificil aprender a ficar em siléncio, numa atitude

120

de espera. Mas ndao um siléncio passivo, mas ativo, vigiado; ouvido pensante™",

sensivel, atento, que discrimina, que detecta 0 momento certo de intervir. Nao é facil,

120 Murray SCHAFER, . O ouvido pensante. Trad. Marisa Fonterada et all. 1991.
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mas, quando se consegue, s6 ha ganhos. Um ouvido pensante entendido como um
desafio a uma nova postura de “olhar”, de perceber nas sonoridades, nos tons das
vozes, nos siléncios das relagdes interpessoais, a presenca de elementos que auxiliem na

compreensdo do momento e no qual agir.

A fala do coordenador precisa se exercer de maneira a suscitar a fala do
professor precisa transformar-se em perguntas e intervengdes que
desencadeiem reflexdes e ndo respostas simplistas que estanquem o
questionamento e, conseqilentemente, o ato de pensar. E um falar que
remete ao dialogo, a troca, ao construir junto e ndo ao mondlogo solitario
de quem se considera de posse das respostas corretas (Furlaneto, 1994: 13).
E um estar junto/com, presente, construindo intervencdes, encaminhamentos
para estimular a elaboracéo de dialogos, trocas, reflexdes, saberes.
Os saberes pedagodgicos, em si, ndo modificam a acdo de educar, nédo
geram novas praticas. Compete-lhes alargar os conhecimentos que 0s
professores tém de sua acdo sobre a propria agdo de educar, nos contextos
onde se situam (escolas, sistemas de ensino e sociedade). E no confronto e
na reflexdo sobre as praticas e os saberes pedagodgicos, e com base neles,

que os professores criam novas praticas (Pimenta, 1998: 172).

Acrescenta que o saber pedagogico pode colaborar com a pratica, mas ha
necessidade do estudo e da investigacdo sistematica da mesma, mediada pela teoria,
para construir novos saberes. O que somente serd possivel em grupo, no coletivo,

numa acgdo sistematica de reflexao sobre a acdo, visando a transformacéo.

Saber ouvir, suscitar a fala do outro, procurar intervir no momento certo
sdo saberes que fui adquirindo em minha pratica cotidiana, procurando ndo atropelar o
processo, nem calar a voz do professor, mas oferecendo espaco para ele se colocar. Sdo
habilidades que se adquirem, se desenvolvem, mas que exigem um olhar atento,

vigilante, paciencioso da espera, do momento do outro. Habilidade que nem sempre
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tive, mas que o proprio grupo cobrava. Estar aberto a percep¢do do outro na sua
individualidade e do grupo como um todo era um saber em processo de construcao,
muitas vezes atropelado pela ansiedade, na expectativa de que tudo corresse bem. Posso
construir no meu siléncio—fala interna minha sistematizagdo. Depois novamente voltar
ao grupo e checa-lo, provocando um aprofundamento da mesma, ou ndo (Freire,
Madalena, 1992).

Saber falar e fazé-lo no momento certo. Dar espago ao outro, mas colocar-
se também. Nao é facil, mas o proprio grupo cobra e espera. Ndo s6 0 grupo com quem
vocé atua diretamente, mas a escola como um todo. Vocé € cobrada, olhada, observada.
questionada em sua fala, em sua intervencdo, em sua acdo. Principalmente nos
momentos de conflitos pedagogicos/educacionais/politicos. Estes sdo os mais delicados.
O grupo espera a sua colocacdo especialmente nos momentos de reivindicacdo da
categoria, como tivemos oportunidade de participar diversas vezes. O compromisso com
0 que foi dito e a acdo efetivamente realizada constitui um dos aspectos mais
desgastantes da funcéo, que pode levar ao retrocesso de todo um trabalho de construgéo

de um grupo.

N&do ¢é s6 um falar, mas um falar refletido que dé sustentacdo ao
conhecimento em processo de construcdo, ao compromisso que esta sendo assumido,
aos valores em que realmente se acredita. O grupo cobra o vinculo da teoria e da pratica.
E um fazer do que foi falado, do que foi dito, que precisa ser assumido. Cobram e se
contradizem, dependendo das conveniéncias. A cobranca nem sempre é clara a viva
voz, mas velada, silenciosa, de espera ... critica ... politica. Que pode ou ndo se
manifestar oralmente, vocé sente a presenca vigilante da coeréncia entre a teoria/fala e a

pratica/acao.

Saber ouvir, suscitar a fala do outro, falar, olhar. Nao se vé ou percebe em
isolamento — a percepc¢do estd sempre ligada ao comportamento e ao movimento, a
busca e a exploracdo do mundo (Sacks, 1999: 132). Ver, olhar ndo é suficiente, é

preciso enxergar. Enxergar o outro, 0o contexto, enxergar-se, detectar no outro, no
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contexto e em si proprio suas necessidades/desejos/aspiracées... 0s saberes mais dificeis
de serem construidos, mas cobrados pelo grupo e por nés mesmos. Aprender a olhar a si
préprio, 0 outro, o grupo, a escola, a dindmica que vai se compondo vai fundamentando
a capacidade de perceber, ler, estudar a realidade, para poder intervir, articular.
Coordenador articulador, interlocutor, sensivel. Articular o grupo entre si e a escola
numa relacdo dialética parte/todo e todo/parte. Interlocutor, do latim inter —
reciprocidade; locutio, locutionis - falar; interlocutio - interlocugéo, falar com o outro,
numa relagdo de reciprocidade. Mediante a interlocugdo a fala do coordenador e
professor, coordenador e aluno, coordenador e o outro, numa relacdo dialética, num
movimento de troca e construcdo de saberes. Sensivel, perceber o outro (professor,
aluno, diregéo, pares, pais, escola, comunidade... ), perceber-se e o contexto. Registrar
para rever/reconstruir/reescrever sob novos olhares. Dificil, mas ndo impossivel.
Sonho... . utopia... . Na fala de Rios (1999), a utopia esté relacionada ao que ainda nao

foi realizado, mas que pode vir a ser.



Aquilo que ja é, j& existia,
e aquilo que ha de ser, ja
existiu; Deus chama de novo
O que passou.

Eclesiastes 3,15.
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DECRETO n°.44.691,de 02/03/00, altera a denominacdo da EEPG Experimental e
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ANEXO 2
GRADE CURRICULAR *
CURSO de Habilitacdo em Supervisao
MEDIAS FINAIS
DISCIPLINAS MEDIA GERAL
SERIES
18 28 32
19..... 19..... 19.....
Sociologia Geral
Sociologia da Educacéo
Psicologia Educagéo
Historia da Educacao
Filosofia da Educacéo e Didatica
Estre Func.doEns.de 1°grau | | o | e
Estre Func.doEns.de2°grau | | e | e
Princ. E Mét.de Supervisao
Escolar
Curriculos e Programas
MEDIA GLOBAL
Diretor Inspetor Regional Secretario

Registrado as fls ...do livro competente, Registrado sob ...,

no Estabelecimento de Ensino.

na sec¢cdo de Registro de Diplomas no
Departamento deEducacéo.

.......................... de....cccoeernnde19.... S@o Paulo, i
Secretario Responsavel
Divisdo do Material B
SECRETARIA DA EDUCACAO

* QObs: Curriculo previsto ao Curso de: Habilitacdo em Supervisdo. Bernadete
A.GATTI, Estudo sobre a funcéo do Assistente Pedagdgico (1974). p. 07.
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ANEXO 2a
GRADE CURRICULAR *
Curso de Habilitacdo em Supervisdo Escolar
MEDIAS FINAIS
DISCIPLINAS ;
SERIES/ANO MEDIA GERAL
12, 28.19... |3 19...
1984
Estudo Problemas Brasileiros | | ... | ...
Estre Func.do Ens.de 1°grau | | e | e
Estr.e Func.do Ens.de2°grau | | .|
Curriculos e Programas | | ... | ...
Princip. e Mét. de Supervisdo Escolar | | ... | ...
Educagdo Fisica | | | .
Pratica de Ensino: Estagio | | . | e
Supervisionado
Del%e2°graus | 1 | e
MEDIA GLOBAL
Diretor Inspetor Regional Secretario

Registrado as fls ...do livro competente, Registrado sob °..........cccevvviiivciieennnne,

no Estabelecimento de Ensino. Asfls.............. do livro n......cccovvviiinnne
na sec¢cdo de Registro de Diplomas no
Departamento deEducacéo.

.......................... de....cceennen.....de19....  SdoPaulo, ... eeeeieiiid

Secretario Responsavel

Divisdo do Material B
SECRETARIA DA EDUCACAO

*obs: Grade Curricular do Curso: Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras Nossa Senhora do
Patrocinio, Itu/S&oPaulo (Grade Curricular posta em pratica, nesta UE/ 1984).
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ANEXO 3

LElI COMPLEMENTAR n.° 114, de 13 de novembro de 1974. Institui o Estatuto do
Magistério e da providéncias correlatas. Diario oficial de Estado de S&o Paulo,
de 14 de novembro de 1974. Governador Laudo Natel (1971/74). Secretério de
Educacédo: Paulo Gomes Romeo.*

Art. 1°- Este Estatuto organiza e rege o Magistério Publico de 1° e 2° graus do Ensino de

Séo Paulo, de acordo com a Lei federal, n® 5692/71, em seu art. 13.

Quadro do Magistério

Art, 9°

Paragrafo Unico

| Cargos docentes, com as

classes

a) Prof. | Exclusivamente, a 1° a 4 @ séries do Ensino de 1° Grau.
b) Prof Il Exclusivamente, na 52 a 82 séries do Ensino de 1° Grau.
c) Proflll Na na 5% a 82 séries do Ensino de 1° Grau e no 2° Grau.

I Cargos de Especialista de Educacdo, com as classes

a) Orientador Educacional

b) Diretor de Escola

c) Supervisor Pedagdgicos

Art. 10: S&o func¢des do Quadro do Magistério:

I- Assistente de Diretor de Escola

II- Coordenador Pedagdgico

Art. 12: 1 (um) em cada EU.

I11- Prof. Coordenador

Art. 13: de areas do Curriculo Pleno.

* SE/SP/CENP. Legislacéo de Ensino de 1° e 2° Graus (Atualizacdo). SE/CENP, 1976,

vol. 1. p. 140/141.
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ANEXO 4

Decreto Lei n° 7.510 de 29/01/1976.

Projeto de Redistribuicdo da Rede Fisica e de Reorganizacdo da Secretaria de Educacéao

Governador: Paulo Egidio Martins, Secretario: José Bonifacio Coutinho Nogueira.

I Administragdo Centralizada.

a)
b)
c)
d)
€)
f)
9)
h)
i)
)

Gabinete do Secretario.

Conselho de Planejamento Educacional.

Assessoria Técnica de Planejamento e Controle Educacional. (ATPCE).

Grupo de Controle das Atividades Administrativas e Pedagogicas.

Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da Grande S&o Paulo.(COGSP).
Coordenadoria de Ensino do Interior (CEI).

Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas.(CENP).

Departamento de Recursos Humanos (DRHU).

Departamento de Assisténcia ao Escolar (DAE).

Comissdo Estadual de Moral e Civismo.

Administracdo Descentralizada

Companhia de Construgdes Escolares do Estado de Sdo Paulo (CONESP).

Fundacéo para o Livro Escolar.

Entidade Vinculada:

Conselho Estadual de Educacéo (CEE).
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ANEXO 5

LElI COMPLEMENTAR N° 836, de 30 de dezembro de 1997. Institui Plano de
Carreira, Vencimentos e Salarios para os integrantes do Quadro do Magistério da
Secretaria da Educacdo e da outras providéncias correlatas. Governador Mario Covas
(1995/1998 e 1998 até a presente data) e Secretdria de Educacdo, Teresa Roserley
Neubauer da Silva.*

Art. 1° Instituicdo do Plano de Carreira para os integrantes do Quadro de Magistério da
Secretaria de Educacéo

Art. 4° O Quadro do Magistério é constituido das seguintes classes.
I- Classes de docentes:

a)Professor Educacéo Basica | | Art: 6° exercera atividade nas 12 a 42 séries do
(PEB 1) Ensino Fundamental.

b)Professor Educacdo Béasica |Art: 6° exercera atividade no Ensino

1. (PEB 1) Fundamental e Ensino Médio.

O PEB I podera, desde que habilitado, ministrar
aulas nas 5% a 8 séries do Ensino
Fundamental.(art 37)

- Classes de Suporte Pedagogico:
a) Diretor de Escola
b) Supervisor de Ensino

c) Dirigente Regional de Ensino

Art 5° Além das classes previstas no artigo anterior, havera na unidade escolar postos
de trabalho pedagogico destinados as funcbes de Professor Coordenador e as funcdes

de Vice-Diretor de Escola, na forma a ser estabelecida em regulamento.

e Lei Complementar n° 836, de 30/12/97, D.O E de 31/12/97. Secéo I, p.1/4.
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ANEXO 6

LEI COMPLEMENTAR n.° 444, de 27 de dezembro de 1985. Dispde sobre o Estatuto
do Magistério e da providéncias correlatas. Novo Estatuto do Magistério, S&o
Paulo, Imprensa Oficial de Estado, 1985. André Franco Montouro (1983/1986) e
Secretério da Educacdo Paulo Renato Costa Souza.(*)

Art 1° Esta lei complementar estrutura e organiza o Magistério Publico de 1° e 2° graus
da Secretaria da Educacdo de S&o Paulo, nos termos da Lei Federal 5692/71, e
denominar-se-a Estatuto do Magistério.

Art4° O Quadro do Magistério é composto de 2 (dois) subquadros, a saber:

I- Subquadro de cargos publicos (SQC) — cargos de provimento em
COMIss&o.

- Subquadro de Fungdes —Atividades (SQF) - cargos de provimento efetivo
que comportam substituicdo.

Art 5° O Quadro do Magistério é constituido de série de classes de docentes e
classes de especialistas de educacdo, integradas nos subquadros do Quadro do
Magistério, na seguinte conformidade:

I- Série de classes de docentes:
a)Professor I SQC-11 e SQF- 1.
b)Professor Il SQC-I1 e SQF- 1.
c) Professor I SQC-II e SQF- I.

- Classes de especialistas de educacéo:
a) Orientador Educacional - SQC-II;
b) Coordenador Pedagdgico - SQC-II;
¢) Assistente de Diretor de Escola — SQC-I;
d) Diretor de Escola - SQC-II;
e) Supervisor de Ensino - SQC-II;
f) Delegado de Ensino - SQC-I;

Art 6° Além dos cargos e das funcbes-atividade do Quadro do Magistério a
que alude o artigo anterior, poderd haver, na unidade escolar, posto de trabalho
destinado as funcbes de coordenacdo e as de Vice-diretor de Escola, em forma a ser
regulamentada. Redacédo do art. 6° dada pela LC n° 725/93.

(*)SE/SP/CENP. Legislacao de Ensino de 1° e 2° Graus (Atualizacdo). SE/CENP, 1985

p.15.
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ANEXO 7

Estrutura da Secretaria de Estado da Educacgéo de S&o Paulo.
Decretos n° 17.329, de 14/07/81 e 17.399, de 28/07/81

| Orgéos Setoriais :
Gabinete do Secretario.
Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da Grande Séo Paulo (COGSP).
Coordenadoria de Ensino do Interior (CEI).
Departamento de Recursos Humanos (DRHU).
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP).
Departamento de Assisténcia Escolar (DAE).
Conselho Estadual de Educacéo (CEE).

I1- Diretorias Regionais de Ensino (DRECAP)*.

I11 Delegacias de Ensino (DE).

IV Unidades de Ensino (UE).

* Extintas no primeiro mandato Governo Mario Covas, D.O. de 01/01/95.
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ANEXO 8

Estrutura da Secretaria de Estado da Educacédo de Séao Paulo (1999)

| Orgdos Setoriais da Secretaria da Educac&o:

Gabinete do Secretario.

Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da Grande Séo Paulo (COGSP).
Coordenadoria de Ensino do Interior (CEI).

Departamento de Recursos Humanos (DRHU).

Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP).

Departamento de Assisténcia ao Escolar (DAE).

Conselho Estadual de Educacéo (CEE).

Il Diretorias de Ensino (DE)*.

I11 Unidades de Ensino (UE).
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* DEs reagrupadas em Diretorias de Ensino Regional. Governo Mério Covas. D.O., de

09/04/99.

GRADE CURRICULAR

CURSO DE Formacao de Professores Primarios

ANEXO 9

DISCIPLINAS

MEDIAS FINAIS

SERIES/ANO

12 1958

221959 .

321960 .

MEDIA
GERAL

Pedag. E Psic. Geral e Educ.

Fil. Hist. da Educagéo

Anat. Fis. Hum. Hig. Biol. Educ.

Met. e Prat. do Ens. Primario

Anat. Fis. Hum. Hig. Biol. Educ.

Sociol. Geral e Educacional.

Desenho Pedagogico.

Port. Ling. e Lit. Infantil.

Mat. Est. .Aplic. a Educacdo

Cien. Fis. e Naturais.

Hist. da Civilizacdo Brasileira.

Mousica e Canto Orfebnico.

Educ. Fis. Rec. e Jogos.

Trab. Man. e Econ. Doméstica.

Educ. Social e Civica.

MEDIA GLOBAL

Diretor

Inspetor Regional

Registrado as fls .....do livro competente,

no Estabelecimento de Ensino.

Secretario

Secretario

na seccdo de Registro de Diplomas
no Departamento de Educacéo.

Responsavel



200

Divisdo de Material B
SECRETARIA DA EDUCACAO

e obs: Grade Curricular do Curso: Instituto de Educacdo Regente Feijé, ITU/ S&o
Paulo.
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ANEXO 10
GRADE CURRICULAR *
CURSO DE APERFEICOAMENTO

MEDIAS FINAIS

DISCIPLINAS SERIES/ANO MEDIA GERAL
12,1961, |28 19..... 3219.....
Met. das Mat. do Ens. Primario | | == | -mee-
Met. da Leit. e Escrita | | emeem | -mee-
Met. da Aritmética | | - | emee-
Pratica de Ensino | | e | -
Psicologia da Aprendizagem | | emeem ] -
Administragdo Escolar | | eem | -
MEDIAGLOBAL | | e | e
Diretor Inspetor Regional Secretario

Registrado as fls .....do livro competente, Registrado sob n°......
no Estabelecimento de Ensino. Asfls.............. do livro n°....

Secretario

Divisédo de Material

na seccdo de Registro de Diplomas
no Departamento de Educacdo.

Responsavel

SECRETARIA DA EDUCACAO

* OBS: Grade Curricular do Curso: Instituto de Educacdo Regente Feijo, ITU/ Sdo

Paulo.
[ ]
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ANEXO 11
GRADE CURRICULAR *
CURSO DE ADMINISTRADORES ESCOLARES
MEDIAS FINAIS
DISCIPLINAS MEDIA GERAL
SERIES/ANO
12 28 38
1964..... 1965..... 19......
Estatistica Aplic.aEducagdo | | |  -----
Biologia Educacional | | - | --ee-
Psicologia Educacional | | | -
Sociologia Educacional | | | -
Economia Politicae Finangas | | |  ----
Administragdo Escolar | | | -
Educacdo Comparada | | | -
Filosofia da Educagdfo | | | -
MEDIA | | | -
GLOBAL
Diretor Inspetor Regional Secretario
Registrado as fls .....do livro competente, Registrado sob n°......
no Estabelecimento de Ensino. Asfls.............. do livro n°....
na seccdo de Registro de Diplomas
no Departamento de Educacéo.
................... de ...............de.19...... Sao Paulo, .../ 190
Secretario Responsavel

Divisdo de Material
SECRETARIA DA EDUCACAO
* obs: Grade Curricular do Curso: Instituto de Educacdo Regente Feijd, ITU/ Sdo
Paulo.
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ANEXO 12

GRADE CURRICULAR *

CURSO DE ESPECIALIZACAO EM EDUCACAO PRE-PRIMARIA

MEDIAS FINAIS
DISCIPLINAS MEDIA
SERIES
GERAL
12 28 3
1961 19....... 19......
Met. e Prat. do Ens. Pré-Primaria
Hist. de Ed. Pré- Primaria
Psicologia da Crianca
Higiene da Crianca
Trabalhos Manuais
Mdsica e Ritmo
Desenho Infantil
Ed. Fisica., Recreacdo e Jogos
MEDIA GLOBAL
Diretor Inspetor Regional Secretario

Registrado as fls .....do livro competente,

no Estabelecimento de Ensino.

Secretario

Divisédo de Material

na seccdo de Registro de Diplomas
no Departamento de Educacéo.

Responsavel

SECRETARIA DA EDUCACAO

* obs: Grade Curricular: Instituto de Educagao “

Carlos Gomes”, Campinas/Sao Paulo.
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ANEXO 13

FLUXOGRAMA 1972
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ANEXO 14

ORGANOGRAMA 1993
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ANEXO 15



