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A atuacao do Professor Coordenador Pedagégico de Area do Conhecimento e seus
desdobramentos no Programa de Ensino Integral da Secretaria Estadual da
Educacao de Sao Paulo

Resumo

A presente pesquisa traz reflexdes e estudos sobre a atuacdo do Professor Coordenador
de Area do Conhecimento (PCA) e seus desdobramentos no Programa de Ensino
Integral (PEI), da Secretaria Estadual da Educacdo de Sao Paulo (SEE-SP), e focaliza o
ensino médio. A investigacdo se justifica pela relevancia do aprofundamento de estudos
sobre o assunto, tendo em vista a novidade da func¢do no sistema publico estadual de
ensino de S@o Paulo. Partiu-se das seguintes indagacdes: a) Como o PCA lida com a
formacdo dos pares, sendo, a0 mesmo tempo, docente da drea? b) O desempenho dessa
funcdo subsidia a prética docente com relagdo a melhora da aprendizagem dos alunos?
De que forma? Nesse sentido, favorecer o entendimento sobre a atuagdo do PCA em
escolas vinculadas ao PEI e sua contribuicdo para a aprendizagem dos alunos,
considerando seu desdobramento simultineo em orientador, formador e docente,
tornou-se o objetivo geral do trabalho. Sdo objetivos especificos: evidenciar o perfil
idealizado pela secretaria do coordenador pedagdgico de drea do conhecimento pela
secretaria do estado da educacdo, considerando-se que ele é também professor; Analisar
e comparar o perfil que emerge da pesquisa de campo sobre a percepcdo, no qual se
apresenta a funcdo de PCA, no PEI, articulado ao atual nas escolas publicas; evidenciar
a relacdo pedagdgica e sua formacdo como PCA com o PCG e/ou equipe gestora. Para
alcancar os objetivos, optou-se por um desenho metodolégico que tem por
caracteristicas: a) estudo de cardter qualitativo, a partir da coleta de dados realizada em
escola(s) estaduais de ensino médio vinculadas ao PEI, por meio de entrevistas com
PCA em exercicio e gestores de escolas; b) complementacdo com exploracio
documental e legal; c) andlise dos dados coletados em campo, organizados em
categorias. Os principais autores que serviram de apoio a nossos estudos, tanto de
campo quanto documentais foram Hutmacher (1999), N6évoa (2001, 2007), Huberman
(1992), Ball (2005), Tardif (2002), Dubar (2005), Garcia (2009), o que ndo excluiu a
possibilidade de adocdo de outras produgdes académicas que se mostraram importantes
no decorrer do trabalho. A partir da pesquisa realizada, concluimos que a presenca do
professor coordenador de drea do conhecimento € relevante no Programa de Ensino
Integral, que sua atuacdo estd inserida num contexto que demanda formagdo para que
sua atuacdo como formador dos docentes em relacdo ao curriculo (seu foco de trabalho),
possa se efetivar sob um olhar voltado as inovacdes pedagdgicas no cotidiano escolar,
sobressaindo-se neste cendrio os desafios que a fun¢do de coordenacgdo apresenta.

Palavras-chave: Coordenacio Pedagégica; Coordenacio Pedagdgica de Area do
Conhecimento; Programa de Ensino Integral; Formacao Docente Continuada; Educagao
Integral e Escola de Tempo Integral.



The work of Professor Pedagogical Coordinator Knowledge Area and its
consequences on Integral Education Program of the State Department of
Education of Sao Paulo

Abstract

The present research brings reflections and studies on the performance of the
Coordinating Professor of Knowledge Area (PCA) and its developments in the Program
of Integral Education, the State Secretary of Education of Sdo Paulo , and focuses on
teaching medium. The investigation is justified by the relevance of the deepening of
studies on the subject, considering the novelty of the function in the state public system
of education of Sao Paulo. The following questions emerged: a) How does the (PCA)
deal with peer education while at the same time teaching in the area? b) Does the
performance of this function subsidize the teaching practice regarding the improvement
of student learning? In what way? In this sense, favoring the understanding of the
performance of the PCA in schools linked to the PEI and its contribution to the students'
learning, considering its simultaneous development as a tutor, teacher and teacher, has
become the general objective of the work. Specific objectives are: to show the profile
idealized by the secretary of the pedagogical coordinator of the area of knowledge by
the secretary of the state of education, considering that he is also a teacher; To analyze
and compare the profile that emerges from field research on perception, which presents
the PCA function in the PEI articulated with the current one in public schools;
evidencing the pedagogical relationship and its formation as PCA with the PCG and / or
management team. In order to reach the objectives, a methodological design was
chosen, which has the following characteristics: a) qualitative study, based on the data
collection performed in state secondary school (s) linked to the PEI through interviews
with PCA In-service and school managers; b) complementation with documentary and
legal exploration; c¢) analysis of data collected in the field, organized into categories.
The main authors that supported our studies, both in the field and documentaries, were
Hutmacher (1999), Névoa (2001, 2007), Huberman (1992), Ball (2005), Tardif (2002),
Dubar (2009), which did not exclude the possibility of adopting other academic
productions that were important in the course of the work. Based on the research carried
out, we conclude that the presence of the knowledge coordinating teacher is relevant in
the integral education program, that its work is inserted in a context that requires
training so that its role as teacher trainer in relation to the curriculum (its focus of work)
can be carried out under a perspective aimed at pedagogical innovations in the daily
school life, highlighting in this setting the challenges that the coordination function
presents.

Keywords: Pedagogical Coordination; Pedagogical Coordination of Knowledge Area;
Integral Education Program; Continuing Teacher Training; Integral Education and
Integral School.
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Introducao

Inicio esse relato relembrando o percurso que me fez estar em busca constante
de aprender. Conclui o curso de Licenciatura em Letras, com Habilitacdo em Lingua
Estrangeira Moderna — Inglés pelo Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas
(IBILCE), na Universidade Estadual Paulista (UNESP) de Sao José do Rio Preto, em
1997.

Desde entdo, ndo consegui parar de estudar. Fiz Complementacdo Pedagdgica e
Pés-Graduagdo Lato Sensu em Literatura Comparada e, na sequéncia, em
Psicopedagogia, na Unesp, em parceria com a Fundacdo de Apoio a Pesquisa e
Extensdo (Faperp) de Sao José do Rio Preto-SP.

Logo que conclui a graduacdo, prestei o concurso para professora de Inglés na
rede publica estadual e fiz a escolha do cargo em 1999. Trabalhei em trés escolas e
encontrei muitos problemas pedagdgicos e administrativos. No entanto, observei que
uma gestdo atuante faz a diferenca para uma educacdo significativa e com grandes
perspectivas.

Ao entrar para a rede publica do Estado eu sabia dos desafios que encontraria em
funcdo do cendrio habitual de constantes mudangas, tanto por parte do sistema
educacional publico brasileiro, quanto por parte do contexto social e, nesse sentido, tive
a percep¢do de que, em algumas circunstancias, professores e alunos nio dao a escola o
valor que ela merece.

Desde o inicio de minha escolaridade sempre frequentei escola publica, e
gostaria de contribuir para a conquista de mais qualidade na educacio puiblica estadual.

Assumi o cargo de Professor de Educacdo Bdasica (PEB II) em uma escola na
cidade de Olimpia (interior de Sdo Paulo) e consegui remocdo para Sao José do Rio
Preto pela politica de unido de conjuges; desde entdo, foram 16 anos até 2015, quando
iniciei o curso de mestrado.

Nesse percurso, participei de alguns processos de escolha de Professor
Coordenador, sem muito sucesso, até que, em 2011, houve a proposta de participar de
uma selecdo para trabalhar como professora de Inglés em um novo modelo de ensino -
Ensino Integral -, que seria implantado pela Secretaria Estadual da Educacao (SEE/SP)
em 2012.

Tendo sido aprovada, fui designada para a funcdo de professora em uma unidade
escolar diferente da qual sou lotada, sendo que em fevereiro de 2012, assumi a funcio

de coordenadora de drea, escolhida pelos pares da drea a que pertenco - Cddigos e



Linguagens — fun¢do que exerco até a presente data, conforme os fundamentos legais
proprios da Secretaria de Estado da Educacio relacionados ao Programa de Ensino
Integral.

Inicialmente foi dificil entender quais seriam as exatas atribuicdes de um
professor coordenador de drea, primeiramente por ser uma fun¢do até entdo inexistente
na rede estadual e, também, porque no modelo de escola de Ensino Integral, essa é uma
funcao exercida paralelamente a de professor: 16 horas sdo para as aulas em sala de aula
e 24 horas para as atividades de coordenagao.

Além do percurso na drea publica, no ano de 2009 surgiu a oportunidade de
substituir uma professora da drea de Gestdo Educacional em uma instituicao particular
de ensino superior - Unido das Faculdades dos Grandes Lagos (UNILAGO), em Sao
José do Rio Preto, e 14 fiquei até 2014, afastando-me, em 2015, para que pudesse fazer
os estudos do mestrado.

Nessa institui¢@o, trabalhei como coordenadora assistente do curso de Pedagogia
e tive uma experiéncia impar na ocasido da visita de avaliadores do Ministério da
Educacdo (MEC) e pude desenvolver acdes para ajudar a elevar a nota do curso no
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade).

Como parte de minha formacdo continuada, entre os cursos oferecidos pela
Secretaria Estadual da Educac@o em parcerias com Universidades Publicas, conclui em
junho de 2015 uma especializacdo em coordenacdo pedagédgica pela Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar), o que provocou ainda mais o meu desejo de pesquisar
sobre a atuag@o dos coordenadores, tendo como objetivo uma busca de resultados e de
respostas para além do aspecto quantitativo.

A opg¢do por um projeto na drea da educacdo, especificamente em coordenagdo
pedagégica, se deve a inten¢do de estudar o trabalho da coordenacao pedagdgica de drea
do conhecimento na escola de ensino integral, por ser um novo modelo de ensino
implantado em algumas escolas de educagdo bésica da rede estadual a partir de 2012. O
Programa de Ensino Integral (PEI) € parte integrante do Programa Educacio —
Compromisso de Sao Paulo, que por sua vez delimita a politica educacional vigente na
rede de escolas estaduais de Sdo Paulo. A equipe pedagdgica de trabalho das escolas
vinculadas ao PEI é composta pelo Diretor, Professor Coordenador Geral e Professores
Coordenadores de Area, sendo que esta dltima fun¢do € novidade na rede.

Uma escola vinculada ao Programa de Ensino Integral, além do curriculo
disposto pela prépria Secretaria Estadual da Educag¢do do Estado de Sao Paulo (SEE-

SP), apresenta novo direcionamento quanto as disciplinas ofertadas, ampliando as



oportunidades de aprendizagem aos alunos que a frequentam. Para tanto, o Programa
elenca uma série de desafios voltados a busca pela qualidade de ensino nas escolas
participantes, os quais serdo melhor detalhados no decorrer do trabalho.

A reflexdo desenvolvida nesta investigacao se refere especificamente ao trabalho
observado em duas escolas publicas no interior do Estado de Sdo Paulo, tendo como
foco principal o trabalho do coordenador pedagédgico de drea do conhecimento e a
formacdo de sua identidade ao ser, concomitantemente, formador dos pares, fazendo
parte da gestdo da escola, e docente em sala de aula, e como isso repercute nas formas

na organizagao do trabalho pedagdgico da escola.
Justificativa

A partir dos estudos bibliograficos investigados na drea de gestdo educacional no
cumprimento de créditos do mestrado, surgiu o interesse em aprofundar o estudo e
propor acdes que venham a contribuir para a organizacao do trabalho pedagdégico no dia
a dia da escola, especificamente no desenvolvimento das aulas por parte dos
professores, entendendo-se tais contribuicdes como as advindas do trabalho do
professor coordenador de drea do conhecimento e como formas de refletir sobre
algumas possiveis respostas relacionadas as praticas pedagdgicas existentes entre
docentes e coordenadores ainda nao devidamente exploradas.

Lembramos ainda, os documentos legais que orientam e articulam todo o
sistema educacional brasileiro, a partir da Constituicao Federal (CF) de 1988 (BRASIL,
1988). Dentre eles destacamos: a Lei n® 9394/1996 (BRASIL, 1996), que estabelece as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e a Emenda Constitucional 59/2009
(BRASIL, 2009), que torna obrigatéria a educagdo basica dos quatro aos dezessete anos
de idade.

Ressaltamos ainda o Plano Nacional de Educacdo (PNE) - Lei n° 13.005/2014
(BRASIL, 2014), que orienta os estados, o Distrito Federal e os municipios a adequarem
seus sistemas as novas metas estipuladas no Plano, que tem periodicidade decenal.
Apontamos, em especial, uma das metas estipuladas no PNE/2014 (BRASIL, 2014) que
tem conexdo com o estudo realizado nesta pesquisa: a ampliacdo da oferta da educacdo
em tempo integral nos sistemas publicos de ensino. Nos termos do texto original, trata-
se da meta n° 6, que prevé “a oferta em educag¢do em tempo integral em, no minimo,
50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25%

(vinte e cinco por cento) dos(as) alunos(as) da educacao basica” (BRASIL, 2014, p.28).



Entendemos que garantir educacdo integral requer mais que simplesmente a
ampliacdo da jornada escolar didria, exigindo dos sistemas de ensino e de seus
profissionais, da sociedade em geral e das diferentes esferas de governo, ndo sé o
compromisso para que a educacdo seja de tempo integral, mas também um projeto
pedagégico diferenciado, a formacdo de seus agentes, a infraestrutura e os meios para
sua implantagdo. Assim, as orientagdes do Ministério da Educacio (MEC) para a
educacdo integral apontam que ela serd o resultado daquilo que for criado e construido
em cada escola, em cada rede de ensino, com a participacdo dos educadores, educandos
e das comunidades, que podem e devem contribuir para ampliar os tempos, as
oportunidades e os espacos de formacdo das criangas, adolescentes e jovens, na
perspectiva de que o acesso a educagdo publica seja complementado pelos processos de
permanéncia e aprendizagem. Assim, entendemos que os estudos desenvolvidos neste
trabalho, embora ndo seja este o objetivo, possam de alguma forma contribuir para
outros trabalhos voltados as possibilidades de concretizagdo da meta n° 6 estipulada no
plano PNE (2014-2024) (BRASIL, 2014).

Vale destacar que na época da realizacdo da coleta de dados em campo havia
297 escolas aderidas ao PEI, de um total de aproximadamente 5624 escolas vinculadas
ao sistema de ensino estadual, de acordo com dados da SEE-SP (SAO PAULO, 2016b).
A pesquisa foi desenvolvida em duas escolas estaduais de ensino médio, integradas ao
Programa de Ensino Integral da SEE-SP. Foram realizadas entrevistas com os
coordenadores de drea e com as equipes gestoras destas escolas. As entrevistas foram
divididas e analisadas por eixos temdticos, possibilitando um mapeamento quanto ao
acesso a fun¢do, formacdo inicial e/ou continuada, préticas pedagdgicas existentes e
desafios ou dificuldades encontradas na fungdo. Tivemos em vista a articulagdo das
andlises ao Programa de Ensino Integral, a relevancia da func¢do do professor
coordenador de drea do conhecimento para o aperfeicoamento do trabalho pedagégico
das unidades escolares, a sua relagdo direta com o professor coordenador geral da escola
visando a formacdo dos docentes, e principalmente, ao seu papel como agente da
definicdo de sua prépria identidade, concomitantemente como coordenador pedagégico
e como docente.

Sintetizamos a seguir 0s motivos que nos levaram ao estudo deste assunto:
¢ a relevancia do entendimento da identidade do coordenador pedagdgico de drea no

ambito da SEE-SP e o que e como ocorre a execugdo didria de suas fungdes;
e a importancia da gestdo das relacdes interpessoais entre os pares da drea para a

constru¢do de um trabalho em equipe;



e o pressuposto do trabalho articulado entre as fun¢des dentro da instituicao escolar;
e a necessidade do incentivo a formacdo continuada dos educadores no interior da
escola.
A partir dos motivos acima citados, decorreram as questdes de pesquisa que

apresentamos a seguir.
Questoes de pesquisa

Como aspecto norteador do estudo, foram gerados os seguintes
questionamentos:

» Quais seriam as inquietagdes dos PCA em ter como atribui¢do a formagdo dos
pares e ser, a0 mesmo tempo, um professor na propria drea de lideranga?

» Na visdo da equipe gestora, a formacdo e o trabalho por drea tém contribuido
para a melhoria de resultados da aprendizagem discente? De que forma isso
ocorre?

Dentre os questionamentos postos nesta investigacdo, vale ressaltar que hd,
especificamente, uma preocupagdo em verificar como se articula o exercicio da funcao
do coordenador com o processo de formacdo continuada docente na busca por um

ensino de qualidade para os alunos que finalizam a educacdo bésica na escola publica.
Hipoétese

Para realizar as buscas requeridas pelo estudo, conforme detalhados nos capitulo
1, partimos da seguinte hipétese: uma escola que tem como propésito fundamental a
qualidade de ensino — conforme citado por Hutmacher (1999) de que a qualidade
educacional assume mudangas a serem enfrentadas diante das situagdes sociais e globais
em relacdo as praticas escolares e o olhar dos educadores — possibilita oportunidades
para a formacdo profissional continuada de seus educadores em busca de novos
caminhos para os desafios em relacdo ao curriculo e, por conseguinte, em relacdo ao
ensino e a aprendizagem.

Considera, desse modo, as situacdes que ocorrem entre o planejar e o realizar
acOes desta formacdo, e apreende que a realizacdo de um trabalho de coordenacgdao
pedagégica por area de conhecimento, associada e alinhada ao trabalho dos gestores das
unidades escolares e as orientagdes do sistema estadual de ensino, pode favorecer o
sucesso escolar do educando e o enriquecimento da prética profissional tdo almejada da

equipe escolar.



Sendo assim, considera que todas as agdes cotidianas desenvolvidas pelo PCA
propiciam exercicios de troca de experiéncia, didlogo e superagdo dos obsticulos, em
que todos os envolvidos t€ém a parceria na formacdo e atuacdo e, progressivamente,
assumem atitudes frente as situacdes conflitantes que possam interferir positivamente no

processo de ensino e aprendizagem.
Objetivos

Haja vista a necessidade de se definir a identidade do professor coordenador
pedagégico de area do conhecimento, seguem 0s objetivos propostos para a presente

pesquisa.
Geral

O objetivo geral desta pesquisa é favorecer o entendimento sobre a atuacdo da
coordenacdo pedagdgica de drea do conhecimento no Programa Ensino Integral (PEI),
em escolas de nivel médio da rede publica estadual de Sdo Paulo, tendo em vista seu

desdobramento simultaneo em orientador, formador e docente.
Especificos

a) Evidenciar o perfil idealizado do Professor Coordenador Pedagégico de Area do
Conhecimento (PCA) pela Secretaria da Educacido do Estado de Sao Paulo (SEE-
SP), considerando-se que ele gerencia as relacdes entre os pares da drea para a
construcdo de um trabalho em equipe e também exerce a docéncia;

b) Analisar o perfil que emerge da pesquisa de campo sobre a percep¢ao da fungdo de
PCA no PEI e compara-lo ao estabelecido pela SEE-SP;

c) Evidenciar a relagdo pedagégica e formativa que se dd entre o PCA, o Professor
Coordenador Pedagégico Geral (PCG) da escola e demais componentes da equipe
gestora.

d) Aprofundar o estudo e propor acdes que contribuam para a organizagdo do trabalho

pedagdgico no dia a dia da escola.

Na presente investigacdo nos propusemos apresentar e analisar a atuacdo da
coordenacdo pedagdgica de area de conhecimento e seus desdobramentos quanto as
funcgdes atribuidas aos profissionais que a exercem nas escolas vinculadas ao Programa

de Ensino Integral (PEI) da Secretaria do Estado de Sdo Paulo (SEE-SP). Justificamos a



op¢do pela nova funcdo designada, criada no ambito da SEE-SP, a de professor
coordenador de area do conhecimento, como parte integrante de uma equipe de
trabalho, junto a um programa desenvolvido a partir do ano de 2012, o Programa de
Ensino Integral (PEI), funcdo esta exercida pela propria pesquisadora.

Espera-se que a pesquisa possa contribuir para a realizacdo da demarcagdo da
atuacdo do PCA no Programa de Ensino Integral (PEI) da SEE-SP. Espera-se, além
disso, que os participantes da pesquisa, ao relacionar a prépria formagdo ao processo
continuo de formacdo dos pares de sua drea de atuacdo, aos resultados do processo da
aprendizagem e as reflexdes que possibilitem mudancas de posturas tornem-se mais
participativos, susceptiveis abertos a mudancas qualitativas diante das reflexdes
provocadas pelas questdes das entrevistas realizadas nas unidades escolares.

A andlise dos resultados poderd servir de base para que estudos continuem a ser
realizados, especialmente vinculados as contribuicdes que visam acrescentar
compromisso ao fortalecimento de um trabalho em equipe, justificando uma gestao
participativa nas escolas publicas, possibilitando assim, aos educadores repensar suas
praticas educativas, em busca do atendimento a demanda atual da profissdo docente.

No primeiro capitulo € apresentada a revisdo da literatura sobre o tema
dissertado bem como os referenciais tedricos que fundamentam a andlise.

No segundo capitulo, realizamos o percurso do contexto politico organizacional
da pesquisa que nos permitiram ampliar a discussdo em torno dos desdobramentos e os
entendimentos possiveis quanto a questdo da educacdo integral, tracando seu histérico
no Brasil, desde os idos da Escola Nova até a época da realizacio da pesquisa,
possibilitando estudos da atuacdo do professor coordenador de drea do conhecimento
como formador dos pares e como docente. Ressaltamos, também, o contexto no qual se
realiza a pesquisa, desde seus fundamentos legais quanto ao ensino de tempo integral e
educacdo integral, priorizada no ensino médio, finalizacdo da educacdo bdsica, a sua
reorganizacdo no Estado de Sdo Paulo. Apresentamos a organizacio bdsica da secretaria
estadual da educacdo do estado de Sdo Paulo e como se apresenta a formacdo das
funcdes de professor coordenador de drea do conhecimento e o percurso de professor
coordenador na rede estadual de ensino de Sao Paulo, suas atribui¢des e papéis até a
presente pesquisa.

No terceiro capitulo, detalhamos sobre a metodologia utilizada na pesquisa,
andlises dos eixos realizadas a partir dos dados coletados das entrevistas e tivemos

como principais sujeitos na andlise os professores coordenadores de darea do
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conhecimento (PCA), os eixos sdo: acesso a fungdo, formacdo profissional, praticas
pedagdgicas, desafios e dificuldades diante da funcao.

Apresentamos também o campo empirico através da caracterizagdo das duas
escolas estaduais onde as entrevistas foram realizadas. O trabalho dos PCAs no contexto
do Programa de Ensino Integral (PEI) da Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo
Paulo e os quadros-sintese dos dados coletados bem como suas andlises. Ainda neste
capitulo, apresentamos a andlise sobre o “olhar” do professor coordenador geral (PCG)
no PEI diante as suas atribui¢des de formador do PCA e dos professores e dos diretores
frente ao programa de ensino integral da SEE-SP.

Concluimos o trabalho com as considera¢des finais, tecendo apreciacdes sobre a
relacdo existente entre as atribui¢cdes de trabalho que s@o designadas ao PCA e o
trabalho possivel e efetivamente desenvolvido por ele frente aos desafios cotidianos.
Anunciamos, outrossim, possibilidades de novas questdes de pesquisa, haja vista a

inovagao, na Secretaria Estadual da Educacdo de Sao Paulo da fungao estudada.



CAPITULO 1. Revisdo da Literatura e Referenciais Teéricos
1.1.  Teses, dissertacoes e artigos

Tomando como base o levantamento bibliografico realizado junto aos bancos de dados
da Associagdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped); da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (Ibict); da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes); da Scientific Electronic Library Online (SciELO), sites de
revistas da drea da educacdo, sites de eventos e de bibliotecas digitais de diversas universidades
brasileiras e publica¢des impressas — livros e revistas (tais como, Revista Brasileira de
Educagdo, Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Educacio e Sociedade, Caderno
Cedes, Cadernos de Pesquisa), foram encontrados e analisados alguns trabalhos,
relacionados as expressdes: Coordenacdo de Area do Conhecimento, Coordenagio
Pedagdgica; Programa de Ensino Integral e Formagdo Docente Continuada.

O levantamento bibliografico inicial nos levou a investigacio de outras
expressoes, a saber: Educacao Integral, Escola de Tempo/Ensino Integral e Qualidade
do Ensino, interligadas as primeiras. Apelamos, outrossim, a outros autores para melhor
compreender tais expressdes, os quais sdo apresentados no capitulo 2 (Referenciais
tedricos).

Tais estudos indicaram a escolha do foco principal a ser pesquisado,
principalmente pela verificagdo de que ndo foram encontrados trabalhos sobre a
coordenacdo de area do conhecimento no periodo de realizacdo da pesquisa, entre 0s
anos de 2015 e 2016.

Foram localizados na SciElo estudos que reforcam a importancia de um olhar
mais detalhado no que se refere as dimensdes da qualidade de ensino e aos desafios da
formacao continuada dos docentes, haja vista a responsabilidade dos sistemas de
ensino para com a capacitacdo profissional dos professores, como destaca Casassus
(2002) ao tratar da questao qualidade na educacdo. Embora o autor afirme a importancia
de uma notdria conducdo das varidveis de contexto em que os envolvidos estdo
inseridos, dentre eles os curriculos, os métodos e os processos avaliativos, que podem
gerar um possivel padrdo de neutralidade, e podem também potencializar os processos
de superagdo ou de reforco de desigualdades relativos ao sistema escolar. Para Casassus
(2002): “A qualidade da educagdo, como objetivo, tornou-se um conceito estratégico
nas formulagdes de politica educacional na grande maioria dos paises. E, em torno da

qualidade, que se estruturou o restante das politicas educacionais”. (CASASSUS,2002,

p. 41)



Quanto aos estudos relacionados a escola de ensino integral, foi localizada na
CAPES a dissertacdo de mestrado académico de Necyk (2012), que se manifesta em
relacio a dimensdo afetiva dessa modalidade de escola, por conta do tempo de
permanéncia das criancas na mesma, € investiga os sentimentos e situagdes indutoras da
aprendizagem. Para andlise de sua pesquisa a autora utilizou como referencial tedrico os
estudos de Henri Wallon', por ter como prioridade a dimensdo afetiva. A autora conclui
que, houve uma grande distancia entre o que foi proposto pelas Diretrizes Curriculares
do Projeto e o que € vivenciado nas escolas, durante a pesquisa. As entrevistas
sugeriram a necessidade de mudancas no Projeto, como: melhoria nas instalacoes,
formacdo continuada para os professores, dedicagc@o exclusiva destes a escola, melhorias
na alimentagdo, valorizacdo da relacdo professor-aluno, incentivo a realizagdo de
trabalhos em grupos, realizacdo de atividades que, promovam o desenvolvimento de
todas as dimensdes humanas e integracdo das atividades do curriculo bdsico com as
oficinas. Apesar das dificuldades enfrentadas pelos docentes, os entrevistados
continuavam esperancosos na melhoria do projeto de escola de tempo integral e
esperavam que as escolas de tempo integral pesquisadas no trabalho pudessem
efetivamente oferecer para as criancas participantes do projeto uma educacdo de
qualidade.

Com relagdo a coordenacdo pedagogica, ha a tese de doutorado de Coelho
(2011), também localizada na CAPES, sobre as novas tendéncias em gestdo escolar, a
partir das teorias de gestdo da inovagdo, que podem auxiliar no desenvolvimento do
trabalho pedagdgico acerca da inovacdo educativa e suas possibilidades de aplicacdo a
organizacdo escolar. Apresenta como objetivo central a ressignificacdo do trabalho
pratico dos gestores escolares a partir de teorias sobre inovagdo e indica processos
facilitadores a inovacdo educativa. Aborda também correlacdes entre Gestdo Escolar e
Teoria Geral da Administragdo, aproximando conceitos e técnicas utilizados na
Administracdo que podem ser passiveis de serem aplicados no contexto educacional.
Sendo assim, este trabalho de pesquisa torna-se relevante para nosso proprio trabalho
devido a aproximacdo e importincia que dd a constru¢cdo de ambientes escolares

inovadores, a partir da modificacdo da visdo e da pratica de gestores escolares.

"WALLON, Henri. As origens do pensamento da crianga. Sdo Paulo: Manole, [1945], 1989.
WALLON, Henri. A evolugao psicoldgica da crianca. Sdo Paulo: Martins Fontes, [1941], 2007
WALLON, Henri.A formagao psicolégica dos professores. In: WALLON, Henri. Psicologia e educacio
da infancia. Lisboa: Estampa, [1938] 1975, p. 355-366.



Ressaltamos ainda um dos trabalhos que apontou a importancia da atuagdo do
coordenador pedagégico frente a constru¢do de um trabalho em equipe na formagdo
continuada, cujo foco foi o compromisso politico e social dos coordenadores
pedagégicos da cidade de Maud com a educagdo municipal, apresentado como
dissertacdo de Mestrado, em 2012, por Adalberto Silva. A referida dissertacdo trouxe
uma abordagem histérica sobre a coordenacdo pedagdgica, a andlise da fungdo e da
trajetéria formativa, além da importancia da formag@o continuada para o coordenador;
contou também, com uma pesquisa de campo, de natureza qualitativa que, por meio de
entrevistas, aproximou-se do trabalho da coordenag¢do pedagdgica na construcio do
didlogo entre a equipe gestora e os caminhos da formacdo continuada, pré-requisito para
a conquista de uma educacdo de qualidade.

Ainda em continuidade da busca por pesquisas que analisam a atuacdo do
coordenador pedagdgico, encontramos a dissertacdo de mestrado em Educacdao Escolar
de Fernandes (2004), que se refere a problemadtica em torno do trabalho do coordenador
pedagbdgico nas escolas publicas paulistas. Foram analisadas as dificuldades e
possibilidades de trabalho do professor coordenador pedagdgico nas escolas da rede
estadual de ensino. Relata sobre o processo histérico-legal relacionado a fun¢do, bem
como os movimentos existentes de inovacdo pedagdgica e reformas educacionais na
década de 1990.

Sendo assim, serviu de motivacdo para a reflexdo da pesquisa que propomos,
devido a relacdo entre o professor coordenador pedagégico de drea do conhecimento e
os desafios vigentes a partir do periodo de sua implantacdo na rede estadual de ensino
que se deu a partir de 2012. Tomamos como referéncias algumas dificuldades
vivenciadas pelos Professores Coordenadores Pedag(’)gicos2 (PCPs) apontados na
pesquisa de Fernandes (2004), com relacdo a rotina de um trabalho burocratizado frente
a utiliza¢@o da fun¢do na veiculacdo, defesa de projetos da SEE-SP, ou seja, entre o jogo
do tecnicismo e a busca pela ressignificacio do trabalho da coordenacdo pedagdgica.

De fato, conforme atestam Fernandes (2004) e Silva (2012), a proposta de
trabalho e de atuacdo do coordenador pedagégico sdo tidas como herancas de um
contexto de praticas pedagdgicas tecnicistas e, nesse sentido, necessitam de

ressignificagdes na funcdo.

2 Nomenclatura dada a fun¢do de Professor Coordenador Pedagégico (PCP) devido a legislacdo vigente



Na pesquisa realizada na revista Educacdo & Realidade, foi encontrado um
artigo que faz referéncias aos estudos sobre a educacao integral e escola de tempo
integral. Foi realizada no ambito da Universidade Federal de Goids (UFG) pelas
autoras Ferreira e Rees (2015). Elas fizeram uma andlise sobre as concepgdes dos
integrantes do corpo docente e administrativo de uma escola publica do municipio de
Goiania a respeito da educagdo integral e de tempo integral. O estudo qualitativo
etnogrifico aponta como resultados que a educagdo integral tem sido prejudicada
devido as possiveis dificuldades de planejamento presentes nas escolas publicas locais.

De acordo com a pesquisadora Mauricio (2009), ha a seguinte combinacdo de
pressupostos da educacao integral:

1. A pessoa € um todo, logo, constrdi-se integralmente, por meio de multiplas
linguagens, em vdrias atividades e circunstancias, que devem ser asseguradas
pela escola.

2. E necessdrio assegurar o desenvolvimento de todas as dimensdes das criangas e
dos jovens: as cognitivas, as afetivas, as fisicas e as sociais. Isso implica
reconhecer a indissociabilidade entre corpo e intelecto.

3. A escola deve assegurar aos estudantes a aquisicdo dos conhecimentos
socialmente produzidos e que circulam na sociedade.

4. Formar integralmente exige organizacdo curricular e espacos adequados para o
desenvolvimento e a consolida¢do de conhecimentos, valores e habitos.

Isto posto, a autora faz mencao que as mudangas no interior da escola poderiam
proporcionar ndo somente organizacdo de tempo e espagco escolares, bem como, as
condicdes adequadas de trabalho para as equipes pedagdgicas e de gestdo, a formagao
dos profissionais, a construcdao coletiva do projeto pedagdgico da escola integral. Isso
implica, também, no envolvimento de outras instancias do sistema educacional,
vinculadas a unidade escolar em questio. Em sintese, as experiéncias quanto a
ampliacdo de tempo escolar, foram definidas como a necessidade de atender ao
desenvolvimento biopsicossocial dos individuos e a necessidade de articular pessoas
para que essa inten¢do seja realizada.

Destacamos ainda o que afirma Fernandes (2012), de que nas primeiras
resolugdes da SEE-SP, as atribuicdes eram difusas e pouco detalhadas, porém ndo eram
poucas as tarefas solicitadas aos ocupantes da funcdo, j4 que entre muitas atribui¢des,
lhes cabiam assessorar dire¢do da escola na articulacdo das acdes pedagdgicas/didaticas

e subsidiar o professor no desenvolvimento de seu trabalho.



Ja as resolugdes a partir do ano 2000, detalharam mais as atribui¢des do PC e as
tornaram mais proximas dos objetivos propostos pela SEE-SP, passando assim a serem
cobrados quanto ao acompanhamento dos projetos desenvolvidos pela escola e a serem
avaliados anualmente pelo desempenho em suas fungdes. Passa a aumentar, de acordo
com as ultimas resolugdes, o controle externo em relagcdo a funcao.

Os estudos de Fernandes (2012) apontaram para uma intensificacdo no controle
do trabalho docente por parte do PC, e até, um retrocesso na organizacdo do trabalho
docente e na gestao escolar da rede estadual. Cita que, ao ser apropriada pelas reformas
educacionais, a coordenagdo pedagdgica se distanciou do papel histérico e nuclear da
funcdo. Assim, a partir desses questionamentos e reflexdes da prixis da func@o nos
levou a tracar os objetivos dispostos neste estudo.

Foram encontrados ainda os trabalhos de Christov (2001), Clementi (2001)
Franco (2001) e Souza (2001).

Christov (2001) em sua pesquisa teve como objetivo identificar e analisar os
saberes necessdrios ao coordenador pedagdgico em seu cotidiano nas escolas da rede
estadual de Sdo Paulo. Os saberes apontados, em sua pesquisa, pelos coordenadores
foram analisados quanto a sua aproximacdo a diferentes campos do saber, quanto a
algumas representacdes sociais a eles associadas. A autora constatou em sua pesquisa, a
grande valorizagdo dos saberes interpessoais para uma comunicagdo com 0s
professores. Comunicacdo esta que deve aproximd-los dos saberes tedricos e
pedagdgicos interessantes ao oficio de ensinar. Conclui que o conhecimento elaborado a
partir da sua investigacdo pode oferecer pistas para um didlogo entre a equipe escolar,
que sdo fundamentais para o processo de educacdo continuada, apresentada em seu
cotidiano. Semelhante a este diagndstico realizado pela autora, Franco (2001) aborda
em seu artigo sobre a importancia do trabalho do professor coordenador de turma nas
escolas publicas estaduais que ficam responsdveis por atividades das turmas ao qual
coordenam. Aponta em seus estudos quanto a semelhanga das funcdes do professor
coordenador de turmas, das fungdes de professor coordenador pedagdgico, que ainda
ndo € valorizada por alguns docentes, sendo meramente desempenhada como atividade
burocratizada e mecanica.

Souza (2001) ao apontar em seu texto sobre a necessidade de formacdo continua
do professor, sobre seus enfrentamentos enquanto coordenador pedagdgico, nos lembra
que formar um docente dentro da instituicao na qual atua € condicdo para o exercicio de

uma educacio consciente das necessidades a enfrentar no seu cotidiano.



Afirma em seus estudos que o coordenador pedagdgico precisa refletir e tragar
caminhos a possibilitar a constru¢do de um grupo a desenvolver um trabalho
pedagbgico atuante rumo a superacdo de fragmentacdes, comuns nos ambientes
escolares. Nao basta uma somatdria de pessoas para existir um grupo. Ao planejar seu
trabalho, tomar os devidos cuidados com questdes relativas as atividades docentes. A
autora reforca que o trabalho de constru¢do do grupo poderd propiciar uma ascensio a
outros movimentos, € a cada nova estrutura de funcionamento as pessoas crescem no e
pelo grupo, pela oportunidade de vivenciar diferentes papéis, de encarar e lidar com as
diferencas, percebendo-se como igualdade e diferenga, permitindo um movimento
dialético constante da equipe de trabalho. Possibilitando vinculos a serem construidos,

pautados pelo respeito ao outro, pelo reconhecimento das diferengas.

Nossas reflexdes continuaram mediante a busca pelos desdobramentos esperados
por parte da SEE-SP da funcdo do PCA tanto em relacio a formagdo dos docentes
quanto em relacdo ao modo de efetivar na realidade escolar o cumprimento de um
curriculo formalizado pelo préprio sistema de ensino estadual. A apresentagdo do
Programa de Ensino Integral dentro do sistema estadual de ensino de Sdo Paulo é feita
no capitulo 2, e também, uma investigacdo sobre o contexto politico-educacional no

percurso da atuagdo da coordenacdo pedagdgica no Estado de Sdo Paulo.
1.2.  Referenciais Teoricos

Iniciamos a reflexdo com um breve estudo sobre ao que se refere a expressao
qualidade de ensino, ja que foi uma das questdes fundamentais a serem consideradas na
concepcdo do programa do ensino integral pela Secretaria Estadual da Educacdo de Sao
Paulo. Por encontrarmos vdrias defini¢des e redefinicdes sobre este conceito na
literatura educacional, atentamos ao que nos reporta Hutmacher (1999) frente as
mudancas sociais globais e suas repercussoes na educacao. Para o autor, o sentido que a
qualidade assume frente as praticas escolares, nos dias de hoje, apresenta as instituicdes
de ensino e até mesmo aos proprios alunos, muitos debates, lutas de interesses e poucas
certezas quanto as finalidades dos sistemas de ensino e as politicas educacionais.
Mesmo assim, ainda € possivel avancar em mudangas qualitativas na medida em que os
resultados dos avancos sejam a culminancia de um trabalho coletivo, inserido num
contexto educacional conciliador, eficaz e passivel de convivéncia. Como afirma o

autor:



O que se deve entender por uma qualidade neste contexto? Nao se trata de

renunciar a aquisicio de conhecimentos pelos alunos. Todavia, ¢é
incontestdvel que atingiram os limites da l6gica de adicdo, que contribui para
a inflacdo enciclopedista das matérias de ensino. Para além disso, ndo ¢é
suficiente que a escola transmita conhecimentos, devendo também estimular
o desenvolvimento de um conjunto de disposicdes e de atitudes, que ndo sao
novas, mas que apenas eram atingidas pelos melhores. Assim, o dominio
operacional de vdrias linguas e linguagens € indispensavel para todos, bem
como um conjunto de capacidades que podemos considerar de ordem
superior: saber aprender, pesquisar e encontrar a informacao necessdria a fim
executar um ou mais tarefas, ser capaz de se distanciar de seus préprios
saberes, saber analisar, sintetizar, concluir, compreender a relatividade dos
saberes e das crencas, conservando no entanto uma identidade forte,
comunicar com facilidade e eficicia, argumentar, negociar, cooperar,

inventar, etc. (HUTMACHER, 1999, p. 48)

Hutmacher (1999) nos faz um alerta quanto ao olhar que educadores e sistemas
de ensino devem ter em relacdo ao processo de aprendizagem, quanto a maneira como o
conjunto escolar incita os alunos a desenvolver-se, construindo a sua relagdo com a
realidade, o saber e a aprendizagem no quadro da vida e de experiéncia, relacionando-se
com a escola que frequentam. Resumindo: metodologias diferenciadas e condizentes as
demandas sociais sdo importantes, sem deixar de ter a devida ateng@o aos curriculos
oficiais propostos e aos curriculos efetivamente desenvolvidos pelas escolas junto aos
alunos.

Ressalta-nos ainda o mesmo autor, a importancia de ndo regredirmos do ponto
de vista quantitativo, j4 que mudangas quantitativas sdo importantes para se avaliar o
progresso educacional e como os desafios relativos as mudancas das finalidades do
ensino, das escolas e dos sistemas educacionais estao sendo superados.

Vale lembrar que os desafios em relagdo a qualidade do ensino diante da nova
proposta de ensino feita pela SEE-SP por meio do Programa de Ensino Integral (PEI)
sd0 imensos, uma vez que as escolas ja passaram por inimeras experiéncias em busca
de alcancar a melhora nos resultados do ensino e da aprendizagem, a maior parte delas
abandonada depois de certo tempo.

Hutmacher (1999) esclarece que mudar as praticas ndo se limita a um Unico
caminho, mas oferece possiveis caminhos em que todos possam, a partir de suas
praticas educativas, buscar condi¢des criativas proximas a realidade das escolas. Nos
alerta ainda para a importancia da reflexdo sobre a estrutura pedagdgica e sobre os
programas que buscam a transformacao da vida escolar, em especial, da sala de aula.

[...] as mudancas desejadas abrangiam nomeadamente as praticas de ensino,
que tinham sido consideradas intangiveis durante muito tempo, na medida em

que se supunha serem provenientes do dominio da pessoa, do temperamento ou
da personalidade intima e irredutivel. Nesta perspectiva, é preciso reconhecer



que as reformas de estrutura e de programas tém vindo a exercer uma pressiao
discreta sobre a maneira de conduzir a vida e o trabalho na sala de aula [...]
(HUTMACHER, 1999, p. 52)

Acrescenta ainda para o olhar mais detalhado a essa renovacdo das préticas seja
algo que ndo se decreta, uma vez que as praticas podem ser construidas, inventadas
coletivamente, através de trocas, reflexdes partilhadas, debates e criticas, encorajando
uns aos outros na busca de mudancgas pedagdgicas qualitativas. Sendo assim, os estudos
realizados por Hutmacher (1999) apontam que:

Ouve-se dizer que é preciso renovar a formagdo dos professores, mas, nos
lugares em que ela se deu, segundo a opinido dos préprios interessados,
parece ndo se ter verificado os resultados esperados, pelo menos no plano da
renovacdo das préticas pedagogica. E evidente a necessidade de formacgao
inicial e continua dos professores, mas nas suas modalidades atuais ela parece

incapaz de assegurar por si s6 as mudancas qualitativas esperadas.
(HUTMACHER, 1999, p. 53)

Fortalecendo a busca de uma pesquisa que se relaciona a um cendrio educacional
intraescolar, tendo como foco o trabalho do coordenador pedagdgico e a formacdo de
sua identidade como formador e como docente, concomitantemente, as formas na
organizacdo do trabalho pedagégico da escola, podemos apontar situagdes universais
envolvendo o ensino, as quais se aproximam muito quando tratamos de formacao.
Esclarecendo melhor, segundo Charlot (2005) o que podemos chamar de “universais da
situacdo de ensino’:

“por situagc@o de ensino” entendo aquela que vemos mais frequentemente: o
professor trabalha em uma instituicdo, recebe um saldrio, tem colegas e deve
respeitar um programa (um curriculo) e da aula para vdrios alunos, que sao
criancas e adolescentes. Por “universais”, entendo caracteristicas que estao
relacionadas a propria natureza da atividade e da situacdo de ensino,

quaisquer que sejam, alids, as especificidades sociais, culturais, institucionais
dessa situacdo [...] (CHARLOT, 2005, p. 76)

Aponta também este autor a dialética a ser considerada entre exterioridade e
interioridade influentes no ato de aprender e ensinar, destacando que qualquer que seja a
época e sociedade, ndo hd educacio sendo por e nessa dialética.

Isso posto, percebemos nos estudos desenvolvidos a importancia da formagao
profissional docente, um dos enfoques abordados neste estudo, que esta envolve a
comunidade dos formadores de professores e a comunidade dos professores, sendo
grandes desafios postos ao professor ganhar maior visibilidade, reconhecer a
complexidade da prépria existéncia, deixar de lado valores individualistas e se tornar

mais permedvel ao outro e a mudangas, justapostos a busca de uma formacdo pessoal e



profissional, incluindo os pares nas solucdes destes desafios que integram a profissdao
docente, cujo enfrentamento ocorre por anos de trabalho.

Neste sentido, Novoa (2008), em sua publicagio como um dos textos
apresentados na Conferéncia Desenvolvimento Profissional de Professores para a
Qualidade e para a Equidade da Aprendizagem ao longo da Vida, organizado pelo
Conselho da Unido Europeia, realizada em Lisboa em 2007, nos faz apontamentos da
necessidade de repensar as politicas educativas, bem como os modos de organizacdo do
campo profissional docente. Seu texto apresenta trés medidas para reflexdo sobre a
formacgdo. Na primeira, diz que “é preciso passar a formagcdo docente de professores
para dentro da profissdo”; na segunda afirma que “é preciso promover novos modelos
de organizacdo da profissdo” e na terceira, nio menos importante, diz que “é preciso
reforcgar a presenca pessoal e publica dos professores”.

Huberman (1992) em seu artigo publicado no livro de Névoa (1992) intitulado
“O ciclo da vida de professores” é considerado uma das referéncias no campo de andlise
sobre profissdo de professor. Seu trabalho se desenvolve a partir da ideia de estruturar
ciclo de vida profissional dos professores, na perspectiva cldssica de carreira o que traz
vantagens como permitir delimitar uma série de sequéncias, que atravessam, ndo sé nas
carreiras de individuos diferentes numa mesma profissdo, como também carreiras em
profissdes diferentes.

O autor propde uma sequéncia de fases, descrevendo as caracteristicas de cada
uma delas: entrada na carreira; estabilizacdo; diversificagdo; questionamento;
serenidade; e distanciamento afetivo; conservantismo e lamentagdes; desinvestimento.

A partir desta proposta Huberman (1992) criou uma sequéncia quanto ao ciclo
da vida dos profissionais do ensino secunddrio, na época da pesquisa, utilizava esta
nomenclatura para o atual ensino médio, procurando identificar, enquanto tendéncia
central, o que caracterizava um percurso mais harmonioso e um percurso mais
problemitico.

O autor faz ainda uma série de consideracdes de ordem metodolégica e
epistemoldgica a respeito da utilizacdo dessa sequéncia de fases, a partir da recuperacao
das histdrias de vida dos professores. E aponta que num estudo deste tipo, os dados vém
das proposi¢des dos individuos sobre os fatos, e ndo dos fatos em si, ou seja, € um
estudo de percepcdes dos professores sobre o ciclo da vida profissional, um estudo das
suas representacoes.

Tudo isto nos levou a refletir sobre a releviancia dos estudos a respeito da

formacdo e da atuacdo docente que investigam o cotidiano do professor e sobre a



necessidade de se ouvir os professores sobre os enfrentamentos de sua atuacdo com o
ensino e a aprendizagem, bem como sobre como os coordenadores de drea lidam com a
formacdo de sua equipe, haja vista que sdo também exercem a docéncia e encontram-se
igualmente em formacdo continua profissional.

Para possibilitar a andlise das nuances advindas da funcdo do PCA na equipe
gestora e seus desdobramentos, selecionamos alguns referenciais tedricos que
possibilitaram a andlise de eixos a partir das entrevistas realizadas junto a equipe
gestora, contando com diretores, coordenadores gerais (PCG) e coordenadores de drea
(PCA), reforcando suas atuacgdes na fungdo e, sobretudo como docentes em formagao.

Foram analisados também outros autores que fundamentam nossos estudos. Ball
(2005) aponta elementos gerencialistas e performadticos, explicitados em medidas
reguladoras e de controles atuantes as mudangas incluindo as de cunho politico
educacional, ji4 que as mesmas nunca ocorrem por acaso € geram assim muitas
insegurangcas do ponto de vista do trabalho pedagdgico, envolvendo também a
coordenacio pedagdgica no todo.

Para justificar a importancia de estudos na drea de coordenagdo pedagdgica e,
propor reflexdes para as possiveis demandas escolares, diante ao contexto, nos
baseamos em Schon (1992) que aprofundou a concep¢do de formacdo do profissional
reflexivo pelo processo de reflexdo-na-a¢do. De acordo com o autor, este mecanismo se
desenvolve em uma série de momentos, sutilmente combinados numa habilidosa
pratica. Na formacdo docente, existiria, primeiramente, um momento de surpresa: um
professor reflexivo permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo
momento, refletiria sobre este fato, ou seja, pensaria sobre aquilo que o aluno disse ou
fez e, simultaneamente, procuraria compreender a razdo por que foi surpreendido.
Depois, num terceiro momento, reformularia o problema suscitado pela situagdo. Num
quarto momento, efetuaria uma experiéncia para testar a sua nova hipétese.

Sendo assim, na realizacdo da reflexdo sobre os procedimentos que envolvem o
processo de ensino, aprendizagem e a formacdo docente, faz-se necessdria a articulacao
entre o que foi aprendido, retomado e continuidade daquilo que ainda ndo se
compreendeu ou mesmo nio conseguiu €xito dentro do que se esperava realizar.
Podemos considerar a formagdo de professores, ndo como um conceito univoco, mas
como afirma Marcelo Garcia (1999) que a formacdo de professores deve proporcionar
situacOes que possibilitem a reflexdo e a tomada de consciéncia das limitacdes sociais,

culturais e ideoldgicas da propria profissdo docente. A este modelo de professor ha



necessidade de existir uma forte interconexao entre o curriculo da formacgdo inicial de
professores e o curriculo da formagdo permanente.

Ao realizarmos estudos sobre os saberes docentes e formagdo profissional,
observamos alguns aspectos de suma importincia a serem considerados na socializa¢ao
da natureza e origem dos saberes docentes e como se constroem tais processos. O texto
de autoria de Tardif (2002) inicia-se com uma citacdo de Marx, de que toda praxis
social é de certa maneira, um trabalho cujo processo de realizacdo desencadeia uma
transformacao real do trabalhador.

Na referéncia sobre o tempo, saberes e aprendizagem do trabalho no magistério,
o autor trata essa questdo de grande impacto na formacdo de professores. Ela traz o
estudo que o saber do professor € plural e temporal, ja que se adquire com uma histéria
de vida e de uma carreira profissional, “uma vez que trabalhar remete a aprender a
trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente os saberes necessdrios a realizacdo do
trabalho” (TARDIF, 2002, p. 57)

Justifica a ideia que a experiéncia modifica o jeito de ensinar, enfatizado pelo
autor e ressalta ainda que a busca pelo desenvolvimento do saber profissional, iniciando
pela trajetdria pré-profissional associa tanto as fontes e lugares de aquisicao, quanto aos
seus momentos e fases de construcdo. Na citacdo a seguir, nos deixa claro que a
trajetéria pré-profissional tem um peso importante na compreensdo da natureza dos
saberes, do saber-fazer e do saber-ser que serdo mobilizados:

Os professores sdo trabalhadores que ficaram imersos em seu lugar de
trabalho durante aproximadamente 16 anos, antes mesmo de comecarem a
trabalhar. Esta imersdo se expressa em toda uma bagagem de conhecimentos
anteriores, de crengas, de representacdes e de certezas sobre a pratica
docente. (TARDIF, 2002, p. 68)

Na segunda etapa, o autor chama a atencdo para a trajetéria profissional,
caracterizada pela sua utilidade e desenvolvimento no ambito da carreira, isto é, ao
longo de um processo temporal de vida profissional de longa duragdo no qual estdo
presentes dimensdes identitdrias e dimensdes de socializacdo profissional, inserindo
também, as fases de mudancas.

De acordo com a relacdo existente entre a forma plural de entender os saberes
docentes e a relacdo existente entre eles, segundo Tardif (2002), esta afirmagdo pode ser

justificada por Gauthier (2006) que diz:

E muito pertinente conceber o ensino como a mobilizacdo de vérios saberes
que forma uma espécie de reservatério no qual o professor se abastece para
responder a exigéncias especificas de sua situacdo concreta de ensino.
(GAUTHIER et al, 2006, p. 28).



A existéncia de “reservatério” no qual o professor “se abastece para responder as
exigéncias especificas de sua situagdo concreta de ensino” € uma das teses defendidas
pelo autor. No decorrer do seu texto, ele destaca que durante muito tempo, pesquisas
que tinham como foco principal a compreensdo dos motivos que faziam com que os
alunos tivessem sucesso ou ndo na sua vida escolar, esqueceram-se de considerar o fazer
dos professores em sala de aula. As causas do sucesso ou do insucesso foram durante
décadas relacionadas a fatores externos a escola ou a sala de aula.

O autor aponta em seus estudos que uma das principais causas para esse
esquecimento a respeito da acdo decisiva do professor no processo de ensino, € o nao
reconhecimento da docéncia como uma profissdo, dotada de caracteristicas e saberes
especificos, tornando-o responsdvel direto pelo resultado do seu fazer em sala de aula.

Aponta ainda que ensinar envolve agdes que ultrapassam barreiras do senso
comum, movimentam saberes que vao desde o conhecimento de contetidos, ter talentos,
bom senso, intui¢do, experiéncias e conhecimento de cultura.

Ainda de acordo com o autor, é importante considerar o saber pedagdégico nao
somente no conhecimento de uma ciéncia, mas sim, considerar a situacdo real do

professor em sala de aula. Confirmado abaixo:

Assim como as ideias preconcebidas de um oficio sem saberes, denunciadas
anteriormente, bloqueavam a constituicilo de um saber pedagdgico, do
mesmo modo essa versdo universitdria cientifica e reducionista dos saberes
negava a complexidade do real do ensino e impedia o surgimento de um
saber profissional. E como se, fugindo de um mal para cair num outro,
tivéssemos passado de um oficio sem saberes sem um oficio capaz de coloca-
los em prética, saberes esses que podem ser pertinentes em si mesmos, mas
que nunca sdo reexaminados a luz do contexto real e complexo da sala de
aula (GAUTHIER et al, 2006, p. 27)

O autor reforga a existéncia de um saber efetivamente especifico, que se refere a
classe profissional dos professores, que € o saber da acdo pedagdgica, resultado da
relacdo de complementacdo estabelecida entre os demais saberes do professor, que o
direcionam a decidir por esta ou aquela acao em cada caso especifico de sala de aula.

Em continuidade aos estudos sobre o processo de desenvolvimento profissional
docente, ji que ha o objetivo de nossos estudos € analisar a formacao profissional entre
o coordenador pedagdgico da drea de conhecimento e o docente desta mesma drea,
buscamos no texto de Marcelo Garcia (2009) sobre Desenvolvimento Profissional
Docente: passado e futuro, em que enfatiza sobre a relacdo entre melhoria da qualidade
do ensino e aprendizagem com a importincia de professores mais dedicados e

comprometidos com a dificil tarefa de mediar com muita responsabilidade o ensino.



Sendo assim, reforca que a identidade profissional docente se constitui como uma
interag@o entre a pessoa e suas experiéncias individuais e profissionais. A identidade se
constrdi e se transmite. E existem algumas caracteristicas ou constantes da identidade
profissional docente que se repetem e que sdo, geralmente, independentes do contexto
social ou cultural.

Procuramos entender como desenvolvimento profissional dos professores o
enquadramento entre a procura da identidade profissional, como se definem docentes e
aos outros. O autor cita a construcdo do eu profissional que evolui ao longo das
carreiras, podendo muitas vezes ser influenciado por reformas e contextos politicos e
integra um compromisso profissional individual ao contexto.

Ao pesquisar o texto de Marcelo Garcia (2009), percebemos que o autor da
énfase sobre como sdo constantes os estudos no que se refere ao desenvolvimento
profissional docente por pesquisadores nas ultimas décadas. Com isso, nos permite
configurar um panorama bastante atualizado no que diz respeito ao conhecimento
acumulado sobre o processo de aprender a ensinar, tanto nos seus aspectos consensuais
como nos mais discutiveis.

Ao considerar esse estudo sobre a nova funcao de professor coordenador de drea
e a real definicdo do que é formar o professor em seu desenvolvimento profissional,
constatamos que, para o autor, o desenvolvimento “apresenta como uma conotacdo de
evolucido e continuidade que, em nosso entender, supera a tradicional justaposi¢cao entre
formacdo inicial e formacédo continua” (MARCELO GARCIA, 2009, p. 9)

A autora Jean Rudduck3, citada nos estudos de Marcelo Garcia (2009), sobre o
desenvolvimento profissional do professor como ‘““a capacidade do professor em manter
a curiosidade acerca da sua turma; identificar interesses significativos nos processos de
ensino e aprendizagem; valorizar e procurar o didlogo com colegas experientes como
apoio na andlise de situagdes” (Rudduck, 1991, p. 129 apud MARCELO GARCIA,
2009, p. 9). Sob este ponto de vista, observa-se que o desenvolvimento profissional
docente pode ser compreendido como atitude permanente de indaga¢do, de formulacdo

de questdes e procura de solucoes.

? RUDDUCK, Jean. Innovation and Change. Milton Keynes: Open University. 1991



Verificamos que as definicdes mais recentes, entendem o desenvolvimento
profissional docente como um processo, que pode ser individual ou coletivo, mas que se
deve contextualizar no local de trabalho do docente — a escola —, o que contribui para o
desenvolvimento das suas competéncias profissionais, tornando-se assim um processo
que vai se construindo a medida que os docentes ganham experiéncia, sabedoria e
consciéncia profissional em busca de evolug¢do na formacdo da identidade profissional.
Esta, podemos considerar, ndo ser algo que € fixo na sua construgdo, e sim flexivel e
paulatina em se desenvolver ao longo do tempo de trabalho docente.

Ainda segundo Marcelo Garcia (2009), o desenvolvimento profissional docente
¢ um campo de conhecimento muito amplo e diverso, passivel de muitos estudos ja que
seu foco principal busca assegurar a qualidade da aprendizagem dos alunos.
Considerando alguns pontos que envolvem a sua busca pelo desenvolvimento
profissional, dentre eles destaca-se a intersec¢do entre o contexto escolar, social,
cultural e profissional docente, a importincia do envolvimento dos saberes especificos,
ilustrado como conteddos, os procedimentos didéticos, metodolégicos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem, o conhecimento e sua propria identidade
profissional e a busca em conhecer os proprios alunos. Nao menos importante, o uso das
tecnologias que auxiliam no processo de ensinar e aprender.

Dubar (2005) realiza estudos sobre a construcdo das identidades sociais e
profissionais. Ao se destacar o conceito de identidade docente, sua definicdo € uma
tarefa considerada muito perigosa e complexa, de acordo com a sua variedade de
significados atribuidos ao conceito. Dubar (2005) faz tentativas de superar as oposicoes
tedricas entre identidades individuais e coletivas e apresenta suas categorias de andlise a
partir de varias observacoes.

Isto posto, para o autor, a identidade social resulta de uma articulacio entre duas
transacdes: 1) interna ao individuo; 2) externa, entre o individuo e os sistemas e
instituicdes com os quais interage.

O autor aplica em sua andlise tanto os processos culturais quanto as abordagens
econdmicas, buscando a operacionalizacdo dos conceitos. A dualidade no social € o
ponto de partida de Dubar (2005), sendo a identidade uma defini¢do que compreende a
identidade para si e a identidade para o outro, de forma indissocidvel.

Dessa forma, o autor chega ao conceito de identidade, como o “resultado, a um
s6 tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e
estrutural, dos diversos processos de socializacdo que, conjuntamente constroem 0s

individuos e definem as institui¢des” (DUBAR, 2005, p.). As identidades e suas cisdes



sdo, portanto, resultado das tensdes e contradicdbes do mundo social (agdo
instrumental/comunicativa, societario-comunitaria, economica/cultural, etc.) e nfo
apenas dos mecanismos psiquicos dos individuos. Pensar numa dindmica de constru¢io
das identidades profissionais numa instituicdo de ensino, é estar diante de um cendrio
social que exige do profissional pensar em vdrias dreas essenciais que possam
configurar uma formacgdo individual, coletiva dentro de uma trajetéria sdcio-
profissional.

Dubar (2005) acrescenta uma interseccdo de trés temas abordados por ele: 1) a
representacdo do trabalho por parte dos atores (mundo vivido do trabalho); 2) a
evolucdo de emprego ou do desemprego (trajetdria sdcio-profissional); 3) a relagdo com
a formagdo, que considera a identidade profissional como uma configuracio com
coeréncia entre a identidade atribuida e identidade construida no processo de atuacdo
profissional.

As identidades sociais s@o, portanto, dinamicas, enquanto construgdes sociais de
individualidades, resultantes da interacdo entre trajetdrias, sistemas de emprego, de
trabalho e formacao, em cada geracdo e em cada sociedade.

Em muitos casos, construir ou definir a identidade profissional no campo
educacional é muitas vezes rever inclusive a atuacdo pedagdgica desenvolvida aos
sistemas de ensino, proporcionar a partir de muitos debates de especialistas mudancas
que ndo s6 venham a modernizar o material pedagégico, mas também, possibilitar uma
inovacgdo a vida escolar tanto de quem ensina quanto de quem aprende.

Em continuidade a esta reflexdo da busca da identidade profissional, referente ao
que se espera do professor coordenador de drea do conhecimento, e a partir de um perfil
idealizado pelo sistema no qual estd inserido, nos reportamos aos estudos de Ball (2005)
que realiza uma andlise sobre a cultura de gestdo e desempenho como principais
aspectos numa reforma educacional, cujo objetivo envolve a utilizagdo de técnicas e
artefatos para organizar for¢cas humanas e capacidades em redes de poder, as quais
terminam por até sonegar o espaco a constituicio da identidade profissional dos
professores como prética ético-cultural. O autor ainda justifica que o profissionalismo,
apesar de certas mudancas generalizadas na natureza ou nas possibilidades de nossa
vida no “alto modernismo”, tem importantes caracteristicas estruturais e organizacionais
na relacdo especifica entre o profissional e o seu trabalho.

Sendo assim, entendemos que o profissionalismo estudado por Dubar (2005) s6

tem significado dentro da moldura de uma racionalidade substantiva, e as tentativas de



redefinir o profissionalismo dentro de uma estrutura dominada pela racionalidade
técnica tornam esse termo sem sentido.

Entretanto, Dubar (2005) alerta quanto ao entendimento real do termo
profissionalismo, citado tanto por ele quanto por outros pesquisadores que realizaram
estudos sobre o pré-profissionalismo, profissionalismo pds-moderno ou mesmo “novo
profissionalismo”. Embora todas as defini¢des citadas sejam importantes para o
entendimento do termo, € preciso ter a certeza de qual significado daremos, pois parte
da ressignificacdo de profissionalismo nos textos gerenciais, ressaltamos aqui 0 nosso
direcionamento, jd que pesquisamos sobre a atuacdo de uma equipe de trabalho
subordinada (gerenciada) a um sistema de ensino publico, baseia-se na esperanga de que
o seu significado e a forma como € praticado sdo diferentes daquilo que significava e da
forma como era praticado antes.

Ball (2005) nos incentiva que se quisermos ser capazes de falar sobre
profissionalismo, precisamos ter certeza do significado que damos ao termo, assim parte
da ressignificacdo de profissionalismo em textos gerenciais, baseia-se na expectativa de
que ndo vamos perceber que o seu significado e a forma como € praticado sdo diferentes
daquilo que significava e da forma como era praticado antes. Dois pontos que
representam essa diferenca ao profissionalismo sdo: pds- profissionalismos se reduzem
a obediéncia a regras geradas de forma exdgena; e o segundo, relegam o
profissionalismo a uma forma de desempenho (performance), no qual o que conta como
pratica profissional, resumindo-se a satisfazer julgamentos fixos e impostos a partir de
fora. Os critérios de qualidade ou de boa prética sdo fechados e completos em contraste
com a “necessidade de raciocinio moral e incerteza adequada”. Explica que ao cuidar de
suas responsabilidades profissionais somente por seu desempenho, pode ocasionar ao
simples julgamento se esse desempenho em estar “correto” ou “apropriado”, podendo
somente submeter aos critérios de auditoria. E os resultados ndo serem transparentes e
decorrentes de seus discursos sobre sua pratica, ndo podendo representar a autenticidade
destes.

Em continuidade aos conceitos estudados, Ball (2005) esclarece que “a
performatividade vem a ser uma tecnologia, uma cultura e um método de
regulamentacdo que emprega julgamentos, comparacdes e demonstracdes como meios
de controle, atrito e mudanca” (BALL, 2005, p. 543).

No movimento educacional global, de acordo com o autor, hd disputas
localizadas para se obter o controle e introduzir mudangas na drea a ser julgada e em

seus valores. Sendo assim, reforca que a performatividade é controlada mediante a



publicacdo de informacgdes e de indicadores, além de outras realizacdes e materiais
institucionais de cardter promocional, como mecanismos para estimular, julgar e
comparar profissionais em termos de resultados. Complementa ainda, que a
subjetividade desses individuos produtivos tornou-se o principal recurso econdmico do
setor publico reformado nos moldes do setor empresarial.

De acordo com Ball (2005) paralelamente a performatividade, o gerencialismo
tem sido o mecanismo central da reforma politica do setor ptblico. Tem sido o principal
meio “pelo qual a estrutura e a cultura dos servigos publicos sdo reformadas”. O
gerencialismo representa a insercdo, no setor publico, de uma nova forma de poder, ele
¢ um “instrumento para criar uma cultura empresarial competitiva”. (BALL, 2005, p.
544). Ha de se prestar atencdo sobre a atuacdo do gerencialismo e o seu papel nas
escolas, para que nao se destrua os sistemas éticos-profissionais sendo substituidos por
sistemas exclusivamente empresariais e competitivos, envolvendo assim, “processos de
instituicionalizacdo e desinstitucionalizacdo”. (BALL, 2005, p.544)

Recorremos a estes estudos de Ball (2005) por trazerem essa preocupacao
quanto as mudancas efetivadas na educacdo envolvendo uma politica que apresenta a
partir de um programa que busca contemplar a valorizacdo do ensino e dos segmentos
que sdo a sua base — educadores, os quadros de apoio escolar e administrativo, e
especialmente, alunos que constituem a rede publica de ensino estadual. H4 a
preocupacdo de que uma mudanca que ndo ocorra ‘de uma vez por todas’,
apresentando-se de maneira maior ou menor, possa trazer consequéncias desastrosas a
formacdo tanto dos educandos quanto dos educadores envolvidos.

Sendo assim, compartilhando os estudos de Ball (2005), as tecnologias da
politica de reforma do setor ptiblico ndo sdo meros veiculos para as mudangas técnica e
estrutural das organizacdes, mas sdo também mecanismos para reformar os profissionais
do setor ptiblico, como os professores, ao mudar o significado do que € ser professor,
Isto é, “a formacdo e a reformacdo de capacidades e atributos do ‘eu’ (do professor)”.
(BALL, 2005, p.545)

Ha de se esclarecer que a reforma ndo muda apenas aquilo que fazemos, ela
também procura mudar aquilo que somos, aquilo que poderiamos vir a ser — nossa
‘identidade social’. Ou seja, a reforma da educacdo é sobre ‘poderes que passaram a
influenciar a existéncia subjetiva das pessoas e suas relagdes umas com as outras’.
Assim, em cada tecnologia da politica de reforma, chamados pelo autor, estdo inseridos

e determinados novos valores, novas identidades e novas formas de interagao.



Nao podemos deixar de destacar que apesar de novos papéis e subjetividades
produzidos a partir dessas reformas nas organizagdes educacionais, de acordo com o
autor, sugere que a tarefa de gerenciar consiste em construir “uma configuragdo
relativamente estdvel de elementos institucionais diferentes”. (BALL, 2005, p.546)

Para a andlise geral das resolu¢des que definem a coordenacdo pedagdgica
recorremos a trabalhos e pesquisas mais proximas a nossa realidade desenvolvidas em
territério nacional.

De acordo com Domingues (2014), diante das vicissitudes das condicdes de
trabalho da coordenacao pedagdgica, essa atividade fica ancorada, em muitos casos, em
profissionais sem habilitacdo especifica e sem recursos adequados, podendo gerar uma
nocdo difusa de coordenacao pedagdgica e uma diversidade de critérios para o exercicio
da funcdo. A autora acrescenta ainda que o trabalho do coordenador pedagégico no
século XXI, como gestor dos processos de formacgdo, apresenta importancia pela
possibilidade de conducdo de uma reflexdo que produza a consciéncia das identidades
possiveis frente as descontinuidades da contemporaneidade, das determinagdes das
politicas publicas e das necessidades educativas da comunidade a eles pertencentes.

Clementi (2001) em seu artigo traz alguns fatores que intervém na atuacdo do
coordenador pedagdgico. Ressalta que apesar de enfrentarem mudancas em diferentes
tendéncias, nas ultimas décadas as a¢des no cotidiano escolar devem ser revistas como
possibilidades de reflexdao conjunta com possibilidades de mudangas em relacdo a
metodologias mais adequadas direcionadas a aprendizagem, considerando a diversidade
encontrada no cotidiano escolar e o foco direcionado a aprendizagem dos alunos. Cita
também na importancia do coordenador em fazer a interlocucdo com os docentes,
ajudando-os a amadurecer suas intuicdes, superar as contradicdes entre 0 que pensam €
planejam. Refor¢a que acreditar no papel do coordenador como interlocutor ndo
soluciona as contradi¢des e conflitos enfrentados no espago escolar. Apesar de saber
que inimeras tarefas — de ordem burocratica, organizacional, disciplinar — que em
muitos casos dificultam sua dedica¢do ao trabalho de formacdo docente e o faz cair
numa certa frustracdo pelo “mundo de vozes” que ouve, vé e que subentende, mas nao
consegue administrar.

Também recorremos a textos de Christov (2001), Fernandes (2004), Franco
(2001) e Souza (2001), ja devidamente referenciados no levantamento bibliografico

sobre estudos académicos (Introdugdo).



No capitulo 2, a seguir, tratamos dos entendimentos possiveis quanto a questao
do contexto politico organizacional que se insere a atual educacdo integral, tragcando

seu histdrico no Brasil, até a época da realizacdo desta pesquisa.



CAPITULO 2. O contexto politico organizacional da pesquisa

Escola de Tempo Integral, conforme entendida pela SEE-SP, nos remete a ideia
de uma educacgdo integral apresentando modos de operacionalizacdo distintos até o
presente. Vale ressaltar que o dispositivo legal, Lei 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional/LDB, 1996) (BRASIL, 1996), que estabelece diretrizes e bases
da educacdo, determina em seu Artigo 34 pardgrafo segundo:
Artigo 34: A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos
quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente
ampliado o periodo de permanéncia na escola [...]

§2° O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino. (BRASIL,1996)

Para complementar e apresentar as providéncias sobre a formacdo dos
profissionais da educacao temos a Lei n° 12.796 de 4 de Abril de 2013 (BRASIL, 2013),
que altera a Lei n® 9.394, de 20 de Dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), destaca no
artigo 26 sobre a importancia de um curriculo voltado a realidade do educando:

Artigo 26: Os curriculos da educag@o infantil, do ensino fundamental e do
ensino médio devem ter base nacional comum, a ser contemplada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte

diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos. (BRASIL, 2013)

Acrescentamos ainda o artigo 62 da mesma Lei 12.796/13 (BRASIL, 2013)
quanto a garantia dos cursos de formacao aos docentes no local de trabalho:
Artigo 62a: A formacdo dos profissionais a que se refere o inciso III do art.
61 far-se-4 por meio de cursos de contetido técnico-pedagdgico, em nivel
médio ou superior, incluindo habilitagdes tecnoldgicas.
Pardgrafo dnico. Garantir-se-4 formagdo continuada para os profissionais a
que se refere o caput, no local de trabalho ou em institui¢des de educacdo

basica e superior, incluindo cursos de educag¢do profissional, cursos
superiores de graduacdo plena ou tecnoldgicos e de pds-graduacdo.”

(BRASIL, 2013)

Ainda ressaltamos quanto aos estudos legais que instituem a politica de fomento
a implementagdo de escolas de ensino médio de tempo integral, que, a partir da Lei n°
13.415, de 16 de Fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017), a qual altera as Leis n° 9.394 de
12 de Dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) — que estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional, n’® 11.494 de 20 de Junho de 2007 (BRASIL, 2007) — que
regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bdésica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo, a Consolidacdo das Leis do Trabalho, CLT,

aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452 de 1° de Maio de 1943, e o Decreto Lei n°® 236, 28



de Fevereiro de 1967 (BRASIL, 1967); revoga a Lei n° 11.161 de 5 de Agosto de 2005
(BRASIL, 2005); e institui a Politica de Fomento a Implementacio de Escolas de

Ensino Médio de Tempo Integral.

Para redefinir e regulamentar os direitos e objetivos da aprendizagem dos alunos

na modalidade de ensino médio, e considerar sua formacdo integral e as possibilidades

de voltar um trabalho pedagégico tendo em vista a construcdo de seu projeto de vida, da

Lei 13.415/2017, no artigo 35-A, assim diz:

A Base Nacional Comum Curricular definird direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de
Educagao, nas seguintes dreas do conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

II - matematica e suas tecnologias;

IIT - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas. (BRASIL,2017)

No pardgrafo 7°, apresenta dispositivos a serem considerados nos curriculos do

ensino médio:

Paragrafo 7° Os curriculos do Ensino Médio deverdo considerar a formagdo
integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcio
de seu projeto de vida e para sua formag@o nos aspectos fisicos, cognitivos e
socio-emocionais. (BRASIL,2017)

Assim, o artigo 13 desta mesma Lei, apresenta que o processo de implantacao

terd um prazo para sua adequacdo, j4 que hd o entendimento de que os sistemas de

ensino precisardo de um prazo para que organizem suas prdticas neste processo de

implementacdo, podemos confirmar esta citagdo no artigo que segue:

Artigo 13: Fica instituida, no ambito do Ministério da Educagdo, a Politica de
Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.
Paragrafo tnico. A Politica de Fomento de que trata o caput prevé o repasse
de recursos do Ministério da Educacdo para os Estados e para o Distrito
Federal pelo prazo de dez anos por escola, contado da data de inicio da
implementagdo do ensino médio integral na respectiva escola, de acordo com
termo de compromisso a ser formalizado entre as partes, que deverd conter,
no minimo:

I - identificacdo e delimitacdo das ac¢des a serem financiadas;

IT - metas quantitativas;

IIT - cronograma de execugao fisico-financeira;

IV - previsdo de inicio e fim de execugdo das a¢des e da conclusdo das etapas
ou fases programadas. (BRASIL,2017)

A partir do contexto escolar citado na pesquisa, ndo poderiamos deixar de ressaltar

sobre as escolas de ensino médio que serviram de base para que a mesma fosse

realizada.

As escolas de ensino médio no estado de Sao Paulo ndo estdo vinculadas apenas a

SEE-SP. Ha as ETEcs (escolas técnicas) vinculadas a Secretaria do Desenvolvimento



Econdmico, Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo (SDECTI), que oferecem cursos
profissionalizantes.

A SEE-SP dita trés modalidades de ensino médio, atualmente, aos jovens que
concluiram o ensino fundamental:

1) O ensino médio regular;

2) O programa de ensino integral (PEI);

3) O EJA-EM, para jovens acima de 18 anos.

Todas as modalidades acima, de acordo com a SEE-SP, desenvolvem basicamente
o mesmo curriculo, embora, nas escolas que atuam no Programa de
Ensino Integral (PEI), este seja complementado com outras disciplinas compondo a

parte diversificada do curriculo.

Apresentamos um quadro a seguir que representa a atual organizacdo do ensino

médio oficial no estado de Sao Paulo:

Quadro 1 - Organizacio do Ensino Médio oficial no estado de Sao Paulo

Escolas de meio periodo (diurno ou noturno), com as
EM Regular L
disciplinas regulares do curriculo.

Trata-se do EM regular desenvolvido
ETI (Escola
em um turno, € no contraturno, sao

de Tempo p
desenvolvidas  oficinas. E  uma
Integral) ;
modalidade que estd em extingao.
EM de Tempo
Tratam-se de escolas que funcionam
Integral PEI

em periodo integral com as mesmas
(Programa de| = .
disciplinas do EM Regular, acrescidas
Ensino
de horas-aula de outras disciplinas (ndo
Integral) o
profissionalizantes).

A Educacio de Jovens e Adultos, no EM, ¢

desenvolvida em trés modulos semestrais.

CEEJA - trata-se de modalidade de Ensino Médio cujo
EJA-EM diferencial é a flexibilidade de horario no atendimento
aos alunos. O aluno faz duas matriculas e cursa duas

escolas: uma de EM regular e outra profissionalizante

no contraturno, na instituicdo conveniada.




O Programa Vence possibilita o EM concomitante a
Programa Vence
cursos profissionalizantes, desenvolvidos em convénio
(EM concomitante
da SEE com o Centro Paula Souza (CPS) ou outras
ou subsequente)
instituicdes (federais ou privadas).

A Etec (Escola Técnica Estadual) é administrada pelo
EM Técnico- [ Centro Paula Souza (CPS), vinculado a Secretaria de
Profissionalizante | Desenvolvimento Econdmico, Ciéncia, Tecnologia e

Inovacao (SDECTTI); portanto nao vinculada a SEE.

Fonte: Relatério de Pesquisa Ensino Médio, Educacgdo Profissional e desigualdades Sdcio-espaciais:
avancos e desafios (CENPEC, 2015)

No préximo item, apresento o percurso sobre como ocorreu a implantacdo desta

nova modalidade de ensino na educagdo basica no estado de Sdo Paulo.
2.1. O estado de Sao Paulo

De acordo com dados da InfoEscola, o estado de Sao Paulo apresenta-se como o
principal centro financeiro e difusor de informagdes e pesquisas no pafs. Sua drea
territorial é de 248.209,4 km2. Com mais de 43 milhdes de habitantes (cerca de 22% da
populacdo brasileira), ¢ também o estado mais populoso. Dentre os 27 estados
federativos, 645 municipios ficam no estado de Sao Paulo, localizado na regido Sudeste
do Brasil, de um total de 5.570 municipios brasileiros. (Figura 1 — Brasil por regides e

estados).

Figura 1 - Brasil por regioes e estados
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Fonte: http://www.estadosecapitaisdobrasil.com/mapas-do-brasil/



Para demonstrar tamanha grandeza deste pais apresentamos o quadro abaixo

com numero de estados e municipios por regioes:

Quadro 2 — Brasil: Nimero de estados e municipios por regiao

Regido Niimero de estados Niimero de municipios
Nordeste 9 estados 1794
Sudeste 4 estados 1668
Sul 3 estados 1191
Centro-Oeste = 3 estados e 1 Distrito Federal 466
Norte 7 estados 450

Fonte: (Elaborado FALSARELLA; GROSBAUM, 2015) com base em dados da InfoEscola- in: Relatério de pesquisa
Ensino Médio, Educagao Profissional e Desigualdades Sécio-espaciais: avangos e desafios.

Ao apresentar tamanha grandiosidade de estados e municipios, o Brasil
apresenta ainda caréncias no que se refere a qualidade de vida. H4 regides de acordo
com as pesquisas, muito desenvolvidas e outras com muitas caréncias no
desenvolvimento social.

Em especial apresentamos o estado de Sdo Paulo cuja capital (municipio de Sao
Paulo) tem o mesmo nome e que com a unificacdo de outros 39 municipios, forma a
regiio metropolitana’ de Sio Paulo.

O fato de ser o estado mais rico e populoso do Brasil, ndo significa auséncia de
problemas sociais e econdomicos. Pelo contrdrio, o estado de Sdo Paulo tem regides
muito preocupantes quanto as vulnerabilidades existentes.

De acordo com os dados do portal governo do estado de Sdao Paulo, falar do
Estado de Sao Paulo é sempre no superlativo. Terceira unidade administrativa mais
populosa da América do Sul, superada apenas pelo préprio pais e ligeiramente pela
Colombia, a frente da Argentina e de todos os outros paises sul-americanos. Tem a
maior populacdo do Brasil: sdo mais de 43 milhdes de habitantes distribuidos em 645

municipios.

5 Centro populacional formado por uma grande cidade central que agrega outras cidades menores,
adjacentes, sob sua zona de influéncia, formando uma conturbacido — e que os limites entre os municipios
ficam diluidos



Estado mais cosmopolita da América do Sul, Sdo Paulo abriga cerca de trés
milhdes de imigrantes, de 70 diferentes nacionalidades. Sua populagdo, a mais
diversificada do Brasil, descende principalmente de imigrantes italianos e portugueses,
embora haja também forte influéncia de amerindios e africanos e de outras grandes
correntes migratdrias, como drabes, alemaes, espanhdis e japoneses. Construido com o
esfor¢o de povos de todos os cantos do Brasil e do mundo, mantém arraigado em cada
pedaco desta terra a vocacdo para o trabalho. A figura abaixo apresenta a grande

metrépole ao qual nos referimos.

Figura 2 — Cidade de Sao Paulo

Fonte: http://www.saopaulo.sp.gov.br/conhecasp/principal_conheca

2.2. A Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo

A Secretaria da Educacio do Estado de Sao Paulo possui a maior rede de ensino
do Brasil, com 5,3 mil escolas, 230 mil professores, 59 mil servidores e mais de quatro
milhdes de alunos. Até 2011, a SEE esteve organizada em sete 6rgdos centrais e dois

orgaos vinculados.

Figura 3 — Secretaria Estadual da Educacao

Fonte: http://www.educacao.sp.gov.br/portal/institucional/a-secretaria/



Em 2012 teve inicio a sua reestruturacdo da organizacdo bésica, que conta agora
com dois 6rgdos vinculados, sendo eles o Conselho Estadual de Educacdo (CEE) e a
Fundacao para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE) e seis Coordenadorias: Escola
de Formacdo e Aperfeicoamento de Professores — ‘“Paulo Renato Costa Souza” (EFAP);
Coordenadoria de Gestao da Educacdo Basica (CGEB); Coordenadoria de Informacao,
Monitoramento e Avaliagdo Educacional (CIMA); Coordenadoria de Infraestrutura e
Servicos Escolares (CISE); Coordenadoria de Gestao de Recursos Humanos (CGRH);
Coordenadoria de Or¢camento e Finangas (COFI).

O novo modelo foi instituido por decreto assinado pelo governador Geraldo
Alckmin e publicado no Didrio Oficial do dia 20 de julho de 2011.

Localizada na Casa Caetano de Campos desde 19 de fevereiro de 1979, na Praca
da Republica, regido central da cidade, a SEE ocupa um edificio tombado como bem
cultural do Estado e do Municipio de Sdo Paulo, pelo Conselho de Defesa do
Patrimdnio Histdrico Artistico Arqueoldgico e Turistico do Estado de Sdo Paulo
(CONDEPHAAT), e pelo Conselho Municipal de Preservacdo do Patrimonio Histérico,
Cultural e Ambiental da Cidade de Sao Paulo (CONPRESP).

Fazem parte dessa estrutura, as Diretorias de Ensino (DEs) e as escolas de
Educagdo Basica (Ensino Fundamental I, II e Ensino Médio), vinculadas a
Coordenadoria de Gestdo da Educacdao Bdasica (CGEB). Logo abaixo segue o

organograma de trabalho da equipe da atual SEE:

Figura 4: Organograma atual da Secretaria — Estrutura basica da SEE-SP
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Fonte: Relatério de Pesquisa Ensino Médio, Educac@o Profissional e desigualdades Sdcio-espaciais:
avancos e desafios (FALSARELLA; GROSBAUM, 2015)



No organograma acima, estdo descritos os 6rgdos centrais responsaveis pelas
diversas atividades desenvolvidas para garantir o funcionamento das escolas, desde a
merenda e recursos humanos até a atuacao pedagdgica. Sao eles:

1) Coordenadoria de Gestao da Educacao Basica (CGEB);

2) Coordenadoria da Infraestrutura e Servicos Escolares (CISE);

3) Coordenadoria de Gestdao de Recursos Humanos (CGRH);

4) Coordenadoria de Orcamentos e Finangas (COFI);

5) Coordenadoria de Informacdo, Monitoramento e Avaliagdo Educacional

(CIMA);

6) Escola de Formacgado e Aperfeicoamento dos Professores (EFAP).

Sdo orgaos vinculados:

1) Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE);

2) Conselho Estadual de Educac¢do de Sao Paulo (CEESP).

Na distribui¢d@o por todo estado, a SEE esta dividida em 91 Diretorias Regionais
de Ensino, consideradas uma extensdo operacional da Secretaria da Educacdo nas
diversas regides do estado e estruturadas para exercer papel proativo na gestio do
ensino de cada regido de abrangéncia.

A equipe de trabalho destas diretorias € constituida: de um Dirigente Regional de
Ensino, Supervisores e Professores Coordenadores do Nicleo Pedagégico (PCNPs),
especialistas de todas as dreas do curriculo, que compdem o Nicleo Pedagédgico,
responsavel pela supervisdo, o acompanhamento e a orientagdo das escolas estaduais.
Conta com uma assessoria para questdes de Infraestrutura, Informagdes Escolares e

Recursos Humanos.



Figura 5 — Diretorias de Ensino de todo o estado de Sao Paulo

Fonte: Portal do Governo do Estado de Sdo Paulo — A Secretaria (2015)

O estado se encarrega também da supervisdo das escolas da rede particular e dos
sistemas municipais de ensino que ndo t€m sistema proprio.

A partir das diretrizes apresentadas pelo Programa de Ensino Integral da
Secretaria Estadual da Educacdo - SP, a implantacdo da educagdo integral deve ser
compreendida no contexto da politica educacional cuja missdo € promover o acesso, a
permanéncia e aprendizagem bem sucedida dos alunos.

Segundo Fernandes (2011), nos anos finais do século XX, a educagdo publica
estadual paulista foi marcada por grandes e profundas transformacdes que foram
impactados pela introducao de novos elementos que alteraram a organizacao escolar.

O desafio constituido para a educacdo paulista nas tultimas décadas, desde o
acesso, permanéncia e qualidade do ensino, apds a universalizacdo da educagdo badsica,
era consolidar uma escola de qualidade, em que os alunos, sujeitos do processo
educativo, pudessem encontrar espaco efetivo para o seu desenvolvimento pleno,
possibilitando que enfrentem e resolvam os problemas que venham a confrontar
incluindo os desafios de uma organizacdo escolar que atendesse a demanda dessa
formacao bésica.

Vale lembrar que na década de 1980, foi instituido o Programa de Formacgao
Integral da Crianca (Profic) que previa uma ampliacdo da jornada escolar por meio de
um setor privado. Em 2006, a SEE-SP institui o Projeto Escola de Tempo Integral
(ETI), para, segundo a prépria SEE, “ampliar as possibilidades de aprendizagem com o
enriquecimento do curriculo bésico, a exploracdo de temas transversais e a vivéncia de

situacdes que favorecam o aprimoramento pessoal, social e cultural” (FALSARELLA;



GROSBAUM, 2015, p. 35). O Projeto Escola de Tempo Integral foi uma acdo que
buscava uma consolidacdo dos principios que sustentam a politica educacional da SEE-
SP em direcdo a educagdo integral dos alunos.

A SEE-SP destaca em seus documentos oficiais, ndo somente a ampliacdo de
jornada escolar ou oferta de temas de cunho social, mas exercer como orienta a LDB
9.394 de 12 de Dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), a promoc¢do de uma institui¢do
democrdtica, inclusiva que atenda jovens em sua formacdo plena no desenvolvimento,
participacdo em projetos, seu protagonismo e valores necessdrios para a vida, bem como
promover aprendizagem que o encaminhe para as suas escolhas académicas e
profissionais. E importante esclarecer que a Escola de Tempo Integral (ETI) que apesar
de ser um programa da SEE-SP, difere em relag@o as atividades existentes do Programa
de Ensino Integral (PEI). Sdo elas: a ETI trata-se do ensino regular desenvolvido em um
turno, e no contraturno, sio desenvolvidas oficinas. E uma modalidade que ndo se
apresenta em ampliacdo. O PEI trata de escolas que funcionam em periodo integral com
as mesmas disciplinas do ensino regular, acrescidas de horas-aula de outras disciplinas
(ndo profissionalizantes), com foco no projeto de vida dos alunos.

Ao iniciar pela SEE-SP em 2012, a implantacdo do PEI, que se deve a
compreensdo no contexto de uma politica educacional como uma alternativa de
educacdo integral, na busca da formacdo de alunos auténomos, soliddrios e competentes
por meio da exceléncia académica e do seu Projeto de Vida. Possibilitando a criacao de
condicdes que envolvem os alunos em atividades direcionadas a solugdo de problemas
reais, atuando como fonte de iniciativa, liberdade e compromisso. Iniciou 16 escolas e
nos anos seguintes houve ampliacdo gradual. Atualmente atende 297 escolas nesta
modalidade de ensino de tempo integral (PEI) das 5624 unidades distribuidas no Estado
de Sao Paulo com base em dados do Censo Escolar do Estado de Sao Paulo de 2014.

Com o atendimento direcionado a essa nova modalidade de ensino, a SEE-SP,
declara investir na formacdo docente e de toda a equipe escolar que atenda o educando
em seu processo final de educagdo bdsica, por meio de um ensino de qualidade, com
vistas a conquista de avancos na sua aprendizagem. A equipe de implantacdo apresenta,
através das Diretrizes do Programa de Ensino Integral (2014), os seus objetivos:

[...] Nesse contexto, foi criado, em 2012, o Programa Ensino Integral, com o
objetivo de assegurar a formacdo de jovens autdonomos, soliddrios e
competentes por meio desse novo modelo de escola. Esse novo modelo, entre
outras caracteristicas, assegura jornada integral aos alunos, curriculo
integrado, matriz curricular diversificada, Regime de Dedica¢do Plena e

Integral dos educadores e infraestrutura que atenda as necessidades
pedagdgicas do Programa. Essa estrutura visa proporcionar aos alunos as



condicdes necessdrias para que planejem e desenvolvam o seu Projeto de
Vida e se tornem protagonistas de sua formacdo. [...] Pretende-se, dessa
maneira, contribuir para que o Programa Ensino Integral possa atingir seus
objetivos e metas, garantindo o desenvolvimento pleno dos alunos, em
termos das competéncias, habilidades e valores necessdrios ao convivio

N

social, ao exercicio pleno da cidadania e a inser¢do no mundo produtivo
(SAO PAULO, 2014).

Esta afirmacdo nos leva a refletir quanto ao entendimento de que a educagdo
basica (Ensino Fundamental e Médio) torna-se alvo de possiveis mudangas e
adequagdes que aproximem os educandos da perspectiva de uma geracdo que seja
preparada para assumir as demandas advindas do século XXI, embora ainda haja um
caminho arduo a percorrer quanto a ampliacdo nesta modalidade de ensino integral.

De acordo com as diretrizes do PEI, para que haja a efetivagdo dos trabalhos a
serem realizados, hd a necessidade do envolvimento da equipe gestora em sintonia a
proposta da implantacdo e os resultados que sejam obtidos diante os trabalhos
executados, com a possibilidade de novas fungdes de acordo com as demandas
pedagbgicas e administrativas das unidades escolares, e direcionamentos a serem
realizados em busca do atendimento educacional eficaz a partir das metas propostas pela
propria SEE-SP. Dentro do PEI, realizamos o estudo sobre as funcdes do PCA e PCG,
de modo a conhecer como se complementam e se diferenciam numa perspectiva

pedagdgica de formagdo.

2.3. Escola de Tempo Integral

A escola de tempo integral ndo se constitui de uma pratica inovadora na histéria
do Brasil. Segundo Freitas e Galter (2007), no periodo em que s6 uma parcela
privilegiada da populacdo tinha direito a educacio, esta era realizada em tempo integral.
Esse modelo citado foi substituido pelo modelo que conhecemos hoje devido a
necessidade de se ampliar o acesso de mais alunos a escola, como é explicitado na
citacdo a seguir:

[...] transformacdes no modelo econdmico brasileiro determinam as
demandas por uma escola universal, reduz-se, entdo, a jornada didria,
inclusive a propria duracdo da escola primdria passa a ser questionada como
uma das condi¢des para poder estendé-la a toda a populacdo (FREITAS;
GALTER, 2007, P. 125)

Com o processo de industrializacdo crescente brasileiro, alavancado no anos de
1920, houve a necessidade de preparar a populag@o para essa nova realidade econdmica,

que necessitava de profissionais preparados para o trabalho, sendo assim, iniciou-se um



movimento intitulado como Escola Nova que pregava a universalizacdo da escola
publica, laica e gratuita.

Integrante dessa corrente pedagdgica, Anisio Teixeira defendia a ideia que a
escola publica direcionada para todos deveria ser de tempo integral, procurando atender
a demanda da comunidade pertencente.

De acordo com a visdo desse educador, essa escola deveria ndo apenas atender
cuidados fisicos, mas também representar aos seus alunos uma oportunidade de vida
melhor para os chamados socialmente marginalizados. Adepto da pedagogia de John
Dewey4 , autor que defendia que um dos principais objetivos desse modelo educacional
citado era educar a crianca como um todo: fisica, emocional e intelectualmente. E dessa

concepg¢do que o termo educagdo integral origina.

2.4. Educacio integral

Com relacdo a educacdo integral, para além das criticas e de intenso debate de
educadores que questionam o cardter populista, a viabilidade e a consisténcia de um
projeto pedagdgico de ensino incluindo o tempo integral ndo somente com uma inteng¢ao
apenas de confinamento, mas com possibilidades de um olhar mais cauteloso no que
possibilita reflexdes diante da formacdao integral do educando, em especial da
modalidade de ensino médio.

Anisio Teixeira em publicacdo de seus artigos deixa claro os objetivos propostos
sobre a sua intenc¢ao educacional na década de 1950, que além de formar para o trabalho
e para a sociedade, a educacdo deveria fornecer condi¢des minimas de alimentagio,
saude, esporte, cultura e lazer.

Para tanto, era preciso que a escola funcionasse em tempo integral. O autor
explicita a organizacao da escola em questio:

A escola primdria seria dividida em dois setores, o da instrucao propriamente
dita, ou seja, da antiga escola de letras; e o da educacdo propriamente dita, ou
seja, da escola ativa. No setor da instru¢do, manter-se-ia o trabalho
convencional da classe, o ensino da leitura, escrita, aritmética e mais ciéncias
fisicas e sociais; e no setor da educagdo as atividades socializantes, a

educag@o artistica, o trabalho manual, as artes industriais e a educacao fisica
(TEIXEIRA, 1962, p. 82)

4 John Dewey nasceu em 1859 em Burlington, uma pequena cidade agricola do estado norte-americano de Vermont.

E 0 nome mais célebre da corrente filoséfica que ficou conhecida como pragmatismo, embora ele preferisse o nome
instrumentalismo. No Brasil inspirou o movimento da Escola Nova, liderado por Anisio Teixeira, ao colocar a
atividade prdtica e a democracia como importantes ingredientes da educacdo. Morreu em 1952, aos 93 anos.



Para tanto, era preciso que a escola funcionasse em tempo integral. O autor
explicita a organizacdo da escola em questao:

A escola primdria seria dividida em dois setores, o da instrugdo propriamente

dita, ou seja, da antiga escola de letras; e o da educacdo propriamente dita, ou

seja, da escola ativa. No setor da instrucdo, manter-se-ia o trabalho

convencional da classe, o ensino da leitura, escrita, aritmética e mais ciéncias

fisicas e sociais; e no setor da educagdo as atividades socializantes, a

educacio artistica, o trabalho manual, as artes industriais e a educacdo fisica
(TEIXEIRA, 1962, p. 82)

Nunes (2001) em seus estudos complementa que as escolas criadas por Anisio e
a geracdo de educadores a qual pertenceu, tanto nos anos de 1930 quanto nos anos de
1950 e 1960, ndo foram vistas como apenas locais de “confinamento”, e sim, como
possibilidade de reapropriacdo de espagos de sociabilidade crescente que até entdo eram
sonegados as classes trabalhadoras pelas crescentes reformas urbanas. E para muito
desses alunos, foi a Unica abertura para uma vida com melhores oportunidades sociais.

Esse modelo de escola influenciou na década de 1980, a implantacdo dos
Centros Integrados de Educagdo Publica (CIEP’s), no Rio de Janeiro, pelo professor
Darcy Ribeiro. Eram unidades de periodo integral onde os alunos permaneciam por oito
horas e recebiam quatro refei¢des didrias. Tinham como objetivos oferecer o ensino
fundamental, constituido do curriculo escolar formal, complementando com atividades
esportivas, artisticas e recreativas.

Desde entdo, vdrias tentativas, algumas bem sucedidas ou nem tanto, foram
feitas no sentido de se implantar a concep¢ao de educacao integral em forma de escolas
de tempo integral em vérios estados brasileiros.

Para tanto, Gongalves (2006) em seus estudos, nos apresenta o conceito mais
tradicional de ensino integral que é aquele que considera o sujeito em sua condi¢do
multidimensional, nd3o apenas na sua dimensdao cognitiva, como também na
compreensdo de um sujeito que estd inserido num contexto de relacdes, considerando a
sua dimensdo biopsicossocial. Entende-se por sujeito multidimensional um ser
desejante, o que significa ir além de suas necessidades bdsicas, e considerar as
demandas simbdlicas, a busca de satisfacio em diversas formulacdes de realizacdo,
tanto nas atividades de criacdo quanto na obtencdo de prazer nas mais variadas formas.

A educacdo estd sendo repensada considerando o sujeito aprendiz desde seu
nascimento e por toda a vida. Ocorrendo também em diferentes contextos: familiar,
espacos formais e informais. Sendo assim, a aprendizagem deve-se considerar os
sujeitos por inteiro (criancas e adolescentes), levando-se em conta todas as suas

vivéncias e aprendizagens.



Propostas de trabalhos que buscam conceber a partir de interesses das criangas e
jovens tém-se mostrado muito mais eficazes, do que aquelas que ndo o consideram.
Lembrando que ndo € apenas trabalhar com o que elas querem, e sim que aquilo que é
proposto como curriculo escolar, s6 poderd ser significativo se dialogar com os
interesses dos alunos, preservando seus conhecimentos prévios, seus valores e seu
cotidiano. Entende-se que assim, pode-se estabelecer uma relagdo proficua entre
educadores e educandos em relagdo ao ensino e aprendizagem.

O aprender sobre estes interesses, pressupde superacdo de enigmas, desafios a
ampliacdo e a apropriacdo de conhecimento e, para isso, importa estabelecer relacdes
entre o particular e o geral, entre o local e o global, entre o que define o sujeito e o
mundo que o rodeia.

Falar de uma escola de tempo integral implica considerar varidveis chamadas
tempo e espaco. Tais varidveis que ndo se podem constituir como neutras quando se
trata de modos de ensino e aprendizagem de criangas e jovens.

Em termos de uma politica publica de educacdo, a concep¢do de educacdo
integral também incorpora a ideia de uma oferta maior de oportunidades tanto na
formacdo quanto em oportunidades a partir de um curriculo mais articulado com as
demandas advindas de uma sociedade em desenvolvimento.

Nao se trata simplesmente do aumento de horas, ofertas de vagas ou somente a
logistica do funcionamento dentro de um hordrio integral, trata-se de repensar nas
intencdes do cardter educativo, oportunizar aos protagonistas envolvidos na relacdo
ensino-aprendizagem, momentos de verdadeira ressignificacdo dos conteddos
propostos ao ambiente no qual se estabelece e aos esforcos coletivos, principalmente
dos gestores, para que facam as movimentacdes necessdrias para motivar a equipe
escolar.

Essa relacdo existente entre a comunidade educativa atuante (dirigentes,
professores, educandos e familiares) pressupde que cada segmento tenha voz prépria e
um canal de expressdo de suas necessidades tanto no momento em que ocorre a
aprendizagem quanto em sua continuidade em outras modalidades de ensino.

Vale ressaltar que comunidade educativa refere-se a todos os envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem que (educandos e educadores) que se relacionam. E
preciso repensar que o0 momento escolar ndo acontece a parte da vida.

A constru¢do de um espago e ambiente democraticos significa distribuir o poder,
participar, partilhar um conjunto de responsabilidades e o exercicio de uma autonomia

conquistada e progressiva. Com isso, podemos buscar relacdes existentes na constru¢ao



coletiva de um espaco democritico escolar, garantir que o acesso a todos os meios
disponiveis para as situagcdes de aprendizagens realmente se defina e aconteca. Assim,
com um curriculo que considera as relacdes existentes e a participacdo de todos,
podemos pensar numa formacao de sujeitos criticos, autbnomos € com as competéncias
necessdrias para participar coletivamente de uma sociedade democratica. Em suma,
seria este o principal objetivo da educacao integral.

Falar em uma educagdo integral e em uma escola que o tempo integral seja
somente uma ampliacdo de hordrio, ndo significa simplesmente aderir a um modismo na
educacdo publica ou a slogans educativos e superficiais, é almejar, a partir das diversas
proposi¢des e formulacdes j4 existentes, um efetivo momento real de aprendizagem.

Abordar uma educacdo integral e o desenvolvimento dos educandos para a vida
implica num compromisso firmado para além de interesses politico-partiddrios
imediatos; busca-se uma atuacdo politica que se engaje numa perspectiva de
desenvolvimento de uma escola publica que cumpra sua func¢do social, permitindo
acesso aos conhecimentos historicamente acumulados, contextualizando-os e
contribuindo para a ampliacio do capital simbdlico existente; significa também
propiciar as criangas € jovens conhecer o mundo em que vivem e compreender as suas
contradi¢des, o que, se pretende, € lhes permitir a sua apropriacao e transformacgdo. Mas
serd que conseguimos aproximar esse mundo que tanto almejamos aos nossos
aprendizes? O que falta para que isso realmente possa chegar ao “chdo da escola”, que
¢ o grande encontro entre o aprendiz e conhecimento, ou onde as oportunidades de
aprendizagem acontecem? Reportamos-nos a Arendt (1979) ao ressaltar o compromisso

ético-existencial dos seres humanos:

2

A educacdo é, também, onde decidimos se amamos nossas criangas o
bastante para ndo expulsa-las de nosso mundo e abandona-las a seus préprios
recursos, tampouco arrancar de suas maos a oportunidade de empreender
alguma coisa nova e imprevista para nos, preparando-as, em vez disso, com
antecedéncia, para a tarefa de renovar um mundo comum. (ARENDT, 1979,
p.247)

Segundo Freitas e Galter (2007), no periodo em que sé uma parcela privilegiada
da populacdo tinha direito a educacdo, que era realizada em tempo integral, que
apresentava como finalidade o preparo da populacdo para uma determinada demanda
social e econdmica do pais e a ampliacdo do acesso de mais alunos a escola. Sendo
substituido pelo modelo mais atual como explicitado na citagdo a seguir

[...] transformacdes no modelo econdmico brasileiro determinam as

demandas por uma escola universal, reduz-se, entdo, a jornada didria,
inclusive a propria duracdo da escola primdria passa a ser questionada como



uma das condi¢des para poder estendé-la a toda a populacdo (FREITAS;
GALTER, 2007, p. 125)

Segundo Cavaliere (2009) algumas dessas experi€éncias se basearam em
concepgdes autoritdrias e/ou assistencialistas — como as que, por exemplo, pretendiam
ampliar o tempo de permanéncia na escola como estratégia para manter as
criangas/jovens com atividades e fora das ruas. Com esses objetivos citados, nada
mudou sob o ponto de vista pedagdgico ou formacao dos alunos.

De acordo com o Centro de Referéncias em Educacao Integral (2016), Educacao
em Tempo Integral ou Escola de Tempo Integral diz respeito a escolas que tém
ampliada a jornada escolar, geralmente em dois turnos, possibilitando diferentes
configuracdes (ampliagdo do numero de disciplinas ou oferta de atividades esportivas,
artisticas ou profissionalizantes, por exemplo). J4 o conceito de educacao integral € mais
amplo, no sentido de que a educagdo deve atender a todas as dimensdes do
desenvolvimento humano (cognitivo, psicoldgico, social etc). Nesse sentido, ampliar o
tempo do aluno na escola ndo significa necessariamente melhor educacio; para nao
significar simples “confinamento” de alunos por mais tempo na escola, é preciso que
sejam planejadas e desenvolvidas atividades que efetivamente possibilitem um
desenvolvimento pleno dos estudantes.

Sendo assim, evidenciando a adesdo as diretrizes do programa de ensino
integral, firmados pela secretaria do Estado da educa¢do de Sao Paulo, contextualizada
no documento a partir da Carta Constitucional de 1988 (BRASIL, 1988), no Relatério
para a Unesco da Comissdo Internacional sobre Educagdo para o Século XXI (DELORS
ET. AL., 1998 [1996]) e na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢@o Nacional (LDB) de
1996 (BRASIL, 1996). A Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) orienta o
atendimento da educacdo como um direito social fundamental, e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional prevé que a ampliacdo progressiva da jornada escolar

possa ser uma estratégia de democratizar as oportunidades de aprendizagem.

2.5. Programa de Ensino Integral (PEI)

O Programa de Ensino Integral (PEI) foi concebido pela Secretaria Estadual da
Educagdo de Sdo Paulo a partir de estudos iniciais e experienciais desenvolvidos no
Brasil e em diferentes paises. Identificadas as condi¢cdes de sucesso alcancgado,
adaptacdes necessdrias foram incorporadas ao modelo e em 2012 a SEE-SP iniciou sua
implantacdo. Utilizamos para a apresentagdo das informacdes do Programa de Ensino

Integral além de dados da propria SEE-SP, como também informagdes do Relatério de



Pesquisa Ensino Médio, Educag¢do Profissional e Desigualdades Sdcio-espaciais:
avangos e desafios. (FALSARELLA; GROSBAUM, 2015)

De acordo com a SEE-SP, nas ultimas décadas, avangos consideraveis
ocorreram em relacdo ao acesso a educagcdo em todos os niveis de ensino no Brasil.
Com o acesso a educacgdo bdsica praticamente universalizada, identificadas por indices,
a expansdo de matriculas no Ensino Fundamental fez com que o nimero de alunos
ingressantes no Ensino Médio crescesse aceleradamente. Ndmeros e mudangas
expressivos, positivos, mas que ainda ndo resultaram em melhoria efetiva na qualidade
de ensino.

Segundo estudos apontados pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD) de 2011, nada menos que 16,3% dos adolescentes e jovens brasileiros que
tinham nesse ano entre 15 e 17 anos encontravam-se fora da escola.

Diante deste cendrio preocupante, segundo a SEE-SP, era preciso repensar o
modelo de escola existente, levando em conta a experiéncia de acertos e equivocos ja
vivenciados. Isso ainda, inclusive implicava mudancas na abordagem pedagdgica, no
conteudo curricular, na carga hordria entdo existente, além de mudancas substantivas na
carreira do professor e na sua relacdo com a escola e seus alunos.

O PEI no Estado de Sao Paulo passa a ser entdo, uma alternativa para
adolescentes e jovens ingressarem numa escola dotada da possibilidade de proporcionar
a formacdo necessdria ao desenvolvimento pleno de suas potencialidades, ampliando
significativamente as perspectivas de auto-realizacdo de cada um, como afirma os
documentos de sua implantagdo.

Este programa propde a ampliacdo de trabalho implicando em regime de
dedicacdo plena e integral na unidade escolar para todos os professores e demais
educadores com uma porcentagem diferencial de remuneracdo a mais em relacdo aos
demais docentes, devido a dedicag¢do ao tempo de estudo, preparo de novas abordagens
didatico-pedagdgicas. Propiciando aos seus alunos, além das aulas que constam no
curriculo escolar de todas as escolas de Ensino Médio, oportunidades para desenvolver
praticas que irdo apoid-los no planejamento e execucdo do seu Projeto de Vida. Nao
apenas o desenho curricular dessas escolas apresenta-se diferenciado, mas também a sua
metodologia, o modelo pedagdgico e o modelo de gestdo escolar, indicados como
instrumentos de planejamento, gerenciamento e avaliacdo das atividades de toda a
comunidade escolar.

O regime prevé avaliacdo das equipes escolares, chamada de avaliacao 360°,

visa subsidiar os processos de formagdo continuada das mesmas. As escolas do PEI,



todos da equipe escolar (professores, coordenadores, vice-diretores e diretores) passam
por selecdo inicial para integrar a equipe de trabalho e posteriormente, por avaliacdo
anual e, em caso de cessac¢do de designagdo ou a pedido do docente, voltam as escolas
ao qual se originaram.

Em 2016 havia um total de 297 unidades escolares que ofereciam o novo modelo
de ensino em tempo integral (PEI), cerca de 91 mil estudantes do Ensino Fundamental e
Meédio. A adesdo ao programa foi ofertada em 2011 a 21 escolas, sendo que aderiram 16
escolas, para inicio das atividades escolares em 2012. A justificativa da SEE-SP quanto
ao processo de adesdo ao programa ndo ter sido obrigatdria a integrarem ao novo
modelo, jad que critérios de implantacdo estavam em processo de definicdo. A pauta
diferenciada do PEI em relagdo as outras unidades escolares é a gestdo: gestdo,
formagao e acompanhamento formam o tripé do PEL

Quanto as agdes formativas, ha o ciclo chamado de ciclo de acompanhamento
formativo de cada escola, partindo de um mapa de andlise quantitativa e do relatério
qualitativo do supervisor da escola, que fornecem elementos para a defini¢do das pautas
formativas de acompanhamento. Levantando-se os problemas, a pauta segue pronta para
os polos (10 polos regionais) que repassam aos gestores das escolas.

No site’ da SEE-SP, apresentam a bibliografia do PEI, incluindo as legislaces
que direcionam o programa. Dentre os documentos, os cadernos de procedimentos
apresentam passo a passo, em detalhes, a orienta¢do para a gestdao do PEI e indicam os
responsdveis de cada procedimento em suas fungdes, incluindo o Projeto Politico-
Pedagé6gico (PPP) construido desde sua implantacdo com as 16 escolas iniciantes e as
que aderiram posteriormente.

Nesse modelo pedagdgico a escola tem: curriculo integralizado e diversificado,
com matriz curricular flexivel e as aulas e atividades complementares desenvolvidas
com a participacdo e a presenca continua dos estudantes, professores e equipe gestora
em todos os espacos e tempos da escola. A educacdo proposta neste modelo tem como
objetivo principal desenvolver jovens autdbnomos, soliddrios e competentes, a partir de
seus projetos de vida, com oferta de espacos de vivéncia para que eles préprios possam
empreender a busca a partir de suas potencialidades pessoais e sociais, € culminando ao

foco da exceléncia académica.

5 http://www.educacao.sp.gov.br/ensino-integral



Sendo assim, as inovacdes em conteido, método e gestdo materializam nas
préticas educativas (e ndo somente no curriculo), nas possibilidades de metodologias
pedagbgicas diversificadas e na introducdo de processos de planejamento,
acompanhamento e avaliacdo das atividades-meio e atividades-fim da escola
respectivamente.

O Programa traz a proposta do protagonismo juvenil como um dos principios
educativos que sustentam o modelo. O Projeto de Vida é o foco onde se deve convergir
todas as acdes que a escola ird realizar e apoiard o estudante na construcdo de seus
propdsitos para a sua vida apds educacdo bdsica. Consta também com disciplinas
diversificadas que buscam ampliar o conhecimento do aluno em sua formacao. Sao elas:
disciplinas eletivas (o aluno escolhe a disciplina ofertada, tendo como foco o
conhecimento geral e seu projeto de vida em constru¢do), orientacdo de estudos, projeto
de vida, preparacio académica e introdu¢do ao mundo do trabalho.

Ainda de acordo com documentos que formam o PEI, os clubes juvenis
constituem espago privilegiado que se destina a prdtica e vivéncia do protagonismo
juvenil, principalmente em possibilidades de tomada de decisdes que se refere a
autonomia e a capacidade de trabalho em equipe, sendo este trabalho com os clubes
realizado exclusivamente com os diretores das unidades.

As escolas tem um espaco dentro da carga hordria semanal da equipe para
acompanhamento individual de cada aluno, que tem um tutor (um dos seus professores)

responsdvel para ajudd-lo em aspectos necessarios de sua trajetéria académica.

2.6. A coordenacao pedagogica na rede estadual de ensino de Sao Paulo:
atribuicoes e papéis (PCP, PCG, PCA)

Nos anos finais do século XX, a educacdo publica paulista foi marcada por
grandes e profundas transformacOes, tornando relevantes a introdu¢do de novos
elementos que alteram a organizacido do trabalho escolar, que de acordo com estudos
nao somente ocorrem no Brasil, mas também no mundo.

Tais transformacgdes foram decorrentes da aplicacdo de politicas educacionais
formatadas sob o modelo de grandes pacotes reformistas, que utilizaram matrizes
curriculares homogéneas que delineavam a aprendizagem definidas a partir de

orientacdes dos organismos internacionais.



A implementacdo das reformas educacionais pautadas por principios
gerencialistas e performaticos, segundo Ball, se aprofundou apds a segunda metade da
década de 90.

Na rede estadual de Sdo Paulo, o conjunto de medidas denominado “Escola de
Cara Nova”, foi a primeira alteracio que chegou as escolas e inclui alteracdes nos
aspectos pedagdgicos, administrativos e financeiros. De acordo com o planejamento que
consolida a reforma, tais medidas se estenderam em diferentes denominagdes, até a
primeira década do século XXI.

De acordo com Ball (2005, p. 545), as reformas baseadas no gerencialismo, em
vez de realizar “uma mudanca de uma vez por todas”, apresentam “mudancas
incrementais maiores ou menores, mudancas essas que sao em grande nlimero”.

Dentre as séries de medidas que chegaram as escolas, impostas, estdo a
reorganizacdo da rede de ensino, a progressdo continuada e o estabelecimento das horas
de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC), foi incluida, em 1996, a fun¢do de Professor
Coordenador Pedagégico (PCP) nas escolas paulistas. Em meio a uma reforma de cunho
neoliberal, foi contraditoriamente envolvida a coordenacdo pedagdgica, bandeira
progressista que, desde meados da década de 1970, era reivindicada pelo movimento
sindical. De acordo com os documentos oficiais que normatizavam a “Escola de Cara
Nova”, o PCP deveria ser o responsdvel pelo trabalho de articulacdo das acgdes
pedagégicas e didéticas nas escolas e pelo subsidio ao professor no desenvolvimento
das a¢des docentes, além de atuar no fortalecimento da relagdo escola-comunidade e na
melhoria do processo ensino-aprendizagem. Assim, o PCP passa a compor a equipe
gestora das escolas, vale lembrar que a coordenacdo pedagdgica foi estabelecida
legalmente como funcdo e ndo um cargo.

A partir da década de 1990, os professores foram comunicados sobre as
alteracdoes que seriam vivenciadas pelas escolas e as acOes e medidas do governo
estadual foram comunicadas as escolas por meio de diversas publicacdes oficiais, que
passaram a compor o embasamento tedrico-pratico das reformas.

Podemos compreender que ao mesmo tempo em que a proposta de uma reforma
educacional estadual pudesse compor o cotidiano docente, no qual se defendia em um
mesmo texto uma gestdo democrdtica, o trabalho coletivo e a autonomia das escolas,
por outro lado advogava sua regulacdo por meio de avaliacdes externas e curriculo
centralizado.

Entre 1996-2010, as medidas aprofundaram elementos de uma gestdao

gerencialista e performdtica no interior da escola. Devendo-se a isto a conducdo de



avaliacdes externas, por desempenho, entre outras formas que levam a definir novos
padrdes de conduta nas escolas, acentuando a dimensao individual do trabalho docente,
ferindo a organizacdo coletiva. A essa dicotomia e entre tantas mudancas e reformas,
podemos destacar a coordenacdo pedagdgica. De acordo com Fernandes (2010), as
reformas educacionais promovidas pela SEE-SP trouxeram alteracdes no exercicio da
funcdo, que deixou de ser articulador na unidade escolar e passou a ser responsdvel
pelos projetos educacionais desenvolvidos pelas escolas e por controlar as atividades
docentes.

A coordenacdo pedagégica foi identificada com uma das possibilidades de
democratiza¢do da escola, alterando as rigidas estruturas de administragcdo escolar, com
a possibilidade de ampliar uma inovagdo de participagdo docente na gestdo e nas

possibilidades de trabalho coletivo e articulacdo pedagégica.

No estado de Sao Paulo, a ideia de uma coordenagdo pedagdgica vai surgir na
década de 1960, as escolas experimentais, ds escolas de aplicacdo, aos gindsios
pluricurriculares e a outros que, em decorréncia da Lei n° 4.024, de Dezembro de 1961
(BRASIL, 1961), adquiriram autonomia para organiza¢do do curriculo, dos métodos, de
tempos e de espagos. A medida que essas escolas foram transformando-se, novas formas
de coordenacdo pedagdgica surgiram, até a fungdo ser disseminada para todas as escolas
da rede estadual em 1996, com a promulgacio da Resolucio SE n° 28/1996 (SAO
PAULO, 1996).

O papel do coordenador pedagdgico, no contexto desse movimento histérico,
vem sendo ressignificado e sua funcio cada vez mais associada a formacao continua do
docente na escola. Na década de 1980, as principais questdes educativas diziam respeito
a melhoria da qualidade do ensino com a diminui¢@o da repeténcia e da evasao escolar.

Desde entdo, ampliaram-se as demandas de trabalho para o coordenador
pedagdgica, bem como as pesquisas sobre a atuacdo desse profissional, cada vez mais
associada a formacdo do docente na escola, podemos dizer que a situacdo citada vem se
consolidando do ponto de vista institucional e administrativo, possibilitando ampliar o
sentido ao papel da formacdo de professores e aos conhecimentos para a sua propria
forma¢dao em servico, com destaque para a reflexdo sobre a epistemologia da pratica
docente, que aproxima a produgdo tedrica da diddtica da prética cotidiana das escolas.

A expansdo da funcdo consolidou também a partir de documentos legais
publicados, foram apresentadas as exigéncias legais para a designagdo de professor para

exercer a funcdo de coordenacdo pedagdgica, que de maneira genérica, jd estava



prevista nos Estatutos do Magistério (Lei complementar n°® 444 de 30 de Dezembro de
1985) (BRASIL, 1985). A partir desta Lei, a SEE/SP publicou, em anos posteriores,
outros documentos normativos — Lei complementar n° 836 de 30 de Dezembro de 1997
(SAO PAULO, 1997), Lei complementar n° 1018 de 15 de Outubro de 2007 (SAO
PAULO, 2007), Decreto n° 52.630 de 16 de Janeiro de 2008 (SAO PAULO, 2008),
Resolucdo SE n° 21 de 17 de Fevereiro de 2010 (SAO PAULOQ, 2010), Resolu¢ao SE 59
de 04 de Junho de 2012 (SAO PAULO, 2012), Resolu¢ao n° 68 de 16 de Junho de 2012
(SAO PAULO, 2012), Resolucio n° 03 de 12 de Janeiro de 2015 (SAO PAULO, 2015),
Resolucdo n° 12 de 29 de Janeiro de 2016 (SAO PAULO, 2016), Resolugdo n° 15 de 05
de Maio de 2016 (SAO PAULO, 2016) — alterando e consolidando as regras € 0s rumos
da coordenacao das escolas.

Inicialmente, o docente era designado ao exercicio da funcdo “professor
coordenador pedagdgico”, que a partir da Resolucdo n° 35/2000 (SAO PAULO, 2000),
passou a ser denominado como “professor coordenador”, passando a excluir o elemento
central na identidade deste trabalho, podendo assim, ao suprimir o termo pedagdgico,
apresentar uma interpretacdo quanto a atuacdo em até coordenar qualquer coisa no
espacgo escolar, desviando assim de seu foco principal. Deixando de apresentar ou até
mesmo construir uma identidade para a funcido em questao.

Entre as Resolucdes de 1996 a 2007, as mudancas legais ampliaram a
responsabilizacdo dos PCs com os resultados das escolas, apontando mais claramente
para sua atuacdo como “gerentes” das reformas, a quem caberia 0 monitoramento do
trabalho docente, a transmissdo e implementacdo das politicas estaduais, incutindo no
cotidiano escolar a cultura do envolvimento pessoal e a preocupagdo com a eficdcia e
eficiéncia das escolas no resultados das avaliacbes externas. Acdes como
monitoramento, desempenho e eficacia sdo indicativos dos elementos gerencialistas e
performadticos discutidos por Ball (2005) que apostam mais em medidas reguladoras e
de controle do que em desenvolvimento profissional e gestdo democrdtica das escolas.

Além de grandes alteragdes observadas no processo de escolha dos PC na
ocupacdo da funcdo, sendo compreendida como uma possibilidade de participacdao
docente na gestdo escolar e uma tentativa de minimizar a estrutura administrativa
vertical que predominava nas escolas, tal iniciativa foi interpretada como uma conquista
de democratizag¢do das relacdes de trabalho no interior das instituicdes paulistas.

O processo de escolha indicado na Resolucio SE n° 28/1996 (SAO PAULO,
1996), os PCP eram escolhidos pelo grupo de professores, depois da avaliagdo das

propostas dos docentes interessados em exercer a funcdo, considerando afinidades entre



as relacoes manifestadas pelos candidatos e as necessidades especificas da escola. A
partir da escolha dos professores, o Conselho de Escola ratificava a decisdo coletiva.
Depois da Resolu¢dao SE n°® 35/2000 (SAO PAULOQ, 2000), a escolha dos PCs passou a
ser responsabilidade apenas dos membros do Conselho de Escola, deixando de ser feita
por participacdo direta do grupo de professores, o que, representava uma forma
democrética de escolha, ji4 que o candidato docente representava os pares e a garantia
que as necessidades docentes de formacgdo, organizacdo e apoio pedagdgico fossem
respeitadas.

Em 2006, com a publicacdo da Resolucio 66/2006 (SAO PAULO, 2006), foi
ampliada a participacdo dos diretores na escolha dos PCs e estes passaram a se
responsabilizar pela definicdo dos critérios de selecdo para a escolha dos ocupantes da
funcdao. Com isso, houve a redugdo da participagdo docente nos processos de decisdo,
pois, em muitas escolas, havia disputas de poder e de territério entre o diretor, de posse
de um cargo e de autoridade legal, e o PC, que representava autoridade supostamente
conquistada.

As resolucdes seguintes: Resolucdio SE 88/2007 (SAO PAULO, 2007),
Resolugio 90/2007 (SAO PAULO, 2007) e Resolucdo 53/2010 (SAO PAULO, 2010)
foram mais explicitas na alteracdo dos critérios de escolha, j4 que ndo houve a
participacdo docente no processo. A responsabilidade pela escolha e defini¢do do PC
passou a ser centralizada no diretor e no supervisor de ensino da unidade escolar. Sendo
assim, a alteracdo na forma de escolha ampliou o controle externo sobre as escolas,
tornando o PC, sob o ponto de vista da SEE/SP, um elemento fundamental na gestdo
local das reformas educacionais. Entendemos que a ndo participagdo docente nas
escolhas poderia possibilitar “um certo desconforto” quanto as possibilidades de
reducdo das desigualdades entre especialistas e demais trabalhadores da educacao,
afastando a fun¢do de PC dos professores e de fortalecimento das relacdes
democréticas, elementos centrais para uma gestio escolar participativa, ja que constituia
uma aproximacdo com os docentes e de fortalecimento das relacdes democraticas,
elementos centrais para uma gestao escolar participativa.

Assim, as ultimas resolucdes apontaram os PCs como responsdveis por
acompanhar, monitorar e zelar pela eficdcia das novas medidas implementadas. Desta
forma o trabalho do professor passou a ser controlado pelo diretor da unidade, pelo
supervisor de ensino e professores coordenadores, que, na perspectiva gerencialista e
performadtica, eram apontados como os responsdveis pelos padrdes de qualidade nas

escolas. De acordo com Barroso (2006), os PCs tinham uma relacdo muito préxima aos



professores e passaram a ser vigiados, envolvendo desta forma, uma relacdo que
envolvia as regulagdes institucionais e as regulacdes situacionais. Neste momento, fica
definido o papel de monitoramento do Estado. Questionou-se inclusive quanto a sua
autonomia pedagdgica, j4 que passaram a utilizar o “Caderno do Gestor” (SAO
PAULO, 2007), tornando-se um manual de trabalho do gestor.

A partir das entrevistas que serdo analisadas posteriormente e, assim, podendo
contribuir para que seja evidenciada a busca pela qualidade na relagdo do trabalho
docente com os seus formadores em observancia aos alinhamentos no cotidiano escolar
com as préticas de gestdo propostas pelo Programa Ensino Integral.

No estudo das atribui¢des € importante ressaltar que a funcdo de PCA tem como
caracteristica desenvolver acdes que visam mediar os procedimentos diddtico-
pedagégicos docentes com a Base Nacional Comum, articulados com as demais
disciplinas que compdem o curriculo escolar, especificamente ao Estado de Sdo Paulo.

De acordo com o modelo de gestdo do Programa de Ensino Integral (2014), a
definicdo de atribuicdo, papéis e responsabilidades torna-se imprescindivel para a
criacdo de um ambiente compromissado e colaborativo. As atribui¢des dos educadores
sdo definidas pela Lei Complementar n° 1.164, de 4 de Janeiro de 2012, alterada pela
Lei Complementar n° 1.191, de 28 de Dezembro de 2012. A Lei Complementar
1191/2012 (SAO PAULO, 2012) no artigo 4°, atribui aos ocupantes da funcio:

I - elaborar o seu Programa de Acdo com os objetivos, metas e resultados de
aprendizagem a serem atingidos;

IT - orientar os professores nas atividades de trabalho pedagdgico coletivas e
individuais, em sua respectiva darea de conhecimento;

IIT - coordenar e orientar os professores na elaboracio dos Planos Bimestrais
e dos Guias de Aprendizagem, em sua respectiva drea de conhecimento;

IV - atuar em atividades de tutoria aos alunos;

V - organizar as atividades de natureza interdisciplinar e multidisciplinar, em
sua respectiva drea de conhecimento, de acordo com o Plano de A¢ao;

VI - substituir, preferencialmente na prépria drea de conhecimento, sempre
que necessdrio, os professores da Escola em suas auséncias e nos
impedimentos legais de curta duragao;

VII - participar da producdo didatico-pedagdgica, em conjunto com o0s
professores da Escola;

VIII - avaliar e sistematizar a produgdo didatico-pedagdgica no ambito da
Escola, em sua respectiva drea de conhecimento. (SAO PAULO, 2012)

Os alinhamentos sdo definidos a partir de funcdes, atribuicdes e

responsabilidades dos educadores, na drea de concentrag@o e na escola.

6 As atribuicdes dos educadores sdo definidas pela Lei Complementar n° 1.164, de 4 de Janeiro de 2012,
alterada pela Lei Complementar n° 1.191, de 28 de Dezembro de 2012



A proposta dos alinhamentos na PEI pela SEE-SP ¢é favorecer a organizac¢ao da
escola e da equipe tendo como premissa o desenvolvimento do clima escolar adequado
para que os resultados pedagdgicos esperados transformem um processo de reflexdo em
acodes exequiveis a prética pedagdgica.

A figura a seguir representa os alinhamentos de acordo com as fungdes de cada

profissional do PEI nas escolas.

Figura 6 — Alinhamentos do Programa Ensino Integral
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Fonte: Modelo de Gestao do Programa Ensino Integral - (CADERNO DO GESTOR, 2014)

A figura 6 identifica o espaco de atuacdo da equipe escolar (Dirigente Regional
de Ensino, Supervisor, PCNP, Diretor, Vice-diretor, PCG, PCA e Professores),
estabelecendo alinhamentos necessdrios para a implementacao do Curriculo. Podemos
entender como alinhamento, a importancia da atuacdo de cada profissional envolvido, e
assim elaborar e executar os instrumentos de gestdo (documentos que norteiam do
trabalho administrativo e pedagdgico das unidades escolares ) que no caso do PEI sdo:
Plano de Ac¢ao, Programa de Acdo, Guia de aprendizagem, Agendas.

Isto posto, as principais atividades definidas no PEI, de acordo com o Modelo de
Gestdo do Programa Ensino Integral, aos PCG e PCA estio descritas no Quadro 3, que
segue representado abaixo a partir de suas principais atividades a serem executadas de

acordo com as diretrizes definidas pelo PEL



Deixando bem definidos os alinhamentos a serem realizados entre os PCG e
PCA, entendemos que a execugdo destes alinhamentos tem por objetivo reforgar a
garantia de que a escola alcance suas metas, definidas em sintonia com as diretrizes do

sistema educacional e do préprio PEL

Quadro 3 — Atividades e espacos de atuaciao dos profissionais que atuam nas
escolas do PEI

* Coordenar e garantir o equilibrio entre as disciplinas do Curriculo da Base Nacional Comum e as
disciplinas e atividades da Parte Diversificada.

* Integrar e alinhar as fungoes e atividades dos profissionais da equipe pedagdgica da escola e
garantir a implantacao do Plano de Agdo.

» Garantir o alinhamento entre as atribuigdes, atividades e agdes dos PCA no contexto do Curriculo.
= Alinhar com o Vice-diretor a integracao das agoes dos Projetos de Vida e das disciplinas da Base
Nacional Comum e Parte Diversificada.

PCG * Apoiar a atuacao dos PCA e do Vice-diretor nas agdes e atividades veoltadas a aquisicao de
habilidades e competéncias, pelos estudantes, identificadas nas avaliagdes, facilitando e acompa-
nhando a introducio das iniciativas previstas na Parte Diversificada e na Base Macional Comum.
= Coordenar a sistematizacao dos resultados educacionais e de acompanhamento dos estudantes
e, apos alinhamento com o Diretor, orientar o trabalho dos PCA.

* Conduzir a Formacao Continuada da equipe escolar a partir das orientagdes recebidas e das
necessidades identificadas nos espagos formativos da escola.
= Garantir o alinhamento de todos os Guias de Aprendizagem entre as dreas do conhecimento.

» Validar e monitorar as disciplinas da Base Nacional Comum da sua drea a partir das informagges

obtidas com os professores.

= Integrar e alinhar, simultaneamente, sua funcao e atividades com as de outros profissionais da

equipe pedagdgica da escola, PCA das outras dreas, professores da mesma area e PCG, garantindo
PCA a implantacdo do Plano de Acao, visando, principalmente, 3 exceléncia académica.

= Alinhar com o PCG e demais PCA atividades e acoes dos professores em relacao as disciplinas da

Base Macional Comum e a interagdo com as inovagdes, principalmente com as disciplinas e ativida-

des da Parte Diversificada.

* Garantir o alinhamento de todos os Guias de Aprendizagem na sua drea de conhecimento.

Fonte: Modelo de Gestao do Programa Ensino Integral - (CADERNO DO GESTOR, 2014)

A partir dos estudos realizados dos documentos disponibilizados sobre a atuagao
do PCA na formacgado dos docentes em busca da qualificacio de sua prética pedagdgica,
encontramos que este processo formativo pode se dar por intermédio de
questionamentos para que estes direcionem a reflexdo e ajudem a equipe a ter mais
clareza sobre o percurso e acdes desenvolvidas, observando as coeréncias entre elas e 0s
objetivos e metas que se quer alcancar no processo de aprendizagem. Tais reflexdes
permitem, segundo o documento Formacao das Equipes do Programa Ensino Integral
(SAO PAULO, 2014) constatacdes, descobertas, reformulacdes e aprofundamentos 2
formacdo continuada docente.

No capitulo a seguir, apresentamos os resultados da andlise a que chegamos por
meio da coleta de dados a partir das entrevistas realizadas nas unidades escolares

vinculadas a SEE-SP e pertencentes ao Programa Ensino Integral.



Para explorar as entrevistas, transcritas por eixos temdticos, foram considerados
os estudos dos referenciais tedricos citados no capitulo 1, que serviram de base para a
andlise de dados, apresentando os subsidios que nos permitiram ampliar a discussdo em
torno dos desdobramentos da atuagio do Professor Coordenador de Area do

Conhecimento.



CAPITULO 3. A PESQUISA DE CAMPO: APRESENTACAO E ANALISE
3.1. DESENHO METODOLG4GICO

Na presente pesquisa foi utilizada metodologia qualitativa, complementada com
estudos documentais e legais. De acordo com Flickt (2009, p. 24-25) “a pesquisa
qualitativa leva em consideracdo que os pontos de vista e as priticas no campo Sao
diferentes, devido as diversas perspectivas e contextos sociais a eles relacionados.”

O principal instrumento foi a entrevista. Para elaboracio dos roteiros, utilizamos
um conjunto de materiais selecionados, tais como producdes de pesquisas sobre o
processo educacional académico na drea em periddicos especializados, livros,
dissertacdes, teses, monografias e sites. Os materiais selecionados foram organizados a
partir de trabalhos desenvolvidos em diferentes institui¢des de pesquisa do pais. Foram
também aproveitados estudos realizados em eventos cientificos realizados pela
pesquisadora no ambito da educagdo entre os anos de 2015 a 2017.

A pesquisa teve como ponto de partida o estudo de caso de duas unidades
escolares de ensino médio, dentre as 5624 unidades pertencentes ao sistema publico de
ensino estadual de Sdo Paulo. Realizamos a pesquisa sobre a atuagdo da coordenacao
pedagégica de drea do conhecimento, seus desdobramentos e os resultados no
desempenho de seu trabalho junto aos docentes destas unidades de ensino pesquisadas.
Além disso, foram realizados estudos sobre o perfil da coordenacdo pedagdgica até
chegarmos aos dias atuais, frente as propostas do Programa de Ensino Integral,
componente do Programa Educacdo — Compromisso de Sao Paulo.

Levantamos o perfil das unidades escolares e realizamos entrevistas com 0s
Professores Coordenadores Gerais, com os Professores Coordenadores de Area do
Conhecimento e com os Diretores, trazendo ao debate pontos para reflexdo sobre a
atuacdo pedagbgica e a qualidade de ensino junto ao modelo de ensino proposto pela
SEE-SP no PEL

Como proposta central do trabalho foi realizada a pesquisa diante ao
envolvimento pedagégico dos PCAs em fortalecer um trabalho alinhado as demandas
escolares destas unidades, considerando as agdes cotidianas, desafios, sucessos e
também os insucessos na busca pela qualidade educacional no processo ensino e
aprendizagem, bem como, o vinculo das unidades escolares ao sistema publico estadual
do ensino.

Partindo desta perspectiva, a pesquisa foi desenvolvida em duas unidades

escolares publicas estaduais que atendem a modalidade de ensino médio dentro do



referido Programa (1%, 2% e 3* séries), ambas localizadas no municipio de Sao José do
Rio Preto — SP, subordinadas a Coordenadoria de Estudos do Interior (CEI), sendo que
a maior concentrac¢do do trabalho se deu junto aos PCAs das unidades.

Os sujeitos participantes da pesquisa foram constituidos da seguinte forma: dois
diretores de escola, dois professores coordenadores gerais e quatro professores
coordenadores de diferentes areas do conhecimento, sendo elas: dois PCAs da area de
Cédigos e Linguagens, um da area de Ciéncias da Natureza e Matemdtica e um da drea
de Ciéncias Humanas.

A selecdo das escolas aconteceu devido ao atendimento de alunos na modalidade
de ensino médio e também pelo fato de aderirem a pesquisa. Foram realizados convites
a cinco escolas que atendem a modalidade de ensino integral (PEI) no municipio de Sao
José do Rio Preto vinculadas a Diretoria Regional de Ensino de Sdo José do Rio Preto,
sendo que somente duas delas aceitaram participar da pesquisa. Houve o convite a todos
os PCAs das unidades e, mesmo das escolas que aderiram a pesquisa, somente em uma
todos aceitaram ser entrevistados. Na outra escola, somente um PCA participou da
entrevista.

Uma das escolas pertencente a Diretoria de Ensino, ndo poderia participar como
objeto de pesquisa devido ao fato de a pesquisadora fazer parte do corpo docente e
também atuar como PCA no PEL

Para iniciar a coleta de dados foram estabelecidos junto as unidades escolares
alguns critérios em relacao as escolas e aos sujeitos das pesquisas, sdo eles:

- Anuéncia da escola;

- Termos de Consentimento Livre e Esclarecido assinados pelo grupo de

gestores, professores.

As ferramentas/instrumentos para a coleta de dados foram as seguintes:

a) Roteiro de entrevista com PCAs (Apéndice 1);
b) Roteiro de entrevista com PCGs (Apéndice 3);
¢) Roteiro de entrevistas com Diretores (Apéndice 5);

A escolha dos instrumentos (entrevistas) deveu-se, fundamentalmente, 2a
intencdo de conhecer, através das respostas oferecidas pelos participantes, se a funcao
do PCA, alinhado ao PEI, se apresenta como uma atuacdo necessdria e eficaz na prépria
formacdo profissional e na formacao de seus pares, considerando as mudangas advindas
de uma educacdo promissora em busca da qualidade educacional, haja vista que se
encontram fatores internos e externos que podem vir a compor o cendrio desta

formacao.



As entrevistas foram 4udio-gravadas e transcritas e, entdo, foram feitos os
seguintes mapeamentos:

a) Mapeamento das entrevistas com PCAs (Apéndice 2);
b) Mapeamento de entrevistas com PCGs (Apéndice 4);
¢) Mapeamento de entrevistas com Diretores (Apéndice 6)

Complementando a coleta, foram feitas observacdes para identificar
caracteristicas do contexto escolar e de seu entorno. Também foram realizadas
exploragdes na legislacdo, em documentos disponiveis pela Secretaria Estadual de
Educacgdo de Sao Paulo sobre o Programa Ensino Integral e sobre as atribui¢oes do PCA
neste programa e em registros das escolas relativos a atuagdo do PCA.

A aplicagdo dos instrumentos citados buscou identificar quais os meios oficiais e
efetivos de comunicagdo entre os participantes envolvidos, se ocorre a compreensao e a
execucao dos papéis a eles atribuidos e como isso acontece.

Cabe ressaltar que a coleta de dados, uma vez que a pesquisa foi realizada em
campo e envolveu seres humanos, seguiu rigorosamente os procedimentos éticos
previstos pelo Comité de Etica da Uniara®. Entendemos que, se houve desconfortos por
parte dos respondentes, foram infimos, haja vista que foram considerados o respeito a
individualidade de cada um deles, bem como, os cuidados tomados quanto a
transparéncia e ao sigilo das respostas obtidas, zelando-se pela protecdo e privacidade
das informacdes no decorrer da pesquisa. Sendo assim, serd resguardada, na pesquisa,
toda e qualquer menc¢do a identidade dos sujeitos participantes, mantendo-se todo sigilo
das informagdes, sendo prevista ainda as devolutivas das conclusdes as escolas.

Consideramos que esta op¢do quanto ao tipo de pesquisa nos conduziu, ao longo
de seu desenvolvimento, na dire¢cdo de uma postura académica que favoreceu entender
as evidéncias que retratam uma perspectiva inovadora quanto a organizaciao escolar,
mas também muitas dificuldades no seu percurso, incertezas, que dificilmente
conseguiriamos detectar sem um olhar interno sobre as institui¢des, e favoreceu, ao
mesmo tempo, exercitar o distanciamento necessario para realizacdo da pesquisa, ja que
a pesquisadora é uma professora pertencente ao programa de ensino integral.

Os materiais coletados em campo foram devidamente organizados em eixos
temadticos e, posteriormente sua andlise realizada a partir dos dados obtidos, organizados
em categorias e interpretados a luz do suporte tedrico referenciado. Os principais

aportes foram: Ball (2005), Domingues (2014), Dubar (2012), Fernandes (2004),
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Huberman (1992), Névoa (1991; 2008), Placco (2002), Tardif (2002). Também foi com
base nesses autores que interpretamos os documentos e a legislacio. Convém destacar
que alguns referentes foram diretamente citados; outros, serviram como “pano de
fundo” para nossas interpretacdes.

O processo de categorizacdo dos dados de campo se apresenta por meio do
agrupamento de caracteristicas comuns presentes no discurso dos participantes da
pesquisa. Assim, as categorias emergiram das respostas dadas pelos sujeitos. Sao elas:
a) acesso a funcdo; b) formacdo profissional; c) priticas pedagdgicas; d)
dificuldades/desafios da funcao.

Definimos o método de andlise a partir da coleta de dados. Primeiramente
realizamos a andlise de pequenas amostras, depois ampliada ao total dos dados, para
evidenciar processos e produtos sociais gerados diante do universo escolar. Destacamos
a importancia em utilizar na andlise do discurso os significados das falas de seus
produtores, no caso, os entrevistados.

Isto posto, esclarecemos que os discursos dos respondentes as entrevistas foram
analisados considerando as mudangas vindas a partir do Programa de Ensino Integral, a
atuacdo dos profissionais com ele envolvidos nas duas escolas investigadas, em
especial, os professores coordenadores, repensando, assim, os possiveis resultados de
suas atuacoes frente as mudangas educacionais.

Com relacdo a tipo de andlise, consideramos os estudos de Foucault (1986) em
que o autor afirma que é preciso ficar (ou tentar ficar) simplesmente no nivel de
existéncia das palavras, das coisas ditas. Isso significa que € preciso trabalhar
arduamente com o préprio discurso, deixando-o aparecer na complexidade que lhe é
peculiar.

Utilizamos também como base a teoria das representacdes sociais estudadas por
Moscovici (2004) e Jodelet (2001). O primeiro afirma que, definido o problema a ser
estudado e os envolvidos, hd de se decidir qual aspecto de representacido social serd
investigado. O autor define que a teoria das ‘representacdes sociais’ trata da producao
de saberes sociais. Saber que se refere a qualquer saber, mas a teoria estd especialmente
dirigida aos saberes que se produzem no cotidiano, sendo assim, dispostos a realizar
uma leitura dos mais diversos fendmenos e objetos do mundo social. O autor visualiza a
partir da perspectiva em poder ‘ler’ os mais diversos fendmenos e objetos do mundo
social, ndo descartando a complexidade que o envolve. Ao apresentar as funcdes as
quais estdo envolvidas as representacdes que lhes ddo uma forma definitiva, as

localizam em uma determinada categoria e gradualmente as pdem como um modelo de



determinado tipo, distinto e partilhado por um grupo de pessoas, mesmo quando uma
pessoa ndo se adequa exatamente ao modelo, hd o esfor¢co a assumir determinada forma,
entrar em determinada realidade, a se tornar idéntico aos outros.

Jodelet (2001) afirma que as representacdes sdo sociais € importantes na vida
cotidiana devido a forma como construimos e a maneira como compartilhamos aspectos
sociais do mundo com os outros, convergindo ou divergindo, sendo assim evidenciado
que ndo somos isolados em um vazio social. As representagdes sociais nos guiam na
maneira de nomear e definir em conjunto os diferentes aspectos de nossa realidade
cotidiana, na maneira de interpretd-los e até tomadas de posicdoes a defendé-las. A
autora cita que trata representacdes sociais num trabalho cientifico como fendmenos
observdveis ou até mesmo reconstruidos. A observagdo das representacdes sociais é, de
fato, facilitada em muitas ocasides e, segundo a autora, circulam nos discursos, sao
carregadas pelas palavras, veiculadas nas mensagens e imagens mediaticas, cristalizadas
nas condutas e agenciamentos materiais e espaciais.

Isto posto, ao realizar a pesquisa percebemos que as representacdes, ao serem
partilhadas pelas pessoas, influenciam-nas, e quando relacionamos ao trabalho do PCA
pudemos constatar o quanto tornou-se evidente a relevincia da categoria profissional e
seus desdobramentos frente ao PEL

Consideramos, nos discursos obtidos uma relagdo histérica, prética, concreta e
real, podendo relacionar a sua producao com as relacdes de poder que possam exercer.

Neste contexto, a contribuicdo desta pesquisa busca definir o gerenciamento
entre a atuacdo o PCA formador e professor e os consequentes desdobramentos que
formalizam a sua atuacdo nas escolas da rede publica estadual. Para isso, foram
realizadas além das entrevistas com quatro PCAs, dois PCGs e dois Diretores, em duas
unidades escolares vinculadas ao Programa de Ensino Integral (PEI), na modalidade de
ensino médio, uma andlise documental cientifica buscando justificativas para a atuac¢do
do PCA, e assim, validar as que contribuam para possiveis amplia¢des desta funcdo nas
escolas da rede. O mapeamento das entrevistas feitas com os PCAs (Apéndice 2), que
sdo os principais sujeitos desta pesquisa, foi organizado e analisado em categorias:
Acesso a funcao, formacao profissional, praticas pedagogicas, dificuldades e
desafios a funcao. Quanto as entrevistas com os PCGs (Apéndice 4) e os Diretores

(Apéndice 6), sdo apresentadas sinteses de suas consideracdes.



As escolas estdo caracterizadas de acordo com informacdes obtidas da gestdao
escolar. Os resultados do Idesp foram obtidos nos boletins das escolas divulgados pela

SEE—SP3, sendo identificadas como Escola 1 e Escola 2.

3.2. Caracterizacao das escolas

ESCOLA 1

IDENTIFICACAO DA ESCOLA 1: Escola Estadual de Ensino Médio Integral .Centro -
Municipio de Sdo José do Rio Preto - SP

DADOS DE CONTEXTO: Sao José do Rio Preto é um municipio do interior do Estado de Sao
Paulo. A Escola Estadual, até 2013, contava com Programa de Tempo Integral “ETI”, para
Ensino Fundamental e regular e alunos de Ensino Médio. Possuia 18 salas de aula e mantinha
dois periodos, uma vez que o tempo integral avancava o periodo da tarde. A escola recebe, ainda,
uma clientela peculiar, oriunda de bairros distantes e diversificados da cidade de Sao José do Rio
Preto, com nivel socioecondmico relativamente baixo o que dificultava o processo de ensino e
aprendizagem. Além disso, nossos alunos conviviam e ainda convivem com a realidade da
desestruturacdo familiar, problemas morais e de autoestima o que os conduzem, em sua maioria,
a ter poucas expectativas para o futuro. Ao entorno da escola fica drea comercial. Como
hospitais, bancos, supermercados, pontos de 6nibus.

Programa de Ensino Integral a partir de 2014 com o objetivo de propor meios capazes de suprir
as necessidades prementes de uma demanda de alunos com formacdo académica e cultural
insuficiente e que apresentam, além disso, baixas expectativas no que diz respeito a continuagao
dos estudos e, também, direciond-los a um projeto de vida com vistas tanto a continuidade da

vida académica quanto ao mundo de trabalho mais promissor e qualificado.

CARACTERIZACAO DA ESCOLA: A escola trabalha com alunos do 6° do ensino
fundamental a 3* série do Ensino Médio, em turno integral de seu funcionamento (das 7h as
16h). Sendo que os docentes cumprem a uma jornada de 40 h semanais, distribuidos entre
hordrios de aulas em sala, ATPC (aula de trabalho pedagdgico coletivo) e ATPA (aula de
trabalho pedagdgico por drea). O funcionamento das demais aulas funcionam como momentos
de CHMD (Carga horéria de docente), ao qual o docente prepara suas aulas, estuda, organiza-

se dentro da prépria unidade escolar.

Nesta escola, 100% dos docentes fazem op¢do em cumprir a jornada de dedicacdo plena

} http://idesp.edunet.sp.gov.br/boletim_escola2012.asp?ano=2012



exclusiva, evitando locomocdo em caso de ampliacdo de jornada que ndo ocorra na mesma
escola, recebendo assim um acréscimo de 75% no seu salario.

H4 o conselho de escola atuante e APM (associacdo de pais e mestres) também em
funcionamento de acordo com as normas legais.

Quanto a equipe escolar (gestores e professores), 100% formados em suas habilitacdes
especificas, sendo que uma média de 30% com a segunda formacdo em pedagogia.

A equipe gestora (diretor e vice) estd hd mais de trés anos na escola, desde sua implantacio da
modalidade de Ensino Integral e com isso ndo hd casos de remocdo a ndo ser casos de
solicitacdo de cessacdo de designacdo de algum professor da equipe. Nao hd problemas com
faltas docentes, pois estas estdo vinculadas a avaliacdo 360° realizada na unidade ao final do
ano. Em casos de auséncias docentes os alunos ndo ficam sem aulas, pois ocorrem substituicdes
entre os professores da drea, e, em caso de incompatibilidade de hordrio, segue o hordrio do
professor que tem menor nimero de aulas no dia.

O prédio € antigo e estd bem conservado, onde funciona sala de leitura, laboratério de
informética.

Os resultados do desempenho escolar dos alunos sdo acompanhados pelos coordenadores (PCG
e PCAs) e diretores, semanalmente, analisando sempre os pontos de atencdo (alunos que nao
estdo acompanhando o processo de aprendizagem). Isso ocorre entre todas as disciplinas, mas
principalmente entre Lingua Portuguesa e Matemadtica.

O curriculo da escola é formado pela chamada Base Comum Nacional (BCN) e pela parte
diversificada (Orientacdo de estudo, Projeto de Vida, Preparacdo Académica, Pritica de
Ciéncias (Biologia, Quimica, Fisica e Matematica).

A frequéncia dos alunos € regular. Sempre que apresentam auséncias seguidas, ja sdo
comunicados aos responsdveis. A participagcdo dos responsdveis pelos alunos é em sua maioria
muito presente. Sempre que convocados estdo dispostos a participarem da vida escolar. Os
pais/responsaveis sdo convocados bimestralmente para tomar ciéncia do desempenho de seus
filhos ou a qualquer momento casa haja algum problema de indisciplina. A frequéncia as
reunides € ainda muito baixa no Ensino Médio e mais frequente no Ensino Fundamental
(representando cerca de 40% dos pais as reunioes).

Apresentamos os indicadores do Idesp (Indice de Desenvolvimento do Estado de Sdo Paulo)
que avalia as escolas estaduais em cada ciclo.

No primeiro ano de atuacdo junto ao Programa Ensino Integral, a escola apresentou uma

evolucdo em seus resultados quanto ao nivel de desempenho, em relagdo ao dltimo ano de

avaliacdo da pesquisa que foi em 2016:




IDESP 2014 - DISTRIBUIGAQ POR NIVEIS DE DESEMPENHO

LINGUA PORTUGUESA
5" ano EF _
MATEMATICA
LINGUA PORTUGUESA 0111 0,5556 03333 0,0000
9% ano EF : - -
MATEMATICA 0,2222 0,5556 01728 0,0484
LINGUA PORTUGUESA 02727 0,0009 06364 0,0000
3* série EM :
MATEMATICA 02727 0,6364 0,0000 0,0009

IDESP 2016 - DISTRIBUICAO POR NIVEIS DE DESEMPENHO

LINGUA PORTUGUESA !
5° ano EF !
MATEMATICA
LINGUA PORTUGUESA | 0,0810 0,4680 04190 0,0320
9° ano EF { {
MATEMATICA [ 0,0820 04770 0,2620 0,1680
LINGUA PORTUGUESA 0,1430 0,1430 0,7140 0,0000
3% série EM
MATEMATICA 0,0710 | 0,7860 0,0710 0,0710

Podemos também analisar os resultados em relagc@o as escolas pertencentes ao sistema estadual

de ensino:

IDESP 2016 - INDICADORES DA ESCOLA

5* ANOD EF
a° ANO EF 4 6733 5.0267 4 85 0.9914 4.81
3" SERIE EM 5.2367 3.8133 4,53 0.9574 4,34

IDESP 2016 - REDE ESTADUAL

ESCOLA 4,81 434

DIRETORIA 5,90 3,37 2.87

ESTADO 5,40 293 2,30
ESCOLA 2

IDENTIFICACAO DA ESCOLA 2: Escola Estadual do Municipio de Sio José de Rio Preto —




Diretoria Regional de Sao José do Rio Preto — SP

DADOS DE CONTEXTO: Sao José do Rio Preto ¢ um municipio do interior do Estado de Sao
Paulo. A escola estd organizada para atender os alunos das 1%, 2* e 3* Séries do Ensino Médio, em
hordrio integral das 07h as 16h, num total de nove aulas didrias e com ampliacdo nos
componentes curriculares da Parte Diversificada da Matriz Curricular e inclusdo de Atividades
Complementares, contando com aulas de Orientagdo de Estudo, Projeto de Vida, Preparacio
Académica/Mundo do Trabalho, Clube Juvenil e Praticas de Ciéncias.

O Programa de Ensino Integral tem como principais caracteristicas: 1) jornada integral de alunos,
com curriculo integralizado, matriz flexivel e diversificada; 2) escola alinhada com a realidade do
jovem, preparando os alunos para realizar seu Projeto de Vida e ser protagonista de sua formacao;
3) infraestrutura com salas tematicas, sala de leitura, laboratdrios de ciéncias e de informatica e;

4) professores e demais educadores em Regime de Dedicacdo Plena e Integral a unidade escolar.

CARACTERIZACAO DA ESCOLA: A E.E 2 de Sio José do Rio Preto tem a responsabilidade
na formacdo de cidaddos conscientes de seus direitos e deveres, como também formar jovens
protagonistas: autdonomos, criticos, soliddrios e competentes; tendo em vista os desafios,
exigeéncias e transformacdes sociais, proporcionando-lhes formac¢do humana e académica.

O objetivo da escola envolve uma formacdo interdimensional, afetiva, cognitiva, dotada de
valores que os ajudardo em suas escolhas; preparando-os para, no futuro, terem a possibilidade de
aprovacao nos vestibulares, cursos técnicos e inser¢ao no mundo do trabalho.

Levando-se em consideragdo os resultados do ano letivo de 2015, houve um ndmero consideravel
de alunos que foram aprovados em universidades estaduais e federais, através do SISU e por meio
de bolsas de estudos no PROUNIL

Em 2015, a partir do trabalho de Nivelamento e “auldes” com as 3 séries, houve um avanco
significativo dos alunos na escala de proficiéncia do nivel abaixo do bdsico para o bdasico e
adequado e aumento significativo no nivel avancgado, principalmente em Matematica.

O presente Plano de Acdo, ndo € estitico e prevé as possibilidades de revisdo sempre que
necessdrio, visando a concretizacdo de objetivos em prazos determinados e etapas definidas, a
partir dos resultados das avaliacdes a que foi submetido, contando com a participacao de todos os
integrantes da comunidade escolar e criando espagos para discussdes que possibilitem a
construcdo coletiva do projeto pedagdgico da escola. De acordo com o questiondrio de
expectativas dos pais de dois mil e quinze, os pais e responsaveis pelos alunos da escola tem
como expectativas, em sua maioria: um ensino de qualidade, com professores bem preparados,
boa convivéncia, com mais tempo de dedicacdo aos estudos e de convivio com pessoas que

contribuam para o desenvolvimento dos alunos e que prepare bem os alunos para o futuro, com a
.__________________________________________________________________________



possibilidade de prosseguimento dos estudos em uma Universidade ou curso técnico.

A escola estd situada proxima a regido central, iniciou em uma nova modalidade de ensino:
Ensino Médio Integral em 2012. Historicamente, a escola atendeu a modalidade de ensino regular
e Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA), Ensino Fundamental/ anos finais e Ensino Médio, com
funcionamento nos trés turnos.

O bairro € servido por vdrias linhas de Onibus coletivos e o prédio fica em uma drea de
movimentagao.

Os alunos da escola sdo provenientes das diversas esferas Municipal, Estadual e Privada. A
clientela da escola € oriunda de vérios bairros: os mais proximos sao Vila Elvira, Jardim Estrela,
Roseiral, Parque Celeste, Vila Cristina e Vila Dério; atravessando o pontilhdo sobre a BR153
temos: Jardim Soraia, Vila Hipédromo, Jardim dos Gomes, Vitéria Régia, Sao Judas Tadeu, Caic,
Romano Calil, Brejo Alegre, Cristo Rei, Cambui e Vila Toninho; recebemos alunos de locais
distantes Solo Sagrado, Sdo Jorge, Anchieta, Jodo Paulo II, Sdo Deocleciano, Estancia Jockey
Club, Eden Leste, Recreio, Boa Vista III, Sdo Francisco, Santa Catarina ,Vila Ideal, Jardim Vale
do Sol, Boa Vista, Damha I e III, Jardim Nazareth, Santo Antonio, Parque da Cidadania, Jardim
Nunes, Parque da Amoras, Jardim Mugnani, Jardim da Laranjeiras, Jardim Maria Lucia, Jardim
das Oliveiras; atravessando a avenida Murchid de Homsi temos alunos da Vila Ercilia e Vila
Diniz.

A maioria dos alunos vem do Jardim Soraia, Vitéria Régia, Jardim dos Gomes e Sao Judas
Tadeu- A escola insere-se numa comunidade de baixo e médio poder aquisitivo e médio nivel de
escolaridade.

A escola mantém um bom relacionamento com a comunidade; apesar disso, ndo é grande a
participacdo da mesma nas atividades regulares da escola, restringindo-se a um nimero de
pequeno de pais mais conscientes € cooperativos.

A modalidade de ensino da escola possibilita ao aluno maior tempo de permanéncia na unidade
escolar, nove horas, oferecendo, além da base comum do curriculo, Parte Diversificada ampliada
e Atividades Complementares, que favorecem o aprofundamento nas diversas dreas do
conhecimento, a formagdo para a vida académica e para o mundo do trabalho.

As disciplinas que ampliam a Parte Diversificada sdo: Disciplinas Eletivas e Préticas de Ciéncias
e as atividades complementares sdao: Preparacdo Académica / Mundo do Trabalho, Orientacdo de
Estudos (OE) e Projeto de Vida (PV), contando ainda com Tutoria e Clubes Juvenis, para atender
0s anseios e expectativas dos pais e das familias.

O prédio escolar foi reformado a fim de atender os requisitos do novo modelo formado por:

Laboratdrios para a pratica de ciéncias.
-



A escola, ao longo do ano letivo, estabelece parcerias com diversas Instituicdes: Universidade
Estadual (Unesp) e empresas privadas.

A escola possui, um estacionamento, uma quadra coberta, uma quadra descoberta, um pétio de
entrada, 18 salas de aula com lousas digitais, dois laboratérios de Ciéncias da Natureza
(Quimica/Biologia e Matematica/Fisica) sala do Acessa Escola(informaética), 120 net books, sala
de leitura, auditério para 120 pessoas, cozinha/refeitério, banheiros feminino e masculino para
alunos e professores, vestidrios feminino e masculino, um almoxarifado, um arquivo morto, um
depdsito de alimentos, cantina, sala de Educagdo Fisica, sala dos agentes da limpeza, secretaria,
sala da direcdo, sala da vice-dire¢do e coordenacio pedagdgica geral, sala da coordenacao de drea
e sala dos professores, zeladoria, uma dependéncia em que funciona a Pericia Médica do Estado
de Sao Paulo.

A maioria dos docentes sdo titulares de cargo efetivo, designados nesta unidade escolar a partir
de 2012. Eles desempenham os seus trabalhos de forma ativa e com comprometimento, 0s
professores estdo em constante atualizacdo e investem na formacdo continuada, hd professores
especialistas e mestres na escola.

A equipe escolar é composta por: Diretor, Vice-diretor, Professor Coordenador Geral (PCG),
Professores Coordenadores de Area (PCAs), Professor da sala de leitura e Professores das
disciplinas, Gerente de Organizacdo Escolar, Agentes de Organizacdo Escolar que atuam em

Regime de Dedicacao Plena e Integral (RDPI).

IDESP 2016- DISTRIBUICAQ POR NIVEIS DE DESEMPENHO

l LINGUA PORTUGUESA
5% ano EF | .
MATEMATICA
LINGUA PORTUGUESA
9° ano EF =
MATEMATICA
LiNGUA PORTUGUESA 0,0480 0,2860 0,5900 0,0760
3* serie EM -
: MATEMATICA 0,0730 0.5180 0,3450 0,0640

IDESP 2016 - REDE ESTADUAL

ESCOLA | 498 |

DIRETORIA 5,90 337 287

ESTADD | 540 293 230




Em comparagdo aos resultados do Idesp entre os anos de 2012 e 2016, ou seja , do inicio ao
Programa Ensino Integral até o ano vigente, apresenta resultados em evolugdo, obtidos a partir de

indicadores do Idesp.

IDESP 2012— INDICADORES DA ESCOLA

IDESP 2012 - REDE ESTADUAL

EVOLUGCAO E CUMPRIMENTO DAS METAS DE 2012, POR CICLO ESCOLAR

Como dito anteriormente, um dos objetivos € analisar a atuagdo da funcdo de
PCA em sintonia ao proposto pela SEE-SP e o seu cotidiano no ambiente escolar, sendo
assim pudemos realizar a pesquisa através de entrevistas individuais aos PCAs, PCGs e
Diretores de cada unidade escolar aqui apresentada. Sdo escolas pertencentes a rede
estadual de ensino, especificamente a Diretoria Regional de Ensino de Sao José do Rio
Preto. Das 54 unidades escolares pertencentes a esta diretoria, no municipio P6lo cinco
unidades fazem parte do PEI, sendo duas delas caracterizadas na pesquisa. A adesdo e
os participantes da pesquisa ficaram a critério das unidades escolares, sendo somente
duas confirmando o aceite.

As escolas ficam em regides diferentes da cidade de Sao José do Rio Preto-SP,
sendo uma na 4rea central e a outra na regido leste da cidade. Ambas aderiram ao PEI
no periodo entre 2012 a 2014 e estdo funcionando dentro do programa até a presente
data.

Segundo os diretores, ambas apresentaram evolucdo nos indicadores de
avaliacdo externa (SARESP) desde a adesdo até o ano de 2016, dltima avaliacdo
realizada. Segundo dados da dire¢do, a procura por vagas nessas unidades, apds o

periodo inicial de sua ades@o ao PEI, aumentou chegando a ter lista de espera de alunos.



3.3. O trabalho dos PCAs no contexto do PEI (SEE-SP)

A andlise dos estudos a partir das entrevistas realizadas nas unidades escolares,
foram essenciais para nos aproximar do cotidiano desse trabalho, percebendo algumas
contradi¢des evidenciadas no dia a dia do PCA em relagdo a sua atuacdo pedagdgica
especifica da sua funcdo, permitindo-nos identificar situa¢des que se diferenciam das
esperadas pela SEE-SP no acompanhamento de sua realidade escolar, mas apresentam
também evolu¢cdo em se tratando de um programa educacional ainda em processo de
construcdo e expansdo do ensino médio integral instituido pela Lei 13.415 de 16 de
Fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017), alterando a Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996) e institui
a politica de fomento a implantacdo de escolas de ensino médio de tempo integral,
iniciadas pela politica publica SEE-SP, iniciadas em 2012, por adesdo de 16 escolas
estaduais, com agOes visiondrias construtivas, apesar de suas dificuldades e algumas
limitacdes, segundo relatos da pesquisa, buscavam atitudes que pudessem fazer parte na
democratiza¢do no processo de ensino e aprendizagem que de acordo com a SEE/SP
viessem apresentar resultados favordveis aos indicadores externos (Idesp/Prova Brasil) e
internos de avaliacdo escolar.

Apresentamos adiante quadros-sintese referentes a cada eixo: acesso a funcio,
formacdo profissional, préticas pedagdgicas e dificuldades e desafios seguidos de

comentdrios sobre aspectos que mais se evidenciaram ao cotidiano escolar e ao trabalho

dos PCAs.

3.3.1. Acesso a funcao

Quadro n’4. Eixo - Acesso a funcio: sintese dos dados coletados

Processo de escolha . Tanto na Escola 1 quanto na Escola 2 o processo de escolha
para a funcdo PCA ocorreu por elei¢do entre os pares com a
anuéncia do Diretor.

Conhecimento aos . 100% dos docentes entrevistados, em exercicio a funcio de

documentos legais para | PCA, alegam encontrar dificuldades tanto no inicio do

a fungdo PCA Programa quanto ao momento atual. Acham importante estudar
as orientagdes para o exercicio da fungdo.

Experiéncia em . 50% apresentavam experiéncia na fun¢io e 50% nao tinham

coordenacao experiéncias ao iniciar os trabalhos.

pedagégica 100% dos docentes apresentam formacao especifica em sua
area de conhecimento.

O primeiro aspecto presente no dia a dia dos PCAs apontado pelas pesquisas
refere-se ao acesso a funcao, foram questionados aos professores coordenadores de area

sobre o processo de escolha realizado em suas unidades escolares, ja que o PEI define




que este deve ser realizado entre os pares, considerando que os docentes da drea de
conhecimento estdo aptos a exercer a fungcdo em caso de autocandidatura ou por
indicagdo realizada pelos docentes com a supervisdao do PCG e dire¢ao.

Sendo assim, podemos constatar que a sua atuacdo com os pares da drea
aproxima-se muito ao PCG, é preciso que esse profissional ultrapasse o simples
conhecimento tedrico, pois para acompanhar o trabalho pedagégico e, principalmente
nos moldes gerenciados do PEI, estimular os professores utilizando-se de muita
percepcdo e sensibilidade para identificar as necessidades dos alunos e professores
relacionados ao seu acompanhamento especifico da drea, mantendo-se sempre
atualizado, buscando fontes de informacao e refletindo sobre sua pratica como nos fala
Névoa (2001), “a experiéncia ndo é nem formadora nem produtora. E a reflexio sobre a
experiéncia que pode provocar a producdo do saber e a formag¢do” com esse pensamento
ainda € necessdrio destacar que o trabalho deve acontecer com a colaboragdo de todos,
assim o coordenador deve estar preparado para mudancas e sempre pronto a motivar sua
equipe. Dentro das diversas atribuicdes indicadas nos materiais de apoio desenvolvidos
pela propria SEE-SP, estd o ato de acompanhar o trabalho docente, sendo responsédvel
pela ligacdo entre os envolvidos na comunidade educacional. A questdo do
relacionamento entre o coordenador e o professor ¢ um fator crucial para uma gestdo
democrdtica, para que isso aconteca com estratégias bem formuladas o coordenador ndo
pode perder seu foco.

Esta forma de acesso indicada pelos participantes da pesquisa, confirma que
ainda segue o estabelecido pela Resolugdo n° 28/1996 (SAO PAULO, 1996) que
estabeleceu que os PCPs, naquele momento, deveriam ser escolhidos pelo grupo de
professores, e apesar de algumas mudancas até a Resolugio n° 66/2006 (SAO PAULO,
2006) que ampliou a participacdo dos diretores nas escolhas dos PC, atual nomenclatura
para Professor Coordenador, apresentando assim uma reducdo da participagdo docente
num importante processo de tomada de decisdo e discussdo do projeto da escola. Como
j4 afirmamos, de acordo com a formacdo das equipes de trabalho do PEI, o PCA ao
assumir a sua func@o ou mesmo candidatar-se para os desafios na constru¢do de um
trabalho coletivo, observamos isso na fala de um dos entrevistados:

“Na verdade os professores interessados se manifestaram...ndo é uma drea

da educagcdo que me encanta...mas no processo de escolha, os professores
me indicaram e eu acabei aceitando o desafio”. (PCAl)

Em outro caso, houve a interven¢do do diretor da unidade escolar em realizar

conversas separadas, estabelecendo um critério que ndo se encontra nas diretrizes de



formacdo das equipes de trabalho que € considerar o tempo de casa, ja que a escola que
adere ao PEI, ndo tem mais cargos ou classificag@o por esse critério:
“Houve primeiro quem gostaria de ser PCA, embora sé eu que dei a cara
para bater na drea, fomos eu e a outra colega...houve uma conversa com os

diretores separadamente...entdo foi uma escolha pelo tempo de casa...como
desempate”. (PCA2)

Em se tratando de conhecimento sobre os documentos legais para a funcdo de

PCA, o que mais aponta as entrevistas que os docentes que assumem essa funcio toma

conhecimento a partir de sua designacdo, e ja cientes que estariam assumindo a

formacgao dos docentes da area, ficaram assustados quanto a necessidade de conhecer

outras disciplinas que compde a drea, por exemplo: um PCA com formacao especifica

em Biologia ter conhecimento total do curriculo de Fisica que também é uma disciplina

que forma a drea de conhecimento de Ciéncias da Natureza. Podemos visualizar este

exemplo na fala de um dos participantes quando questionamos o que mais chama
aten¢@o nas normas documentais exigidas da func¢ao.

“Hd um tempo tinhamos isso decorado... mas agora muitas vezes nos

reportamos a legislacdo para confirmar. Me chama aten¢do quando eu tenho

que assistir aulas de quimica, por exemplo e eu ndo tenho essa formagdo... at

é que o bicho pega... porque a gente entende que o professor tem sua

formagdo para ir para a sala de aula e até é concursado... como que eu vou
falar que ele ndo estd fazendo direito...”. (PCA3)

Chamam aten¢do também, as atribuicdes gerenciais de acompanhamento
exigidas pelo programa quanto ao cumprimento de atribui¢gdes, em um possivel
detrimento quanto a articulacio para a constru¢do de acdes pedagdgicas coletivas, que
podemos interpretar a partir de Ball (2005) quando se refere a um trabalho gerenciado
perante as escolas: “Incutir uma atitude e uma cultura nas quais trabalhadores se sentem
responsdaveis e, ao mesmo tempo, de certa forma pessoalmente investidos na
responsabilidade pelo bem da organizacio”. (p. 545)

Dentre um dos entrevistados, apontou sobre a dificuldade em gerenciar, este
conhecimento do curriculo de todas as disciplinas de sua drea, ficando a principio
assustada e acrescentando ainda, a dificuldade em lidar com o tempo e receber
orientacdes para sua propria formagao:

“...80 0os que os proprios documentos do programa oferecem, so esses... 0
que mais me chama atengdo que a principio até me assustou um pouco foi a
gente ter que conhecer todo o curriculo de todas as disciplinas, isso me
preocupou e me causou um pouco de medo, eu achei assim... nossa e
agora...mas agora vejo que ndo € necessdrio a gente saber detalhadamente e

o guia de aprendizagem ajuda muito nas observagdes de sala de aula. Seria
bom que a gente conhecesse mas hd falta de tempo e orientacdo”. (PCA 1)



Por se tratar de uma fun¢do recente e auxiliar a coordenagdo pedagdgica geral,
os PCAs entrevistados foram undnimes quanto ao processo de formacdo inicial
direcionada a funcdo, percebemos que hd ainda uma expectativa neste quesito, pois a

formacdo muitas vezes se dé individual e ndo apresenta uma sistemdtica em auxilio a

seu trabalho de formador docente, principalmente em relac@o ao curriculo proposto.

De acordo com Domingues (2014) em seus estudos afirma que o coordenador

pedagdgico precisa ter uma formacdo alicercada na compreensdo de que a pratica

pedagégica deve ser compromissada com a transformacao da realidade social.

3.3.2. Formacao profissional

Os dados aqui apresentados sdo sintese das entrevistas realizadas aos PCAs

atuantes em duas unidades escolares da Diretoria Ensino de Sao José do Rio Preto —

SEE/SP. A partir desses dados serdo analisados a luz dos referenciais tedricos citados no

capitulo 1.

Quadro n’ 5: Eixo — Formacio profissional: sintese dos dados coletados

Formagcao inicial a
funcdao de PCA

. 100% alegam que ndo tiveram formacao inicial a funcdo pela
SEE-SP, somente 25% alega ter obtido formacao técnica pela
Diretoria de Ensino local.

Formacao continuada
profissional

. 100% dos entrevistados dizem que ha formacao online,
oferecidos pela SEE-SP ao quadro integrante do programa,
ministrados pela escola de formacao e aperfeicoamento,

. Acrescenta muito, mas ainda o suficiente para as acdes
cotidianas do trabalho docente.

Participacdo da gestao
na formacdo do PCA

. 75% dos entrevistados alegam que o PCG nio participa de sua
formacdo em servico, devido a falta de tempo;

. 25% diz que o PCG € muito presente, auxiliando sempre no
que a demanda exige no dia a dia.

H4 utilizacdo de algum
tipo de controle
burocratico-
informatizado do
trabalho docente?

. 100% afirmam que existem um exagero e documentos a serem
entregues;

. Os entrevistados afirmam que a formacdo do professor acaba
sendo controlado burocraticamente ferindo o principal que € o
pedagdgico;

. Entendem a importancia dos registros, mas estd sendo
exagerado pela demanda.

Desvios de fun¢do

. A maioria se posiciona que ha desvios da fun¢do incluindo
desde as emergenciais (substituicdes docente que faz parte das
atribuicdes estabelecidas) até como “vendedor de sorvete” pela
falta de funciondrios na escola.

Relacionamento
interpessoal com os
professores da drea

. Preocupam-se a atender a exigéncia do PEI a funcdo e
acabam sendo mal interpretados pelos demais docentes;
. Buscam um olhar empreendedor e sentem a dificuldade em




articular ser docente da mesma equipe ao qual vocé € o
orientador/formador;

. Ainda encontram dificuldades de relacionamento (ouvir,
empatia, ndo repensar a pratica educativa) para estabelecer a
formacdo dos pares.

Realizagdo dos . 100% cumpre o acompanhamento com as devidas devolutivas
acompanhamentos das | aos docentes;
aulas . 15% realizam agendamentos para o acompanhamento;

. 100% base no curriculo do Estado de Sao Paulo junto ao
documento chamado Guia de Aprendizagem:;

. 100% afirma que SEE-SP direciona os critérios a serem
observados aos docentes, bem como a prépria elaboragdo da
ficha de acompanhamento;

.25% dos entrevistados alinham com os demais PCAs de outras
areas a articulacdo dos focos a serem observados mensalmente;

Ainda nesta perspectiva, torna-se desejdvel que a formacdo inicial do
coordenador pedagdgico seja em um curso de Pedagogia, favorecendo assim uma rede
de saberes e fazeres que possa dar suporte auxiliando a prética de formador voltada para
uma acdo pedagogica critica.

No estudo empirico, realizado pela autora, revelou uma inadequacdo da
formacdo inicial que, segundo os depoimentos, muito semelhantes aos nossos realizados
nas entrevistas, nao foram preparados para a atuacdo da coordenacio pedagdgica.

Em nossas entrevistas, obtivemos depoimentos que justifica a importancia do

preparo para a nova fungao:
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.. ndo houve formacdo inicial na SEE e nem na Diretoria de Ensino para
atuar como PCA...” (PCA2)

“... ndo tive, somente como professor, e ndo como PCA”. (PCA3)

Sendo assim, a investigacdo com esses depoimentos das PCAs, faz uma notdria
reflex@o que ter como ponto de partida uma educagdo preocupada com a constitui¢do de
um coordenador critico-reflexivo estard atenta aos aspectos referentes a um curriculo de
formagcao menos técnico e mais reflexivo, pois tal perspectiva pode influir nas
configuracdes dessa profissao.

Ampliando esta possibilidade de formacao inicial para o exercicio da funcio de
professor coordenador de drea, mostra-se carecer de desta. Se observarmos o exemplo
cléssico referente ao professor coordenador pedagdgico, do estado de Sao Paulo, em que
assume as atribui¢cdes, sem precisar ter necessariamente licenciatura em Pedagogia.
Christov (2001) evidencia no discurso dos coordenadores da rede estadual de Sdo Paulo

a necessidade de um preparo em relacdo aos conhecimentos pedagdgicos. Torna-se




imprescindivel aos gestores de politicas publicas delinearem as demandas que estes
profissionais terdo frente as suas funcdes e principalmente a forma como se deslocam
estes profissionais, ja que atualmente ndo sdo exigidas formagdes especificas.

Um outro questionamento realizado na pesquisa, foi quanto a formagao continua
dos PCAs, e de que maneira isso ocorria. Foi delineada uma unanimidade no quesito de
autoformacdo, cursos a distancia especificos por disciplinas, mas ndo especificos aos
PCAs, ja que sua atuacdo € direcionada a formacao de professores dentro de sua drea de
conhecimento. Afirmam quanto a dificuldade de literaturas voltadas a nova fung¢ao

“Tentei buscar dentro da literatura disponivel o conhecimento especifico da

fungdo... embora percebi que ndo tivesse nada especifico... porque é uma
fungdo nova...nesse novo programa de ensino”. (PCA3)

Quanto a formagao ser direcionada pelo superior imediato, que no caso é o PCG,
os PCAs alegaram dificuldades em ter essa formagdo de acordo com a demanda escolar.
Em alguns casos, por falta de tempo e em outros o préprio despreparo do PCG, ji que
ele no alinhamento diante as diretrizes do PEI, se apresenta como superior imediato.

De acordo com Ndévoa (2008) “€ preciso passar a formacao de professores para
dentro da profissdo” (p. 24), apesar de soar estranho, o autor enfatiza a necessidade de
os professores terem um lugar predominante na formacao de seus pares.

O autor, ainda sugere, que apesar das dificuldades decorrentes do cotidiano
escolar, das atribui¢cdes, dos processos burocraticos a serem cumpridos, € possivel que
uma instituicdo possa refletir coletivamente sobre seu trabalho, mobilizando
conhecimentos, vontades e competéncias. Afirma que este modelo constitui ndo s6 um
importante processo pedagdgico, mas também um exemplo de responsabilidade e de
COmMpromisso.

Névoa (2008) nos alerta que a riqueza, a complexidade e a beleza do ensino
“saiam do armdrio”, adquirindo a mesma visibilidade de outros campos de trabalho
académico e criativo. E ndo simplesmente ser um trabalho frio, cheio de acdes
controladas, diminuindo as margens de liberdade e de independéncia, favorecendo as
tradi¢des individualistas.

A busca pelo espago de atuacdo e os conflitos que surgem em funcdo das agdes
que eles (PCAs) tenham que desempenhar de acordo com os direcionamentos da SEE-
SP e consequentemente venham gerar uma disputa de poder, sdo discutidos por Christov
(2001) quando afirma que ndo h4d uma preparaciao dos coordenadores pedagdgicos para

lidar com tais situacoes:



No que consiste o preparo de uma coordenadora para lidar com estes
conflitos, com estas idas e vindas de uma constru¢do democritica? Penso,
mais uma vez que nossos cursos de Pedagogia, em geral, ndo contemplam
reflexdes sobre as relacdes de poder na escola, sobre os conflitos em
processos de participagd@o coletiva e aspectos mais psicoldgicos que levam as
pessoas se sentirem ameagadas em um grupo... (CHRISTOV, 2001, p. 69)

Em muitos casos, percebemos na pesquisa que a dificuldade para definir um
territorio proprio para o trabalho de coordenacdo e a falta de identidade definida para a
funcdo sdo agravadas pelo isolamento dos coordenadores pedagdgicos em relagdo aos
colegas de drea que realizam o mesmo trabalho. Muitas vezes sozinho e sem espacos
favordveis, assemelhando-se aos PCGs, para possiveis trocas de ideias, sentindo-se
atropelados pelo rolo compressor de inseguranca e da incerteza. Sendo assim, buscamos
entender através dos depoimentos e estudos que a funcdo de PCA para alguns que houve
um “choque com a realidade”, como afirma Huberman (1992):

A distincia entre os ideais e as realidades cotidianas da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relacdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre
relagdes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos

que criam problemas, com material diddtico inadequados, etc.
(HUBERMAN, 1992, p. 39)

Percebemos que o confronto inicial que demanda a fun¢do entre formacdo da
equipe e a sua atuacdo como PCA, traz uma grande complexidade profissional e uma
grande preocupacdo no exercicio da prépria funcdo, dentro do que se espera em suas
atribuicdes no programa de ensino integral, e o que realmente enfrenta no seu cotidiano
escolar.

Diante disso, podemos verificar no relato de uma PCA sobre o controle
burocratico do sistema frente as suas atribuicoes:

“Ao realizarmos estudos sobre o que o programa propoe junto aos
professores em ATPAs, percebo que este momento existe um controle dentro
do sistema nos direcionamentos com énfase em papéis mais do que no

pedagogico... é tanto documento... tanto papel... tem data para entregar isso
e aquilo”. (PCA 1)

“Fazemos sim o cumprimento das atribuicoes e realizamos as cobrangas do
que nos é pedido... por exemplo os guias de aprendizagem e programa de
acdo”. (PCA2)

“Nos sempre seguimos o alinhamento das cobrangas... nos é pedido o
documento e nos cobramos dos professores...”. (PCA3)

Sendo assim, notamos que a dificuldade para definir o espaco de atuagdo e o
territério de trabalho sdo ingredientes que também ajudam a prender os professores

coordenadores na trama burocratica da escola.



De acordo com Fernandes (2004) as necessidades de responder as cobrangas do
sistema de ensino, € no caso nos reportamos a pesquisa em questdo junto ao PEI-
SEE/SP, levam ainda o coordenador a uma rotina burocratizada que muitas vezes pode
pasteurizar o seu trabalho e desviar sua atencdo para o preenchimento de papéis que nao
raramente, sdo esquecidos e pouco utilizados na reflexdo da pratica e na tomada de
decisoes.

Franco (2001) em artigo sobre as perspectivas de atuacdo do coordenador

aponta:

Um dos aspectos mais criticados no desempenho da funcdo € o excesso de
papéis que ficam sob sua responsabilidade. Em muitas escolas, as exigéncias
para o preenchimento de atas de reunido de conselho e de avalia¢do, mais
conhecidos como “mapdes”, de fichas individuais, de relatérios, entre outros
documentos, tem como objetivo o cumprimento de uma obrigacio
administrativa, geralmente imposta por uma instincia superior.(FRANCO,
2001,p. 92)

A essas rotinas “burocratizantes” possibilitam uma espécie de isolamento dos
professores coordenadores, podendo inclusive a dificultar a superacdo de dificuldades
que quase chegam a ser generalizadas entre os ocupantes da funcdo, principalmente
aquelas que se relacionam a sua formacdo. Historicamente citando estudos de PCGs
quanto a formacgdo pedagdgica para a ocupacdo da funcdo, democratizou o acesso dos
professores a funcao, mas permitiu que muitos professores assumissem a fungdo sem ter
um claro entendimento de didatica, curriculo ou gestdo escolar. Semelhante a estes, os
PCAs, podem ser docentes da prépria drea de conhecimento, sem que necessariamente
apresentem uma formacado didética, que possivelmente serd importante para orientacdes
pedagdgicas direcionadas aos docentes de sua drea de conhecimento. Podendo ser
confirmado pelos depoimentos de PCAs quanto as aspectos que citam o0s
relacionamentos na solug¢do de problemas pedagdgicos:

“Eles ndo ouvem a gente... por mais que a gente tenta ajudar... temos o
resultado da avaliagdo docente e o plano de formagdo individual e alguns

(professores) ndo se importam e ndo querem mudar o seu jeito de pensar e
agir”. (PCA4)

“Nesse programa exige da gente (PCA) um olhar mais empreendedor, mas
nem todo mundo pensa assim”. (PCA2)



3.3.3. Praticas Pedagogicas

Quadro n’ 6: Eixo — Praticas pedagogicas: sintese dos dados coletados

Utilizacao de recursos
tecnoldgicos como
prética pedagbgica

. 100% dos entrevistados fazem uso de alguma tecnologia tanto
em suas aulas como no cotidiano de formacdo dos docentes,
reunioes;

Estimulos para
desempenhar o trabalho
docente na drea
baseando-se aos
principios do programa

. 75% afirma que o estimulo vem da sua prépria vontade e
necessidade de melhorar como docente;

. Ainda encontram resisténcia de professores que desempenham
trabalho individualizado;

. 100% valorizam a troca de experiéncias entre 0s pares.

. Resisténcias em desempenhar as atribui¢des propostas pelo
PEI,

. Estudo do curriculo, visualizando suas entrelinhas;

. Interfere em todo o trabalho de atuag¢do de coordenacao de
area bem como acdo docente e aumento de responsabilidades
diante aos docentes que compde a drea.

De que forma a fun¢do
de coordenador de area
interfere no seu
trabalho como
professor de sala de
aula

A busca de um repertério pedagdgico, traduzido também como pratica
pedagoégica, é imprescindivel para o bom desempenho da fun¢o, entretanto esta busca
estd dependendo mais de um desejo pessoal do que de um projeto formativo ou da
existéncia de um espaco coletivo para troca ou de investimento em formacao continuada
por parte do sistema de ensino.

Clementi (2001), em artigo sobre os fatores que intervém na atuacdo do
coordenador pedagdgico questiona:

Quem forma o formador? A falta que um trabalho de formacdo faz para o
coordenador também ¢ fator que interfere em sua pratica. Cada vez fica mais
explicitada a necessidade dos profissionais se aprofundarem para desenvolver
um trabalho consciente e responsdvel. Constata-se, no entanto que a

formacdo continuada deles estd dependendo mais de uma mobilizacao
pessoal do que um investimento por parte das escolas. (p. 63)

Conciliando a estes estudos, ressaltamos a importincia de se investigar a
profissdo docente e considerar seus saberes compreendendo-as e relacionando-as com a
realidade das escolas. De acordo com Tardif (2004) que discorre sobre saberes docentes
e a sua relacdo com a formagdo profissional dos professores em exercicio, destaca que o
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saber docente ¢ um ‘“‘saber plural, formado de diversos saberes provenientes das
instituicdes de formacdo, da formacdo profissional, dos curriculos e da pratica

cotidiana” (TARDIF, 2004, p. 54). Ressalta ainda que para que exista a possibilidade de




uma classificacdo coerente dos saberes docentes, s6 possa existir quando associada a
natureza diversa de suas origens, as diferentes fontes de sua aquisicdo e as relacdes que
os professores estabelecem entre seus saberes e com os seus saberes.

Ao relacionar os estudos e aos questionamentos evidenciados das entrevistas
quanto a pratica pedagdgica e os saberes no que se refere ao fazer dos professores,
percebemos uma posicdo de destaque ocupada pelos saberes experienciais em relagdo
aos demais saberes. Essa posicdo se justifica pela relacdo de exterioridade no qual os
professores mantém com os demais saberes, pois segundo o Tardif (2004), ndo
controlam sua produgdo e sua circulagdo. Justifica ainda a relacdo de exterioridade
mantida pelos professores em relacdo ao saberes curriculares, disciplinares e da
formacdo pedagdgica, faz com que valorizem ainda mais os seus saberes experienciais
visto que € sobre eles que os professores mantém o controle, tanto no que diz respeito a
sua producdo quanto a sua legitimacao.

No entanto, podemos perceber a partir de relatos de entrevistas aos PCAs,
quando se possibilita algum estimulo aos docentes sobre possiveis praticas pedagdgicas
que possam auxiliar seu trabalho a partir das diretrizes do programa, nota-se que ainda
apresentam resisténcias:

“Entdo a gente tentava fazer isso... para que os principios fizessem parte do
trabalho docente... mas como disse havia algumas resisténcias por parte de

professores em desempenhar suas atribuicoes... ndo querer mudangas,
novo...”. (PCA2)

No exercicio cotidiano da fun¢do, os professores vivem situacdes concretas a
partir das quais se faz necessdria habilidade, capacidade de interpretacdo e
improvisacdo, assim como seguranca para decidir qual a melhor estratégia diante do
evento. Cada situagdo ndo € exatamente igual a outra, mas guardam entre si certas
proximidades que permitem ao professor transformar algumas de suas estratégias de
sucesso em alternativas prévias para a solugcdo de episddios semelhantes.

A relagdo do coordenador pedagédgico de drea com os professores envolve
também a aceitagdo de que a mudanca ndo é programada e nem mesmo linear,
envolvendo respeito aos diferentes saberes e culturas docentes, de acordo com
Fernandes (2004) ha de se perceber quando avancgar ou recuar em funcdo do trabalho
coletivo. Tragcar um trabalho em grupo, formacdo dos professores frente ao esperado
dentro do programa de ensino integral e suas diretrizes de formagdo da equipe, envolve
diferentes expectativas e desafios em relacdo as possibilidades de mudanca. Placco,

(2002) argumenta que:



O coordenador nao pode supor que as transformagdes da pratica possam
ocorrer de maneira continua e regular, e na direcdo previamente estabelecida,
mas haverd sempre, no cotidiano, um movimento que envolve idas e vindas,
circularidades, saltos, evolugdes e retrocessos, no tempo e no espago em que
essa pratica se realiza. (PLACCO, 2002, p. 103)

O cotidiano do PCA e sua relagdo com o coletivo sdo marcados por dificuldades
para organizar e direcionar trabalho pedagdgico com os docentes. Sem uma formacgao
especifica que ofereca elementos ao coordenador para uma organizacdo efetiva e
dindmica dos encontros coletivos de drea, podendo ser transformadas as ATPAs em
meras exigéncias burocrdticas. Nao podemos deixar de destacar que os espagos de
reunides pedagdgicas veem sendo apontadas como um espacgo privilegiado nas agdes
partilhadas do coordenador com os professores, podendo se destacar questdes que

emergem da prética, refletindo sobre elas, buscando novas respostas e novos saberes.

3.3.4. Dificuldades e desafios da func¢io

Quadro N° 7: Eixo — Dificuldades/desafios da funcao: sintese dos dados coletados

Maior desafio como . Os professores da drea possam apresentar maior credibilidade
coordenador de area ao serem orientados pelos PCAs;

. Entendam que as exigéncias da sua fun¢do demanda estudo,
conhecimento e preparo;

. Desempenhar atitudes competentes;

. Utilizar a tecnologia em beneficio da formacao docente;

. Assistir aulas dos colegas docentes como contribui¢do
pedagdgica

. Esperar o tempo de experiéncia aumente a confianca no
trabalho desempenhado.

Destacamos frente ao contexto de um trabalho desempenhado pelos PCAs que
apesar do drduo trabalho pedagdgico, apresentam resultados positivos diante as suas
funcdes, esforcando-se para possibilitar espacos formativos para professores,
estabelecendo oportunidades de discussdo e de engajamento em acdes coletivas.

Percebemos que uns dos desafios que emergem da credibilidade em relagdo a
funcdo de PCA como ressaltaram anteriormente, ¢ ser um professor coordenador e
professor que compde a drea de atuagdo. Neste sentido, é preciso muita habilidade deste
protagonista da funcao para estabelecer vinculos com os professores, ganhar a confianca
do grupo e propor mudangas. Souza (2001), em artigo sobre a relacdo dos
coordenadores pedagdgicos com o grupo de professores afirma:

E preciso muito cuidado para abordar com os professores questdes relativas a
sua atividade docente. Nao se podem apontar os erros diretamente, antes da




construcdo de vinculos. S6 quando os vinculos estdo estabelecidos é que se
torna possivel lidar com as criticas, expor os ndo-saberes, confrontar-se com
as faltas. (SOUZA, 2001, p. 29)

Isto posto, a relacdo professor e coordenador, a autora argumenta que “o
coordenador pedagdgico precisa desenvolver nele mesmo, e nos professores,
determinadas habilidades, atitudes, sentimentos que sdo o sustentdculo da atuagdo
relacional: olhar, ouvir, falar, prezar” (SOUZA, 2001,p.31)

Citamos a fala dos PCAs entrevistados frente a estes desafios:

“E fazer com que os nossos professores da drea tenham credibilidade nesta
fungdo, que eles acreditem que a gente busca um conhecimento em estudos
antes de realizar com eles, trabalhamos para que tudo corra bem...isso foi
um dos meus maiores desafios... que a gente tem competéncia para ajudd-

los... isso tudo leva tempo eu acredito que eu estou aos poucos
conseguindo”. (PCAI)

Percebemos que apesar dos estudos relacionados aos PCAs ainda apresentam-se
recentes e estdo muito proximos do campo de atuacdo do PCG, especificamente no
programa de ensino integral da SEE-SP, oferecem elementos decisivos para identificar
dificuldades encontradas no cotidiano das escolas, podemos destacar algumas das
dificuldades apontadas na pesquisa realizada tais como: acesso a fung¢do, falta de
formacao inicial e continuada a fun¢do especifica, a relagdo das praticas pedagdgicas na
formacao docente, desafios e dificuldades citados pelos participantes, possibilitando a
presenca de obstdculos ao desempenho satisfatério de trabalhos coletivos.

Entretanto, as pesquisas analisadas também apontam possibilidades de trabalho
que permitem atribuir ressignificados a funcdo, que ainda € recente, ji que ndo
ampliaram para as demais escolas regulares pertencentes ao sistema estadual de ensino
de Sdo Paulo. Apontam que os professores coordenadores de drea buscam fortalecer a
escola como espago de discussdo e reflexdo e desenvolver trabalhos coletivos de
interesse de cada unidade escolar, dando continuidade ao papel histérico da
coordenacdo, que os professores reivindicaram com uma das bandeiras progressistas dos
anos de 1980, que se resume a no sentido de fortalecer a escola ptblica como um espaco

democratico de educacao.

3. 4. O olhar dos PCGs

O trabalho do coordenador pedagégico tem sido objeto de muitos estudos e
debates na busca da compreensdo que defina a especificidade de sua atuagc@o na unidade
escolar, uma vez que a fun¢do desse profissional encontra-se carregada ainda por uma

definicdo negativa, e, dessa forma, distancia-se das acOes educativas em fazer aquilo



que € de sua atribui¢cdo. No exercicio de uma gestdo democrética participativa encontra-
se esse especialista, o coordenador pedagdgico geral, agente articulador do didlogo e da
transformagcdo da comunidade escolar que estd sempre predisposto a realizar um
trabalho compartilhado com seus colaboradores na gestao da escola. Em se tratando das
unidades do PEI, a atuagdo especifica do professor coordenador geral.

Sua responsabilidade no acompanhamento e gerenciamento do fazer pedagdgico
¢ notadamente indispensdvel para o bom desenvolvimento docente e discente da escola,
havendo, portanto neste sentido, a necessidade de aprofundamento sobre suas praticas e,
consequentemente, a reflexdo da sua acdo no espago escolar. No exercicio de sua
profissdo, vdrias sdo as suas fungdes para com a escola: mediar, formar, debater,
articular, propor, transformar e outras mais. E necessdrio, entretanto, que este educador
esteja sempre atento as modificacdes significativas e aos percalgos profissionais que
lhes permitem vivenciar as mais distintas situacdes sociais no interior da institui¢do em
que trabalham.

Nesse contexto, buscamos caracterizar o papel do professor coordenador
pedagégico geral como importante articulador do cotidiano escolar, com base em uma
visdo integrada e participativa das atribuicdes que evidenciem a acdo do coordenador
nas vdrias dimensdes do processo de ensino e aprendizagem relevantes para a sua
prética.

Ressaltamos sua atuacdo durante o processo de pesquisa por entrevistas
realizadas nas unidades escolares cedentes vinculadas ao PEI, e enfatizaremos algumas
consideragdes sobre o seu olhar na atuacao de suas atribuicoes.

Os PCGs entrevistados apresentaram experiéncia na coordenag¢do por no minimo
de trés anos, consideraram isso como fator importante para o entendimento de suas
atribui¢cdes na perspectiva da SEE-SP. Ressaltaram que tiveram uma formacao inicial ao
programa, sendo que a formacdo continuada estd a cargo dos préprios coordenadores,
mas afirmam a importancia em acontecer para subsidiar seu trabalho com os PCAs e
equipe docente.

Citam que a SEE-SP apresenta a eles (PCGs) um calenddrio formativo
direcionado pela equipe pedagdgica de Sao Paulo aos polos onde ocorrem os encontros.

Quanto aos questionamentos sobre suas principais atribui¢cdes, quanto as
possibilidades de rotinas burocratizadas, os PCGs citam os documentos que evidenciam
o trabalho pedagdgico realizado nas escolas, e o alinhamento na cobranca das

documentagdes, afirmam que o programa apresenta dentre as suas diretrizes premissas



que condicionam o trabalho pedagdgico a ser realizado prevalecendo o foco nas
atividades-meio deste processo de ensino e aprendizagem.

As relagdes que fortalecem o trabalho pedagdgico na busca de solucdo aos
conflitos gerados a partir das relagdes humanas, os PCGs apontam em suas respostas
que apresentam um bom relacionamento interpessoal com sua equipe de trabalho e vem
com muita importincia a diversidade de opinides na equipe. Ressalta que buscam
conquistar o reconhecimento e confianga de seus PCAs.

Utilizam como tema de formagdo da equipe as demandas necessdrias para
melhorar a atuacdo tanto de PCAs quanto docentes.

Falam sobre aspectos motivacionais que fundamentam seu trabalho como PCG
nas unidades vinculadas ao sistema ptblico educacional do estado de Sdo Paulo, ainda
com algumas dificuldades, mas acreditam que o programa tem sido um passo para que o
aluno acredite que seu projeto de vida seja idealizado, e que muitas vezes se faz
necessdrio acreditar que ainda vale a pena insistir na atuagcdo frente aos desafios
propostos por reformas educacionais.

Os PCGs concluem que uma das maiores dificuldades, apesar de ser um ponto
de atencdo na sua rotina, € a formacgdo da equipe quando ainda apresentam resisténcias
a uma nova pratica educacional. Como tudo que ensinamos, os professores que
compdem a equipe se apresentam interessados a realizar a formacdo quando veem
utilidade individual. Ainda € preciso ter um olhar coletivo e ensinar aos professores, de
acordo com relatos dos PCGs, aliado a esse desafio, é apontado como dificuldade a
resolucdo de conflitos gerados pela convivéncia de pessoas por conviverem muito

tempo no mesmo ambiente durante o dia de trabalho.

3.5. O olhar dos Diretores
Nas escolas pesquisadas, foram sintetizadas as respostas dos diretores
respondentes as entrevistas com o objetivo de evidenciar apontamentos que possam
fortalecer a atuacdo de todos considerando os resultados educacionais de aprendizagem
das unidades escolares, desde o acesso a fun¢do, j4 que os diretores e toda equipe
escolar estdo designados a estas unidades aderentes ao PEI, para exercerem as suas
fungdes, até as suas dificuldades e/ou desafios presentes em seu cotidiano.
Tendo como base suas atribuicdes, definidas pelas diretrizes do PEI e
gerenciamento delas no cotidiano escolar, foram questionados sobre a formacao do PCG
e do PCA, as respostas apresentam semelhancgas, pois procuram desenvolver para que a

acdo formativa coletiva prevaleca, considerando os alinhamentos propostos pela SEE-



SP, e considerando também a demanda local para a proposicdo de temas a serem
estudados.

Se a escola apresenta dificuldades com indisciplina e isto é algo coletivo, por
exemplo, € feito um estudo sobre de que maneira é possivel conscientizar os alunos
sobre sua participacao durante as aulas, quais acdes que possam possibilitar uma relacdo
efetiva com sua aprendizagem, tornando-os corresponsaveis.

As possibilidades de media¢des encontradas nas entrevistas com o0s gestores
procuram atender e mediar os conflitos, considerando as relacdes humanas necessarias
para o convivio num mesmo ambiente tenha em pauta o respeito. Sendo assim, em
muitos casos, como apontam os diretores, utilizam o principio da alteridade e ndo
consideram isso como uma tarefa de facil mediagdo. Pois, também sdo dotados de
sentimentos que muitas vezes ndo podem até mesmo expor, por se cobrar como
exemplo a ser seguido pela equipe.

Os diretores das unidades participantes da pesquisa citam a respeito das
dificuldades e dos desafios que a escola no PEIL, sendo um deles a necessidade de ter um
olhar empreendedor na formacdo do aluno, compreensivo com as necessidades das
familias e aos problemas que possam culminar na formagdo integral dos alunos.
Apresentam ainda que o gerenciamento na busca de resolu¢do de conflitos como um dos
maiores desafios enfrentados, e ainda justificam o fato de experienciarem problemas
que ndo sao cuidados pelas familias dos alunos.

Acrescentam ainda que o atendimento dos alunos no PEI podem proporcionar
mudangas significativas e positivas, jd que possibilita em muitos casos proporcionar
atitudes protagonistas de suas atuacdes como aprendizes e incluindo a isto os proprios
docentes, ji que também sdo protagonistas de suas atuagdes profissionais. Podendo

gerar grandes perspectivas para a educacao do futuro.



CONSIDERACOES FINAIS

A motivacdo inicial para a realizacdo desta pesquisa baseava-se em uma
inquietacdo pessoal e profissional quanto a uma compreensdo adensada sobre a atuagdo
e do professor de drea do conhecimento (PCA) que atualmente faz parte da equipe de
trabalho docente nas escolas que atendem ao programa de ensino integral (PEI).

Ao término do levantamento bibliogrifico inicial realizado e da revisdao de
literatura como um todo, foram identificados elementos importantes para o
desenvolvimento da pesquisa empirica referentes a importancia de se compreender, em
primeiro lugar, a relagdo entre o perfil idealizado pela secretaria do estado da educagdo
voltado para o trabalho do professor coordenador de drea do conhecimento,
considerando que é também professor da equipe e gerencia relacdes de formacdo entre
seus pares em vista de um trabalho conjunto; em segundo lugar, as relacdes formativas
existentes entre o PCA e professor coordenador geral (PCG).

A partir daf foi possivel perceber a relevancia de se potencializar a compreensao
de certas particularidades do campo empirico a partir da realizagdo de entrevistas,
andlise dos discursos mapeados nas interlocu¢des dos coordenadores e andlise
documental sobre a funcao até entdo ndo existente antes de 2012 na SEE-SP.

Portanto, a unido destes requisitos, as informagdes coletadas, organizadas e o
constante aprendizado do rigor cientifico possibilitaram a elaboracio de uma
Dissertacdao de Mestrado a luz de algumas consideracdes.

Procuramos no desenvolvimento da investigacdo, analisar os desdobramentos
da funcdo de PCA, a partir da realidade educacional, tendo como ponto de partida o o
perfil das escolas participantes da pesquisa, as entrevistas e suas andlises e
principalmente a atuacdo da equipe pedagdgica ao PEL Tivemos como parametro as
atribuicdes legais dispostas nas diretrizes do programa de ensino integral (PEI) e a real
atuacao no dia a dia do trabalho.

Partindo da ideia de que os PCAs que atuam nas escolas do programa de ensino
integral (PEI) desempenham seu trabalho em busca da formacdo em sua area de
atuacdo, encontramos como respostas que, ao iniciarem suas atribuicdes no programa, a
auséncia na formacao profissional, principalmente durante o processo de sua atuacdo da
funcao, relatados pelos participantes das entrevistas, ficando somente a subordinacio de
suas atividades ao PCG e Diretor das unidades escolares. Em contrapartida, os
participantes (PCAs) reconhecem que realizam auto-formacao através cursos oferecidos

pela Escola de Formacao da prépria SEE-SP.



Sabemos que a funcdo atual de Professor Coordenador Geral (PCG), outrora
denominado Professor Coordenador (PC) ou Professor Coordenador Pedagégico (PCP),
diferenciados apenas pelas nomenclaturas, passou por movimentos de transformacdes e
inovagdes pedagogicas, podendo ter fragilizada sua atuacdo por ndo ser regulamentada
como um cargo na rede publica estadual. Sendo assim, a falta de regulamentacdo pode
dificultar as condicdes de permanéncia e de construcdo consistente do trabalho
pedagdgico das unidades. Caracterizada como “fun¢@o”, a coordenacdo pedagdgica é
atividade que pode ser extinta em qualquer momento, atendendo aos interesses do
sistema educacional.

Isto posto, a funcdo de PCA se assemelha a do PCG quanto aos aspectos de
regulamentacdo diante a SEE-SP. As fun¢des de PCG e de PCA sio justificadas pelo
Sistema Estadual a partir de suas atribui¢cdes, ou seja, as fungdes se regulamentam no
trabalho de ouvir, orientar, acompanhar, construir um trabalho voltado ao curriculo da
drea de conhecimento. Ao desenvolver estas atribui¢des definidas pela SEE-SP, e diante
dos resultados diagnosticados pelas entrevistas, foram apontados pelos entrevistados
(PCAs) que os professores que se dispdem a aderir ao programa, muitos participam,
recebem as orientacdes e realizam reflexdes sobre sua atuagdo docente; em
contrapartida, ainda ha docentes que apresentam resisténcias em realiza-las.

Percebemos que o trabalho da coordenagdo pedagdgica de drea pode atuar com
aspectos motivacionais as mudangas didatico-pedagdgicas para melhor relagdo entre os
saberes docentes com foco na qualidade diante do processo ensino e aprendizagem.

Entendemos, diante ao estudo realizado, que a atuagdo do PCA deveria ter uma
visdo ao qual se prevaleca a busca por agdes conjuntas na resolu¢do de problemas
decorrentes ao cotidiano do trabalho didatico docente do que uma atuac@o burocratica e
com aspectos Unicos e exclusivos gerenciais. Neste contexto, entendemos que a
construcdo de documentos, registros e apontamentos deve ser caracterizada como uma
acdo coletiva, reflexiva e participativa no processo de construg¢do pedagdgico escolar.

A andlise das pesquisas sobre o professor coordenador de drea do conhecimento
nos permitiu uma aproximagdo com o cotidiano vivenciado nas escolas e nos levou a
afirmar que os PCAs convivem com dificuldades impostas pelas préprias condicdes de
trabalho adversas. A essas dificuldades vivenciadas pelos PCAs e apontadas a partir das
entrevistas sdo consideradas ainda uma pequena amostra do universo que esta nova
funcdo possibilita a ser estudada, apontadas a partir dos eixos temdticos que foram
subdivididos nas entrevistas, sdo eles: acesso a fungdo, formagdo continuada na fungao,

préticas pedagdgicas e desafios/dificuldades enfrentados na funcao.



A partir da pesquisa realizada, concluimos que a presenca dos professores
coordenadores de area do conhecimento esta inserida num cenario inovador, recente e
com um caminho a percorrer no quesito de formacdo que possa possibilitar a formagao
docente de sua area do conhecimento, considerando suas individualidades sob varios
aspectos condicionantes a sua propria formagdo pessoal, social e profissional.

A de se considerar que estudos realizados sobre a atuacdo dos professores
coordenadores na rede estadual paulista apresentam contextos de muitas tribulagdes
marcados pelas reformas educacionais desde o inicio de suas regulamentagdes
referentes a fungao.

Vale lembrar, que o professor coordenador conviveu e convive com condig¢des
muitas vezes adversas que vao desde a falta de uma formacgado especifica para atuar na
funcao até mesmo a dificuldades que possibilitam a realizacdo de um trabalho
significativo.

Foram evidenciados durante essa pesquisa o perfil idealizado pela SEE-SP do
professor coordenador de drea do conhecimento, apresentado nos estudos de
documentos legais e confirmados pelos entrevistados atuantes na fun¢do em escolas do
PEI-SP. Percebemos que é preciso um investimento na formacdo dos docentes que
atuam nesta fun¢do, por mais que isso ocorra pelos superiores imediatos na escola (PCG
e Diretores), citados pelos participantes das entrevistas, e por se tratar de uma fungdo
que exige o desdobramento desse docente na drea de sua atuacdo, exigindo assim
posicionamentos distintos entre formador e professor.

A este perfil, apontados nas entrevistas, evidenciamos que a relacdo pedagdgica
e formativa entre o PCA, PCG e equipe gestora, encontram-se alinhadas de acordo com
as diretrizes do Programa, sendo ainda gerenciadas pela SEE-SP as formacdes
direcionadas a equipe.

Nos estudos até entdo realizados, encontramos uma diversidade de estudos que
ressaltam sobre qualidade na educacdo. Haja vista, que o programa incide neste quesito
como uma das principais consideracdes a repensar a educacdo na formacdo de
adolescentes e jovens no processo de formagdo bésica.

As condi¢Oes necessdrias para a realizacdo do trabalho da coordenacdo de uma
unidade escolar do PEI, movimenta uma relacdo dialégica no ambiente escolar,
reforcadas pelas entrevistas, considerando as condi¢des de trabalho para o exercicio de
cada um. Ou seja, desde a necessidade de uma estrutura fisica nas escolas, favorecendo
encontros coletivos, até as possibilidades de estudo e formacao continuada do professor

coordenador de area, geral e docente.



Este trabalho de pesquisa visa dar continuidade aos estudos sobre a fungdo de
coordenacdo pedagdgica de drea do conhecimento e instigar a confiabilidade na sua
atuacdo como formador, orientador e ‘“docente dos docentes”, caracterizado no
cotidiano e impactado pelas reformas educacionais. Ele ndo oferece respostas para todas
as questdes que foram se colocando ao longo da producdo da dissertacdo e certamente
outras pesquisas sobre essa temdtica se fazem necessdrias.

Aprofundar o conhecimento das condicdes objetivas de trabalho dos PCAs e
equipe pedagégica das unidades escolas do PEI, analisd-las no contexto atual e “dar
voz” aos professores coordenadores de drea do conhecimento € tarefa que
possivelmente poderemos realizar em estudos futuros, visando desta forma, responder a
novos questionamentos que venham a nos angustiar.

Sendo assim, essa investiga¢do nos possibilitou apreender as posi¢des tomadas e
refletir sobre esse novo modelo pedagdgico impresso a constru¢do do programa ensino
integral com vistas a ter melhores condi¢des para prestar auxilio e apoio aos docentes da
equipe e especificamente da drea de conhecimento.

Acreditamos que esse trabalho possibilitard realizar uma demarcacdo quanto a
atuacdo do professor coordenador pedagdgico de drea na sua propria formagdo e na
formacdo dos pares, com vistas a fortalecer a atuacdo pedagdgica com vista aos
impactos na aprendizagem dos alunos.

A anélise dos resultados poderd servir de base para que estudos relacionados a
essa nova fung¢do de professor coordenador de drea continuem sendo realizados em
sintonia, inclusive as novas metas propostas pelos sistemas de ensino, contribuindo para
fortalecer as praticas educativas dos profissionais envolvidos com a coordenacdo de
area das escolas e, dessa forma, ampliar as possibilidades de desenvolvimento de um
ensino de qualidade, a formacdo de jovens relacionando seu projeto de vida a formacao
académica.

Finalizamos com a ilustre reflexao do autor Luis Fernando Verissimo: “Quando

a gente acha que sabe todas as respostas, a vida muda todas as perguntas”.
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APENDICE 1
Instrumento: ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSOR COORDENADOR DE AREA

Prezado Professor Coordenador de Area de Lingua Portuguesa
Escola Estadual de Ensino Médio participante do Programa de Educacao Integral (PEI)
Este questionario faz parte de pesquisa que estou realizando para elaboragdo de
dissertacdo de mestrado, cujo objetivo é favorecer o entendimento sobre a atuagao
da coordenac¢do pedagdgica de area do conhecimento na rede publica estadual de
nivel médio e sua contribuicdo para a aprendizagem dos alunos, tendo em vista seu
desdobramento simultaneo em orientador, formador e docente. Com ele pretendo
coletar informagdes sobre o desenvolvimento do trabalho e suas praticas vivenciadas
como Professor Coordenador Geral(PCG) e do Professor Coordenador de Area (PCA).
Gostaria de contar com a sua colaboracdo para responder as questdes do questiondrio,
pois sua participacdo é muito importante. Informo que as respostas serdo gravadas e
posteriormente transcritas. Afiango que seu nome, bem como o nome da escola serdo
mantidos em sigilo.

Prof Silvia Cristina S. B. S. Agostinho

Araraquara, ...../...../[......

Acesso a funcao

1) Como foi realizado o processo de escolha dos coordenadores de drea em sua escola?

2) Vocé tem conhecimento dos regulamentos legais para a funcdo do PCA? O que mais lhe
chama a aten¢do nessas normas?

3) Quando comegou a exercer a fun¢do, voce ja tinha experiéncia em coordenacio pedagdgica?
Se sim, de quanto tempo?

Formacao

4y Voce teve formagdo inicial ministrada pela Secretaria de Educacdo/Diretoria de Ensino para
exercer a funcdo de PCA?

5) H4 formagdo continua para que o PCA atue como formador de docentes da drea? Essa
formacdo € sistemdtica? Onde ocorre? Como? Quem ministra? Vocé participa? Essa
formacao o auxilia em seu trabalho? Como?

6) Naescola, a equipe gestora, 0o PCG em especial, tem alguma participacdo na sua formacao?

7) Existe formagio continuada na escola? E integrada ou apenas por drea? A direcio da escola
acompanha/orienta este processo?

Atribuic¢oes

8) Quais sdo suas principais atribuicdes? Dentre elas, estd a utilizacdo de algum tipo de controle
burocratico-informatizado do trabalho docente?

9) Ha desvios de sua fun¢do no cotidiano? De que tipo?



10)Como vocé avalia sua atuacdo e a dos demais professores da drea quanto aos
relacionamentos interpessoais, especialmente na solug@o de conflitos? (Olhar, ouvir, falar?)

11) Vocé realiza acompanhamento dos docentes em sala de aula? Se sim, com qual a
frequéncia? COM QUE FOCO? As visitas s@o realizadas com cronogramas? Vocé da
devolutivas aos professores? Como? Caso ndo realize os acompanhamentos, por que nao?

Praticas pedagogicas

12) Vocé e os professores da SUA drea fazem uso frequente de recursos tecnolégicos nas
praticas pedagdgicas do dia a dia? SE SIM, EM QUE SITUACOES?

Os principios que fundamentam os aspectos filoséficos e educacionais do Programa, tém

por base os 4 pilares da educacio (aprender a conhecer, conviver, fazer, ser), a educaciao

interdimensional, a pedagogia da presenca e o protagonismo juvenil.

13) Como professor da drea vocé realiza e fundamenta seu trabalho baseando-se nos principios
do programa? Recebe algum estimulo para isso? De que tipo?

14) E oferecido algum estimulo aos professores da sua drea para que fundamentem seus trabalhos
nos principios citados? De que tipo?

15) De que forma a fun¢do de coordenador de drea interfere no seu trabalho como professor de
sala de aula?

Dificuldades

16) Qual € a sua maior dificuldade enquanto coordenador de 4rea?



APENDICE 2

MAPEAMENTO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS

PCA 1

PCA 2 \

PCA 3

PCA 4

ACESSO A FUNCAO

1)  Como foi
realizado o
processo de
escolha dos
coordenadores de
drea em sua

Foi por votagdo
na 4rea...

Na verdade os
professores
interessados se
manifestaram ...
ndo € uma area
da educacio que

Houve
primeiro quem
gostaria de ser
PCA, embora
s6 eu que dei a
cara para bater

Eu me manifestei
mas depois
apresentei
desisténcia, eu
cheguei ao diretor
e disse que ndo

escola? me encanta... na drea... queria mas o
mas no processo | fomos eue a diretor insistiu
de escolha....os | outra colega... | dizendo que tinha
professores me | houve uma muita confianca
indicaram e eu conversa com | em meu trabalho
acabei aceitando | os diretores e | pelo tempo de
como um af Servico.
desafio... conversamos

separadamente

... entdo foi

uma escolha

pelo tempo de

casa... como

desempate

Vocé tem ...s0 08 que 0s Nao tinha Héa um tempo | Quando
conhecimento dos | préprios conhecimento tinhamos isso | iniciamos,

regulamentos
legais para a
funcao do PCA? O
que mais lhe
chama a atencio
nessas normas?

documentos do
programa
oferecem, s6
esses... 0 que
mais me chama a
atengdo que a
principio até me
assustou um
pouco foi a gente
que conhece
todo o curriculo
de todas as
disciplinas, isso
me preocupou e
me causou um
pouco de medo,
eu achei assim...
nossa e agora... e
nas nossas
reunides eu
mesma perguntei
sobre isso...nossa

das atribui¢des
quando iniciei
como PCA e
depois com os
demais PCAs da
escola,
estudamos as
atribuicdes nos
documentos
oficiais que a
SEE nos
indicou. *

decorado...
mas agora
muitas vezes
nos
reportamos a
legislacdo para
confirmar.

Me chama

atencdo
quando eu
tenho que
assistir aulas
de quimica,
por exemplo e
eu néo tenho
essa

formacdo... ai

7z

¢ que o bicho
ega... porque
a gente
entende que 0
professor tem

tinhamos mais
contato com as
atribuicdes
mesmo porque
ela sofreu
alteragdes,
confundindo
muito com a PCG
(no inicio) e 0
que mais me
chama atencao é
assistir aulas dos
professores niao
me sinto
preparada para
isso...
principalmente
em relacdo as
disciplinas que
nao sou
especialista...
incomoda um




agora eu vou ter
que estudar todo
o curriculo de
todas as
disciplinas que
pensa sou
Lingua
portuguesa...
pensa vou ter
que estudar arte,
inglés, Ed. Fisica
como que faz e o
tempo para
1$s0...mas agora
vejo que ndo é
necessario a
gente saber isso
detalhadamente e
o guia de
aprendizagem
nos ajuda muito
nas observacoes
de aulas... mas a
principio fiquei
assustada e me
preocupei
bastante em
saber se tinha
que conhecer
todo curriculo
das outras
disciplinas, seria
bom que a gente
conhecesse mas

nos falta tempo,
orientacao...

sua formagdo

para ir para a
sala de aula e

até é
concursado...
como que eu

vou falar que
ele ndo esta

fazendo
direito...
Quem somos
nos para falar

0 que ta certo
ou errado...

pouco o
professor.

3) Quando
comegou a exercer
a fungdo, vocé ja
tinha experiéncia
em coordenacio
pedagdgica? Se
sim, de quanto
tempo?

Nao nenhuma...
s0 era professora
de lingua
portuguesa...

Nunca tive
experiéncia na
coordenacdo
pedagdgica...

4 anos e meio
na DE com
monitoria de
matematica

eu fiquei 3 anos
na coordenacio
da prefeitura de
Aracatuba

FORMACAO




4) Vocé teve Naio, Nio houve Naio tive... nio tive, somente
formacdo inicial nenhuma...pela formacdo inicial como professor e
ministrada pela SEE nio e pela da SEE e nem da nao como PCA...
Secretaria de Diretoria de Diretoria de

Educacao/Diretori | ensino somente | Ensino para

a de Ensino para uma OT... s6 atuar como PCA

exercer a funcio uma...

de PCA?

5) Ha formacao existe na escola | Buscar dentro da | Quando Participagdao em
continua para que | de formacdo... literatura fizemos os cursos oferecidos
o PCA atue como | aquelas que disponivel o cursos da SEE | pela SEE, pela
formador de temos que conhecimento abriu um leque | internet via
docentes da area? | fazer...essa especifico da de opgdes, nos | escola de

Essa formagao é formacao é funcio... embora | ajudou formagao e
sistemdtica? Onde | dividida em ndo tivesse muito... auxilia no

ocorre? Como?
Quem ministra?
Voce participa?
Essa formagdo o
auxilia em seu
trabalho? Como?

blocos (eu
acho)...eu fiz
todos os cursos
que a EFAP
ofereceu para
formacdo de
gestores... eu
esqueci o0s
nomes dos
cursos... mas tem
sim... Aprendi
muitas coisas
que eu ndo sabia
e principalmente
quanto a nossa
funcao (PCA)...

muita coisa
especifica,
porque é uma
funcao nova...
nesse programa
novo de ensino...
entdo tivemos
uma formacao
em Sao Paulo
em um Unico dia
eo
acompanhament
o da supervisao
que muito
préxima nos
ajudava a
conduzir no que
precisdssemos...
eue as PCAs da
época buscando
conhecimentos...
qual a nossa
funcdo... nosso

papel...

trabalho como
PCA... o ultimo
foi muito
direcionado para
escola integral...
correlaciona com
a nossa pratica...

6) Na escola, a
equipe gestora, o
PCG em especial,
tem alguma
participagdo na
sua formagao?

Nao, porque
assim havia
muita coisa a ser
feita talvez ndo
houvesse
disponibilidade
de tempo para
fazer essa
formacao... ter
ou suprir essa

A PCG nos
informa sempre...
é muito
presente...
trabalha textos,
nos auxilia no
que preciso para
trabalhar




demanda de
busca do que é
necessario...

Quais sao suas
principais
atribuicdes?
Dentre elas, estd a
utilizacdo de
algum tipo de
controle
burocratico-
informatizado do
trabalho docente?

Eu peguei as
minhas
atribui¢des na
avaliacdo 360° e
ai percebi pelas
perguntas o que
deveria fazer
como funcoes...
e eu copiei todas
aquelas
perguntas... e eu
fico de olho e
assim, eu sei que
deixo muito a
desejar... mas
acompanho as
aulas, faz
observagdes de
aulas, né... ndo
gosto muito de
acompanhar as
aulas... o
professor €
arredio com
isso... auxilio no
apoio de
metodologias,
didaticas,
materiais... eu
apoio sempre
que posso... €
nos proprios
momentos de
ATPASs com
textos do
programa e
textos que eu
também
encontro... e esse
momento vocé
chama de
controle
burocrético
informatizado?
Esse momento

de formagdo e

as principais
atribuicdes eram
as seguintes...
justamente estas
acompanhament
o do curriculo...
tentar
intermediar,
ajudar para que
o professor
consiga cumprir
este curriculo
disposto... ouvir
tentar ver as
dificuldades de
integracao...

Nos sempre

Fazemos sim o

seguimos o cumprimento das
alinhamento atribuicdes e
das realizamos as
cobrangas... cobrancas do que

nos é pedido o

nos € pedido...

documento e

por exemplo o

nds cobramos

GA e Programa

dos
professores....

de Acdo.




atuacdo eu acho
que acaba sendo

um controle

burocrético com
énfase nos
papéis mais do
que no

pedagdgico... é
tanto

documento...tant

0 papel...vocés
tem tal data para
entregar isso e
aquilo....

9) Ha desvios de
sua funcdo no
cotidiano? De que
tipo?

Nao ha desvios...

na maioria das
vezes ndo hd...
s6 quando € para
atender o geral
da escola... por
exemplo no caso

As vezes quando
necessdrio... mas
sempre me
posiciono
quando vejo que
os desvios nao
sdo

Emergenciais..
. muitas vezes
quando a
gente faz um
atendimento a
um aluno e
nao € vocé que

Em algumas
situacdes de
urgéncias da
escola... temos
poucos
funciondrios, e
até mesmo na

da venda do emergenciais... vai resolver auséncia de

sorvete... (777) esse problema | alguém para o

ajudamos... af a gente para | tipo de
e encaminha... | necessidade eu
mas quando é | faco... nas
emergénciaa | substituigdes da
gente acode. escola... fazemos
As vezes sou a funcdo dos
pai e mée na professores que
escola... nao estdo na

escola...
10) Como vocé Isso também vai | Assim, a Ja passei por Eles ndo ouvem a

avalia sua atuagdo
e a dos demais
professores da
drea quanto aos
relacionamentos
interpessoais,
especialmente na
solucdo de
conflitos? (Olhar,
ouvir, falar?)

muito da
personalidade,
né... assim... eu
nao gosto de ser
uma pessoa
chata, mas eu
acho que eu
tenho sido
atuante em
relacdo a
isso...na medida
do possivel a
gente vé até que
ponto a pessoa
pode
oferecer...porque

necessidade da
intervencdo é
muito
necessario,
justamente
porque o
programa é novo
para todos da
escola... e
também, ha
expectativa da
funcio...e muitas
vezes estamos
vinculados a
varias
atividades...

ruim... até o
ano passado...
mas agora e
especialmente
este ano esta
um pouco
melhor... meu
lugar é 1a
junto com os
professores...
sou um link
entre a gestao
e oS
professores,
além de ser
uma

gente... por mais
que a gente tenta
ajudar... temos o
resultado da
avaliacdo 360° e
o PIAF (Plano

individual auto

formacao) e

alguns ndo se
importam e nio
querem mudar o
seu jeito de
pensar e agir...




cada um tem um
limite, né... esse
programa exige
da gente um
olhar mais
empreendedor
mas nem todo
mundo pensa
assim, nem
nossos
professores
pensam assim,
nem a gente
mesmo as vezes
pensamos
assim... a gente
tem que treinar
para isso, a gente
tem que prestar
mais atencao
nisso, a gente
tem que pegar o
habito disso... eu
estou
aprendendo a
fazer isso e o
nosso
relacionamento
tem favorecido a
isso... este € o 3°
ano que estou na
escola integral e
eu acho que eles
(profs) estao
mais receptivos

agora... parece
que existia uma
antipatia ao fato
de seu ser
professora e ser
PCA...parece
que eles ndo
veem na gente
uma pessoa que

possa auxiliar...
sé apontar o que

fazem de

errado... mas nao
somos nds que

acabdavamos
preterindo
algumas
atividades do
que era
necessario de
acordo com a
demanda...

professora
também...
sempre
procuro
orientar e
cumprir o que
me passam....
mas estamos
conseguindo
uma harmonia
muito grande
este ano em
especial...




fazemos o PEI
exige isso...

11)  Vocé realiza
acompanhamento

Bem esse ano, a
gente ainda nao

Sim... pelo
menos uma vez

Sim... ndo vou
todo dia nao...

Faco os
acompanhamento

dos docentes em comecgoul... por més... temos aulas s agendados com
sala de aula? Se devido aos também... em | antecedéncia com
sim, com qual a documentos, alguns casos os professores e
frequéncia? papeis que fazemos as em seguida ja dou

devem ser devolutivas a devolutiva...

entregues... a em corredores | tenho uma ficha

PCG quer que a da escola... do | que sigo desde o

gente faca pelo que estd bem e | inicio do

menos uma se precisar programa...

visita mensal a conversamos

cada professor... individual.

pelo menos

uma...tipo... tem

professor que

tem base comum

e diversificada...

entdo a visita é

para o

professor...ndo

por

matéria...pelo

menos uma vez

por més...
12) COM QUE Tem os critérios | Faco um eu ja sou mais | Falo com os
FOCO? As visitas | que vamos cronograma para | “cara de pau” | professores em
sdo realizadas com | avaliar... o que ja | assistir as aulas, | e vou sem ATPA e agendo
cronogramas? vem impresso combinamos agendar com eles que
Voce da em folha e tem o | entre PCAs os mesmo... to aulas querem que
devolutivas aos GAese focos que chegando... eu assista... eu
professores? necessario trabalharemos e | faco as ndo vou sem
Como? Caso ndo levamos até o em seguida devolutivas... | agendar...
realize os caderno do damos as
acompanhamentos | curriculo... As devolutivas com

, por que nao?

devolutivas ap6s
a observacao sdo
feitas de acordo
com as
necessidades... e
se necessario
também a gente
chama a PCG
para acompanhar
as devolutivas...

eu s6 faco as
devolutivas

observacdes e
sugestoes
sempre

iniciando com 0s

aspectos
positivos e

depois os pontos

de atencao
observados nas
aulas.




daquilo que ndo
esta de acordo

com O programa,
com o curriculo,

ou o que eu acho
g naquele
momento foi
observar é
participacdo de
trabalho em
grupo... eu aviso
o professor, mas
o professor nao
tem o hdbito de
trabalhar em
grupo... se
durante a aula
ele tira dividas
gerais ou
pontuais... se ele
tem dominio de
sala, dominio de
conteudo dele...
isso tudo ai a
gente vai levar
como pontos...
porque esse ano
sS40 muitos
critérios a
prépria SEE
mandou uma
ficha com itens a

serem
considerados...
mas nao vamos
dar conta de
atender tudo
aquilo ali...
vamos supor se
dermos conta de
5 itens... com
alguns subitens
fazemos a
observagao...

Praticas pedagogicas




13) Vocé e os
professores da
SUA érea fazem
uso frequente de
recursos
tecnoldgicos nas
préticas
pedagdgicas do
dia a dia? SE SIM,
EM QUE
SITUACOES?

Fazemos uso de
recursos
tecnolégicos
todos os dias... a
gente usa muito
nas eletivas, nas
aulas comuns, a
sala de
informética
quase todos os
dias... vou para a
sala de leitura...
nao temos sala
ambiente... a
gente ndo usa
por falta de
espaco... a
dificuldade € o
tempo para
montar e
desmontar os
equipamentos...
mas dd sim para
utilizar.

Sim fazemos
para nossas
aulas... para a
formacao dos
professores...
sempre que é
possivel
procuramos
trabalhar com a
tecnologia em
nossas aulas.

Tenho
algumas
dificuldades
em lidar com
as
tecnologias...
mas procuro
fazer o que é
possivel...

eu passo musicas
em minhas aulas,
filmes... damos
sugestoes para
trabalhar...
discussoes/debate
s e como PCAs
também...
tentamos
encaminhar
emails... agora
com 08
whattsup...
facilita nossa
comunicacao...

Os principios que fundamentam os aspectos filosoficos e educacionais do Programa, tém
por base os 4 pilares da educacao (aprender a conhecer, conviver, fazer, ser), a educacao
interdimensional, a pedagogia da presenca e o protagonismo juvenil.

14) Como
professor da drea
vocé realiza e
fundamenta seu
trabalho baseando-
se nos principios
do programa?
Recebe algum
estimulo para
isso? De que tipo?

...estimulo parte
de mim... porque
sou muito
pesquisadora do
assunto e porque
eu gosto de
estudar... a gente
tem apoio da
equipe gestora...
muito mesmo...
principalmente
da PCG e Vice
Diretor... nés
aqui discutimos
muito... falamos
sobre 0
programa...
temos um
relacionamento
entre PCAs
muito bom... 0
estimulo vem

A gente tinha
uma
preocupagao
muito grande
com isso,
inclusive
colocdvamos na
lousa o que a
gente tinha...
mas
infelizmente é
impossivel
cumprir o que
gostarfamos,
porque alguns
professores da
drea tinham
muita resisténcia
em cumprir o
que estava
proposto no
programa.

O estimulo é
do préprio
trabalho...

a troca de
experiéncia é o
meu maior
estimulo para
desempenhar meu
trabalho dentro
dos principios...




disso... e dos
préprios alunos
quando
correspondem ao
que fazemos
para eles... eles
correspondem e
isso € legal...

15) E oferecido Sim... todos Entdo a gente O préprio Dentro do PEI
algum estimulo aqueles que sdo | tentava fazer curriculo temos 0s
aos professores da | possiveis para isso...para que proporciona encaminhamentos
sua drea para que | nds... sim... 0s principios estes disponiveis nos
fundamentem seus | trabalho, fizessem parte fundamentos... | estudos do
trabalhos nos pesquisa, fazer do trabalho se conseguir curriculo disposto
principios citados? | os cursos que sdo | docente...mas enxergar suas | na Intranet para
De que tipo? oferecidos... como disse entrelinhas que possamos
conversamos havia algumas para que o fundamentar
bastante... resisténcias por | professor nosso trabalho.
parte de fundamente
professores em seu trabalho
desempenhar
suas
atribuicdes... ndo
querer
mudancas, o
novo...
16) De que Interfere em Interfere muito | Um grande A
forma a funcdo de | tudo... enquanto | porque eu me cobranca da responsabilidade
coordenador de PCA eujaestou | cobro mais, minha parte... | aumenta e vocé
drea interfere no me cobrando afinal somos tem que dar o
seu trabalho como | muito...eu sei modelos aos exemplo... um
professor de sala que eu tenho que | nossos compromisso
de aula? fazer desta forma | professores e maior...
que € o melhor alunos.
caminho... que
eu sei como PCA
e isso muda
tudo...
Dificuldades/Desafios
17)  Qualéa E fazer com que | (ndo respondeu) | Meu maior Assistir as aulas,
sua maior 0S NOSSOS desafio é na ainda fico muito
dificuldade/Desafi | professores da parte de constrangida em
0 enquanto nossa area tecnologia... fazer isso mas
coordenador de tenham dos aparelhos | tenho que
area? credibilidade tecnolégicos... | melhorar nisso...
nesta funcdo, que eu ainda sou
eles acreditem apegada no
que a gente papel...




pesquisa antes de
ler um texto,
estudar nas
reunides... que
eles tenham uma
confiabilidade na
gente... ¢ fazer
que eles
acreditam que a
gente tenha um
conhecimento
prévio... a gente
busca isso... que
a gente trabalha
para que tudo
corra bem... foi
um dos meus
maiores
desafios... que a
gente tem
competéncia
para ajudé-los...
isso tudo leva
tempo eu
acredito que eu
estou
conseguindo
fazer isso...

procuro textos
em revistas e
estudo mas
gosto ainda de
papéis... sou
do tempo que
tinha que
pagar as
palestras de
Paulo Freire,
Telma Weiz,
Terezinha
Rios... todo
esse pessoal
na década de
80/90 eu ia
assisti-los e
hoje temos a
tecnologia a
nosso favor...
podemos
passar todas as
palestras em
video, pela
internet....




APENDICE 3
Instrumento: ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSOR COORDENADOR GERAL

Prezado Professor Coordenador Geral da Escola Estadual de Ensino Médio participante
do Programa de Educacdo Integral (PEl)

Este questiondrio faz parte de pesquisa que estou realizando para elaboracdo de
dissertacdo de mestrado, cujo objetivo é favorecer o entendimento sobre a atuagao
da coordenac¢do pedagdgica de area do conhecimento na rede publica estadual de
nivel médio e sua contribuicdo para a aprendizagem dos alunos, tendo em vista seu
desdobramento simultaneo em orientador, formador e docente. Com ele pretendo
coletar informagGes sobre o desenvolvimento do trabalho e suas praticas vivenciadas
como Professor Coordenador Geral (PCG) e do Professor Coordenador de Area (PCA).
Gostaria de contar com a sua colaboracdo para responder as questdes desta
entrevista, pois sua participacdo é muito importante. Informo que as respostas serdo
gravadas e posteriormente transcritas. Afiango que seu nome, bem como o nome da
escola serdo mantidos em sigilo.

Profe Silvia Cristina S. B. S. Agostinho

Araraquara, ...../...../[......

Acesso a funcao

1) Quando comecou a exercer a fun¢do de PCG na escola de programa de ensino integral, vocé

jé tinha algum tipo de experi€ncia em coordenacao pedagdgica? Se sim, quanto tempo?
Formacao
2) Vocé teve formacao inicial pela SEE/Diretoria de ensino para exercer a fun¢do de PCG?
3) Ha formag@o continuada para sua fungao?
Atribuicoes

4) Quais sdo suas principais atribuicdes? Dentre elas, estd a utilizacdo de algum tipo de controle

burocratico-informatizado do trabalho docente? Quais?
5) Ha desvios de sua fun¢do no cotidiano? Se sim, que tipo?

6) Como vocé avalia sua atuacdo com os PCAs, professores no que se refere aos
relacionamentos interpessoais, especialmente na busca por solucdo de conflitos (olhar, ouvir,

falar?)

7) Como vocés (PCAs, PCQG) diferenciam suas atribui¢des?



Praticas pedagogicas
8) De que forma vocé utiliza a tecnologia em seu trabalho?

Os principios que fundamentam os aspectos filoséficos e educacionais do Programa, tém
por base os 4 pilares da educacio (aprender a conhecer, conviver, fazer, ser), a educacao

interdimensional, a pedagogia da presenca e o protagonismo juvenil.

9)Como realiza seu trabalho fundamentado ao programa de ensino integral? E o que faz motivar

para desempenha-lo?
Dificuldades/Desafios

10) Qual ¢ a sua maior dificuldade enquanto coordenador?



APENDICE 4

Mapeamento das entrevistas realizadas com PCG

MAPEAMENTO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS - PCG

ACESSO A FUNCAO

PCG 1

PCG 2

1) Quando comecgou a
exercer a funcdo de PCG na
escola de programa de

Eu comecei em @fazia 4
meses que estava na
coordenacdo... quando

Tinha experiéncia na
Coordenacao Pedagdgica por
trés anos... quando comecei

ensino integral, vocé ja tinha | iniciou a PEI... na escola...
algum tipo de experiéncia em
coordenacdo pedagogica? Se
sim, quanto tempo?
FORMAGCAO

L Vocé teve formagado
inicial pela SEE/Diretoria de
ensino para exercer a fungdo
de PCG?

... quando iniciou a PEl... no
inicio tivemos muita
formacdo eu acredito que o
pessoal que esta entrando na
PEI ndo tem muita
formacdo... éramos formados
pelo Instituto de
Corresponsabilidade da
Educacdo (ICE) de
Pernambuco, contratados
pela SEE...percebemos que
com o passar dos anos a SEE
fez adequacgdes de acordo
com suas perspectivas e
legislagdes...

Sim, ha formacdo na
Diretoria Regional de Rio
Preto, com algumas
convocagoes e orientagoes
para o nosso trabalho...

LI Haformacdo continuada
para sua fungdo?

... Sempre estdo nos
chamando para orientagées...

A formacao continuada é
oferecida online e algumas
semipresenciais... faco
sempre que possivel e isto
tem me ajudado a orientar os
professores e aprender o que
ainda nado havia aprendido.

ATRIBUICOES

1 Quais sdo suas principais
atribuicdes? Dentre elas, esta

A gente cobra os documentos

seguindo o alinhamento da

Dentre as minhas atribuicdes
estdo em fazer/executar o




a utilizacdo de algum tipo de
controle burocratico-
informatizado do trabalho
docente? Quais?

escola... cobramos dos PCAs

que por sua vez cobram dos

professores... no dia a dia
temos as agendas e sempre
estamos em sintonia para o
bom funcionamento da
escola e os documentos
legais tais como: programa
de acdo, agendas, guias de
aprendizagem,
acompanhamento de
aulas/curriculos, PIAF... enfim
documentos que alinham a
escola... parao
funcionamento da escola...

programa de acdo; orientar
as atividades dos professores
em horas de trabalho
pedagdgico coletivo e
individual; elaborar o seu
programa de acao com os
objetivos, metas e resultados
de aprendizagem a serem
atingidos; organizar as
atividades de natureza
interdisciplinar e
multidisciplinar de acordo
com o plano de acao;
coordenar as atividades dos
Professores Coordenadores
de Area de Conhecimento;
avaliar e sistematizar a
producdo didatica
pedagdgica no ambito da
respectiva Escola; dentre elas
estdao o apoio o Diretor nas
atividades de difusdo e
multiplicacdo do modelo
pedagdgico... Dentre os
controles burocraticos e
informatizados penso em ser
a agenda escolar.

I Como vocé avalia sua
atuacgao com os PCAs,
professores no que se refere
aos relacionamentos
interpessoais, especialmente
na busca por solucdo de
conflitos (olhar, ouvir, falar?)

Nos relacionamos bem, a
equipe é muito boa, a gente
fala assim...cada um tem uma
caracteristica... tem PCA que
entrega os trabalhos nas

datas, certinho... cobra da
equipe...tem PCA mais
tranquilo que tenho sempre
gue lembrar de cobrar da sua
equipe e tenho PCA
eficientissimo... em geral os 3
sdo muito bons,
compreendem a fungao
deles... a gente estd sempre
conversando... problemas
que surgem estamos sempre
procurando resolver... as
vezes acontece de fazer o

Procuro tratar
adequadamente as pessoas,
buscando protegé-las,
conquistando o seu
reconhecimento e confianga.




momento de falar e ouvir...
temos um momento também
para que os PCAs avaliem
nosso trabalho... ajustes
necessarios para o bom
relacionamento da equipe...
para aparar algumas
arestas... aponta aonde estdo
os problemas, justifica...mas
procuramos resolver ali
naquele momento e ndo
procurar carregar e criando
situacdes que fomentam
discérdia... tudo que
pensamos tanto no aspecto
pessoal quanto no
profissional e pedagdgico...
procuramos manter o
respeito...justifico tudo isso
por ser uma escola muito
dindmica, acontece muita
coisa a0 mesmo tempo...mas
procuramos sempre

caminhar para acertar...

PRATICAS PEDAGOGICAS

L De que forma vocé utiliza
a tecnologia em seu
trabalho?

muito a tecnologia no meu
trabalho... procuro me
atualizar e dar formacado...
outro dia mesmo fiz uma
formacao com os PCAs
vamos formatar guia de

aprendizagem... e assim
contamos uns com os

outros... aproveitamos em
ATPA e ATPC para ajudar de
acordo com as demandas...

Constantemente fago as
planilhas de
acompanhamento, um outro
meio de uso da tecnologia é
através de e-mail, e alguns
documentos digitais
encaminhados.

Como realiza seu trabalho
fundamentado ao programa
de ensino integral? E o que
faz motivar para
desempenha-lo?

Eu acredito muito neste

programa.. foi uma paixdo

desde o0 comeco... 0s

meninos que davam os

depoimentos... é

encantador... temos visto

acesso as universidades

publicas com maior

Foco sempre meu trabalho
na aprendizagem dos
alunos... esse é sempre meu
lema... Ter o compromisso
com minha atuagdo na
escola, o que posso fazer
melhor sempre atendendo as
demandas do programa e




frequéncia... temos visto o

resultado... vejo gue a equipe

acredita nesta formacdo ...do

aluno enquanto humano...

pais voltam para dar

depoimentos e agradecer a

escola pela ajuda que

fizemos aos seus filhos...

temos também o

acompanhamento dos

resultados reais da escola...

isso motiva a gente acreditar

gue vale a pena... Somos

insistentes ao nosso

trabalho... a escola vé o

resultado... os professores

veem o diferencial...

SEE.

DES.

AFIOS E DIFICULDADES NA FUNGCAO

Qual é a sua maior
dificuldade enquanto
coordenador?

ainda é a formacdo da
equipe...ndo na formacao dos
principios e premissas ou

modelo de ensino integral...
o pessoal absorveu bem...
alguns professores resistem a

uma nova pratica... por

exemplo vocé apresenta um
texto para estudo, se cair na
prova do mérito, todo mundo
se interessa... se ndao ha
resisténcia... ainda é isso!
Qualquer contribuicdo que
pense na formacdo do
jovem... se ndo for util para

prova do mérito ndo serve! E

quando tem que tomar a
decisdo no grupo maior...
infelizmente ndo vé o
coletivo... é outro desafio
Thb... procuramos primeiro
consultar em pequenos
grupos...em ATPAs e
posterior em ATPC... Nao
posso deixar de ressaltar que
temos professores que sao

protagonistas... fazem

Tentar resolver conflitos que
venham inquietar a equipe...
isso é o maior desafio...
quando vem uma orientagdo
ou mudanca, e ficam todos
alvorogados... ai tento
mediar e vejo um grande
desafio...




sugestoes... e isso contribui
muito para o trabalho
coletivo.




APENDICE 5
Instrumento: ROTEIRO DE ENTREVISTA COM DIRETOR

Prezado Diretor da Escola Estadual de Ensino Médio participante do Programa de
Educacdo Integral (PEl)

Este questiondrio faz parte de pesquisa que estou realizando para elaboracdo de
dissertacao de mestrado, cujo objetivo é favorecer o entendimento sobre a atuagdo da
coordenacgdo pedagodgica de drea do conhecimento na rede publica estadual de nivel
médio e sua contribuicdo para a aprendizagem dos alunos, tendo em vista seu
desdobramento simultdneo em orientador, formador e docente. Com ele pretendo
coletar informagdes sobre o desenvolvimento do trabalho e suas praticas vivenciadas
como Gestor (diretor), Professor Coordenador Geral (PCG) e do Professor Coordenador
de Area (PCA). Gostaria de contar com a sua colaboracdo para responder as questdes
desta entrevista, pois sua participacao é muito importante. Informo que as respostas
serdo gravadas e posteriormente transcritas. Afianco que seu nome, bem como o
nome da escola serdao mantidos em sigilo.

Prof® Silvia Cristina S. B. S. Agostinho

Araraquara, ...../...../[......

Acesso a funcao

1) Como vocé, Diretor, atua na formacgao do trabalho do PCG com PCAs? E a sua formacgao

para atuar na escola de ensino integral?

Atribuicoes
2) Na gestdo, como faz a media¢do de conflitos, no sentido de relacionamentos interpessoais

entre PCG/PCAs/Docentes (Olhar, ouvir, falar?)
Praticas Pedagégicas

3) Vocé faz uso frequente de recursos tecnoldgicos na gestdo das prdticas pedagdgicas e
administrativas no seu dia a dia? Dé exemplos?
Dificuldades/Desafios

4) Qual € a sua maior dificuldade enquanto diretor da escola de ensino integral?



APENDICE 6

MAPEAMENTO DAS ENTREVISTAS DOS DIRETORES

PAM AMENTO DAS ENTREVISTAS DOS DIRETORES

ACESSO A FUNCAO

QUESTOES

DIRETOR 1

DIRETOR 2

LComo vocé, Diretor, atua
na formacdo do trabalho do
PCG com PCAs? E a sua
formacdo para atuar na
escola de ensino integral?

Essa formacgao é feita na medida
que faz o repasse das politicas

publicas dos interesses dos

programas dos projetos e dos

organogramas... naquela escala
vocé faz a formacao da PCG e

em seguida é feito as formacgoes
dos PCAs...

Nossa formacao, fazemos
na realidade em conjunto,
um formando o outro, ndo
pela hierarquia de cargo... o
diretor formando PCG e o
PCG formando o PCA... Nés
fazemos o estudo... o que
um tem de experiéncia
contribui para o outro...
sempre atentando o que o
outro tem a contribuir para
a formacao... e na minha
formacdo eu estou sempre
fazendo cursos procurando
procurar em pratica o que
Vejo nos cursos na gestao
escola... mas ndo
conseguimos tudo mas ha
uma adaptacdo desta teoria
aprendida em pratica.

ATRIBUICOES

?Na gestdo, como faz a
mediagao de conflitos, no
sentido de relacionamentos
interpessoais entre
PCG/PCAs/Docentes (Olhar,
ouvir, falar?)

Essa pergunta é bem melhor
para eu falar do que a anterior...
(Ah sim...) na mediagdo dos
conflitos de certa forma
poderiam ser
menores...né....mas
infelizmente temos muitos
conflitos, por exemplo a escola
integral tem uma forma de ver o
aluno gue o ideal seria que a

maior parte das pessoas, 0s

profissionais envolvidos

tivessem se apropriado desse

olhar mais humano...nas

orientagoes eles(profissionais)
deveriam ter adquiridos este

Eu procuro fazer as
mediacGes de conflitos
conversando, observando e
se colocar no lugar do
outro, fazendo a mediacao e
minimizar os conflitos que
ali chegaram..... Ndo é
tarefa facil ndo, mas
procuro sempre ter calma e
gerenciar da melhor
maneira possivel...




olhar. Nas formacdes alguns
professores, a gente sabe das
dificuldades no trato com os
alunos que tem se impor, ja que
sdo gestores de suas aulas, mas

ainda falta por parte de alguns
(professores) entender que
ainda ndo tem para onde ir...é
mesmo encarar o aluno de
forma diferenciada como um ser
humano a ser desenvolvido
integralmente, ndo sé no
aspecto conhecimento mas
também relacional... por isso
gue temos a educacado
interdimensional... eu
geralmente ja identifico que
estd rolando um conflito e ai
percebe claramente ....né... que
tem que fazer essa mediacgao..
isso acontece direto,
assim...quase que diariamente...

PRATICAS PEDAGOGICAS

B Vocé faz uso frequente
de recursos tecnoldgicos na
gestdo das praticas
pedagdgicas e
administrativas no seu dia a
dia? Dé exemplos?

no caso do diretor eu procuro
usar... por problemas
financeiros gerais que estamos
enfrentando atualmente,
dificulta um pouco... usamos
muito nos momentos de
planejamentos/replanejamentos
ou mesmo em reunides
semanais procuramos utilizar
para passar informacdes de
modo mais direto.

trago direto o que temos de
formacao feita por mim,
comunicagao com a equipe,
pagina de site da escola...
usamos muito a
tecnologia... embora temos
o contato pessoal que em
algumas situagoes sdo
imprescindiveis... fazendo
conviver os dilares da
educacdo...

DESAFIOS E DIFICULDADES

% Qual é a sua maior
dificuldade enquanto diretor
da escola de ensino
integral?

....Ainda falta um olhar mais

abrangente no olhar ao aluno,

como um ser humano,

compreender que as familias

tem necessidades, novamente o

aspecto financeiro que as

familias passam de alguma

forma chegaaoalunoe....a

O meu maior desafio como
gestora da Ensino Integral é
justamente a resolucdo de
conflitos, colocar em pratica
algumas formas de
direcionar/lidar com os
conflitos, ndo sé na equipe
escolar como também com




forma que a gente usa é essa...
a escola integral cativa por
conta disso... desse
atendimento a Integral
proporciona ao aluno a
participacao maior, o aluno
torna-se mais atuante... tem
atitudes mais protagonistas,
essas mudancas que ocorrem
com os alunos nos deixam mais
otimistas a continuar na PElI...

os alunos... é muito dificil
cuidar desta parte que me é
atribuido... A instituicdo
familia esta falida...e que os
problemas sdao muitos entdo
aresolucdo e mediacdo de
conflitos, para mim é mais
dificil nos dias de hoje...




