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Verdades da Profissao de Professor

“Ninguém nega o valor da educacdo e que um bom professor é imprescindivel. Mas,
ainda que desejem bons professores para seus filhos, poucos pais desejam que seus
filhos sejam professores. Isso nos mostra o reconhecimento que o trabalho de educar é
duro, dificil e necessario, mas que permitimos que esses profissionais continuem
sendo desvalorizados. Apesar de mal remunerados, com baixo prestigio social e
responsabilizados pelo fracasso da educacdo, grande parte resiste e continua
apaixonada pelo seu trabalho.

A data é um convite para que todos, pais, alunos, sociedade, repensemos nossos
papéis e nossas atitudes, pois com elas demonstramos o compromisso com a educacdo
que queremos. Aos professores, fica o convite para que nao descuidem de sua missao
de educar, nem desanimem diante dos desafios, nem deixem de educar as pessoas
para serem “aguias” e nao apenas “galinhas”. Pois, se a educac¢do sozinha nao

transforma a sociedade, sem ela, tampouco, a sociedade muda.” — Paulo Freire



RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo central compreender a atuacao do professor
coordenador nas escolas publicas das redes Estadual Paulista e Municipal Rio-
Clarense de Educacéo, diante da implementacéo e focalizacdo das avaliacbes
em larga escala no Brasil a partir da década de 1990, buscando evidenciar as
semelhancas e diferengas entre estas duas redes. Para isso, realizamos uma
pesquisa de natureza qualitativa que se deu inicialmente através de um
levantamento de teses e dissertacbes a partir do Banco de Teses e
Dissertacoes da CAPES, a fim de mapear as producdes cientificas
relacionadas ao trabalho do professor coordenador no contexto das redes
Estadual e Municipal de Educacdo. Em seguida, realizamos um levantamento a
partir dos documentos que dispdem sobre a funcédo de professor coordenador
no Brasil, no estado de Sao Paulo e no municipio de Rio Claro, sendo eles: Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional — LDB 4.024/61, LDB 5.692/71 e
LDB 9.394/96, Resolu¢cbes SE 28/96, SE 76/97, SE 35/00 e SE 88/07, além da
Lei 2.081/86 e Lei Complementar 024/07. Por fim, realizamos entrevistas
semiestruturadas com dois professores coordenadores atuantes de cada uma
dessas redes, em escolas definidas de acordo com critérios previamente
estabelecidos e as analisamos com base na metodologia da analise de
conteudo apresentada por Bardin (2010). A andlise dos dados levantados nos
permite afirmar que a funcdo do professor coordenador se altera ao longo de
sua historia, tendo hoje atribui¢cdes voltadas prioritariamente para a melhoria do
desempenho das escolas nas avaliacdes externas. Também é possivel afirmar
que apesar de uma concepcdo formativa e articuladora da funcdo, as
professoras coordenadoras entrevistadas tém sua atuagdo voltada para o
cumprimento de diretrizes delimitadas pelas Diretorias de Ensino e Secretarias
de Educacéo, postergando os interesses das equipes docentes.

Palavras-chave: Professor coordenador. Avaliagdes em larga escala. Politicas

educacionais.



ABSTRACT

The main objective of this research was to understand the acting of teacher
coordinator in the public schools of the Paulista Stadual and Rio-Clarense
Municipal Education networks face of large-scale evaluations implemented in
Brazil from the 1990s, seeking to highlight similarities and differences between
these two networks. For this, we conducted a qualitative research that initially
took place through a survey of theses and dissertations from the Bank of
Theses and Dissertations of CAPES, in order to map the scientific productions
related to the work of the teacher coordinator in the context of the Stadual and
Municipal Education networks. Then, we conducted a survey from the
documents that provide the role of teacher coordinator in Brazil, in the state of
Sao Paulo and the city of Rio Claro, which are: Law of Guidelines and Bases of
National Education — LDB 4.024/61, LDB 5.692/71 and LDB 9.394/96,
Resolutions SE 28/96, SE 76/97, SE 35/00 and SE 88/07, besides the Law
2.081/86 and Supplementary Law 024/07. Finally, we conducted semi-
structured interviews with two teachers coordinator acting from these networks,
in schools defined according to previously established criteria and analyzed
them based on the content analysis methodology presented by Bardin (2010).
The analysis of the data raised allows us to say that the role of the teacher
coordinator changes throughout your history, having today attributions focused
primarily on improving the performance of schools in external evaluations. It is
also possible to affirm that in spite of a formative and articulating conception of
the function, the teachers coordinator interviewed have their performance
focused on the achievement of guidelines delimited by the Teaching Directories
and Education Secretaries, postponing the interests of the teaching teams.

Key words: Teacher coordinator. Evaluations in large scale. Educational
policies.
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1 INTRODUCAO

Meu interesse sobre esta pesquisa se deu a partir de minha formagé&o no
curso de Licenciatura Plena em Pedagogia, pela Universidade Estadual
Paulista — Unesp, Campus de Rio Claro, onde tive a oportunidade de participar
do Projeto de Extensao “Grupo de Formacao: Dialogo e Alteridade” desde maio
de 2013, projeto que teve inicio em margco de 2010 até o ano de 2015, sendo
coordenado pela Profd. Dra. Laura Noemi Chaluh. Este grupo buscava
proporcionar aos alunos do curso de Pedagogia um espaco de formacao
diferenciado, voltado para as trocas de experiéncias, as vivéncias na escola, 0s
dialogos, a investigacédo e a sistematizacao do trabalho docente.

O Projeto de Extensdo articulava-se com outras duas instancias
formativas coordenadas pela Profa. Dra. Laura Noemi Chaluh, das quais nos
alunos da graduacdo também participAvamos, sendo elas: um projeto de
pesquisa e intervencao desenvolvido em duas escolas de Ensino Fundamental
de Rio Claro e o Curso de Extensdo que ocorria mensalmente no
Departamento de Educacdo da UNESP de Rio Claro e do qual participavam
professores coordenadores e vice-diretores das escolas de Educacao Infantil e
do Ensino Fundamental da Prefeitura de Rio Claro e, nés, alunos que
participavamos do referido projeto de extensdo. Destaco que a nossa
participacdo na escola ou no curso, permitiram que enquanto futuros
professores ampliAssemos a nossa compreenséo do cotidiano escolar.

No ano de 2016, o projeto de extensédo foi encerrado e deu lugar ao
Grupo de Estudos Escola, Formacéo e Alteridade — GREEFA, no qual foram
reunidas as alunas da graduagéo que fizeram parte do projeto de extenséo, ex-
alunos do curso de graduagéo em Pedagogia, bem como alunas do Programa
de Pos Graduacao do Instituto de Biociéncias da UNESP Rio Claro, nos niveis
de Mestrado, Doutorado e PdOs-Doutorado, o que possibilitou enriquecer ainda
mais este espaco de formacéao.

Neste mesmo ano, a experiéncia com professores atuantes na rede de
ensino de Rio Claro da Educacdo Infantii e Ensino Fundamental, se fez
novamente através de minha participacdo no Curso de Extensdo® acima

explicitado.

! No ano de 2013 fiz parte do Curso de Extens&o como bolsista do Projeto de Extenséo
(PROEX).



A participacdo neste curso me ofereceu uma grande oportunidade para o
enriguecimento de minha formacdo, visto que nesses encontros tive a
possibilidade de enxergar a escola com o olhar desses profissionais. Tratava-
se de uma outra perspectiva que se abria a minha frente; outras dificuldades,
duvidas, insegurancas, ja que toda a dinamica da escola - fisica e social -
dependia das a¢les e das praticas de cada uma daquelas educadoras.

Neste percurso, percebi também a importancia da sistematizacdo dos
saberes da pratica docente e da pesquisa como ferramenta dessa
sistematizacao.

Diante de todo esse contexto, senti-me motivada a desenvolver uma
pesquisa de Iniciacdo Cientifica que teve como objetivo geral compreender
melhor o trabalho do professor coordenador e investigar a importancia de sua
acdo em todas as instancias da comunidade escolar, visando por meio dos
resultados obtidos, contribuir para uma maior sistematizacdo e analise das
producbes cientificas que dizem respeito as atribuicdbes do professor
coordenador dentro do contexto escolar da Educacao Infantii e do Ensino
Fundamental. A pesquisa contou com financiamento da agéncia FAPESP

(Fundacao de Apoio a Pesquisa do Estado de S&o Paulo).

Ja& durante as primeiras leituras e analises realizadas, deparei-me com
trabalhos que abordavam o cenéario de atuacdo do professor coordenador,
permeado por discrepancias e contradicbes, sob a égide das politicas
educacionais e programas governamentais voltados para o cumprimento das
metas estabelecidas pelos organismos mundiais com base no modelo politico

Neoliberal, consolidado no Brasil a partir da década de 1990.

Dentro desta conjuntura, o professor coordenador surge como um
parceiro da Secretaria Estadual de Educacdo, uma vez que sua funcéo é
determinada pela acdo pontual dentro da escola, de maneira rapida e sem

custos, ja gque 0 mesmo se encontra inserido nesse contexto.

Assim, surgiu o interesse em ampliar meu arcabouco teorico-pratico a
fim de melhor compreender as influéncias politicas e os resultados manifestos
na atuacao dos profissionais da educacao na escola, que me levou a participar

do Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas Educacionais — GREPPE — Rio



Claro, coordenado pelas Profas. Dras. Raquel Fontes Borghi e Regiane Helena
Bertagna, a partir de maio de 2016.

Levando em consideracdo as conjunturas observadas em minha
Iniciacdo Cientifica e diante das experiéncias compartilhadas por minhas
colegas educadoras - em sua maioria professoras coordenadoras de escolas
da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental da Rede Municipal Rio-Clarense de
Educacdo de Rio Claro - durante minha participacdo no Curso de Extensao,
pude perceber a importancia da atuacdo do professor coordenador na instancia
escolar, bem como seu papel de articulador e facilitador dos processos
formativos, assim como das préticas didaticas e pedagdgicas.

A partir da andlise dos artigos cientificos encontrados para o
desenvolvimento de minha pesquisa de Iniciacdo Cientifica, também pude
constatar que até o ano de 2015, havia pouca producéo cientifica com enfoque
na atuacao desse profissional, o professor coordenador, de forma articulada as
politicas de avaliagéo.

Iniciamos, entdo, no ano de 2017, a realizacdo desta pesquisa de
Mestrado tendo como norteadores 0s seguintes questionamentos: quais 0S
efeitos das avaliacdes em larga escala implementadas a partir da década de
1990 sobre a atuagdo do professor coordenador nas escolas das redes
Estadual Paulista e Municipal Rio-Clarense de Educacédo? Quais semelhancas
e diferencas da atuacao do professor coordenador evidenciadas entre as redes
Estadual Paulista e Municipal Rio-Clarense de Educacao, diante dos efeitos
das avaliacbes em larga escala?

Para tanto, estabelecemos como objetivo geral deste trabalho
compreender a atuagdo do professor coordenador na escola, diante da
implementacéo e focalizacdo das avaliacdes em larga escala no Brasil a partir
da década de 1990. Como objetivos especificos definimos:

e Mapear as producdes cientificas (dissertacdes e teses) que tratam do
professor coordenador explicitando se estdo vinculados as redes
Estadual ou Municipal de Educacéo.

e Analisar os documentos que instituem a funcdo de professor
coordenador nas redes Estadual Paulista e Municipal Rio-Clarense de

Educacao, evidenciando as atribuicdes que correspondem a funcdo que
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estdo contidas nestes documentos e que guardam relacdo com as

avaliacdes em larga escala.

e I|dentificar os efeitos da implementacédo das avaliacbes em larga escala
na atuacao do professor coordenador, evidenciando as semelhancas e
diferencas das redes Estadual Paulista e Municipal Rio-Clarense de
Educacao, através de entrevistas com professores coordenadores no
exercicio da funcéo.

Partimos do pressuposto que as avaliacbes em larga escala se
intensificaram nas politicas educacionais passando a nortear o trabalho
cotidiano na escola, a partir da década de 1990, com a reforma do Estado
ocorrida durante o governo Fernando Henrique Cardoso.

A partir deste marco, a busca por resultados e pela qualidade da
educacdo culminou em politicas de controle e regulacdo, caracteristicas de um
estado neoliberal. Os testes padronizados e a implantacdo do curriculo
unificado no estado de Sao Paulo, por exemplo, foram resultantes das politicas
educacionais implementadas neste periodo e seguem até hoje delimitando o
trabalho de gestores, professores e alunos nas escolas pertencentes a rede
Estadual Paulista (POLATO; BERTAGNA, 2013, p.13).

Quando os resultados das avaliacdes externas (Prova Brasil e
Saresp) sao baixos e os indices de desempenho (IDEB e
IDESP) ndo atingem os patamares “projetados/exigidos”,
professores e gestores sdo responsabilizados por esta
situac@o. No caso nacional, a responsabilizacdo da escola fica
evidente quando esta ndo recebe um acréscimo de 50% no
valor do Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE — ao néo
atingir as metas do IDEB para ela proposta (BRASIL, 2009). No
caso do estado de S&o Paulo, professores e gestores
escolares recebem um bénus em dinheiro quando as escolas
atingem as metas estipuladas no |IDESP (POLATO;
BERTAGNA, 2013, p.14).

No entanto, ainda que as avaliagdes mensurem a proficiéncia dos alunos
nas disciplinas de Portugués e Matematica, os resultados nédo sédo capazes de
qualificar ou desqualificar uma escola ou os profissionais que nela atuam
(FREITAS et al. apud POLATO; BERTAGNA, 2013, p.15).
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E dentro desse contexto que o professor coordenador surge como um
articulador entre a secretaria de educacao e os professores, levando-os ao

cumprimento das metas.

Com base nos apontamentos realizados através dos didlogos com o0s
tedricos e diante das entrevistas, buscamos compreender a atuacdo do
professor coordenador nas escolas publicas das redes Estadual Paulista e
Municipal Rio-Clarense de Educacéo, diante da implementacdo e focalizagao
das avaliacbes em larga escala no Brasil a partir da década de 1990 além de
evidenciar as semelhancas e diferencas entre estas duas redes.

A pesquisa de natureza qualitativa teve como instrumentos de coleta de
dados o levantamento bibliografico e o levantamento documental (ANDRE;
LUDKE, 1986) e as pesquisas semiestruturadas com duas Professoras
Coordenadoras da rede Estadual Paulista de Educacdo e duas Professoras
Coordenadoras da Rede Municipal Rio-Clarense de Educacado, escolhidas
conforme os critérios delimitados e expressos no capitulo 2. A metodologia de
analise de conteudo apresentada por Bardin (2010) ofereceu os aportes
necessarios para nossas discussoes.

Em seguida, especificaremos as tematicas abordadas em cada um dos
capitulos:

No capitulo 2, abordamos as metodologias utilizadas para o
desenvolvimento de nossa pesquisa, bem como a trajetéria para a realizacdo
de cada uma delas.

No capitulo 3, destacamos as facetas da privatizacdo endogena e da
privatizacdo exogena da escola publica, retomamos conceitos como
gerencialismo e performatividade a partir dos didlogos com os diferentes
tedricos e fazemos uma explanagdo acerca das caracteristicas e implicacées
das mudancas do perfil do Estado de Bem-Estar Social para o Estado
Gerencial que culminaram nas avaliagdes em larga escala.

No capitulo 4, apresentamos a analise realizada sobre os documentos
que dispdem sobre a fungéo de professor coordenador no Brasil, no estado de
Sao Paulo e no municipio de Rio Claro, evidenciando caracteristicas presentes

nessa documentacao que modificam a identidade do professor coordenador de
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maneira que ele passe a atuar como um dos “pilares estruturais” da atual
politica educacional do estado. (SAO PAULO, 2007, s.p.).

No capitulo 5, evidenciamos as vozes dos professores coordenadores a
partir da analise das entrevistas realizadas, com base nas seguintes categorias
de andlise: a atuacdo do Professor Coordenador: do trabalho coletivo ao
trabalho performativo, reflexdes acerca das concepc¢des de avaliagdo presentes
na atuacdo do Professor Coordenador e reflexdes acerca da atuacdo do
Professor Coordenador diante das avaliacbes em larga escala.

No capitulo 6 apresentamos algumas conclusdes a que chegamos a

partir desta pesquisa.
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2 METODOS E INSTRUMENTOS

Esta pesquisa de natureza qualitativa foi desenvolvida ao longo dos
anos de 2017 e 2018, a fim de constituir a presente Dissertacdo de Mestrado,
considerando como instrumentos de coleta de dados o levantamento
bibliografico, o levantamento documental e as entrevistas semiestruturadas.

Para a realizacdo das analises optamos pelo método da Analise de
Contetdo (BARDIN, 2010) por acreditarmos que as técnicas de analise desta
metodologia contemplam de maneira ampla os dados obtidos por nossa
pesquisa e nos permitem sistematizar as informacoes e inferir sobre elas, a fim
de compreendermos a atuacao do professor coordenador na escola, diante da
implementacéo e focalizacdo das avaliagcdes em larga escala no Brasil a partir
da década de 1990, buscando evidenciar as semelhancas e diferencas das
redes Estadual Paulista e Municipal Rio-Clarense de Educagao.

Severino (2000) afirma que a pesquisa qualitativa exige do pesquisador
uma certa audacia, de maneira que ele arrisque-se e confie em seu instinto

investigativo para que consiga avancar sobre suas ideias. Ou seja, a pesquisa

[...] em qualquer nivel, exige do pesquisador um envolvimento
tal que seu objetivo de investigacdo passa a fazer parte de sua
vida; a tematica deve ser realmente uma probleméatica
vivenciada pelo pesquisador, ela deve |he dizer respeito. Nao,
obviamente, num nivel puramente sentimental, mas no nivel da
avaliacdo da relevancia e da significacdo dos problemas
abordados para o proprio pesquisador, em vista de sua relacao
com o universo que o envolve (SEVERINO, 2000, p. 145).

Acreditamos, portanto, que a determinacdo do tema a ser pesquisado
deve considerar a problematica enfrentada dentro das vivéncias do
pesquisador, justificando assim, a necessidade da investigacdo e da
descoberta cientifica.

Segundo Severino (2000, p. 36), “0 homem €& um ser culturalmente
situado” e o saber somente se constitui a partir de suas reflexdes acerca de
informacdes adquiridas ao longo de suas experiéncias de aprendizado. Apoés a
analise criteriosa de documentacbes pré-existentes, o pesquisador pode se
dedicar a construir novas proposi¢cées que busquem contribuir para os mais

distintos contextos sociais.
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Em diadlogos com Gil (2009), concordamos com sua afirmacéo acerca da
pesquisa qualitativa e trazemos uma das reflexdes sobre as quais nos

ancoramos em nossa pesquisa:

[...] requer-se a reflexdo critica acerca dos assuntos estudados
de maneira que seja possivel identificar controvérsias entre o0s
diferentes autores, identificar abordagens teéricas relevantes
para o estudo de fenbmeno e, se possivel, optar por uma
abordagem teérica capaz de fundamentar o trabalho. (GIL,
2009, pg. 63).

Para nés, a fim de transpor as barreiras impostas pelas pesquisas de
cunho apenas reprodutivo ou mercadologico, cabe ao pesquisador ir ao
encontro de métodos e técnicas que Ihe possibilitem conhecer acerca do seu
objeto de estudo, mas acima de tudo, ampliar o campo que se prop6s a
investigar, contribuindo de maneira significativa para a ciéncia e para a
sociedade.

A partir destas premissas, a pesquisa bibliografica nos apoiou a medida
qgue permitiu “[...] a cobertura de uma gama de fenbmenos muito mais ampla do
que aquela que poderia pesquisar diretamente” (GIL, 2009, p. 45).

O levantamento de producdes académicas realizado a partir do Banco
de Teses e Dissertagcbes da CAPES, com o intuito de mapear os dados
relacionados ao trabalho do professor coordenador no contexto das redes
Estadual Paulista e Municipal Rio-Clarense de Educacéo a partir politicas de
avaliacdo implementadas no Brasil ap6s a década de 1990, possibilitou uma
cobertura de dados que se encontravam mais dispersos e o dialogo com outros
pesquisadores que abordam a funcdo de Professor Coordenador em suas
pesquisas, nos mais diferentes ambitos.

Através deste levantamento, nos deparamos com algumas producdes
que permitiram, ainda, uma melhor interpretacdo dos documentos — leis,
resolucdes e disposicdes — que nos propusemos a analisar, uma vez que
muitas sao as alteracdes ao longo dos anos, inclusive de denominagéo da
funcao, o que dificulta o processo de localizacéo das informacdes, bem como o
claro entendimento de cada um desses dispositivos.

Sendo assim, a pesquisa documental ocorreu por meio de levantamento

e andlise dos documentos que instituem a fungéo de Professor Coordenador no
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Estado de S&o Paulo e no municipio de Rio Claro - SP, permitindo uma maior
compreensao das atribuicdes do Professor Coordenador na escola, bem como
0S aspectos que permeiam o exercicio de sua funcdo, conforme apontam
esses documentos.

O levantamento documental trata-se de uma técnica de analise de dados
qualitativos, que pode ser utilizada para complementar outros tipos de técnicas
ou abordar o tema desvelando diferentes aspectos (ANDRE; LUDKE, 1986, p.
38).

André e Ludke (1986) afirmam que o levantamento documental busca
nos documentos informagdes que se relacionem com a hipotese da pesquisa, e
que trata-se de uma fonte estavel e rica, que pode ser utilizada em diferentes
momentos histéricos, aumentando ainda mais o grau de confiabilidade aos
estudos e seus resultados.

As autoras argumentam que os documentos servem para fundamentar
as hipoéteses do pesquisador, uma vez que sao a fonte das informagfes sobre
um determinado contexto e, além do baixo custo ao seu acesso, 0 pesquisador
ainda tem a vantagem de que os documentos néo sofrem alteracdes em funcao
de sua interacdo, ademais, raramente seu uso se torna impraticavel.

André e Ludke (1986) salientam que por se tratar de uma técnica
exploratdria, é aconselhavel utiliza-la de maneira a complementar outras
técnicas, em funcdo dos problemas que pode apresentar, como a nhao
representatividade da totalidade dos fendémenos estudados, a falta de
objetividade e validade das informacdes e a arbitrariedade de sua escolha.

Para Evangelista (2012),

Se a posicdo do sujeito é fundamental no processo de
pesquisa — tanto na coleta e selecdo, quanto na andlise do
material coligido —, a da fonte também o é. Exterior ao sujeito,
porta a objetividade que sua condigdo de evidéncia histérica
lhe atribui. E produzida no tempo e suas possibilidades
interpretativas sdo alteradas no tempo. Desse modo, constitui-
se como evidéncia histérica e social unica “num conjunto de
evidéncias e sbé nesse conjunto encontra sentido”
(THOMPSON, 1981, p. 59 apud EVANGELISTA, 2012, p. 58).

A autora explica que o documento ndo € determinante da realidade, por

isso, sua interpretacdo € dependente do leitor. Ao interrogarmos o documento,
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desconstruimos sua coeréncia interna, e separamos 0 que € essencial do que
€ secundario. Permitimos que expresse as determinacdes histéricas que estédo
nas entrelinhas, e, por esse motivo, é importante que ao realizar um
levantamento documental se estabelecam local e periodo da pesquisa.
(EVANGELISTA, 2012, p.59).

No caso de nossa pesquisa, 0 levantamento documental utilizado em
conjunto com os demais instrumentos de coleta e métodos de analise de dados
permitiu a triangulacdo dos dados obtidos, aumentando a confiabilidade das
informacdes que serdo apresentadas nesta Dissertacao.

Com efeito, a escolha pela entrevista semiestruturada como um de
nossos instrumentos de coleta de dados se deu a partir de uma busca pelo elo
necessario para o entrelacamento entre o que dispdem os documentos, 0S
discursos declarados através das politicas educacionais e as praticas
efetivadas pelos Professores Coordenadores nas escolas.

Dialogamos novamente com André e Lidke (1986) para justificar que a
entrevista trata-se de um dos instrumentos de coleta de dados mais utilizados
em pesquisas das ciéncias humanas e sociais, justamente pela interacdo que

provoca entre o entrevistador e o entrevistado, resultando em

[...] uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta
e quem responde. Especialmente nas entrevistas nao
totalmente estruturadas, onde ndo ha a imposicdo de uma
ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema
proposto com base nas informacfes que ele detém e que no
fundo sdo a verdadeira razdo da entrevista. Na medida em que
houver um clima de estimulo e de aceitagdo mutua, as
informacdes fluirdo de maneira notavel e auténtica. (ANDRE;
LUDKE, 1986, p. 33).

A escolha pelo formato de entrevista semiestruturado se deu por
concordarmos com as autoras, que afirmam que este € o tipo mais adequado
para as pesquisas em educacdo, por oferecer um esquema basico, mas que
pode ser modificado, desenrolando-se conforme as adaptagfes necessarias
pelo pesquisador.

André e Ludke (1986) afirmam que

Como se realiza cada vez de maneira exclusiva, seja com
individuos ou com grupos, a entrevista permite corregdes,
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esclarecimentos e adaptacbes que a tornam sobremaneira
eficaz na obtencdo das informacBes desejadas. Enquanto
outros instrumentos tém seu destino selado no momento em
gque saem das maos do pesquisador que os elaborou, a
entrevista ganha vida ao se iniciar o didlogo entre o
entrevistador e o entrevistado (ANDRE; LUDKE, 1986, p. 34).

Apesar de ser considerada pelas autoras como uma das técnicas de
coleta de dados mais dispendiosas, em funcdo do tempo e da qualificacdo
exigidos do pesquisador, vimos nesta a oportunidade de trazer a tona as
experiéncias vividas pelos profissionais da escola, confrontando através de
suas falas o que apontam os documentos.

Munidos das informacdes obtidas, o trabalho de andlise de conteddo
(BARDIN, 2010) nos possibilita ir além da superficialidade e inferir sobre as
mindcias que surgem a cada fala dos entrevistados.

Para Bardin (2010), o analista € como um arqueodlogo, trabalha com
vestigios, analisa as mensagens e ap0s seu tratamento infere conhecimentos
sobre seu emissor e sobre seu meio de producéo.

Ainda segundo esta autora, as entrevistas devem ser integralmente
transcritas, incluindo as hesitacdes, siléncios, risos do entrevistado, além de
estimulos do entrevistador.

Por esse motivo justificamos a escolha de quatro entrevistados,
representando cada um deles um tipo de escola conforme os critérios que
serdo especificados a seguir, a fim de que possamos transcrever pessoalmente
cada uma das entrevistas e analisar com afinco cada uma das expressoes
(verbais ou néo verbais) trazidas por esses participantes.

Ainda em funcéo destes critérios, consideramos validadas as regras da
exaustividade, representatividade, homogeneidade, pertinéncia e exclusividade
apresentadas por Bardin (2010).

Definimos desta forma, o corpus de nossa pesquisa, ou seja, “0 conjunto
dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos
analiticos.” (BARDIN, 2010, p. 122).

Em seguida, Bardin (2010) argui que

Em primeiro lugar, € preciso “ler’. Mas nao basta ler e
compreender “normalmente”. E possivel usar perguntas como
auxilio: “O que esta esta pessoa a dizer realmente? Como é
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isso dito? Que poderia ela ter dito de diferente? O que nao diz
ela? Que diz sem o dizer? Como € que as palavras, as frases e
as sequencias se encadeiam entre si? Qual € a ldgica
discursiva do conjunto? Serd que posso resumir a tematica de
base e a légica interna especifica da entrevista?, etc.”.
(BARDIN, 2010, p. 94).

Transcorridas as fases de pré-andlise, exploracdo do material e
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo acontecem a medida
que o pesquisador se lanca ao desafio de produzir novos dados, a fim de
transcender o que esta posto.

A inferéncia é “a razao de ser”’ da analise de conteudo (FRANCO, 2007,
p.29).

Corroborando com Bardin (2010), Franco (2007) afirma que encontrar
“vestigios” durante todo o processo de pesquisa leva o investigador a inferir
sobre a mensagem (emissor, processo da transmissao da mensagem, detector,
processo de decodificacdo da mensagem), e tendo que esses vestigios
resultam de um determinado contexto, a inferéncia deve extrapolar o contetdo
explicito da mensagem, ou seja, deve considerar também aquilo que nao foi
dito.

Muito além da descricdo, a inferéncia promove a relacdo entre dados
obtidos sobre um mesmo conteldo, ou seja, implica comparacfes de dados.
Por esse motivo exige do pesquisador um arcabouco tedrico muito maior.
(FRANCO, 2007, p. 30-31).

J& a interpretacédo, trata das significAncias contidas nas caracteristicas
descritas dos dados obtidos, ou seja, quanto maior o repertério teérico do
pesquisador, melhor sera a interpretacéo da analise de conteudo.

A interpretacdo a partir dos dados obtidos e das inferéncias realizadas
pode levar a uma nova analise ou a utilizacdo dos resultados com fins tedricos
ou pragmaticos, além disso, deve permitir uma correspondéncia entre as
estruturas semanticas e as estruturas psicologicas, sociologicas, politicas ou
historicas (BARDIN, 2010, p. 128).

Com a finalidade de cumprirmos todas essas premissas, estabelecemos
algumas categorias de andlise em nosso trabalho, as quais serdo apresentadas

posteriormente, no capitulo que trata das entrevistas.
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2.1 O levantamento bibliografico

Um dos primeiros passos para a realizacdo desta pesquisa foi um
levantamento bibliografico que se deu ao longo do ano de 2017 e que foi
inclusive apresentado como trabalho final da disciplina de Seminarios de
Pesquisa em Educacdo, com o propdésito de constituir a base desta
dissertacao.

Este levantamento também deu origem ao mapeamento que
apresentaremos nos apéndices, com as producdes cientificas (dissertacdes e
teses) que tratam do Professor Coordenador explicitando se estdo vinculados
as redes Estadual ou Municipal de Educacao.

Os critérios para selecdo dos trabalhos que serdo contemplados em
nossa pesquisa foram estabelecidos conforme demonstraremos a seguir.

Utilizamos primeiramente as trés palavras-chave do anteprojeto de
pesquisa apresentado ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacao, a fim de
verificarmos a existéncia de trabalhos relacionados com a tematica, sendo elas:
professor coordenador, avaliacdo em larga escala, politicas educacionais.
A busca se deu por meio da PALAVRA-CHAVE NO TIiTULO, de forma aberta,
ou seja, sem filtros e sem um periodo delimitado.

Escolhemos em funcdo de sua importancia e abrangéncia, o Banco de
Teses e Dissertacoes da Capes, disponivel em:
http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/ onde indicamos no
campo de busca da pagina inicial primeiramente a palavra chave “professor
coordenador’, entre aspas. Apareceram 146 resultados, sendo 111
dissertacGes de mestrado académico e 19 teses, 15 dissertacdes de mestrado
profissional e 01 trabalho profissionalizante.

As publicacdes foram selecionadas inicialmente a partir da PALAVRA-
CHAVE NO TITULO e ap0s esta etapa, a partir da leitura dos resumos.

Dos 146 trabalhos resultantes desta primeira busca, 56 trabalhos foram
selecionados para a leitura dos resumos, a fim de especificarmos aqueles que
poderiam ser utilizados em nossa pesquisa. Nos outros 90 trabalhos, foi
possivel identificar através da leitura do titulo que ndo apresentavam relacao

com a tematica deste trabalho, por isso, ndo serao utilizados.
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Dos 56 trabalhos selecionados para leitura dos resumos, apenas 24
estavam disponiveis na integra na Plataforma Sucupira e um deles, apesar de
constar como disponivel nesta Plataforma, ndo permitia o acesso devido a um
erro no sistema.

Apos a leitura dos resumos desses 24 trabalhos, foram selecionados 14
para a leitura na integra, por guardarem relacdo com a tematica de nossa
pesquisa.

Objetivando acessar os 32 trabalhos restantes, realizamos uma
pesquisa no Google na tentativa de localizar os arquivos com 0s textos
completos. Alguns deles n&do foram localizados a partir desta busca, por isso,
fez-se necessario acessar individualmente as bibliotecas das instituicbes
responsaveis pelas publicacdes, por exemplo, Unisantos, PUC, UNOESTE,
Unimep, Uninove, entre outras. Foi necessario realizar um cadastro no site
Dominio Pdblico, ja que algumas publicagbes sé poderiam ser acessadas
atraves deste site.

Trés trabalhos, no entanto, ndo estdo disponiveis em nenhuma base de
dados e houve necessidade de um contato direto com as instituicdes de ensino
via e-mail, no entanto, nenhuma delas disponibilizou o material solicitado.

Apo6s leitura dos resumos dos 29 trabalhos localizados, selecionamos 21
para a leitura na integra, por tratarem de teméaticas que guardam relacdo com
nossa pesquisa.

Na sequéncia deste levantamento inicial realizado com termos
especificos, contemplando apenas uma das palavras-chave em cada busca e
conforme orientagdo dada no treinamento oferecido pela Biblioteca da Unesp
de Rio Claro, refizemos as buscas através de combinacdes das palavras-chave
da pesquisa a fim de utilizarmos os CONCEITOS DO TEMA a ser pesquisado.

A partir da busca com a combinacdo “professor coordenador’” AND
“avaliagcdo em larga escala”, com ambas as expressdes entre aspas, foram
encontrados apenas 3 trabalhos, sendo que o0s trés estavam presentes na
busca anterior.

Utilizando a combinacgao “professor coordenador” AND “avaliagdo em
larga escala” AND “politicas educacionais”, com todas as expressdes entre

aspas, nenhum trabalho foi localizado na base.
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Alterando a palavra chave para “coordenador pedagdégico”, entre aspas,
foram localizadas 393 publicagbes, sendo 45 teses, 283 dissertacdes de
mestrado académico, 52 dissertacdes de mestrado profissional e 08 trabalhos
profissionalizantes. As 05 restantes néo foram especificadas pelo sistema.

Passando pelo mesmo processo anterior, apos a leitura dos resumos,
foram selecionados 09 trabalhos que serdo lidos na integra, por guardarem
relacdo com a teméatica da pesquisa em questéo.

A partir da busca com a combinagao “coordenador pedagdgico” AND
“avaliacdo em larga escala”, com ambas as expressdes entre aspas, foi
encontrado 01 trabalho, sendo que o mesmo também aparece nas buscas
anteriores.

A partir da busca com a combinagao “coordenador pedagdgico” AND
“avaliacdo em larga escala” AND “politicas educacionais” nenhum trabalho foi
encontrado.

A realizacdo deste levantamento bibliografico durante o ano de 2017,
com o apoio da equipe de documentacao técnica da Biblioteca da Unesp Rio
Claro e da docente responsavel pela disciplina de Seminarios de Pesquisa em
Educacéao, foi de suma importancia para a constituicdo desta dissertagcdo, uma
vez que nos possibilitou uma ampla cobertura de pesquisas realizadas acerca
da gestdo escolar, em especial da atuacdo do Professor Coordenador, foco de
nosso estudo. Também nos permitiu a organizacdo e tabulacdo dos dados
obtidos, de maneira a nos auxiliar nas leituras e nas analises que serao

apresentadas.

O levantamento bibliogréafico realizado encontra-se no apéndice F deste
trabalho.

2.2 O levantamento documental

A analise dos documentos que instituem a funcdo de professor
coordenador e dispbem sobre as diretrizes que norteiam 0s processos de
escolha e as atribuicdes desse profissional foi de suma importancia para
estabelecermos uma retomada histérica da funcdo e para compreendermos de
que forma as transformacOes ocorridas na legislacdo ao longo dos anos

corroboraram para que o PC se tornasse “‘um dos pilares estruturais” das
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politicas educacionais implementadas no Brasil a partir dos anos de 1990.
(SAO PAULO, 2007, s.p.).

Para isso, inicialmente analisamos a LDB 4.024 de 20 de dezembro de
1961, a LDB 5.692 de 11 de agosto de 1971 e a LDB 9.394 de 20 de dezembro
de 1996 na busca por esbocarmos um historico nacional da funcdo de
Professor Coordenador.

Posteriormente, foram analisadas as Resolu¢cdes SE 28/96, SE 76/97,
SE 35/00 e SE 88/07 que dispdem sobre a funcédo de Professor Coordenador
na Rede Estadual Paulista, uma vez que a LDB 9.394/96 dispde que cada
estado e municipio sdo responsaveis por articular propostas locais para o
trabalho pedagogico e, portanto, cada localidade estabelece critérios
especificos para o processo de escolha e atuacdo dos profissionais da
educacao (BRASIL, 1996, p. 11-12).

Finalmente, analisamos a Lei 2.081, datada de 31 de outubro de 1986,
que trata do Estatuto do Magistério Publico no municipio de Rio Claro — SP e a
Lei Complementar 024 de 15 de outubro de 2007 que revoga esta anterior.

Em suma, inferindo sobre as alteracdes legais e o percurso historico
dentro do qual foi se tecendo o perfil profissional do professor coordenador,
podemos afirmar que apesar do surgimento da funcao ter sido a partir de lutas
da classe docente pela democratizacdo do ensino e melhores condicbes de
trabalho, ao longo da historia, contraditoriamente, constituiu-se como uma das
mais estratégicas funcdes entre os profissionais da escola, justamente pela
proximidade com as equipes de trabalho pedagdgico e pela forca das relagbes

geradas entre a categoria.

2.3 As entrevistas

Conforme demonstrado anteriormente, nossa pesquisa apresenta
natureza qualitativa e para a realizagdo das analises das entrevistas com 0s
Professores Coordenadores, optamos pelo método da Analise de Conteludo
(BARDIN, 2010) por acreditarmos que as técnicas de analise desta
metodologia contemplam de maneira ampla os dados obtidos através das falas

de nossos personagens principais.
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Compreendemos que a realizacao de entrevistas semiestruturadas com
Professores Coordenadores das redes Estadual Paulista e Municipal Rio-
Clarense de Educacgdo foi de extrema relevancia para nossas reflexdes, a
medida que nos possibilitou trazer a tona a voz desses profissionais, suas
angustias e inquietacdes, suas estratégias pessoais para o desempenho da
funcdo e suas opinides acerca das avaliagcbes em larga escala implementadas
no Brasil a partir da década de 1990.

Para que pudéssemos delimitar o numero de participantes das
entrevistas, utilizamos como principal critério de escolha os indices do IDEB
(indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica) levantados a partir da
realizagdo da Prova Brasil no ano de 2015, com resultados divulgados no ano
de 2016, tanto para as escolas da Rede Estadual Paulista de Educacdo como
para as escolas da Rede Municipal Rio-Clarense de Educacdo. A amostragem
foi definida com o objetivo de trazer a tona as semelhancas e as diferencas na
atuacdo dos Professores Coordenadores diante das avaliagbes em larga
escala.

Definimos que o convite para a participacdo nas entrevistas se
estenderia para os Professores Coordenadores de uma escola com IDEB
superior a meta estabelecida e uma escola com IDEB inferior a meta
estabelecida para a Rede Estadual Paulista de Educacdo no ano de 2015 e
também para os Professores Coordenadores de uma escola com IDEB
superior a meta estabelecida e uma escola com IDEB inferior a meta
estabelecida para a Rede Municipal Rio-Clarense de Educacdo no ano de
2015, totalizando assim quatro participantes.

Outro critério que estabelecemos para a escolha dos Professores
Coordenadores participantes das entrevistas foi ser um professor vinculado a
rede e estar atuando junto a escola selecionada de acordo com o critério
anterior, até pelo menos o fim do ano de 2016, ano em que os indices foram
divulgados.

Estabelecidos os critérios de escolha das escolas, iniciamos uma busca
através do Portal do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP a fim de acessar os dados do IDEB das escolas da

Rede Municipal Rio-Clarense de Educacao, assim como dos boletins digitais do
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IDESP, disponiveis no Portal da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o
Paulo.

Apo6s a liberacdo pelo Comité de ética em Pesquisas com Seres
Humanos e de posse dos dados, definimos as escolas potenciais da Rede
Municipal Rio-Clarense de Educacéo para a realizacdo das entrevistas com 0s
PCs e entramos em contato com a Coordenadora de Area Pedagdgica (CAP)
da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) responsavel pelas Escolas de
Ensino Fundamental |, delimitadas como publico alvo de nossa pesquisa por
participarem das avaliacgbes que compdem os indices do IDEB. A
Coordenadora Pedagdgica nos orientou a encaminhar um oficio ao Secretario
de Municipal Educacédo, juntamente com coépia do Projeto de Pesquisa e do
aceite do Comité de Etica em Pesquisa, comprovando a liberac&o para o inicio
das entrevistas.

O tramite ocorreu de forma rapida e fomos atendidos pelo Secretario
Municipal de Educagao em torno de 10 dias. A partir da liberagdo da Secretaria
Municipal de Educacao, fizemos contato telefénico com os Diretores das duas
escolas escolhidas e enviamos uma carta convite formalizando o pedido. Todos
esses documentos serdo apresentados nos apéndices de nossa pesquisa.

Apenas um dos diretores contatados n&o permitiu nossa entrada,
alegando que o PC responsavel pelo periodo determinado em nossa pesquisa
nao estaria mais atuando na escola e por esse motivo, a PC atual ndo poderia
responder as nossas questdes com a confiabilidade necesséria para o rigor da
pesquisa. Por esse motivo, fizemos a substituicdo imediata da escola, mais
uma vez respeitando os critérios estabelecidos para nossa pesquisa.

Apbs substituicdo por uma outra escola que se enquadrava dentro dos
critérios de escolha, obtivemos sucesso no contato estabelecido com a direcao
e também tivemos uma boa receptividade por parte das PCs, que se
mostraram satisfeitas em poder falar sobre o seu trabalho.

Em seguida, definimos as escolas da Rede Estadual Paulista de
Educacado e iniciamos os contatos, primeiramente com as Supervisoras das
Diretorias de Ensino, responsaveis pelos municipios aos quais as duas escolas
estavam subordinadas e, posteriormente, conforme orientacdo da propria
supervisdo, com os Diretores das escolas, responséveis locais pela liberacao
de nossa entrada para contato com as PCs.
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Assim como na Rede Municipal, as PCs nos receberam prontamente e
se mostraram dispostas a colaborar com o que fosse necesséario.

Antes de iniciarmos as entrevistas formais, com a liberacdo do Comité
de Etica em Pesquisas com Seres Humanos (CEP) da Unesp de Rio Claro,
realizamos um pré-teste (BARDIN, 2010) com uma Professora Coordenadora
da Rede Estadual Paulista de Educacao, a fim de verificarmos o alcance das
perguntas em relacdo a obtencdo das respostas que atenderiam aos objetivos
de nossa pesquisa.

O pré-teste foi realizado na escola e com horario definido pela PC, de
acordo com sua agenda e planejamento do dia. Vale ressaltar que desde os
primeiros contatos procuramos esclarecer todas as duvidas e inquietacdes
acerca das perguntas e do andamento da pesquisa aos participantes, a fim de
assegurar-lhes sobre o total anonimato e sigilo em relacdo as suas falas.
Também procuramos realizar as entrevistas em locais reservados, que nao
oferecessem possibilidade de interrup¢gdes ou constrangimentos, com isso,
pudemos observar ao longo das entrevistas que as quatro PCs sentiram-se
confortaveis e a vontade para falar a respeito dos temas abordados.

Uma vez realizado o pré-teste, pudemos inferir sobre as questdes e
realizar os ajustes necessarios, partindo entdo, para a elaboracédo do roteiro
final de entrevistas, o qual apresentaremos no apéndice E deste trabalho.

Trés entrevistas foram realizadas nas escolas, durante os horarios de
trabalho das Professoras Coordenadoras, contudo, sem grandes interrupgoes
ja que elas se dispuseram a avisar aos demais profissionais que precisavam
dedicar sua atencdo a pesquisadora. Uma das entrevistas foi realizada na
residéncia da Professora Coordenadora, que se encontrava em periodo de
gozo de sua licenca prémio, mas se disp0s prontamente a nos atender assim
que realizamos 0s primeiros contatos.

As entrevistas tiveram entre 1h30 e 2h30 de duracao e foram gravadas
em audio, um pouco acima do tempo previsto, em funcdo da abertura que o
roteiro semiestruturado nos permitiu. Além disso, foi possivel perceber que as
profissionais entrevistadas se sentiram a vontade para falar e argumentar
acerca dos temas tratados, ja que fazem parte do escopo de suas atividades

gue muitas vezes sédo realizadas de maneira solitaria e indiscriminada.
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Apoés a transcricdo dos audios, demos inicio a uma andlise tematica a
fim de definirmos as categorias de analise (BARDIN, 2010). Nossa
intencionalidade era fazer com que as discussdes pudessem ir percorrendo as
falas das quatro entrevistadas demonstrando assim, as semelhancas e as
diferencas entre os trabalhos realizados por cada uma delas, dentro das
realidades em que atuam.

Com o intuito de garantirmos o anonimato dos PCs entrevistados, bem
como o sigilo em relacdo as escolas pesquisadas faremos uso das letras A
para nos referir a escola da rede Estadual Paulista de Educacdo com IDEB
superior a meta estabelecida, B para nos referir & escola da rede Estadual
Paulista com meta inferior a meta estabelecida, C para nos referir & escola da
rede Municipal Rio-Clarense de Educacdo com IDEB superior a meta
estabelecida e D para nos referir a escola da rede Municipal Rio-Clarense com
meta inferior & meta estabelecida, conforme orientacdo do Comité de Etica da
Unesp de Rio Claro. Por esse mesmo motivo, quando os nomes veridicos
forem citados pelos entrevistados, faremos a substituicdo por suas respectivas
letras.

Sabemos da importancia dos dados em relacdo a localizacao,
infraestrutura, atendimentos, equipes de trabalho administrativo e pedagdgico e
apesar destes terem sido levantados, optamos por ndo divulgar todas as
informacdes, a fim de ndo comprometer nenhum dos participantes da pesquisa.

A maioria destas informacdes foi obtida através das entrevistas com 0s
PCs, por meio de questdes abertas, onde cada um dos entrevistados teve a
liberdade para mostrar o seu olhar sobre a sua propria realidade e suas
condicdes de trabalho, denotando o inicio de um dialogo critico em relacdo a
sua escola de atuacéo.

Salientamos mais uma vez que esses dialogos foram fundamentais para
a nossa pesquisa e nos forneceram dados indispensaveis para pensarmos
acerca de nossas proposicoes e compreendermos de fato a atuacdo do

professor coordenador no contexto escolar.
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3 PRINCIPIOS GERENCIALISTAS NA EDUCACAO PUBLICA

Através dos discursos neoliberais sobre as reformas que se fazem
necessarias na educacao, percebemos que em todo o mundo novos sistemas
educacionais estdo sendo implementados nas escolas publicas levantando as
bandeiras da qualidade, da competéncia e da eficacia. Entretanto, buscaremos
mostrar neste capitulo que esta trata-se de uma logica cada vez mais
mercantilista que se apresenta declaradamente como “modernizacao”.
(LEEUWEN, 2008 apud BALL; YOUDELL, p.2).

Os estudos de Ball e Youdell (2008) se embasam nos casos da Nova
Zelandia, do Chile e dos Estados Unidos e demonstram as minucias do
processo de entrada do setor privado nos servicos publicos.

Algumas vezes a privatizacdo aparece de maneira clara nas politicas
que propdem solucdes para os problemas da escola publica, por meio da
entrada do setor privado em sua administracdo. Em outras, ela se da de
maneira encoberta, mas trazendo também como consequéncia direta a entrada
efetiva do setor privado na educacéo.

Acerca disso, Ball e Youdell (2008) nos falam da privatizacdo na escola
publica, ou privatizacdo enddgena, aquela que promove a modificacdo das
ideias, trazendo para a escola os métodos e praticas do setor privado, a fim de
que esta se torne “tao eficiente como uma empresa”; e da privatizacdo da
escola publica, ou privatizacdo exbégena, ou seja, aquela em que o setor
privado se torna o gestor e o provedor da educacao.

Esas formas diversas de privatizacion modifican la manera en
gue se organiza, se gestiona y se imparte la educacion, la
manera en que se deciden y ensefian los planes de estudio, la
manera en que se evallan los resultados de los alumnos y, por
ultimo, la manera en se juzga a los estudiantes, profesores,
centros docentes y comunidades locales. (BALL; YOUDELL,
2008, p. 8).

Essas mudancas de concepcdo impactam diretamente na forma como
os professores sdo formados, em seu acesso aos cargos, nas suas atividades

diarias em sala de aula, assim como na maneira em que se percebem como
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profissionais, ou seja, na constituicdo de sua identidade (BALL; YOUDELL,
2008, p.8).

Nesse sentido, a formacé&o continuada em servico ndo poderia ser
diferente.

Em nossas analises sobre os documentos que tratam da atuacdo do
Professor Coordenador, vimos nitidamente essas mudancas de concepcdes
permeadas pelas mudancas politicas pelas quais este profissional foi passando
ao longo dos anos e pudemos evidenciar que dentro da atual l6gica de
mercado o Professor Coordenador passa a ser o corresponsavel pela eficiéncia
ou pela ineficiéncia de sua equipe.

A privatizagdo representa ainda a forma como a sociedade percebe a
escola. Representa a mudanca de ideais que se inspiram em quais as
habilidades sdo necessarias para que os alunos sejam inseridos no mercado
de trabalho e ndo mais nos conhecimentos necesséarios para se formarem
enquanto seres humanos criticos e reflexivos, participantes e ativos nesta

sociedade.

Las presiones provocadas por la competencia (privatizacién
enddgena) también pueden tener repercusiones en las formas
de pedagogia aplicadas en las aulas con un énfasis creciente
en “ensefar para aprobar los examenes” a través de la
memorizacion y la repeticion. Las atividades en clase de los
alumnos se limitan y disminuyen, y el docente depende cada
vez mas de materiales prefabricados y “a prueba” de toda
intervencion personal del docente, de programas estatales
preparados de antemano y de planes de estudios que controlan
el ritmo de aprendizaje y requieren métodos directivos de
ensefianza. Asi, son precisamente los docentes con menos
experiencia los que tienen mas probabilidades de adoptar esos
sistemas preceptivos de trabajo y, por tanto, los alumnos de
centros de ensefianza “de bajos ingresos” son los que tienen
mas probabilidades de afrontar esos regimenes de ensefiansa
en las aulas. (BALL; YOUDELL, 2008, p. 10).

No bojo das reformas privatistas encontram-se muitas vezes projetos
experimentais financiados pelo Banco Mundial e outras agéncias
internacionais, que encontram nos paises em desenvolvimento clima e
ambientes favoraveis para sua entrada e propagacédo (BALL; YOUDELL, 2008,
p.11).
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La privatizacion es una herramienta politica, que no soélo
supone una renuncia por parte del Estado a su capacidad para
ocuparse de los problemas sociales y responder a necesidades
sociales, sino que forma parte de un conjunto de innovaciones,
de cambios organizacionales y nuevas relaciones y
asociaciones sociales, que en conjunto desempefian un
importante cometido en la reconfiguracion del propio Estado.
En este contexto, la reconfiguracion de la educacion otorga
legitimidad al concepto de la educacién como objeto de lucro,
disponible mediante contrato y como una transaccion de venta.
(BALL; YOUDELL, 2008, p. 11).

Segundo Ball e Youdell (2008) as proprias politicas educacionais sao
privatizadas, a partir da participacao cada vez mais efetiva de ONGs e do setor
privado na elaboracéo e efetivacdo dessas politicas.

Ball (2014, p. 34) argui que “[...] novas redes e comunidades de politicas
estdo sendo estabelecidas por meio das quais determinados discursos e
conhecimentos fluem e ganham legitimidade e credibilidade”.

Para o autor, essas redes constituem mudancas no funcionamento do
Estado, onde “novas fontes de autoridades” compostas por membros do
préprio Estado, da economia e da sociedade civil, organizam-se de maneira
interdependente, criando relagbes complexas que constituem, individualmente
ou em grupos, politicas alternativas para gerir o “fracasso do Estado” (BALL,
2014, p. 34).

Desta forma, o desmantelamento da escola publica se d4 a medida que
a sociedade passa a acreditar nas denuncias sucessivas relativas ao descaso
do poder publico em relagcdo aos servicos prestados pelas instituicbes de
ensino, de forma que isso demonstra a incapacidade do governo de coordenar
tais servigos e justifica a entrada do setor privado ja conhecido por sua dita
competéncia gestora no que tange aos bens de consumo.

Entretanto, nos fica os seguintes questionamentos: a educacgéo pode ser
equiparada a um bem de consumo? Qual concepg¢édo de qualidade esta por tras
dos discursos privatistas? Podemos classificar de maneira generalizada a
qualidade do ensino em diferentes niveis e estabelecer valores a eles de
maneira que aqueles que podem pagar precos mais altos terdo acesso aos
melhores servicos e aqueles que podem pagar pouco terdo acesso aos
servicos de menor qualidade? Pensando na educacdo como direito, é possivel

precifica-la e vendé-la de acordo com a légica de “quem da mais”?
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Para Ball e Youdell (2008),

La privatizacion en la educacion publica y la privatizaciéon de la
educacion publica pueden tener un efecto muy importante en la
igualdad del acceso educativo, en la formacién y en los
resultados. Sin duda alguna, pueden modificar el significado de
la “igualdad” en el ambito de la educacién, con las
consecuencias nefastas que ello puede entrafiar en cuanto a la
justicia social. Cuando los procesos de privatizacion se asocian
a la competencia entre proveedores y a sistemas de gestion de
los resultados, pueden dar lugar a una valoracion diferencial de
los estudiantes y a distorsiones en las pautas de acceso. Muy
pocas veces la igualdad es un valor positivo en los sistemas
proclives al mercado y, ademds, una consecuencia de la
privatizacion es que la educacibn provoque casi
inevitablemente el aumento de las diferenciaciones entre los
centros de ensefianza y de la estratificacion de los mismos, de
modo que el logro de una escolarizacibn comudn sea algo casi
imposible. (BALL; YOUDELL, 2008, p. 18).

Esta nova gestdo publica (PAULA, 2005; BALL; YOUDELL, 2008;
GARCIA; ADRIAO; BORGHI, 2009;) que comeca a se aprofundar no Brasil a
partir dos anos 1990, durante o governo de Fernando Collor de Mello (1989-
1992) mas, se configurou de fato no governo de Fernando Henrique Cardoso a
partir da criacdo do Ministério da Administracdo e Reforma do Estado (MARE)
comandado pelo economista Luiz Carlos Bresser — Pereira, que propde a “[...]
reforma organica do aparelho de estado sob a perspectiva assumida da
administragao gerencial” culminando na perda de espac¢o da democratizagcao e
do interesse publico em troca de incentivos para a eficiéncia técnica.
(GARCIA; ADRIAO; BORGHI, 20009).

Apesar da inadequacao das técnicas e praticas do setor privado no setor
publico, justamente em funcdo da incompatibilidade entre as logicas
gerencialistas e as de interesse publico, a reforma propde uma “[...] simbiose
entre a esfera publica e a privada” através das parcerias publico-privadas, que
dao origem aos “quase-mercados”. (GARCIA; ADRIAO; BORGHI, 2009, p. 15).

Os guase-mercados tém como caracteristica 0 aumento da importancia
da figura do gestor e do conceito de nova gestdo publica. Com eles ganham
forca os conceitos de controle de resultados, responsabilizagdo, recursos
humanos, planejamento estratégico, entre outros, que passam a fazer parte do
dia a dia das escolas publicas. (GARCIA; ADRIAO; BORGHI, 2009, p. 18-19).
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S0 esses novos gestores propostos pela reforma que se tornam os
responsaveis pelos resultados da instituicdo, assim como por administrar
recursos e pessoas. Esta mudanca de concepcdes altera drasticamente a

atuacao do profissional da escola publica.

La idea de nueva gestion publica ha sido también el medio
principal a través del cual se reestructuran la organizacion y la
cultura de los servicios publicos con el fin de introducir y
afianzar los mecanismos del mercado y las formas de
privatizacion. De ese modo, la nueva nocién afecta a la manera
y al ambito de adopcién de las decisiones de politica social vy,
sistematicamente, margina y resta todo poder de decision a los
profesionales de la educacion. Por otro lado, también les
somete cada vez mas frecuentemente a nuevas formas de
control a través de métodos de gestion de los resultados y
promueve entre ellos una nueva perspectiva propia mediante
nuevas formas de compromisos y de prioridades, proceso que
podria denominarse de ‘“reculturizacion”. (BALL; YOUDELL,
2008, p. 27).

Mais do que proporcionar a mudanca técnica da escola publica, a
reforma modifica os profissionais e suas rela¢des, a medida que modifica toda
a subjetividade que compde a acdo docente. A reforma politica insere nesta
acao “novos valores, novas identidades e novas formas de interagao”. (BALL,
2005b, p. 546).

A partir deste marco, a busca por resultados e pela qualidade da
educacado culminou em politicas de controle e regulacédo, caracteristicas de um
Estado gerencial. Os testes padronizados e a implantacdo do curriculo
unificado no estado de Sao Paulo, por exemplo, foram resultantes das politicas
educacionais implementadas neste periodo e seguem até hoje delimitando o
trabalho de gestores, professores e alunos nas escolas pertencentes a rede
Estadual Paulista (POLATO; BERTAGNA, 2013, p.13).

Segundo Fernandes (2004),

A grande reforma da escola publica paulista, a “Escola de Cara
Nova”, teve o inicio de sua implementacdo em 1995 e imp6s
aos professores mudancas como a progressdo continuada, a
avaliacdo externa, a reorganizacdo escolar da rede fisica, as
salas ambientes, a implantacdo de projetos, a flexibilizacdo do
ensino médio e outras medidas que foram incorporadas a
rotina escolar, procurando com o seu discurso, convencer pais
e professores que as escolas deveriam ser organizadas por
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faixas etarias, deveriam funcionar em salas-ambiente, que os
professores deveriam ser “professores reflexivos” e
construtores do projeto pedagdgico da escola. (FERNANDES,
2004, p.32).

Segundo a autora, a reforma se apropriou de uma seérie de bandeiras
defendidas pelo movimento progressista nos anos 80, entre elas, a proposicao
legal da funcdo de Professor Coordenador, ampliando a funcdo que antes
atendia apenas as escolas do Ciclo Basico para quase todas as escolas da
rede publica de educacdo. (FERNANDES, 2004, p. 33).

E dentro desse contexto “em que se defendia a autonomia da escola, a
importancia do desenvolvimento profissional dos professores, o professor-
reflexivo e a escola como lécus da formacao” que o Professor Coordenador
surge como um articulador entre a Secretaria de Educacdo e os professores,
atuando junto aos seus pares para o cumprimento das metas estabelecidas.
(FERNANDES, 2004, p. 33).

Ball e Youdell (2008) afirmam que esse novo gestor ndo precisa
necessariamente de uma formagdo ou experiéncia no campo da educacao,
mas sim, que esteja centrado nos resultados de sua unidade educacional,
assim como das outras unidades de sua rede.

A responsabilizacdo e o0s mecanismos de gestdo de resultados,
incluindo neste caso os bonus pagos aos professores e equipes gestoras nas
escolas estaduais paulistas, por exemplo, sdo caracteristicas desse processo
de entrada do setor privado na administracédo publica. (BALL; YOUDELL, 2008,
p. 28).

Nossa critica se da a medida que esses mecanismos promovem
mudancas significativas em relacdo a orientacdo do trabalho pedagdgico, o
gual passa a ser pautado nos resultados e no cumprimento das metas
estabelecidas. (BALL; YOUDELL, 2008, p. 28).

Para Ball e Youdell (2008), as principais mudangcas que ocorrem nos
sistemas de ensino geridos pela légica de mercado dizem respeito a

hierarquizagao por resultados:

En lo que respecta a los centros de ensefianza, podrian citarse
los ejemplos siguientes: gobiernos que fijan parametros de
referencia y objetivos a cumplir para las escuelas y los
sistemas de ensefianza; publicacién de resultados escolares en
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forma de “tablas de clasificacion”; y vinculacion de la
financiacidbn escolar a obligaciones de cumplimiento de
resultados (como la legislacién estadunidense denominada No
Child Left Behind [en espafiol, “Ausencia de nifios rezagados”],
en virtud de la cual se exige a los centros de ensefianza que
sus alumnos obtengan mejores calificaciones en los examenes
de Lectura y Matematicas, de lo contrario, pueden perder la
financiacién federal para la educacién). (BALL; YOUDELL,
2008, p. 28).

Para os professores as consequéncias sdo o atrelamento dos salarios
aos resultados, condicGes e contratos de trabalho definidos pelos gestores e
caracteristicamente muito mais flexiveis e com menores salarios, fim da relacdo
entre titulacgdo e vagas, além da reducdo de docentes com titulacdes
justamente a fim de baratear a mao de obra e por ultimo, adoc&o dos sistemas
de avaliacdo em larga escala e responsabilizacdo do pessoal docente, através
dos resultados dessas avaliacfes. (BALL; YOUDELL, 2008, p. 28).

Os efeitos da “mercantilizacdo” da educacdo e dos profissionais
docentes sdo sentidos a medida que as relacdes sociais sdo substituidas pela
valorizacdo do mercado. Os valores e as relacbes sdo transformadas em
coisas e tudo passa a ser quantificado, conforme objetivos a serem atingidos
ou esperados. (BALL, 2005a, p. 8).

Nesta l6gica, a educacdo passa a ser administrada como um servico e
ndao mais como um direito (SANFELICE, 2005) e a escolha individual dos pais
passa a ser defendida através da otica da livre concorréncia. A liberdade desta
escolha é o “slogan” que encanta e garante, para os que dela fizerem uso, o
pote de ouro ao fim do arco-iris.

Ser pai e mée neste contexto € uma missdo arriscada, ja que as
incertezas acerca de um futuro mais promissor sdo grandes. A competitividade
e a imprevisibilidade geram riscos que oportunizam espacos para que O
mercado da educacdo se desenvolva ainda mais, uma vez que O0S
investimentos desses pais para garantir o éxito de seus filhos crescem a cada
dia. (BALL, 2005a, p. 11-12).

Esse processo culmina na mercantilizacdo do aluno, que passa a ser
classificado conforme seu desempenho, disputado ou rejeitado pelas escolas

conforme seu “valor’:
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As exigéncias da concorréncia, a ‘informacao’ disponibilizada
pelas Tabelas de Avaliagdo — ‘Ranking’ das Escolas -, as
pressdes por parte do Estado no sentido da melhoria do
desempenho, do cumprimento dos objetivos e do
financiamento per capita, numa época de contencdo de custos,
conjugam-se no sentido de criar ‘economias [locais] do valor do
aluno’. Com efeito, as escolas entram em competicdo para
recrutar os alunos mais aptos a contribuir para o
‘aperfeicoamento’ e para o ‘desempenho’, mais faceis e mais
baratos de ensinar e mais capazes de contribuir para atrair
outros como eles. (BALL, 2005a, p. 14-15).

O valor do aluno, segundo Ball (2005a), transforma a crianca em objeto,
de maior ou de menor custo, 0 que determinara seu ingresso ou sua recusa
através dos processos de selecdo. Diante dessa conjuntura, eticamente nada
impede que a classe social determine se uma crianca tem maior ou menor
valor para uma escola, pois, quando se trata de sobrevivéncia no mercado “[...]
0os escrupulos relativos a dedicacdo e a igualdade de valor tornam-se
rapidamente dispensaveis.” (BALL, 2005a, p. 16).

A performatividade presente na logica de mercado amplia a necessidade
de criacdo de politicas de controle e regulacdo do trabalho docente,
culminando nos modelos atuais normativos e prescritivos, portanto, “[...] a
educacdo para a competitividade econbmica, pode transformar o que era um
processo social de ensino, aprendizagem e investigacdo numa série de
produtos padronizados e mensuraveis.” (BALL, 2005a, p. 19).

O que define a performatividade, segundo Ball (2005a) é o desempenho
e a eficiéncia, ou seja, a capacidade operacional de cada individuo:

A performatividade [...] associa a instrumentalidade a tudo o
gue fazemos. E, neste processo, 0 que fazemos é néo raras
vezes esvaziado de todo o contetdo substantivo. Escolhemos
e avaliamos as nossas acc¢fes cada vez mais em termos de
eficacia e de aparéncia. As convicg¢des e os valores ja ndo sao
importantes — € o resultado que conta. As conviccdes e 0s
valores fazem parte de um discurso do servico publico obsoleto
e cada vez mais deslocado. (BALL, 2005a, p. 21).

A performatividade altera entdo, o cerne das funcdes presentes na
escola, uma vez que € legitimada pelas politicas publicas e educacionais,
direcionando as atribuicbes e descrevendo os profissionais que atuardo na

escola publica.
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Diante da reforma, o professor precisa optar entre ter “boas praticas” ou
ter uma “boa performance”. Aqueles que se arriscam a refutar a cultura
normativa e optam pela autenticidade, passam a ser considerados
“dinossauros morais — irrelevantes e inconvenientes”, ja que “a autenticidade e

a performatividade entram constantemente em conflito”. (BALL, 2005a, p. 22).

A reforma educativa ‘convoca’ um novo tipo de professor e
novos tipos de saberes — um professor capaz de maximizar o
desempenho, capaz de pbr de lado principios irrelevantes ou
compromissos sociais obsoletos, que encare a exceléncia e o
aperfeicoamento como forca motriz do seu trabalho. A nocéo
de ‘fazer um bom trabalho’ nesta perspectiva é reduzida a uma
‘ténue’ versao de profissionalismo assente na responsabilidade
pelos resultados mensuraveis. (BALL, 2005a, p. 22).

Como evidencia a andlise da documentacdo que apresentamos, com 0
Professor Coordenador ndo poderia ser diferente. No Estado de S&o Paulo, por
exemplo, ele € o protagonista da reforma. Enquanto lider, a ele cabe o
convencimento das equipes de trabalho pedagogico através da mediacdo das
relacdes com vistas para os resultados da escola (SAO PAULO, 2007, s.p.).

Para Ball (2005a), uma vez que as relacdes sao substituidas por
medidas de desempenho, a privatizacdo da educacédo se torna mais facil. Nao
se fazem mais necessarios professores especialistas ou titulados, pois, 0
profissional genérico se aperfeicoa em termos de qualidade e eficiéncia,
independente de sua formagéo.

Em tudo isto, a propria atividade profissional passa a ser uma
mercadoria. O valor substitui os valores. A reflexdo moral é
desnecesséria, obstrutiva mesmo. O importante €é a
flexibilidade, em termos de competéncias, interesse, dedicagéo
e moral. O novo profissional do saber ndao deve ser
incomodado pelos escrupulos. Predominam agora o calculo frio
e os valores exteriores. Este € o arquétipo do profissional ‘pos-
moderno’ — definido pela superficialidade, flexibilidade,
transparéncia e representado no seio do espetaculo, do
desempenho. (BALL, 2005a, p. 23).

Emerge neste cenario o que Ball (2005b) denomina “pds-
profissionalismo” docente, uma mudanga de identidade que acomete o
professor, uma vez que suas acdes passam a ser definidas por determinantes

externos a sua vontade e suas crencas, sempre em busca de melhores
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resultados que sado representados por meio de “espetaculos, em
performances”. (BALL, 2005b, p. 558).

Professores e demais profissionais da escola se veem diante de uma
“esquizofrenia de valores” e ja ndo sabem se devem se comprometer com o
aluno e com a sua aprendizagem, arriscando-se a serem vistos como rebeldes,
ou destoantes daquilo que o sistema impde, ou se devem apenas se render as
pressbes e se adaptar, voltando seu foco para a produtividade e para a
exceléncia de seu trabalho, ndo importando a que custo. (BALL, 2005b, p.551).

O profissional auténtico, aquele que se compromete com a moralidade,
com a consciéncia politica e com as emocgdes, aquele que se abre ao dialogo e
as reflexdes é substituido pelo profissional competitivo:

“A eficacia prevalece sobre a ética; a ordem, sobre a
ambivaléncia. Essa mudanga na consciéncia e na identidade
do professor apoia-se e se ramifica pela introdugdo, na
preparacdo do professor, de formas novas de treinamento néo
intelectualizado, baseado na competéncia. [...] Durante o
treinamento, o professor é “re-construido” para ser um técnico
e nao um profissional capaz de julgamento critico e reflexdo.”
(BALL, 2005b, p. 548)

Em geral, a performatividade na educacdo € expressa pela luta
constante por destaque, por Vvisibilidade. Prevalece nesta perspectiva a
individualidade em busca da eficiéncia, do maximo desempenho, da
exceléncia. (BALL, 2005b, p. 547-548).

Como algo culturalmente construido, o gerencialismo transforma o
intimo dos profissionais da educacéo, pois, “busca incutir a performatividade na
alma do trabalhador’, que passa a se sentir responsavel ndo apenas pelos
seus proprios resultados, mas pelo de seus pares, assim como de sua
instituicdo. (BALL, 2005b, p. 545).

Nesta etapa do gerencialismo, o0 controle ndo precisa mais
necessariamente ocorrer de maneira externa, ja que a ideia de ranking ja esta
impregnada nas escolas e em seus profissionais. Os bonus por desempenho
podem até mesmo ser retirados, pois, como afirma Freitas (2018), trata-se de

uma questéo de fé alcancar bons resultados (informac&o verbal)®.

2 Informacao fornecida por Luiz Carlos de Freitas, durante a palestra “Nova direita”: sua politica
educacional e o papel da pesquisa na resisténcia, na FE/Unicamp, Campinas, 2018.
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As relacdes se modificam ao passo que professores de uma mesma
instituicdo passam a competir entre si e a julgar o trabalho daqueles que n&o se
esfor¢cam o suficiente — de acordo com a logica de mercado - para garantir uma

boa imagem para a organizacdo, em termos de resultados mensuraveis:

As atividades da nova intelectualidade técnica, do
gerenciamento, direcionam a performatividade para as préticas
rotineiras dos professores e para as relacdes sociais entre
professores, tornando o gerenciamento onipresente, invisivel,
inevitavel — parte de algo que esta inserido em tudo o que
fazemos. (BALL, 2005b, p. 554).

Cada vez mais as relacdes humanas e sociais sdo abandonadas em
detrimento da l6gica produtivista. A incerteza e a inseguranga geram a cada dia
mais doencas relativas a um ambiente instavel e competitivo, ja que “no ambito
de uma matriz de avaliacbes, comparacfes e incentivos relacionados com o
desempenho, os individuos e as organizacdes fardo o que for necessario para
se distinguir ou sobreviver”. (BALL, 2005b, p. 549).

A crise do Estado difundida pelo pensamento neoliberal através de
criticas ao sistema burocratico e supervalorizacdo da eficiéncia do sistema
privado abre espaco para 0s movimentos de reforma onde a nova
administracdo publica passa a operar através do movimento gerencialista.
(PAULA, 2005, p. 27).

Diante disso, o Estado, que deveria garantir a efetivagcdo dos direitos
fundamentais como a educacgao, passa a operar como fiscalizador, observando
a distancia, enquanto os grandes investidores se apropriam desse grande
negocio. Paralelamente, o Estado influencia e é influenciado pelo mercado,
uma vez que precisa necessariamente investir em seu capital humano para
garantir a competitividade econdémica exigida pela modernidade (BALL, 2004,
p. 1109).

A performatividade permite ao Estado “governar sem governo”, através
da insergéo do “habitus” da produtividade no setor publico. (BALL, 2004, p.
1116).

A livre concorréncia permite a entrada de diferentes atores como
prestadores de servicos, envolvendo a esfera publica e a privada. Atraves de

parcerias com esses prestadores de servicos, o Estado transfere sua
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responsabilidade de agir como provedor de direitos e passa a ser 0 gestor da
mudanc¢a. Ao mesmo tempo em que financia servicos prestados por empresas
privadas, recebe financiamento de investidores nos setores publicos (BALL,
2004, p. 1108-1110).

O Estado gerencial (NEWMAN; CLARKE, 2012) caracteriza-se pela
transicdo do discurso do “Bem-Estar Social” para o “novo gerencialismo”, que
implica basicamente na mudanca de uma perspectiva centrada no aluno para
uma perspectiva centrada na instituicdo, sugerindo que a busca pelos
interesses do mercado levardo a realizacédo dos interesses individuais do aluno.
(BALL; MAINARDES, 2011, p. 198).

Ball e Mainardes (2011) afirmam que

Dentre os discursos mais populares relacionados a educacgéo
no Estado de Bem-Estar Social, desde fins dos anos 1960,
estdo aqueles que giram em torno de compromissos
ideolégicos com igualdade de oportunidades, valorizacdo de
todas as criancas por igual, relagbes de igualdade e apoio,
acolhimento, concepcdo centrada na crianga, escola nao
seletiva, assimilacionismo, multiculturalismo, antirracismo,
respeito a diversidade sexual, praticas ndo sexistas,
desenvolvimento de cidad&os criticos, participagdo democratica
e transformagcéo social. (BALL; MAINARDES, 2011, p. 198).

Em contrapartida, no novo gerencialismo, o gerente da escola publica
recebe os objetivos que séo estipulados fora da escola e os implementa sem
qguestionar. Sdo de sua responsabilidade o cumprimento das metas e 0
aumento dos padrdes de desempenho, os quais sdo mensurados pela “[...]
avaliacdo dos resultados, nivel de frequéncia e destino dos egressos — e esta
frequentemente articulado a um vocabulario da empresa, exceléncia, qualidade
e eficiéncia.” (BALL; MAINARDES, 2011, p. 199).

Ball e Mainardes (2011) demonstram de maneira clara e objetiva no
quadro a seguir como o Estado atua diante das principais caracteristicas do

Bem-Estar Social e do novo gerencialismo:



39

Quadro 1 — Principais caracteristicas do Bem-Estar Social e do

novo gerencialismo

Fonte: BALL; MAINARDES, 2011, p. 200.

Sistema de valores orientado ao cliente

Decisdes instrumentalistas guiadas pela
eficiéncia, custo-eficacia, busca por
competitividade

Enfase nas relacées individuais mediante
marginalizacdo dos sindicatos e de novas
técnicas gerenciais, tais como geréncia
da qualidade total (GQT) e geréncia de
recursos humanos (GRH)

Autoritaria

Racionalidade técnica

Competicao

Gerentes socializados genericamente,
dentro da area dos valores da “geréncia”.

A partir do novo gerencialismo ideias como o empreendedorismo e a

busca por exceléncia passam a ser difundidas como oportunidades de

ascensao individual e progresso da economia nacional.

Apesar das promessas de liberdade e prosperidade sempre presentes

no discurso neoliberal, segundo Paula (2005) a nova administracdo publica tem

limitacdes muito plausiveis e denota que esta em crise, ja que desconsidera a

“[...] elaboracédo de ideias e praticas administrativas especificas para o setor
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publico, a inter-relacdo entre administracdo e politica e a democratizacdo do
Estado.” (PAULA, 2005, p. 81-82).

Esta mesma autora afirma que a adocao da nova administracéo publica
nao reduz de fato os gastos publicos, uma vez que sua implementacdo se da
mediante uma reestruturacdo do aparelho de Estado, incluindo nessa
reestruturacdo 0s novos gestores e onerando os cofres publicos. (PAULA,
2005, p. 82).

Em sua andlise sobre os autores que tratam da administracdo publica,
Paula (2005) sintetiza que a complexidade da administracdo publica se da
diante de sua natureza multifuncional que envolve interesses sociopoliticos e
estruturais, como “o atendimento dos interesses publicos e o provimento de
bens e servigos”. (PAULA, 2005, p. 84).

As andlises demonstram que o gerencialismo ndo gera uma
interacdo entre os sistemas administrativos e de manegement,
pois os “modismos”’ tendem a pactuar com uma visado
esquematica do mundo e ignorar a complexidade da gestéo,
em especial 0s aspectos sociopoliticos. Assim, a transferéncia
do conhecimento gerado no setor privado para o setor publico
se torna questionavel. Primeiramente, porque as criticas
revelam que os “modismos” ndao sao necessariamente
eficientes do ponto de vista administrativo, e segundo, porque
foram criados para atender as imposic6es da flexibilizacdo pds-
fordista e ndo as necessidades de integracdo entre a
administracdo e a politica, que é inerente a gestao publica. Ou
seja, ainda estd em pauta a criagdo de formas de estruturacao
e gerenciamento organizacional adequadas a dinamica politica
e sintonizadas com o interesse publico. (PAULA, 2005, p. 93).

O Estado gerencial (NEWMAN; CLARKE, 2012) trata-se de “[...] um
corpo politico e administrativo permeado por movimentos simultaneos de
descentralizacéo e recentralizacdo e também por relagcbes competitivas, tanto
horizontais como verticais, nas quais o poder é flexibilizado e se encontra
disperso.” (PAULA, 2005, p. 98).

A atuacdo do Estado gerencial é direta, controlando ao mesmo tempo
em que delega fungBes a outros personagens representantes dos setores
publico e privado. As decisdes mais estratégicas, no entanto, sdo tomadas por
esses representantes que desconsideram o papel da populacdo e dos lideres
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politicos, o que traz como consequéncia a despolitizacdo, a erosdo da insercao
social e por fim, da democratizagéo (PAULA, 2005, p. 98).

Sendo assim, apesar dos discursos voltados para a valorizacdo das
praticas administrativas, o Estado gerencial ndo consegue superar a
complexidade da administracdo publica, justamente por se distanciar das
demandas e da participacao sociais.

Paula (2005, p. 179-180) demonstra em suas analises que a “nova
administragdo publica” € um desafio para governantes e pesquisadores e,
apesar de ter sido abarcada pelo movimento gerencialista, e segundo sua
visdo, trata-se de um projeto em constru¢cdo que busca equilibrar questdes
sociopoliticas e questdes técnicas presentes na logica da administracao
publica.

Para isso,

Ela deve ser essencialmente ndo prescritiva e se orientar para
0 curso de acdes e necessidades dos cidaddos em um dado
momento, evitando os enfoques normativos e subordinando a
teoria das organizacdes a teoria do desenvolvimento humano.
Em outras palavras, a nova administracdo publica esta sempre
em processo de reinvengdo e enquanto houver vitalidade
democratica permanecerd como um projeto inacabado.
(PAULA, 2005, p. 180).

Com base nesses apontamentos, apresentamos a seguir as analises
dos documentos que norteiam a atuacdo dos Professores Coordenadores, a
fim de elucidarmos de que forma a implementacdo e focalizagdo das
avaliacbes em larga escala no Brasil a partir da década de 1990 guardam

relacdo com o exercicio do trabalho desenvolvido pelo Professor Coordenador.
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4 O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS QUE DISPOEM SOBRE O
PROFESSOR COORDENADOR

A andlise dos documentos e leis que tratam do Professor Coordenador
evidencia que a funcdo de Coordenacdo Pedagdgica, apesar de existir desde
as primeiras tentativas de organizacdo do ensino no Brasil, ainda no periodo
jesuitico, s6 ganhou destaque recentemente na historia da educacdo em nosso
pais, o que justifica tantas incompreensdes e a auséncia de identidade que
permeiam a atuagéo desse profissional na escola ainda nos dias de hoje.

Por esse motivo, fez-se necessario um levantamento minucioso a fim de
contemplarmos nesta pesquisa 0s principais documentos da rede Estadual
Paulista de Educacdo e da rede Municipal Rio-Clarense de Educacao que
estabelecem a criacdo e delimitam o espaco de atuacdo do Professor

Coordenador na escola, a fim de alcangarmos os objetivos deste trabalho.

Para isso, analisamos a LDB 4.024 de 20 de dezembro de 1961, a LDB
5.692 de 11 de agosto de 1971, para chegarmos a LDB 9.394 de 20 de
dezembro de 1996 na busca por esbocarmos um historico nacional da funcao

de Professor Coordenador.

Posteriormente foram analisadas as resolucdes e leis complementares
gue tratam do processo de escolha do Professor Coordenador no Estado de
Sao Paulo e no municipio de Rio Claro, objetos de nosso estudo, uma vez que
a LDB dispde que cada estado e municipio €& responsavel por articular
propostas locais para o trabalho pedagdgico e, portanto, cada localidade
estabelece critérios especificos para o processo de escolha e atuagdo dos
profissionais da educacéo (BRASIL, 1996, p. 11-12).

Verificamos que todos os documentos contemplados apontam uma série
de alteracdes das disposicdes ao longo dos anos, em um processo de
transformacao que influiu no cerne da funcdo e do cargo®, sobre as quais

discorreremos a seguir.

? Segundo o Estatuto do Magistério Municipal de Rio Claro, cargo é a unidade laborativa
instituida por lei, que implica no desempenho, pelo seu titular, de uma fungéo publica sécio-
organizacional, objetivando proporcionar produtos e servigos proprios do Municipio e pertinente
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4.1 O cenéario nacional

Com base no levantamento que realizamos ao longo desta pesquisa,
percebemos que a funcdo do Professor Coordenador é cercada de duvidas e
incertezas em relacdo ao surgimento, espaco de atuacdo e objetivos desse
profissional e para que pudéssemos compreender melhor a histéria da funcao
no Brasil houve a necessidade de uma busca mais minuciosa e uma leitura

aprofundada das leis que regem a educagé&o no pais.

A comecar pelas divergéncias que surgem em relagdo a nomenclatura
utilizada pela unido, pelos estados e municipios. Em alguns casos encontramos
a denominacao de Professor Coordenador, como é o caso do municipio de Rio
Claro ou do Estado de Séo Paulo, objetos de nossa pesquisa, porém, também
nos deparamos com as expressdes: Coordenador Pedagdgico, Professor

Coordenador Pedagadgico, Orientador Pedagogico, entre outras.

Durante as leituras também percebemos que a maioria dos trabalhos
que tratam do Professor Coordenador se tornam equivocados por considerar
como similares o cargo da Coordenacdo Pedagdgica e a funcdo de
Coordenador Pedagdgico ou Professor Coordenador, ja que os documentos
que tratam desses profissionais claramente diferenciam o0s processos de
ingresso e manutencdo de suas atividades, mesmo que as propostas de

trabalho sejam parecidas.

Ao analisarmos os documentos neste capitulo procuraremos elucidar
cada uma das caracteristicas eminentes ao cargo e a fungdo, assim como

nossa interpretacéo sobre os objetivos declarados de cada uma delas.

Oliveira (2009) afirma que as primeiras indicacbes que aparecem a
respeito do Coordenador Pedagdgico datam do periodo jesuitico, porém,
somente a partir da década de 1960, periodo de grande impacto na educacgéo
brasileira em funcdo da ditadura militar, temos a criagdo da legislacdo que

estabelecera as diretrizes da educacéo nacional.

as atribuicdes que lhe sejam outorgadas, cujo provimento se da exclusivamente por aprovagao
em concurso publico de provas e titulos; Fungdo de Confianca de Suporte Pedagdgico é a
unidade laborativa instituida por lei, destinada ao preenchimento por titular de cargo do Quadro
do Magistério através de designacéao; (RIO CLARO, 2007, p. 6).
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Iniciamos nossa analise pela LDB 9.394/96, atualizada pela dltima vez
em marcgo de 2017, por se tratar da lei & qual as resolucdes do Estado de Séo
Paulo e leis complementares do municipio de Rio Claro se referem quando
buscam salientar que existe um esfor¢co no ambito nacional para que o trabalho
pedagogico seja realizado de maneira a garantir igualdade na educacao para
todos. Entretanto, as mencgdes desta lei ao cargo de Coordenagdo Pedagdgica
sdo bastante superficiais tratando de maneira generalista todas as funcoes
relacionadas a administracao escolar e focalizando apenas na formacao e nos
pré-requisitos necessarios para que o docente possa assumir tais funcées,
portanto, ndo esclarecendo quais 0s objetivos, espacgo de atuacao e atribuicdes
dos profissionais da administragéo escolar.

Destacamos o Titulo VI da LDB 9.394/96 que discorre sobre os
profissionais da educacdo, nos artigos 64 e 67, 0os quais ilustram nossa

observacao:

Art. 64. A formagcdo de profissionais de educacdo para
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e
orientacdo educacional para a educacao basica, sera feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-
graduacéo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacédo, a base comum nacional. (BRASIL, 1996, p. 43).

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos
profissionais da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos
termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico:

| — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas
e titulos;

Il — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periédico remunerado para esse fim;

lIl — piso salarial profissional,

IV — progressdo funcional baseada na titulacdo ou
habilitacéo, e na avaliacdo do desempenho;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacao,
incluido na carga de trabalho;

VI — condi¢Oes adequadas de trabalho.

8 1o A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio
profissional de quaisquer outras fungbes de magistério, nos
termos das normas de cada sistema de ensino.

§ 20 Para os efeitos do disposto no § 50 do art. 40 e no § 8o do
art. 201 da Constituicdo Federal, sdo consideradas fun¢bes de
magistério as exercidas por professores e especialistas em
educacdo no desempenho de atividades educativas, quando
exercidas em estabelecimento de educacdo basica em seus
diversos niveis e modalidades, incluidas, além do exercicio da
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docéncia, as de direcdo de unidade escolar e as de
coordenacdo e assessoramento pedagogico. (BRASIL, 1996, p.
44).*

Vimos desta forma, a necessidade de percorrer o histérico da LDB em
busca das alteracdes ocorridas ao longo dos anos e nos deparamos com a
primeira mencao que temos tratando dos profissionais que atuam na gestédo da
escola, na LDB 4.024 datada de 20 de dezembro de 1961, quando ela se refere
aos cargos de Orientador de Educacédo e de Supervisor de Ensino, em seu
titulo VII, capitulo 1V intitulado “Da Formacdo do Magistério para o Ensino
Primario e Médio”, artigos 52 a 61 e em seguida, pelo titulo VIII intitulado “Da

Orientacéo Educativa e da Inspec¢ao”, artigos 62 a 65.

O titulo VIII da Lei 4.024/61, dispde:

Art. 62. A formacédo do orientador de educagéo serd feita em
cursos especiais que atendam as condi¢des do grau do tipo de
ensino e do meio social a que se destinam.

Art. 63. Nas faculdades de filosofia serd criado, para a
formacéo de orientadores de educacdo do ensino médio, curso
especial a que terdo acesso os licenciados em pedagogia,
filosofia, psicologia ou ciéncias sociais, bem como os
diplomados em Educacéo Fisica pelas Escolas Superiores de
Educacao Fisica e os inspetores federais de ensino, todos com
estagio minimo de trés anos no magistério.

Art. 64. Os orientadores de educacao do ensino primario seréo
formados nos institutos de educagdo em curso especial a que
terdo acesso os diplomados em escolas normais de grau
colegial e em institutos de educacgédo, com estagio minimo de
trés anos no magistério primario.

Alguns pontos de convergéncia entre o cargo de Orientador de

Educacao com a funcéo de Professor Coordenador podem ser observados.

Em sua proxima versao, a Lei 5.692 de 11 de agosto de 1971, a LDB se

volta para o ensino de primeiro e segundo graus, e no seu capitulo V discorre

* O artigo 201 da Constituicdo Federal de 1988, citado neste paragrafo da LDB, em seu
paragrafo 8, trata do direito a reducdo de cinco anos para aposentadoria de docentes que
comprovem exclusividade de atuagdo nas fungdes do magistério na Educagédo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio:

§ 8° Os requisitos a que se refere o inciso | do paragrafo anterior serdo reduzidos em cinco
anos, para o professor que comprove exclusivamente tempo de efetivo exercicio das fungdes
de magistério na educacéo infantil e no ensino fundamental e médio. (BRASIL, 1988, s.p.).
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sobre os professores e especialistas desta etapa, estabelecendo em seus

artigos 33 e 34 a formag&o minima e a forma de ingresso:

Art. 33. A formacdo de administradores, planejadores,
orientadores, inspetores, supervisores e demais especialistas
de educacdo sera feita em curso superior de graduag¢édo, com
duracdo plena ou curta, ou de poés-graduacao.

Art. 34. A admissdo de professores e especialistas no ensino
oficial de 1° e 2° graus far-se-4 por concurso publico de provas
e titulos obedecidas para inscricdo as exigéncias de formacao
constantes desta Lei. (BRASIL, 1971, s.p.).

A partir da década de 1960, podemos observar através dos textos da
LDB a inser¢cao de um profissional na escola cujo trabalho se aproxima da atual
coordenacao pedagdgica, porém, ao analisarmos as resolucdes do Estado de
Sédo Paulo vimos que esse profissional atuava em diversas escolas diferentes,
em uma funcdo mais voltada para a supervisao escolar.

O professor que era designado para esta funcdo era chamado de
Orientador de Educacdo. Ao longo dos anos o perfil desse profissional se
modifica e ele passa a atuar em uma unica escola, com o objetivo de orientar
os professores e auxilia-los tecnicamente, de maneira a aperfeicoar 0s
métodos de ensino (OLIVEIRA, 2009, p. 24). Somente neste momento, talvez
possamos estabelecer uma primeira relagdo com a atual funcéo de Professor

Coordenador.

Entretanto, o Orientador de Educagéo atuava prioritariamente junto aos
alunos e junto & comunidade, através de acdes pontuais e individualizadas.
Seu trabalho era voltado ao atendimento das familias e ao suporte psicoldgico
e social necessarios para que o aluno pudesse se adaptar as regras e ter um

bom desempenho escolar. (OLIVEIRA, 2009, p.28)

Para a autora, destaca-se neste mesmo periodo o papel de Supervisor
Escolar, o qual deveria atuar em uma posicdo mais voltada ao controle e
fiscalizacdo do trabalho docente, visando a eficiéncia técnica dos processos
pedagogicos. (OLIVEIRA, 2009, p. 30).
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Ainda no titulo VIII, capitulo V da LDB 5.692/71, a Lei determina que
cada sistema de ensino (os quais explicitaremos a seguir) crie de maneira
autdbnoma e complementar a lei principal, um estatuto do magistério que possa

contemplar as caracteristicas da regido em que se insere.

Art. 36. Em cada sistema de ensino, havera um estatuto que
estruture a carreira de magistério de 1° e 2° graus, com
acessos graduais e sucessivos, regulamentando as
disposictes especificas da presente Lei e complementando-as
no quatro da organizagdo propria do sistema. (BRASIL, 1971,

s.p.).
Ao longo dos anos isso se mantém, como mostra a LDB 9.394/96, onde

cada estado e municipio é incumbido de elaborar propostas norteadoras do
trabalho pedagdgico, conforme descrito a seqguir:

Art. 10. Os Estados incumbir-se-&o de:

| — organizar, manter e desenvolver os 0rgéos e instituicdes
oficiais dos seus sistemas de ensino;

[I — definir, com os Municipios, formas de colaboracdo na
oferta do ensino fundamental, as quais devem assegurar a
distribuicdo proporcional das responsabilidades, de acordo com
a populacdo a ser atendida e os recursos financeiros
disponiveis em cada uma dessas esferas do Poder Publico;

Il — elaborar e executar politicas e planos educacionais,
em consonancia com as diretrizes e planos nacionais de
educacéo, integrando e coordenando as suas acfes e as
dos seus Municipios;

IV — autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e
avaliar, respectivamente, 0s cursos das instituicbes de
educacgdo superior e os estabelecimentos do seu sistema de

ensino;

V — baixar normas complementares para o seu sistema de
ensino;

VI — assegurar o ensino fundamental e oferecer, com

prioridade, o ensino médio a todos que o demandarem,
respeitado o disposto no art. 38 desta Lei;
VIl — assumir o transporte escolar dos alunos da rede
estadual.
Paragrafo unico. Ao Distrito Federal aplicar-se-ao as
competéncias referentes aos Estados e aos Municipios.

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-&o de:

| — organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e
instituicbes oficiais dos seus sistemas de ensino,
integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido
e dos Estados;

Il — exercer acdo redistributiva em relagdo as suas
escolas;
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lll = baixar normas complementares para o seu sistema
de ensino;

IV — autorizar, credenciar e supervisionar 0s
estabelecimentos do seu sistema de ensino;

V — oferecer a educacao infantil em creches e pré-escolas,
e, com prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuacao
em outros niveis de ensino somente quando estiverem
atendidas plenamente as necessidades de sua area de
competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos
vinculados pela Constituicdo Federal a manutencdo e
desenvolvimento do ensino.

VI — assumir o transporte escolar dos alunos da rede
municipal.

Paragrafo Unico. Os Municipios poderdo optar, ainda,
por se integrar ao sistema estadual de ensino ou compor
com ele um sistema Unico de educacgado basica. (BRASIL,
1994, p.13-14, grifo nosso).

Desta forma, a LBD 9.394/96 prevé que cada estado e municipio
constitua de maneira autbnoma o seu sistema de ensino e atenda as

caracteristicas e especificidades de cada comunidade a ser atendida:

Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades
escolares publicas de educagdo basica que os integram
progressivos graus de autonomia pedagogica e administrativa
e de gestao financeira, observadas as normas gerais de direito
financeiro publico. (BRASIL, 1996, p. 15).

Em seguida, explicita como se da a composicdo de cada sistema de
ensino:

Art. 16. O sistema federal de ensino compreende:

| — as instituicdes de ensino mantidas pela Uniéo;

Il — as instituicdes de educacédo superior criadas e mantidas
pela iniciativa privada;

[ll — os 6rgéos federais de educacao.

Art. 17. Os sistemas de ensino dos Estados e do Distrito
Federal compreendem:

| — as instituicBes de ensino mantidas, respectivamente, pelo
Poder Publico estadual e pelo Distrito Federal;

Il — as instituicbes de educacdo superior mantidas pelo
Poder Publico municipal;

[Il — as instituicbes de ensino fundamental e médio criadas e
mantidas pela iniciativa privada;

IV — os 6rgdos de educacédo estaduais e do Distrito Federal,
respectivamente.

Paragrafo unico. No Distrito Federal, as instituicdes de
educacao infantil, criadas e mantidas pela iniciativa privada,
integram seu sistema de ensino.

Art. 18. Os sistemas municipais de ensino compreendem:
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| — as instituicbes do ensino fundamental, médio e de
educacao infantil mantidas pelo Poder Publico municipal;

Il — as instituicdes de educacao infantil criadas e mantidas
pela iniciativa privada;

Il — os 6rgdos municipais de educacdo. (BRASIL, 1994, p.
16).

Neste percurso entre as alteragdes da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, passamos a compreender de que forma se inter-
relacionam os sistemas de ensino, assim como, de que forma se estruturam o0s
documentos que os regem, e ainda, como se estabelecem os cargos e funcdes

do magistério publico, sejam no &mbito nacional, estadual ou municipal.

Essa compreensdo se fez necesséaria para que pudéssemos compor
historicamente a funcao de Professor Coordenador, ja que desde a sua criagao
até os dias atuais, trata-se de um profissional que reflete em suas acbes o

cenario politico em que esta inserido.

4.2 O cenério no estado de S&o Paulo

Assim como ocorre no ambito nacional, no estado de S&o Paulo, a
coordenacdo pedagdgica também passa por diversas transformacdes
histéricas acompanhando as evolu¢cdes que ocorreram diante das LDB 4.024
de 1961, LDB 5.692 de 1971 e, por fim, com a atual LDB 9.394 de 1996.

Primeiramente, faz-se necessario compreender que

E necessario um esclarecimento sobre a coordenacéo
pedagdgica, uma vez que o Estado de Sao Paulo priorizou, no
inicio da década de 70, a separagdo legal e técnica entre
supervisdo escolar, coordenacdo pedagdgica e professor
coordenador pedagégico, diferentemente de outros Estados
brasileiros. O trabalho do supervisor é centrado em unidades
de trabalho (Diretorias de Ensino) e no acompanhamento de
um numero variado de escolas, enquanto a coordenacao
pedagdgica € um cargo previsto legalmente, mas praticamente
extinto desde o final da década de 70. Ja a funcao de professor
coordenador pedagdgico (PCP) é ocupada por professores
eleitos entre os seus pares que realizam nas escolas o trabalho
de coordenacdo e acompanhamento das a¢fes pedagdgicas.
(FERNANDES, 2009, p. 3).

Analisando os documentos que tratam da funcdo, pudemos observar
que algumas destas alteragbes denotam o percurso que a fungéo de Professor
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Coordenador seguiu ao longo dos anos, até se transformar em um dos “pilares

estruturais” da atual politica educacional do estado. (SAO PAULO, 2007, s.p.).

Contudo, foi somente a partir da LDB 9.394/96 que pudemos observar
uma mudanca das concepcdes que estrategicamente comecam a ser
implementadas na educagdo, no que tange a orientacdo do trabalho
pedagogico, influenciando diretamente no processo de escolha e na atuacao

do Professor Coordenador.
Fernandes (2009) afirma que

A partir de 2006, a funcdo passou a ser denominada apenas
Professor Coordenador (PC). Com a Resolugdo n°® 66/2006,
foram alteradas também a forma de escolha dos candidatos e
as atribuices destinadas ao cargo. (FERNANDES, 2009, p. 3)

Iniciando uma analise mais detalhada pela Resolucdo SE 28 datada de
04 de abril de 1996, mesmo ano da LDB, vimos que a mesma faz referéncia a
funcéo de Professor Coordenador® — terminologia adotada pelo Estado de S&o
Paulo — no entanto, este documento sofreu uma série de alteracdes,
culminando na atual Resolucdo SE 75 de 2014, a qual encontra-se em vigor

até hoje.

A Resolucdo SE 28/96 trata da importancia do Professor Coordenador
como um articulador junto a equipe escolar e afirma que sua atuacdo devera
ocorrer em torno da construcdo do Projeto Pedagogico de maneira a favorecer
o trabalho coletivo para a constituicdo do mesmo. A Resolucdo SE 76 de 13 de

junho de 1997, com algumas alteragGes, substitui a anterior.

Nesta resolucdo, os critérios para designacdo do professor para a
funcéo de coordenacdo pedagogica sao apresentados, assim como 0 processo
para escolha, sendo que para a participacdo no processo um dos pré-requisitos
€ a apresentacao de uma proposta de trabalho, ndo esclarecendo, entretanto,

quais serdo as principais atribuicdes do Professor Coordenador:

>A denominacao de Professor Coordenador pode variar de acordo com o Estado ou Municipio,
como: professor coordenador, coordenador pedagoégico, professor pedagogo, pedagogo,
auxiliar pedagogico. Optamos por respeitar os termos conforme os documentos os trazem.
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4 — Da Proposta de Trabalho:

A Proposta de Trabalho devera:

a — conter: diagndstico dos pontos criticos do processo
ensino de aprendizagem; sugestbfes de atividades
coletivas para sua superacdo e aperfeicoamento do
trabalho pedagégico; e, propostas de acompanhamento e
avaliacdo do projeto pedagdgica da escola;

b — ser apresentada pelo candidato ao corpo docente das
unidades escolares indicadas pela Delegacia de Ensino.

¢ — 0 corpo docente das escolas indicara a Proposta que
melhor atenda suas expectativas e a encaminhara para
ratificacdo do Conselho de Escola. (SAO PAULO, 1997, s.p.,
grifo nosso).

Tais critérios evidenciam que, neste momento, a educacdo ainda
representava uma resposta das lutas da classe docente ocorridas nos anos
anteriores por melhores condicdes de trabalho e valorizacédo dos profissionais.
O trabalho coletivo e 0 envolvimento dos docentes nos processos decisérios
sdo contemplados por esta legislacdo, legitimando as acdes que ocorriam

dentro da escola.
Para Fernandes (2009),

[...] a fungdo nasceu junto com a inovagdo educacional, com a
perspectiva democratica de trabalho e com a possibilidade de
concretizacdo de uma escola com projetos diferenciados e
inovadores. A atuacdo do coordenador pedagégico no interior
dessas escolas foi fruto de uma concepgdo progressista de
educacdo em que uma nova forma de gestdo escolar e do
processo ensino-aprendizagem foi colocada em préatica. O
papel dos coordenadores nessas escolas nédo tinha relagéo
com a centralizacdo burocratica e com a hierarquizagdo do
poder defendida pelo tecnicismo (muito em voga naquele
contexto histdrico), pois a coordenacdo era eminentemente
uma funcdo de articulagdo pedagodgica. (FERNANDES, 2009,
p. 4-5).

Na Resolucédo 35 de 07 de abril de 2000 sdo apresentadas algumas
alteracdes, sendo que a principal delas € a inclusdo dos objetivos que se
esperam do docente que assuma a funcéo de Professor Coordenador. O artigo

2° as especifica, conforme demonstramos:

Artigo 2° - Ao docente designado para o exercicio das fungbes
de Professor Coordenador cabera:
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| - assessorar a direcdo da escola na articulacdo das acdes
pedagogicas desenvolvidas pela unidade, incluindo as de todas
as telessalas e as classes vinculadas;

Il - auxiliar a diregdo da escola na coordenagéo dos diferentes
projetos, inclusive os de refor¢o da aprendizagem;

Il - assessorar a direcdo da escola na relacdo
escola/comunidade;

IV - subsidiar os professores no desenvolvimento de suas
atividades docentes;

V - potencializar e garantir o trabalho coletivo na escola,
organizando e participando das HTPCs;

VI - executar, acompanhar e avaliar as acgdes previstas no
projeto pedagogico da escola. (SAO PAULO, 2000, s.p., grifo
Nosso).

As atribuicbes do Professor Coordenador nesta resolugao explicitam o

posicionamento da Secretaria da Educacao diante das politicas educacionais

gue comecam a ser implementadas no pais, visando a gestdo participativa e

democratica. O Professor Coordenador serd responsavel por articular a

aproximacao entre a escola e a familia.

Para Fernandes (2009), a influéncia das reformas que ocorrem no Brasil

a partir dos anos de 1990 comeca a se mostrar através da escolha do

Professor Coordenador:

No impacto dessas reformas educacionais de cunho neoliberal,
promovidas, em grande parte, com o financiamento de
agéncias internacionais (Banco Mundial, BIRD), a educacao
publica paulista vivenciou, no final dos anos 90, a imposicao de
reformas que alteraram profundamente o cotidiano de suas
escolas. A “Escola de Cara Nova”, nome dado ao pacote inicial
de reformas, promoveu alteracdes sem precedentes na rede
publica de ensino, impondo aos

professores mudancas, como a progressdo continuada, a
reorganizacdo escolar, as salas-ambiente, a implantacdo de
projetos, a flexibilizacdo do ensino médio e outras. Entre as
medidas que chegaram as unidades escolares, estava a
implantacdo da funcédo de professor coordenador pedagogico
em todas as escolas publicas com mais de dez classes em
funcionamento. (FERNANDES, 2009, p. 3).
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A partir da Resolucdo SE 88 de 19 de dezembro de 2007, percebemos
que a insercdo de um modelo gerencialista de controle e regulacdo das
praticas pedagogicas e do trabalho docente, modelo este, caracteristico das
politicas de um estado neoliberal com o discurso da melhoria da qualidade da
educacao basica, ganha o suporte necessario para sua implementacao através
da atuacao do Professor Coordenador (FREITAS, 2014, p. 1086).

Segundo Freitas (2005),

E importante notar que o termo “regulacdo” esta relacionado a
acdo de privatizagdo do Estado no ambito das politicas
neoliberais. Ao privatizar, o Estado desresponsabiliza-se por
uma gama de servicos e transfere o controle para mecanismos
de “regulacdo do mercado”. Porém, esse controle visa a retirar
do Estado uma eventual capacidade de intervengéo sobre tais
servigcos, deixando que sejam afetados apenas pelas leis de
mercado [...]. (FREITAS, 2005, p. 913).

Entretanto, concordamos com Barroso (2005) que explica que o termo
regulacdo esta relacionado a amplas mudancas na concepc¢éo do Estado, sua
estrutura e administracdo e, que essas mudancas se mostram principalmente
nos paises onde os principios conservadores ou neoliberais sdo mais influentes
e tratam ndo apenas de uma forma de regulamentacdo ou normatizacao de
procedimentos relacionados a educacéo. Nestes paises 0 que se percebe néo
€ apenas a “[...] alteracdo dos modos de regulacdo pelo Estado, mas a
substituicdo parcial da regulacdo estatal por uma regulacdo de iniciativa
privada através da criacdo de quase-mercados educacionais”. (BARROSO,
2005, p. 732-733).

O Estado ndo se retira da educacdo. Ele adopta um novo
papel, o do Estado regulador e avaliador que define as grandes
orientacbes e os alvos a atingir, ao mesmo tempo que monta
um sistema de monitorizacdo e de avaliagdo para saber se 0s
resultados desejados foram, ou n&o, alcangados. Se, por um
lado, ele continua a investir uma parte consideravel do seu
orcamento em educacéo, por outro, ele abandona parcialmente
a organizacdo e a gestao quotidiana, funcbes que transfere
para o0s niveis intermediarios e locais, em parceria e
concorréncia com actores privados desejosos de assumirem
uma parte significativa do “mercado” educativo. (LESSARD,
BRASSARD & LUSIGNAN, 2002 apud BARROSO, 2005, p.
732).
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A Resolucdo SE 88/2007 afirma que os objetivos dos Professores

Coordenadores diante da politica de melhoria da qualidade do ensino séo:

- ampliar o dominio dos conhecimentos e saberes dos
alunos, elevando o nivel de desempenho escolar
evidenciado pelos instrumentos de avaliagdo externa e
interna;

- intervir na pratica docente, incentivando os docentes
a diversificarem as oportunidades de aprendizagem, visando a
superacdao das dificuldades detectadas junto aos alunos;

- promover o aperfeicoamento e o desenvolvimento
profissional dos professores designados, com vistas a
eficacia e melhoria de seu trabalho (SAO PAULO, 2007, s.p.,
grifo nosso).

A partir do texto desta resolucéo, percebemos claramente que a funcéo
de Professor Coordenador passa a ter uma conotacéo fiscalizadora e a base
de sua atuacdo serd pautada nos critérios estabelecidos pelas politicas
implementadas, conforme determinagdo dos organismos internacionais, onde a
qualidade almejada é mensurada por instrumentos de avaliacdo padronizados
gue desconsideram as especificidades locais, as quais sdo contempladas pela

propria LDB.

O trabalho docente também passa a ser objeto da “intervencédo” do
Professor Coordenador, j& que por meio da regulacdo das atividades e praticas
escolares, conduzidas em sua maioria pelo profissional docente, pode ser

possivel o sucesso das politicas em questao.

Em relacdo ao perfil profissional do Professor Coordenador, Fernandes
(2009) salienta:

Podemos afirmar que o exercicio da fungdo em contextos
progressistas, como os apresentados nas décadas de 60 e 80,
assentava-se em uma concepcdo de professor-sujeito, capaz
de constituir sua profissionalidade docente. Diferentemente, o
contexto das reformas neoliberais (re) cria a fungdo com o
olhar centrado no papel do professor como objeto, a quem
cabe a regulacao pelas formas burocraticas de controle e de
tarefas determinadas externamente. Dessa forma, a funcéo
pode ter sido necessaria nas atuais reformas da Secretaria de
Educacdo como uma alavanca para que as propostas
presentes na “Escola de Cara Nova” saissem a contento. Ao
PCP coube o0 controle e a implantagdo das reformas
educacionais no ambito escolar, numa clara proximidade com
0s aspectos tecnicistas da educacdo, 0 que se constituiu em
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uma armadilha neoliberal ao processo de profissionalidade
docente e de profissionalizagdo das escolas publicas.
(FERNANDES, 2009, p. 7).

A Resolucdo SE 88 de 2007 sofre alteracdes ainda mais especificas em
relagdo as reformas do ensino, e estabelece que o0s Professores
Coordenadores passem a atuar junto ao Diretor da Escola e a Supervisao de
Ensino, e ndo mais em parceria com os docentes, em busca do trabalho

coletivo.

A Secretaria da Educacdo considera, neste momento, que “a
coordenacao pedagdgica se constitui em um dos pilares estruturais da atual
politica de melhoria da qualidade de ensino e que os Professores
Coordenadores atuam como gestores implementadores dessa politica” [...].
(SAO PAULO, 2007, s.p., grifo nosso) Desta forma, a Secretaria explicita o
importante papel de articulador das politicas neoliberais que o Professor
Coordenador assume diante de seus pares na escola, uma vez que 0s pré-
requisitos e os critérios para escolha dos docentes que irdo atuar sob essa
égide, determinam o perfil do profissional a ser designado para a funcgéo.

Concordamos com Fernandes (2008) que afirma

A preocupacdo da atual resolucdo com a atuacdo dos PCs
aponta mais claramente que os coordenadores deverao ser 0s
“‘gerentes” da reforma, os responsaveis por incutir nos
professores uma cultura de envolvimento pessoal e de
responsabilizacdo por resultados julgados externamente (Ball,
2005). Os proprios termos utilizados na ultima resolucao, tais
como desempenho, eficacia e avaliacao externa demonstram o
dominio do gerencialismo e da performatividade nas politicas
educacionais paulistas. (FERNANDES, 2008, p. 127).

As atribuicdes do Professor Coordenador presentes na Resolucéo 88 de
19 de dezembro de 2007, especificadas pelo Artigo 2° da mesma, corroboram

com esta afirmacao:

Art. 2° O docente indicado para o exercicio da fung¢édo de
Professor Coordenador tera como atribuicdes:
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| - acompanhar e avaliar o ensino e o processo de
aprendizagem, bem como os resultados do desempenho
dos alunos;

Il - atuar no sentido de tornar as acdes de coordenacgéo
pedagogica espaco coletivo de construcdo permanente da
pratica docente;

lll - assumir o trabalho de formacédo continuada, a
partir do diagnostico dos saberes dos professores para
garantir situacGes de estudo e de reflexdo sobre a pratica
pedagdgica, estimulando os professores a investirem em
seu desenvolvimento profissional;

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

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

VI - conhecer os recentes referenciais teoricos relativos
aos processos de ensino e aprendizagem, para orientar 0s
professores;

VIl - divulgar praticas inovadoras, incentivando o uso
dos recursos tecnoldgicos disponiveis. (SAO PAULO, 2007,
S.p., grifo nosso).

O processo de escolha e designacao envolve ainda a apresentacao de
uma proposta de trabalho pelo candidato a Professor Coordenador, a qual sera
avaliada pelos Supervisores de Ensino e pelos Diretores de Escola, sendo
desconsiderada a opinido dos docentes na escolha, uma mudanga que culmina
em um claro retrocesso nas conquistas da classe pelos direitos de participacao

e democratizacdo dos processos decisorios.

No paragrafo 1° do artigo 5° da Resolucdo 88/07, sdo explicitados os
componentes basicos do projeto a ser apresentado, conforme demonstramos a

seqguir:

8§ 1° O projeto a ser apresentado devera explicitar os
referenciais tedricos que fundamentam o exercicio da fungéo
de Professor Coordenador e conter:

1. identificacdo completa do proponente incluindo
descricdo sucinta de sua trajetdria escolar e de formacao, bem
Ccomo suas experiéncias profissionais;

2. justificativas e resultados esperados, incluindo
diagnostico fundamentado por meio dos resultados do
SARESP ou outras avaliagfes externas, do segmento /nivel
no qual pretende atuar;

3. objetivos e descricdo sintética das acbBes que
pretende desenvolver;
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4. proposta de avaliagdo e acompanhamento do
projeto e as estratégias previstas para garantir o seu
monitoramento e execucdo com eficacia. (SAO PAULO,
2007, s.p., grifo n0sso).

Podemos observar com clareza nas ultimas resolucdes a insercdo dos
instrumentos e critérios empresariais de performatividade nas acbes do
Professor Coordenador. As atribuicbes passam a ser mais direcionadas e
descrevem um profissional que se voltara especificamente para o alcance de
resultados.

Ball (2004) argui que

Cada vez mais, as politicas sociais e educacionais estdo sendo
articuladas e legitimadas explicita, direta e, muitas vezes,
exclusivamente em fungcdo do seu papel em aumentar a
competitividade econ6mica por meio do desenvolvimento das
habilidades, capacidades e disposicbes exigidas pelas novas
formas econdmicas da alta modernidade. Paralelamente, esses
agentes da economia continuam agindo para influenciar o
Estado a que este se responsabilize por e suporte os custos de
seu interesse por uma mao-de-obra devidamente preparada,
ainda que a reparticdo desses custos varie entre 0s paises.
Isso ndo significa que o Estado seja menos ativo ou menos
intruso, mas que age de modo diferente (BALL, 2004, p. 1.109).

Diante da mudanca de concepcdo do Professor Coordenador, este
passa a ser aquele que tenta conquistar 0s seus pares e que busca construir
uma relacdo de confianca, pois, a conquista dessa forca de trabalho garantira
que se cumpram os resultados esperados. Ele é o lider das transformacdes
gue sO seréo possiveis se 0 professor acreditar que sao possiveis, acreditar na
figura de lideranca do Professor Coordenador.

Uma vez que a escolha dos professores que atuardo na funcéo se dara
diante da apresentacdo da proposta de trabalho e ndo mais mediante a
aprovacao das equipes docentes, garante-se que sO estardo aptos a assumir
agueles que se engquadrarem nos requisitos apresentados e aceitarem fazer
parte desta engrenagem.

Em suma, problematizando as alteracdes legais e o percurso histérico
dentro do qual foi se tecendo o perfil profissional do Professor Coordenador,

podemos afirmar que a funcdo sempre esteve atrelada a implementacéo de
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projetos e politicas educacionais, de maneira a garantir que saissem a

contento.

Ou seja, apesar das reformas neoliberais retoricamente
afirmarem o oposto, a implantacdo dos PCP pode ter (re)
criado a funcéo pressupondo o papel do professor como objeto
e ndo como sujeito, a quem cabe a regulagdo pelas formas
burocraticas de controle e de tarefas determinadas
externamente. (FERNANDES, 2008, p. 124)

Entretanto, a andlise historica também nos permitiu corroborar com os
autores que afirmam que a funcao surgiu a partir dos ideérios progressistas e
das lutas da classe docente pela democratizacdo do ensino. Acerca disso,

concordamos com a seguinte afirmacédo de Fernandes (2008):

Infelizmente, parece que as novas politicas colocam a fungéo
de professor coordenador, simbolo da democratizacao das
relagbes de trabalho, em um beco sem saidas. Depois de
alguns avangos, 0 que vemos é um retrocesso em relagcao ao
fato do professor ser sujeito de seu préprio trabalho. Sujeito e
ao mesmo tempo objeto de controle, a fungdo adquire novas
atribuicbes, afastando-se  gradativamente dos ideais
progressistas gestados nos anos 80. Assim como as politicas
neoliberais se apropriaram de outras bandeiras progressistas,
tais como a autonomia e a gestéo participativa, transformando-
as em mecanismos de controle e regulacdo, talvez 0 mesmo
esteja ocorrendo com a funcdo de coordenacgdo pedagdgica.
(FERNANDES, 2008, p. 142).

A partir da mudanca de cenario, a figura do Professor Coordenador é
evocada para atuar em parceria com as secretarias, através de medidas
praticas que excedem sua proposta articuladora e formativa, modificando e
direcionando o trabalho pedagodgico da escola de maneira que seu foco seja o
alcance das metas estabelecidas.

A performatividade desempenha um papel crucial nesse
conjunto de politicas. Ela funciona de diversas maneiras para
“atar as coisas” e reelabora-las. Ela facilita o papel de
monitoramento do Estado, “que governa a distancia® -
“‘governando sem governo”. Ela permite que o Estado se insira
profundamente nas culturas, praticas e subjetividades das
instituicbes do setor publico e de seus trabalhadores, sem
parecer fazé-lo. Ela (performatividade) muda o que ele “indica”,
muda significados, produz novos perfis e garante o
“alinhamento”. Ela objetifica e mercantiliza o trabalho do setor
publico, e o trabalho com conhecimento (knowledge-work) das
instituicbes educativas transforma-se em ‘“resultados”, “niveis
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de desempenho”, “formas de qualidade”. Os discursos da
responsabilidade (accountability), da melhoria, da qualidade e
da eficiéncia que circundam e acompanham essas objetivacdes
tornam as préaticas existentes frageis e indefensaveis — a
mudanca torna-se inevitavel e irresistivel, mais particularmente
guando o0s incentivos estdo vinculados as medidas de
desempenho. “Conseqientemente, o ensino e a aprendizagem
sdo reduzidos a processos de producdo e de fornecimento que
devem cumprir os objetivos de mercado de transferéncia
eficiente e de controle de qualidade” (Boyles, 2000, p. 120
apud BALL, 2004, p. 1.116).

Esses dados nos mobilizam a refletir sobre alguns aspectos que serao
abordados posteriormente, no capitulo que demonstraremos a andlise das

entrevistas.

4.3 O cenério no municipio de Rio Claro — SP

No municipio de Rio Claro, a primeira lei que trata do Estatuto do
Magistério Publico € a Lei 2.081 e data de 31 de outubro de 1986. Neste
estatuto, a funcdo de Professor Coordenador ainda inexiste, no entanto, os
cargos de Orientador Educacional e Coordenador Pedagdégico fazem parte do
quadro de especialistas em educacéo, tratando-se de cargos de provimento

efetivo, ou seja, com acesso apenas através de concursos publicos.

Somente onze anos depois, a Lei Complementar 024 de 15 de outubro
de 2007 revoga esta anterior, sendo que nesta Ultima, os cargos de Orientador
Educacional e Coordenador Pedagdgico séo extintos a partir da vacancia - a
qual se d4 mediante exoneragdo ou aposentadoria - e a fungdo de Professor
Coordenador passa a fazer parte do Suporte Pedagdgico no que se denomina
Funcéo de Confianga.

Vale ressaltar que entre as legislacbes analisadas que tratam do
Professor Coordenador, o Estatuto do Magistério Publico de Rio Claro em seu
titulo 1, capitulo Il — Dos conceitos basicos, € o Unico que torna explicita a
diferenciacdo entre cargo e funcédo, diminuindo assim as contradicdes e

incertezas acerca desse profissional para esta rede:

Il — Cargo: é a unidade laborativa instituida por lei, que implica
no desempenho, pelo seu titular, de uma funcéo publica sdcio-
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organizacional, objetivando proporcionar produtos e servicos
préprios do Municipio e pertinente as atribuicdes que Ihe sejam
outorgadas, cujo provimento se da exclusivamente por
aprovagado em concurso publico de provas e titulos;

Il — Funcdo de Confianca de Suporte Pedagogico: € a unidade
laborativa instituida por lei, destinada ao preenchimento por
titular de cargo do Quadro do Magistério através de
designacéo; (RIO CLARO, 2007, p. 6)

A funcdo de Coordenador Pedagdgico também passa a fazer parte das
Funcdes de Confianca, porém, passa a ser definida por uma legislacédo
especifica, a qual trata do Centro de Aperfeicoamento Pedagdgico (CAP),

orgdo ao qual esse profissional € vinculado.

O Centro de Aperfeicoamento Pedagdgico (CAP), criado pela Lei
Orgéanica do Municipio, que data de 06 de abril de 1990, em seu artigo 262, da
secdo IV — Da Educacéo, € um érgdo de apoio do sistema municipal de ensino,
ligado diretamente a Secretaria de Educacéo e é responsavel pela promocéo e
coordenacao de ac¢Bes formativas e de suporte as praticas pedagogicas no
municipio de Rio Claro. Os Coordenadores Pedagdgicos do CAP atuam como
coordenadores pedagdgicos do curriculo de Educacdo Basica (Educacédo
Infantil e Educacdo Fundamental) e suas modalidades (Educacédo de Jovens e
Adultos e Educacéo Especial). (RIO CLARO, 2006, s.p.).

Desta forma, o Estatuto delimita que o espac¢o de atuacdo do Professor
Coordenador é a escola, enquanto o Coordenador Pedagogico devera atuar
junto a Secretaria Municipal de Educacédo, sendo responsavel pelas atividades
de suporte pedagogico e formacéo para as equipes das escolas da rede.

Um dos critérios para a designacao para as funcdes de confianca é ser
professor em carater efetivo no municipio de Rio Claro, com experiéncia
minima de trés anos de exercicio como docente da area em que ira atuar. Além

disso, ao Professor Coordenador sera necessario:

a) credenciamento junto a SME para apresentacao de trabalho
a Unidade Educacional na qual esteja lotado, e ou em outra de
seu interesse, estando a fungcdo em vacancia;

b) elaboracéo e apresentacdo de proposta de trabalho junto as
unidades de credenciamentos;

c) eleicdo com votos do corpo docente e Classe de Suporte
Pedagogico da U.E. pretendida, com acompanhamento técnico
pedagogico da Secretaria Municipal da Educacdo, com
aprovacgdo de 50% (cinquenta por cento) mais 1 (um) do total
de votos;
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d) a cada 2 (dois) anos havera avaliacdo pelo corpo docente e
direcdo da unidade de lotacdo e pela Secretaria Municipal de
Educacéo, de acordo com regulamento. (RIO CLARO, 2007, p.
16).

Sendo assim, o Estatuto garante a participagcdo dos professores no
processo de escolha do Professor Coordenador, uma vez que ela se dara
através de analise do plano de trabalho apresentado pelo candidato e votacéo
sigilosa.

De acordo com o Estatuto, séo atribuicdes do Professor Coordenador no
municipio de Rio Claro:

ATRIBUICOES GERAIS: coordenar, acompanhar, avaliar e
propor alternativas de solugdo do processo pedagogico no
ambito da unidade educacional;

ATRIBUICOES ESPECIFICAS

a. coordenar as atividades de planejamento, organizacgéao,
coordenacdo, controle e avaliacdo da acdo docente;

b. assistir o Diretor de Escola na coordenacdo e elaboracdo do
planejamento didatico-pedagdgico da escola, de modo a
garantir a sua unidade e a efetiva participagcdo do corpo
docente e dos demais servidores da unidade;

c. coletar informacfes e sistematizar dados especificos
gque subsidiem as tarefas do acompanhamento, avaliacéo,
controle e integracéo do curriculo;

d. promover reunibes periddicas com professores para
avaliacdo do trabalho didatico e levantamento de situacdes que
reclamem mudancas de métodos e processos, bem como
aprimoramento das fun¢des docentes;

e. coordenar , orientar , acompanhar e avaliar as atividades
relacionadas ao cumprimento das horas de trabalho
pedagdgicos dos docentes no local de trabalho;

f. colaborar no processo de identificacdo das caracteristicas
béasicas da comunidade e clientela escolar,

g. colaborar no processo de integracdo escola-familia-
comunidade. (RIO CLARO, 2007, p. 49).

Podemos inferir através da redacdo deste documento que na rede
Municipal Rio-Clarense de Educacéo, apesar dos Professores Coordenadores
terem suas atribuicbes voltadas para o trabalho pedagodgico, o controle e a
fiscalizagdo do trabalho docente sdo legitimados e priorizados neste texto, em
detrimento do suporte, da mediagcdo e do trabalho coletivo, préticas de fato
formativas. Conforme este documento, podemos afirmar que o trabalho

pedagogico ndo tem centralidade no aluno.
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Se na rede Estadual Paulista de Educacéo foi possivel observar um
percurso de mudanca nas concepc¢des da funcdo de Professor Coordenador
desde o ano de 1996, onde suas atribuicbes buscavam contemplar a
articulacdo entre as equipes docentes e a construcdo do Projeto Politico
Pedagogico, até o ano de 2007 quando o modelo gerencialista de controle e
regulacdo das praticas pedagodgicas entra definitivamente em vigor, aqui
observamos que as politicas educacionais nortearam a constituicdo do Estatuto
do Magistério, no que tange ao direcionamento do trabalho e dos profissionais

da escola.
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5 AVALIACAO: (DES)CAMINHOS E (IM)POSSIBILIDADES
5.1 Didlogos acerca da avaliacdo de aprendizagem e da avaliacao
institucional

Ao falarmos sobre avaliacdo com criancas de séries correspondentes
aos finais de ciclos dos anos iniciais da Educacédo Basica - 3°s e 5°s anos - a
primeira reagcdo que temos é sumariamente dada pela tensdo expressa nos
olhares e nas perguntas que nos sao dirigidas: “Vai valer nota?” “O que vai cair
na prova?” “Quem nao ‘tirar’ nota vai reprovar?” “Vai ter outra chance?”.

Esses questionamentos, além de demonstrarem uma concepcgao
equivocada da avaliacdo de aprendizagem, concebida a partir de critérios de
competitividade e hierarquizagéo, de resultados e de quantificacdo de saberes
— como se nos fosse possivel quantificar algo tdo sutil somente a partir de
nameros — 0s quais sabemos que regem atualmente os sistemas educacionais
no Brasil, além da prépria sociedade capitalista, denotam uma fragilidade
presente nos processos de ensino e aprendizagem, encoberta por praticas de
poder que controlam as ac¢des pedagogicas no interior da escola e em especial,
nas salas de aula. Fragilidade esta, que se da algumas vezes em razdo da
incompreensao e, tantas outras, em funcdo da nao sensibilizacdo das equipes
de trabalho e dos docentes em relacdo a sua funcdo social. Fragilidade que
nos tem submetido a mera reproducéo de praticas excludentes de ensino, onde
as criancas com maiores dificuldades e que necessitam de mais suporte, sdo
justamente aquelas abandonadas a propria sorte.

Para Luckesi (2000) as avaliacbes de aprendizagem sao confundidas
com testes de desempenho e por esse motivo sdo tao tiranizadas. Porém, ao
contrario dos testes excludentes e classificatorios, a avaliacdo da
aprendizagem deve ser inclusiva, dinamica e construtiva. (LUCKESI, 2000,
p.1).

O autor afirma que o ato de avaliar sugere uma disposicao para o
acolhimento, diante de qualquer que seja o resultado da avaliacdo. A partir
disso, “[...] avaliar implica dois processos articulados e indissociaveis:
diagnosticar e decidir. Nao é possivel uma decisdo sem um diagndstico, e um
diagndstico, sem uma decisao € um processo abortado”. (LUCKESI, 2000, p.2).

Neste sentido, avaliar ndo implica aprovar ou reprovar, mas sim, orientar

permanentemente o aluno para seu melhor desenvolvimento.
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Em didlogos com Freitas et al. (2009), ao questionarmos e
problematizarmos a funcé&o social da escola e dos sujeitos que nela atuam,
estabelecemos algumas relacdes entre o processo pedagdgico e a maneira em
que a avaliacdo se da, corroborando com as politicas publicas que cada vez
mais buscam controlar e regular pessoas e sentidos dentro do universo
escolar.

Compreendemos que a avaliagdo da aprendizagem, importante
ferramenta de suporte ao trabalho docente, em sua mais importante
representacdo, € aquela que oferece subsidios ao professor para a escolha de
metodologias e para a reorganizacao do trabalho ao longo do ano, com vistas
ao alcance dos objetivos estabelecidos em seu planejamento. A avaliagdo é um
meio e ndo um fim em si mesma. E percurso e néo linha de chegada.

Acerca disso, Freitas et al. (2009) afirmam que a avaliacdo deve
caminhar junto aos objetivos estabelecidos e deve possibilitar ao professor a
escolha dos melhores métodos para que os conteudos sejam trabalhados de
maneira que todos os alunos sejam atingidos, nos mais diferentes niveis de
aprendizagem. A avaliagao nao pode ser “considerada de forma isolada”, pelo
contrario, deve estar sempre no “interior das demais categorias” do processo
de ensino e aprendizagem. (FREITAS et al., 2009, p. 14).

O modelo de avaliacdo que temos segue um processo linear descrito por
Freitas et al. (2009):

Para uma viséao linear do processo pedagdégico, o planejamento
didatico € uma sucessdo de etapas que comegca com a
definicdo dos objetivos do ensino, passa pela definicdo do
contetdo e dos métodos, pela execucdo do planejamento e
finalmente pela avaliacdo do estudante. A avaliacdo alimenta o
processo dando dicas ao professor e ao aluno sobre o que foi
ensinado e aprendido. Dentro desta concepcéo, para melhorar
0 processo, basta a otimizacdo de cada uma das etapas

(FREITAS et al., 2009, p. 14).

Neste modelo de avaliacdo subentende-se que caso a aprendizagem
N&ao ocorra, ou ndo se mostre suficiente dentro dos termos estabelecidos, basta
a intervencdo sobre qualquer uma das etapas. A responsabilizacdo ocorre no

sentido de culpabilizar professores ou alunos por sua incompeténcia.
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Para os autores, uma proposta de ruptura com este modelo apresenta a
avaliacdo entrelacada aos objetivos, de maneira que ambos orientem o

trabalho pedagdgico:

Uma forma alternativa de ver a organizagdo do trabalho
pedagogico em sala de aula abandona esta visao linear e a
substitui por outra baseada na natureza dinamica e
contraditéria das categorias, 0 que permite organizar o
processo de ensino-aprendizagem em dois grandes nucleos ou
eixos interligados: os objetivos/avaliacdo e o conteudo/método.
(FREITAS et al., 2009, p. 14).

Hoje nas escolas os discursos dizem muito sobre uma avaliacéo
processual, que considera as especificidades do aluno e promove diferentes
estratégias de ensino que busquem a efetiva aprendizagem, e que € calcada
em instrumentos de avaliacdo também diferenciados, que entretanto, desvelam
um Unico obijetivo: a classificacao.

Para Freitas et al. (2009), da maneira que esta posta, a avaliacdo regula
0 acesso dos alunos aos novos contetdos, impedindo-os de avancgar caso nao
apresentem bons resultados. Neste caso, a avaliacdo determina os métodos de
ensino.

Mesmo em seu ambito mais informal, a avaliacdo seleciona os alunos
gque estdo aptos a aprender mais e aqueles que nao estdo aptos e devem “se
esforcar mais”, seja através da reprovagdo ou da retomada de conteudos.
Segundo os autores, a organizacao da escola em ciclos ndo acabou com essa
forma de exclusédo, ja que a avaliacdo informal se mantém intacta, a despeito
das politicas publicas. (FREITAS et al., 2009, p. 16, nota de rodapé).

Entendemos por avaliacdo formal aquelas praticas que
envolvem o uso de instrumentos de avaliacdo explicitos, cujos
resultados da avaliagdo podem ser examinados objetivamente
pelo aluno, a luz de um procedimento claro. Por contraposicao,
compreenderemos a avaliacdo informal como a construcéo, por
parte do professor, de juizos gerais sobre o aluno, cujo
processo de constituicdo serd encoberto e € aparentemente
assistematico e nem sempre acessivel ao aluno (PINTO, 1994

apud FREITAS et al., 2009, p. 27).

Concordamos com Freitas et al. (2009) e Bertagna (2010) que
demonstram que a avaliagcdo se constitui em um tripé definido pela avaliacdo

instrucional, avaliacao disciplinar e avaliacao atitudinal.
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A avaliacdo instrucional diz respeito aos conteudos propriamente ditos
que se encontram dentro de um contexto de avaliacdo formal, que envolve
instrumentos explicitos e resultados claros, enquanto, a avaliagcdo disciplinar e
a avaliacdo atitudinal envolvem praticas avaliativas mais informais, no campo
das ideias e dos juizos de valor. (FREITAS et al., 2009, p. 26-28).

A sala de aula abrange de uma maneira muito peculiar cada uma dessas
praticas, de maneira que elas podem se alternar, com predominancia de uma
em detrimento de outra, dependendo do nivel de ensino considerado.
(FREITAS et al., 2009, p. 24).

Entretanto, escola e professores atuam predominantemente em funcgao
da instrucdo, esquecendo que a funcdo formativa da escola é tdo importante
guanto e se da mesmo que de forma nédo planejada.

Para Freitas et al. “[...] o ambiente da escola e da sala de aula nao é
ingénuo e sem proposito.” Os alunos sao retirados da realidade e levados a
‘um mundo artificializado, através de manuais e livros”, e o conhecimento se
torna mercadoria, moeda de troca entre alunos e professores, uma vez que é
guantificado e qualificado pela nota. (FREITAS et al., 2009, p. 22).

Tudo isso nos mostra que, para além de sua realizagdo processual e
dindmica, a avaliagdo deve ter “...] a finalidade de orientar a inclusdo e o
acesso continuo de todos a todos os conteudos.” (FREITAS et al., 2009, p. 17).

Inclusdo ou exclusdo? Afinal, impregnada em pequenas acles e
intencbes nao reveladas, percebemos que a avaliacdo ndo se da apenas no
ambito formal representado pela prova, pelo seminario ou pela chamada oral,
mas, também se da de maneira sutil, informalmente, pelos corredores da
escola, entre os cafés na sala dos professores e as reunifes pedagdgicas.
Rétulos ou “juizos de valor” sdo colocados nos alunos “menos comportados”,
nas criangas “problema” e esse julgamento certamente afetard de maneira

significativa a vida dessas criancas por toda sua vida escolar.

A avaliacdo, a despeito do contetdo e do método, impSe um
“modelo de raciocinio”, uma “forma de pensar”’, uma forma de o
professor se relacionar com o aluno, embutida em suas
préticas especificas. Estes modelos também se tornam objeto
de avaliagdo e, portanto, definem a aprovacdo ou nao, a
continuidade ou ndo, o acesso ao conhecimento sistematico ou
nao. (FREITAS et al., 2009, p. 17).
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Segundo Freitas et al. (2009, p.25) sdo as classes mais populares que
estdo mais sujeitas a esse tipo de julgamento, jA que ele pode definir sua
permanéncia ou ndo no interior da escola. E a autoimagem que advém de suas
origens, unida a sensibilidade do professor que sdo mobilizadas para definir o
trabalho e como o aluno seré tratado.

Esse mecanismo de avaliagdo foge ao controle das politicas publicas, ja
que faz parte de algo ndo assumido pelas escolas e professores.

[...] o problema da avaliagdo ndo se resolve no &mbito da
avaliacdo formal e de sua técnica (p. ex., como fazer melhor
uma prova). O problema de fundo diz respeito a como o juizo
qgue o professor faz do aluno afeta suas praticas em sala de
aula e sua interacdo com este aluno. E a relagcdo que aprova
ou reprova. A partir de alguns elementos objetivos, o professor
constroi todo um processo interno de andlise cuja manifestacao
final é a nota ou o conceito. (FREITAS et al., 2009, p. 17).

Ao falarmos de avaliagdo, ndo podemos ainda esquecer que ela denota
todo um sistema de crencas e valores morais, sociais, politicos e historicos que
estdo por tras das préaticas do professor e da escola e, a escola por sua vez,
denota em seu funcionamento o sistema no qual esta inserida.

A avaliacdo, como mecanismo de controle, evidencia algo que vai muito

além da sala de aula, além até dos muros da escola:

A escola encarna fungbes sociais que adquire do contorno da
sociedade na qual esta inserida (exclusdo, submissédo — por
exemplo) e encarrega os procedimentos de avaliagdo, em
sentido amplo, de garantir o controle da consecucdo de tais
fungbes — mesmo sob o rétulo de continua e processual. Ainda
gue se admita que isso ocorre em um processo conflitivo e
cheio de contradi¢des e resisténcias, ndo se elimina a relacao
gue os processos didaticos e de avaliagdo mantém com o0s
objetivos que emanam dessas fungdes “impostas” socialmente.
(FREITAS et al., 2009, p. 18).

Os autores se reportam a Mészaros (1981) e Tragtenberg (1982) para
afirmar que em uma sociedade capitalista, a educagdo tem como objetivos
fundamentais a capacitacao das pessoas para o funcionamento da economia e
uma formacdo em que seja possivel o controle politico, ou, mais

especificamente, a exclusdo e a subordinacdo dos estudantes. Diante disso,
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por mais que exista resisténcia, o papel da instituicdo ndo muda, assim como
as intencdes da sociedade também ndo mudam. (FREITAS et al., 2009, p. 18).

Diante disso, uma forma de enfrentamento e de sensibilizacdo das
equipes de trabalho da escola € proposta pelos autores, a partir da avaliacdo
institucional, a qual se volta para a concretizacdo do projeto politico pedagdgico
e visa garantir que seus objetivos sejam atingidos através de uma melhor

organizacédo do trabalho pedagdgico.

A avaliagdo institucional € um processo de apropriagdo da
escola pelos seus atores, ndo na visdo liberal da
‘responsabilizacdo” pelos resultados da escola como
contraponto da desresponsabilizagcdo do Estado pela escola,
mas no sentido de que seus atores tém um projeto e um
compromisso social, em especial junto as classes populares e,
portanto, necessitam, além deste seu compromisso, do
compromisso do Estado em relagdo a educagédo. O apropriar-
se dos problemas da escola inclui um apropriar-se para
demandar do Estado as condicbes necessarias ao
funcionamento dela. Mas inclui, igualmente, o compromisso
dos que fazem a escola com os resultados dos seus alunos. A
este processo bilateral de responsabilizacdo, chamamos
“qualidade negociada”. (FREITAS et al., 2009, p. 36, grifos do
autor).

O conceito de qualidade é crivado de significados, muitas vezes
apropriados para legitimar estratégias liberais de hierarquizacédo de resultados.
No entanto, é aqui apresentado a partir da ideia de negociacao, a partir da ideia
de um “[...] debate entre individuos e grupos que tém um interesse em relagao
a rede educativa, que tem responsabilidade para com ela, com a qual estédo
envolvidos de algum modo [...]". (BONDIOLI, 2004, p.14 apud FREITAS et al.,
2009, p. 36).

A partir da compreensao do conceito de qualidade negociada o projeto
politico pedagdgico da escola passa a ter a importancia devida para os que
nele estdo envolvidos. Nesse contexto, a avaliagdo institucional oferece
amparo as decisdes, uma vez que possibilita que “[...] o coletivo da escola
localize seus problemas, suas contradi¢coes; reflita sobre eles e estruture
situagbes de melhoria”, conscientizando-se de sua responsabilidade n&o
apenas na realizagdo, mas na cobranca sobre o poder publico para que o
projeto tenha condicdes de ser realizado. (FREITAS et al., 2009, p. 36-38).
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Por conseguinte, a avaliacdo institucional € apontada pelos autores
como uma forma de contra-regulacdo necessaria para que a avaliacao deixe de
ser encarada de maneira tdo reducionista.

Compreendemos que

Contra-regulacdo € resisténcia propositiva que cria
compromissos ancorados na comunidade mais avancada da
escola (interna e externa), com vistas a que o servico publico
se articule com seus usudrios para, quando necessario, resistir
a regulacdo (contra-regulacdo) e, quando possivel, avancar
tanto na sua organizacdo como nha prestacdo de servicos da
melhor qualidade possivel (justamente para os que tém mais
necessidades), tendo como norte a convocagdo de todos para
0 processo de transformacéo social. Contra-regulacdo néo € a
mera obstrugdo ou um movimento de “fechar as fronteiras da
escola” com relagdo as politicas centrais, penalizando o
usuario do sistema publico. (FREITAS, 2005, p. 912).

5.2 Dialogos acerca da avaliacdo em larga escala

E possivel afirmar até aqui, que o enfoque das politicas publicas na
educacdo esta na garantia de acesso e ndo na permanéncia ou na qualidade.
No momento em que o empresariado descobre que precisa “[...] abrir a
torneirinha da instrucdo um pouco mais, pois, 0 processo produtivo se
complexificou e o trabalhador precisa saber um pouco mais”, as contradigdes
sociais se tornam ainda mais palpaveis, e passam a se configurar também no
interior da escola. (FREITAS, 2016, p. 208).

A ampliagdo da escola fundamental através da escola de nove anos a
partir dos anos de 1990 ocorre sob essa égide.
Naguele momento da Histéria em que a escola passa a ser
percebida como elevador social, as questbes do fracasso
escolar, da desigualdade social face a escola e dentro da
escola, da “igualdade de oportunidades” impdem-se,
logicamente, como temas principais de debate sobre a escola.

Nao se fala da qualidade da escola, questiona-se a justica da
escola (CHARLOT, 2013, p. 40).

Segundo Freitas et al. (2009) e Freitas (2016), as politicas publicas de
acesso que foram implementadas a partir dos anos de 1990 colocaram 97%
das criangcas em idade escolar na escola, porém, ndo garantiram que a

gualidade fosse igual para todas.
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A partir da ampliacdo da oferta, surge a necessidade de um maior
controle dos resultados, e por isso, é neste periodo que a escola comega a
incorporar as logicas de mercado e, com efeito, passa a ser cobrada pela sua

gualidade em termos de produtividade.

Neste sentido, a énfase nos resultados das avaliagdes externas envolve
uma tentativa de controlar o processo de ensino e aprendizagem em busca
dessa qualidade. A partir deste marco, torna-se ainda mais evidente o carater
de exclusdo das politicas de avaliacdo externa, presente nos rankeamentos e

na hierarquizacao através dos resultados.

A escola ndo declara a incorporacéo de tal funcdo seletiva em
sua pratica, antes a esconde e oculta. Em geral, neste
contexto, a avaliacdo tem sido utilizada para legitimar a
distribuicdo desigual das rotas de sucesso e fracasso dos
estudantes, sob o argumento da meritocracia. A ideologia do
esforco pessoal explicaria a diferenca entre ser bem-sucedido
ou ndo. Na raiz do problema esta o fato de os teéricos liberais
da escola ndo poderem aceitar a igualdade de resultados nos
processos educacionais; o maximo que eles aceitam é a

7

igualdade de acesso [...]. Este é o limite do projeto liberal.
(FREITAS et al., 2009, p. 19).

Pouco a pouco passamos a conviver com a padronizacdo imposta pelas
avaliacbes externas, que nao apenas passaram a nortear as acdes
pedagdgicas, mas também a atuar como mecanismo de fiscalizacdo e controle
dessas acdes, a partir das denuncias implicitas nos indices que, como ja
dissemos, resultam do modelo hierarquico neoliberal, ideologia que
desconsidera as diferencas e as relacbes com o saber que emergem de

nossos alunos.

As avaliacdes externas, ou avaliagdes em larga escala, sao instrumentos
de acompanhamento do desempenho de redes e sistemas de ensino, a partir
das quais € gerado um histérico das tendéncias de aprendizagem dos alunos —
destaque-se, em Portugués e Matemética — objetivando a definicdo e a
reorientacdo das politicas publicas. (FREITAS et al., 2009, p. 47).

Mello (2014) mostra que, no Brasil, as avaliagcbes externas sao

realizadas para aferir o desempenho dos alunos em conteddos basicos das
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disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Sao caracterizadas por testes
ou provas padronizadas em nivel internacional, nacional, estadual ou
municipal. (MELLO, 2014, p. 49).

Um exemplo € o Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes
(Pisa), ou Programme for International Student Assessment, que tem como
objetivo avaliar os sistemas de ensino e “[...] produzir indicadores que
contribuam para a discussdo da qualidade da educacdo nos paises
participantes, de modo a subsidiar politicas de melhoria do ensino basico.”
Essas avaliacdes ocorrem a cada trés anos e o publico alvo sdo estudantes
com idade de quinze anos, que sdo selecionados em aproximadamente 65
paises, incluindo o Brasil. Os conteudos aplicados abrangem as éareas de
Leitura, Matemética e Ciéncias. (INEP, 2015, s.p.).

Também sé&o aplicados questionarios especificos para que alunos,
professores e equipe gestora fornecam informacdes acerca de indicadores
contextuais que possam influenciar o desempenho dos alunos nas avaliacdes,
como “[...] variaveis demograficas, socioecondmicas e educacionais”. (INEP,
2015, s.p.).

Conforme o INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira) o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(Saeb), no Brasil, é composto de um conjunto de avaliacbes em larga escala e
visa em ambito nacional “[...] realizar um diagnéstico da educacdo basica
brasileira e de alguns fatores que possam interferir no desempenho do
estudante, fornecendo um indicativo sobre a qualidade do ensino ofertado”.
(INEP, 2015, s.p.).

Ressaltamos que o INEP é uma autarquia federal vinculada ao Ministério
da Educagcdo (MEC) “...] que articula-se com instituicdes nacionais e
internacionais, por meio de acgfes de cooperacdo institucional, técnica e
financeira bilateral e multilateral.” Atua internacionalmente junto ao Instituto de
Estatistica da UNESCO (Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéao, a
Ciéncia e a Cultura) e ao Programa de Indicadores dos Sistemas Educacionais
Nacionais da OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico) — INES, entre outros. (INEP, 2015, s.p.).
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O Saeb foi criado no ano de 1990 e desde entdo passou por
reestruturacdes. No ano de 2005 envolvia a Avaliacdo Nacional da Educacao
Bésica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), mais
conhecida como Prova Brasil, “[...] que foi criada com o objetivo de avaliar a
gualidade do ensino ministrado nas escolas das redes publicas”. (INEP,

2019, s.p., grifos n0ssos).

No ano de 2013, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) foi
incorporada ao Saeb visando ‘[...] aferir os niveis de alfabetizacdo e
letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e Matematica” e em 2017,
0 Saeb passou a avaliar escolas publicas e privadas do Ensino Fundamental
ao Ensino Médio que passaram compor os indices do indice de
Desenvolvimento da Educacéo Bésica (Ideb). (INEP, 2019, s.p.).

Em 2019, as siglas ANA, Aneb e Anresc deixardo de existir e
todas as avaliagbes passardo a ser identificadas pelo nome Saeb,
acompanhado das etapas, areas de conhecimento e tipos de
instrumentos envolvidos. As aplicacdes se concentrardo nos anos
impares e a divulgacdo dos resultados, nos anos pares. Um dos
destaques da reestruturacdo é a afirmacdo de dimensdes da
qualidade educacional que extrapolam a afericdo de proficiéncias
em testes cognitivos. As condices de acesso e oferta das
instituicoes de Educacéo Infantil passardo a ser avaliadas. (INEP,
2019, s.p.).

O estado de S&o Paulo acompanha esse mesmo ritmo e implementa no
ano de 1996 o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o
Paulo (Saresp), “[...] com a finalidade de produzir um diagnéstico da situacdo
da escolaridade basica paulista, visando orientar os gestores do ensino no

monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da qualidade
educacional’. (SEE-SP, 2019, s.p.).

Para Mello (2014),

Esse estado também se adéqua ao modelo gerencial de
governar adotado nacionalmente (e pela légica do capitalismo),
instrumentalizando-se para o controle de resultados. Ao buscar
dados locais para uma investigacdo mais aprofundada sobre
estratégias de melhorias baseadas nas propostas do Banco
Mundia, o que podemos notar €é que tem
havido uma regulacdo mais incisiva dos resultados educativos
no ambito estadual, o que refor¢a a cultura avaliativa. (MELLO,
2014, p. 51).
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Segundo a autora, a partir do ano de 2007, o Saeb passa a estabelecer
as referéncias sobre os niveis de proficiéncia a partir dos resultados nas
avaliacdes externas, tanto em nivel nacional quanto em nivel estadual, sendo
que ambas as instancias passam a operar conjuntamente conforme o0s critérios

de produtividade definidos pelas metas de ensino. (MELLO, 2014, p. 51).

Para Freitas et.al. (2009), a avaliacdo de redes pode ser uma
interessante ferramenta de diagnostico, quando elaborada e realizada no
ambito municipal. Por outro lado, quando ela ocorre no ambito federal, muito se
perde em termos de participacdo dos grupos locais tanto nas decisées que
antecedem a avaliacdo propriamente dita, quanto na elaboracdo de estratégias
a partir dos resultados que séo apurados. (FREITAS et al., 2009, p. 47).

Para nés, a questdo chave é mais uma vez a concepcao de avaliacdo
gue esta norteando as a¢des. Se avaliar € pensar sobre o dado com vistas ao
futuro, assim como a avaliacéo institucional, a avaliacdo de redes de ensino
guando realizada localmente, poderia ser capaz de mobilizar a participacdo dos
diferentes atores da escola para a reflexdo sobre o trabalho pedagdgico,
sensibilizando-os sobre a responsabilidade do poder publico na criacdo de

politicas publicas que visem a melhoria desse trabalho.

Consideramos que da maneira que é realizada, a avaliagcdo externa
promove indices de desempenho que sao utilizados apenas para culpabilizar
professores e alunos do fracasso escolar, justificando assim a entrada e a

implementac&o de politicas de austeridade.
Como alegam Freitas et al. (2009),

O controle social sobre o professor deve ser uma
responsabilidade do coletivo da escola, no processo de
avaliagcdo institucional. Cabe a avaliagdo institucional realizar
esta mediacdo e a avaliagdo de redes cabe conferi-la.
(FREITAS et al., 2009, p. 53).
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Cada um de nés é apenas um tijolo a mais neste muro®. Um sistema
padronizante que determina os lugares que ocuparemos ja no dia em que
nascemos.

A escola, neste contexto, recebe a incumbéncia de “modelar” as mentes
de nossas criancgas a fim de que se encaixem em seu lugar no muro. Para que
esse sistema seja eficiente e eficaz, dentro do conceito de qualidade total, as
avaliacOes externas surgem a fim de fiscalizar e garantir que os resultados
esperados sejam alcancados.

Quando esses resultados ndo sdo atingidos, a responsabilidade recai
sobre aqueles que estdo mais vulneraveis e diretamente ligados ao processo,
ou seja, professores e alunos.

As politicas de premiacdo por bdnus e rankings passam a constituir
importantes ferramentas de controle e regulacédo do trabalho docente.

Acerca do termo regulagédo, compreendemos:

[...] o termo “regulagdo” esta relacionado a a¢ao de privatizagao
do Estado no ambito das politicas neoliberais. Ao privatizar, o
Estado se desresponsabiliza por uma gama de servicos e
transfere o controle para mecanismos de ‘regulagdo do
mercado”. Porém, este controle visa a retirar do Estado uma
eventual capacidade de intervencdo sobre tais servigos,
deixando que sejam afetados apenas pelas leis de mercado.
(FREITAS et al., 2009, p. 55).

Y

A figura do professor passa a ter mais notoriedade, a medida que
programas de capacitacao e aperfeicoamento sao lancados em busca de um
“professor mais reflexivo”, propagando “a ideia de que a mudanca da ‘cultura’
do professor através de macicas doses de formacgédo continuada, levaria a
escola a modificar-se também.” (FREITAS et al., 2009, p. 33).

Segundo Freitas (2016), em entrevista concedida a Revista Critica
Educativa:

A avaliacéo externa sobredetermina a propria avaliagao interna
que o professor costuma fazer, a qual passa a ficar em

® Fazemos referéncia ao clip “The Wall”, o qual conta a histdria de uma estrela do rock a beira da total
insanidade. O pai morto na guerra, a mae protetora, os fas mais doentes e o sistema educacional
britanico sdo os fatores que acumularam para que o protagonista construisse “o muro” sem acesso a
comunicacdo a sua volta. A musica de Pink Floyd apresenta uma letra raivosa que faz critica ao sistema
educacional, especialmente aos internatos da época e fez com que os roqueiros e frequentadores de
discotecas se reunissem a implorar que os professores os deixassem em paz.
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segundo plano. E o que toma seu lugar é a avaliacdo externa.
O professor passa a ser cobrado em funcao dos resultados dos
alunos e ndo em funcdo do que ele acha que seu aluno
precisa. (FREITAS, 2016, p. 206).

A avaliacdo externa passa a determinar os objetivos, os métodos
utilizados pelos professores e inclusive os conteudos. “Essa retransmissao de
poder da avaliacdo interna para a externa envolve o controle politico e
ideologico da propria escola [...]°, modificando as relagbes e a forma de
atuacao dos profissionais. (FREITAS, 2016, p. 207).

Em suma, a maioria dos dialogos até aqui nos levou a refletir sobre a
influéncia das politicas de responsabilizacdo nas praticas pedagogicas, as
quais tornaram a escola e seus atores cumplices de iniUmeras inverdades,
difundidas através dos discursos de que uma educacdo de qualidade s6 é
possivel mediante o alcance das metas estabelecidas externamente e que
tomam por base padrdes de comportamento e de ensino que desconsideram
completamente as realidades locais e a individualidade de nossos alunos e
nossos professores.

Como aponta Freitas (2014),

Importa para este novo ciclo observar se ao longo do tempo as
médias descem ou sobem e nado se as formas de organizacao
das praticas pedagogicas das escolas evoluem em dire¢do a
concepgOes avangadas de educacdo e de participagdo social
da juventude (FREITAS, 2014, p. 1088).

Diante do exposto, acreditamos que cabe a sociedade a resisténcia e a
luta pela mudanca dessa visao e pela garantia de que a escola seja um espaco
de promocgéo de saberes, de construcdo de conhecimentos e, porque nao, de
confrontos ideoldgicos.

A avaliacdo, neste sentido, deve permitir a democratizacdo da escola,
deve produzir subsidios para que o processo de ensino e aprendizagem seja
melhor compreendido e estruturado, e para que sejam possiveis intervencdes
que potencializem a construcdo de uma escola para todos. Deve, enfim,
contribuir para o avanco do conhecimento.

A avaliagdo de aprendizagem deve ser construida cotidianamente, em
um processo entrelacado aos objetivos e métodos de ensino, priorizando e
permitindo o acesso de todos a todos os conteudos, apoiando decisbes e

transformando o trabalho pedagdgico, ja que nao se trata de algo meramente
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técnico, mas sim, que expressa postura politica, valores, principios e
responsabilidades.

Podemos afirmar que, para que esta transformacdo ocorra, faz-se
necessaria uma nova organizacdo do trabalho escolar, partindo de uma
avaliacdo da instituicdo escola no sentido de refletir e redirecionar suas acgoes,
suas praticas pedagdgicas, em busca de conscientizar alunos, pais e
professores de sua responsabilidade no processo educativo, a fim de que
possam se organizar e demandar do poder publico, a elaboragcédo de politicas
publicas que fornecam subsidios para a criacdo de um sistema de ensino onde
a coletividade, a reflexdo e a construcao de novas préaticas acontecam de forma

a democratizar o ensino.
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6 A VEZDAESCOLA
6.1 As escolas da Rede Estadual Paulista de Educacao
6.1.1 A Escola A

A “escola A” localiza-se na regido central de um municipio de grande
porte do interior paulista, com populacdo estimada em 400.949 habitantes pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) no ano de 2018.

Segundo dados do IBGE, a taxa de escolarizacdo deste municipio na
faixa etaria entre 6 e 14 anos de idade é de 97,5% e no ano de 2015, os alunos
dos anos iniciais do Ensino Fundamental (3°s e 5° anos) da rede publica
obtiveram nota média de 6.6 no IDEB colocando o municipio na posicéo 127 de
645 municipios contemplados no Estado de Sdo Paulo, segundo o ranking
publicado pelo INEP, enquanto os alunos dos anos finais (7°s e 9°s anos)
obtiveram nota 5, colocando o municipio na posicao 229 de 645.

Em 2017, existiam 135 escolas de Ensino Fundamental neste municipio
e 0 numero de matriculas nesta etapa era de 46.782.

Neste contexto, a escola A é considerada uma escola de porte grande,
atendendo cerca de 1.100 alunos, que séo divididos entre 14 turmas de Ensino
Fundamental e 15 turmas de Ensino Médio. Os horéarios de atendimento sé@o
manha e tarde.

A escola A foi escolhida por apresentar no ano de 2015, IDEB igual a 6,5
para os anos finais do Ensino Fundamental, acima da média do Estado de S&o
Paulo que ficou em 4,7 e acima da meta projetada para o estado que era de
5,0, além da meta projetada para a prépria escola que era de 6,4.

A equipe gestora é composta de uma Diretora, uma vice-diretora, duas
Professoras Coordenadoras, sendo que uma € responsavel pelo Ensino
Fundamental e uma pelo Ensino Médio, uma Professora Mediadora e 55
docentes em média.

A PC desta escola possui 25 anos de experiéncia no magistério publico,
sendo 17 anos como Professora Coordenadora. Desde o inicio do seu trabalho
junto a coordenacdo e até os dias atuais, atuou sempre na mesma escola, a

qual se trata da escola pesquisada.
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Pedimos a PC para fazer uma breve descricdo da estrutura fisica da
escola e sua fala demonstra uma estrutura fisica privilegiada em relacdo a

outras escolas do estado:

PC da escola A - Olha, a escola A é uma escola central, entdo é ponto de passagem,
entdo ali nés recebemos alunos da cidade toda. Uma vez fizemos uma pesquisa,
abrangeu acho que 101 bairros, porque os alunos preferem pagar uma Van escolar,
pegar um 6nibus, porque ali € uma via de acesso, entdo € muito facil para os alunos
pararem ali de 6nibus, e os pais que trabalham no entorno, no centro. Entdo é uma
escola que a gente fala que € uma escola de passagem. Uma escola assim com uma
estrutura fisica muito bacana. Sdo 3 quadras, sala de informética, sala de video, um
saldo nobre grande onde tem data show, tem lousa digital, material didatico também
acho que nunca faltou, porque como a escola administra sua cantina, a gente nao
depende do dinheiro do Estado, porque a escola é muito grande entdo s6 de material
de limpeza...entdo como a escola administra a cantina, a cantina da um bom dinheiro,
entdo com esse dinheiro a gente faz simulado, a gente fornece o papel...

Alguns outros aspectos também sao evidentes em sua fala, como a
independéncia financeira em relacdo as verbas do estado, porém, ampliaremos
nossas discussdes acerca desse assunto mais adiante, quando esmiucarmos
as categorias de analise.

A PC também salienta que a participacdo das familias dos alunos e
mesmo do corpo docente favorece questdes estruturais, como por exemplo, a

disponibilidade dos materiais de uso e consumo:

PC da escola A - Mas a escola A tem uma estrutura boa, o professor que quer
trabalhar, de repente os alunos também, se a gente precisar de algum material eles
também colaboram, ndo todos, mas...mas, assim, nos ultimos anos o que eu tenho
visto, com a verba que vem do governo, mais a verba que a escola produz, dava sim,
as vezes, ficava meio apertado, mas...as vezes, por exemplo os simulados, eu levava
para imprimir fora. Teve época que a gente comecou a imprimir ali mesmo.

Portanto, podemos evidenciar que a escola A contempla um publico
diversificado, que envolve alunos de diferentes bairros do municipio, porém,
ainda assim conta com a participacdo das familias e das equipes docentes

para a obtencéo de verbas, o que garante seu bom funcionamento.
6.1.2 A Escola B

A escola B localiza-se a aproximadamente 1,8 km da regido central de

um municipio de pequeno porte do interior paulista, com populacdo estimada
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em 24.221 habitantes pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
no ano de 2018.

Segundo dados do IBGE, a taxa de escolarizacdo deste municipio na
faixa etaria entre 6 e 14 anos de idade é de 96,7% e no ano de 2015, os alunos
dos anos iniciais do Ensino Fundamental (3°s e 5°s anos) da rede publica
obtiveram nota média de 6.3 no IDEB colocando o municipio na posi¢do 255 de
645 municipios contemplados no Estado de S&o Paulo, segundo o ranking
publicado, enquanto os alunos dos anos finais (7°s e 9°s anos) obtiveram nota
4,9, colocando o municipio na posicao 295 de 645.

Em 2017, existiam 11 escolas de Ensino Fundamental neste municipio e
0 numero de matriculas nesta etapa era de 2.964.

A escola B, inserida neste contexto, é considerada também uma escola
de grande porte, atendendo em torno de 1.200 alunos, que séo divididos entre
18 turmas de Ensino Fundamental e 14 turmas de Ensino Médio. Os horérios
de atendimento sdo manh4, tarde e noite.

A escola B foi escolhida por apresentar no ano de 2015, IDEB igual a 4,7
para os anos finais do Ensino Fundamental, se equiparando a média do Estado
de Sado Paulo que ficou também em 4,7, ou seja, abaixo da meta projetada
para o estado que era de 5,0 e por ter ficado abaixo da meta projetada para a
prépria escola que era de 5,5.

A equipe gestora € composta de uma Diretora, uma Vice-diretora, dois
Professores Coordenadores, sendo um deles responsavel pelo Ensino
Fundamental e um pelo Ensino Médio, uma Professora Mediadora e cerca de
60 docentes em média.

A PC da escola B tem 15 anos de experiéncia no magistério publico,
mas lecionou também em escolas da rede privada de ensino. Atua como
Professora Coordenadora ha 4 anos na escola pesquisada e néo teve
experiéncia em cargos de gestéo anteriores a este.

Também pedimos que a PC fizesse uma breve descricdo da escola em
que atua e sua fala também demonstra uma boa estrutura, porém, certa

inquietacdo em relacdo ao reduzido numero de funcionarios:

PC da escola B - N6s temos dois blocos. Esse é o bloco principal que a gente tem aqui
10 salas de aulas, secretaria, diretoria, coordenacédo, a sala do Acessa Escola, fica
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aqui, sala de projecdo de video. Temos um outro prédio que fica afastado que s6 tem
aula 14 de manh4, tarde e noite ndo tem. La temos mais 5 salas de aula, porque de
manhd tem um ndmero maior de alunos, entdo la tem mais salas, temos uma
biblioteca grande, com um acervo maravilhoso, mas ela vive fechada, ela ndo funciona
porque ndo tem funcionario! Faz 4 anos que eu estou aqui e ela nunca funcionou
nesses quatro anos, ja funcionou no passado mas nesses quatro anos ela nunca
abriu. E é uma biblioteca maravilhosa! Temos uma quadra coberta, uma quadra
descoberta, um refeitério bem grande, um auditério com capacidade para mais de
1000 pessoas, que é feita nossa sessdo solene de formatura e nesse auditério tem
laborat6rio de ciéncias todo completo de material de ciéncias, os banheiros para
educacao fisica, mas nao ficam abertos, a gente ndo ta...e mais algumas salas de aula
fechadas agora, porque né, porque com a reducdo de salas que o0 governo esta
fazendo a gente esta trazendo... cada vez reduzindo mais o espaco da escola. Por
exemplo, ano passado a tarde, tinha aula no bloco de la, esse ano ja ndo tem, so
tenho periodo da manh@, e é isso, uma escola grande de espaco.

Questionamos, entdo, a PC o motivo da reducéo de turmas e ela explica
que isso estd ocorrendo de uma forma gradativa, e quando perguntamos se o

namero de alunos também diminuiu sua resposta foi bastante incisiva:

PC da escola B - Porque ta aumentando a quantidade de aluno por classe né! E, mas
ele diz, a fala do governador é que ta diminuindo a quantidade de crianga, mas nao é
verdade. Esta s6 lotando mais as salas de aula, para diminuir a quantidade de salas.
Mas vocé sabe, para o professor é ruim porque sdo menos salas, menos aulas, menos
possibilidades de trabalho, mas para gerir a escola é melhor, porque, por exemplo, nés
temos 1200 alunos e apenas um agente escolar que é o inspetor de meio expediente,
e ela ndo trabalha todo o periodo, ela vem 8 horas diarias, a escola trabalha das 7 as
23h, entdo, para uma escola que funciona em outro bloco, com um funcionario so,
dificilimo! Ano passado a gente tinha uma sala mais, nés tinhamos 33, hoje temos 32
e a gente esta lutando para ndo fechar mais, porque se fechar mais uma, a gente
perde um coordenador.

Essa colocacdo da PC demonstra a preocupagdo com a mudanca
estrutural que vem ocorrendo nas escolas da Rede Estadual de Educacéo e
gue, em sua opinido, pode dificultar ainda mais o trabalho da escola.

A PC também afirma que o publico que é atendido pela escola é “muito
dificil’, e que em geral sdo criangas de familias desestruturadas e néao
participativas, assunto que abordaremos em seguida, nas categorias de

andalise.

6.2 As escolas da Rede Municipal Rio-Clarense de Educacao
6.2.1 AEscola C

A escola C localiza-se no municipio de Rio Claro, um municipio de
médio porte do interior paulista, localizado na regido centro-leste do estado,
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com populacéo estimada em 204.797 habitantes, segundo o Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE) no ano de 2018.

Segundo dados do IBGE, a taxa de escolarizacdo do municipio na faixa
etaria entre 6 e 14 anos de idade é de 98,2% e no ano de 2015, os alunos dos
anos iniciais do Ensino Fundamental (3°s e 5°s anos) da rede publica obtiveram
nota média de 6.6 no IDEB colocando o municipio na posicdo 127 de 645
municipios contemplados no Estado de S&o Paulo, segundo o ranking
publicado pelo INEP, enquanto os alunos dos anos finais (7°s e 9°s anos)
obtiveram nota 4,4, colocando o municipio na posicéo 556 de 645.

Observamos que os anos iniciais do Ensino Fundamental, que s&o
responsabilidade das escolas vinculadas a rede Municipal Rio-Clarense de
Educacao, apresentam médias altas em comparacdo com os anos finais do
Ensino Fundamental, que sdo de responsabilidade das escolas vinculadas a
rede Estadual Paulista de Educacdo. Ainda assim, o municipio posiciona-se
entre os 20% com indices mais baixos no Estado de Sao Paulo, segundo o
ranking do INEP.

Em 2017, existiam 60 escolas de Ensino Fundamental no municipio e o
namero de matriculas nesta etapa era de 22.611.

Neste contexto, a escola C atende cerca de 750 alunos, divididos entre
os periodos de atendimento da manha e da tarde.

A escola C foi escolhida por apresentar no ano de 2015, IDEB acima da
média do municipio que ficou em 6,6, além da meta projetada para a propria
escola’.

A equipe gestora € composta de uma Diretora, uma vice-diretora, uma
Professora Coordenadora e 38 docentes em média.

A PC desta escola possui mais de 20 anos de experiéncia no magistério
publico e atua ha mais de 5 anos como Professora Coordenadora. Desde o
inicio do seu trabalho junto & coordenacéo e até os dias atuais, atuou sempre

na mesma escola, a qual se trata da escola pesquisada.

7 Optamos por ndo apresentar o IDEB das escolas da Rede Municipal Rio-Clarense de Educacgao, escolas
aqui denominadas C e D, a fim de garantir o anonimato das Professoras Coordenadoras participantes
das entrevistas.
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Pedimos a PC para fazer uma breve descricdo da estrutura fisica da
escola e sua fala demonstra uma estrutura fisica apropriada ao atendimento

dos alunos nela matriculados:

PC da escola C — Entdo, nossa escola tem um prédio que tem uma estrutura boa, as
salas sdo amplas, arejadas, uma quadra poliesportiva coberta, sdo 28 turmas
atendidas, sendo 14 no periodo da manha e 14 no periodo da tarde, uma sala de
recursos, uma sala de informatica, uma sala multimidia, entdo, esses sdo 0s pontos
positivos da escola. Pontos negativos, sempre vao ter numa estrutura antiga, parte de
fiacdo, goteira, estrutura de chdo, mas isso séo coisas que a APM tem trabalhado
junto com a comunidade, entdo, a gente faz o que esta dentro das possibilidades, o
que ndo esta dentro das possibilidades a gente encaminha solicitagdo para que a SME
faca.

Em relagdo ao publico atendido a PC conta que hoje em dia a escola
atende criancgas oriundas de todos os bairros da cidade, gracas ao transporte
escolar que é oferecido gratuitamente, porém, segundo ela essa diversificacao

originou algumas dificuldades em relacdo a aprendizagem que seréo
abordadas posteriormente.

6.2.2 A Escola D

A escola D também se localiza no municipio de Rio Claro, atendendo
cerca de 260 alunos em periodo integral.

A escola D foi escolhida por apresentar no ano de 2015, IDEB abaixo da
meédia do municipio que ficou em 6,6 e abaixo da meta projetada para a propria
escola.

A equipe gestora € composta de uma Diretora, uma vice-diretora, uma
Professora Coordenadora e 32 docentes em média.

A PC desta escola possui mais de 20 anos de experiéncia no magistério
publico e atua ha mais de 5 anos como Professora Coordenadora. Desde o
inicio do seu trabalho junto a coordenacédo e até os dias atuais, atuou sempre
na mesma escola, a qual se trata da escola pesquisada.

Pedimos a PC para fazer uma breve descricdo da estrutura fisica da

escola e sua fala denota uma preocupagéo com problemas estruturais:

PC da escola D - Nés temos 16 salas de aula, mas todas com problemas estruturais,
no forro, no telhado, os corredores, o laboratério de ciéncias que esta interditado,
agora nos liberamos, mas foi feito uma gambiarra, entendeu, para conseguir liberar...
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Os alunos atendidos pela escola D sdo, em sua maioria, moradores da
area rural de Rio Claro, além de criancas atendidas pelas Aldeias Infantis SOS,
uma associagcdo que atua através de convénio com a Prefeitura Municipal de
Rio Claro através da Secretaria Municipal de Acdo Social e que por meio de
subvencéao oferecida pela Prefeitura Municipal desenvolve projetos voltados ao
desenvolvimento das familias de criancas em situacdo de risco, acolhimento
integral e proteg&o infantil.

A PC afirma ainda que a escola conta com uma boa participacdo das
familias e da comunidade em geral nas atividades e eventos que desenvolve.

O quadro abaixo sintetiza o primeiro bloco de perguntas do roteiro de
entrevistas, com as informacdes que obtivemos de cada uma das entrevistadas

em relagdo as suas experiéncias na carreira docente.

Quadro 2 — Sintese da experiéncia profissional das entrevistadas

Tempo

Rede de Etapa de Experiéncia Tempo na na Formagéo Formacéao

Entrevistada " . o " -
atuagéo Atendimento Profissional Coordenagéo escola Inicial Complementar

EWIEL

- Sociologia e
Anos Finais 17 .
Estadual 25 anos 17 anos Geografia Nao
do EF e EM anos
Licenciatura em
Pedagogia,
Anos Finais . 909
Estadual 15 anos 4 anos 4 anos  Matematica Mestrado em
do EF e EM )
Fisica
. Anos Iniciais 13 . 5
Municipal 35 anos 10 anos Pedagogia Nao
do EF anos
Anos Iniciais
o e Anos Finais Letras e Pés-graduacéo
Municipal 23 anos 7 anos 7 anos . .
do EF Pedagogia em Linguistica

Fonte: A propria autora com base nos dados levantados.

6.3 A luz das teorias, os didlogos com as Professoras Coordenadoras

Conforme explicitado anteriormente, optamos pelo método da Analise de
Conteudo (BARDIN, 2010) a fim de sistematizar os dados obtidos nas
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entrevistas e inferirmos sobre eles, na tentativa de compreendermos a atuacao
do professor coordenador na escola, diante da implementagcao e focalizacao
das avaliacdes em larga escala no Brasil a partir da década de 1990, buscando
evidenciar as semelhancas e diferencas das redes Estadual Paulista e
Municipal Rio-Clarense de Educacéo.

Vale ressaltar que o questiondrio semiestruturado foi de fundamental
importancia para a obtengéo de informacdes valiosas acerca do trabalho das
entrevistadas, pois, permitiu uma abertura e um ir e vir entre o0s
guestionamentos, trazendo a tona fatos relevantes para o desenvolvimento da
pesquisa.

A partir das transcricdes das falas, conseguimos identificar algumas
minucias que serdo exploradas ao longo de nossa analise.

O quadro a segquir, apresenta as trés categorias de andlise elegidas
como as principais a serem desenvolvidas neste trabalho. Em seguida

discorreremos sobre cada uma delas.

Quadro 3 — Categorias de Andlise

CATEGORIAS DE ANALISE

Fonte: A propria autora com base nos dados levantados.

6.3.1 A atuacdo do Professor Coordenador: do trabalho coletivo ao trabalho
performativo

Em nossas discussdes acerca das influéncias privatistas na atuacao dos
profissionais da escola, vimos que as mudancas ocorridas nas politicas
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educacionais a partir dos anos 1990 no Brasil foram alterando lentamente o
perfil e a identidade desses profissionais, de maneira que suas agles
passaram a corresponder aos ideais da nova gestao publica.

Ao analisar os documentos que norteiam o trabalho dos PCs, claramente
observamos que ao longo dos anos foram inseridas em suas atribuicbes
instrumentos e critérios da performatividade, de maneira que suas acdes se
voltassem para o alcance de resultados. As palavras de ordem passaram a ser
exceléncia e eficacia.

Vimos nos capitulos tedricos, que essas mudancas de concepcéo
impactam desde a formacdo dos professores até o acesso aos cargos, as
atividades em sala de aula, enfim, sua atuag&o profissional.

Nas falas de nossas entrevistadas, algumas minlacias podem ser
evidenciadas diante de uma analise mais aprofundada sobre essas influéncias,
mostrando que algo muito mais intimo do que o controle de resultados passou
a nortear o trabalho das escolas e de seus profissionais.

O segundo bloco de perguntas de nosso roteiro, trata das concepc¢des
gue cada uma das PCs tem acerca de sua funcdo. Devemos ressaltar que, em
alguns momentos nao obtivemos as respostas de imediato, 0 que nos levou a
tecer novos questionamentos ao longo das entrevistas. Por esse motivo, as

perguntas nem sempre serao iguais para as quatro participantes.

Pesquisadora: Como vocé definiria a fungao de “Professor Coordenador/Coordenador
Pedagdgico™?

PC da escola A - [...] 0 que me marca bastante é a questao da articulacdo, as vezes, o
professor quer alguma coisa, mas ele ndo quer ir falar com o diretor, ele fala com vocé
para voceé...(risos) ir pedir. Eu falo “vai la, fala com a diretora”, eles “ai néo”, entéo, eu
acho assim, essa articulacédo é bacana, porque eu me sentia Util...eu gosto muito de
trabalhar com gente, entdo, as vezes o professor sai da aula e eu pergunto “e ai,
professor, como foi?” As vezes ele sai chorando, as vezes ele sai frustrado, as vezes
sai muito contente porque foi uma boa aula, a indisciplina atrapalha muito, entéo, as
vezes o professor prepara uma bela aula, tem vontade, chega la e ndo consegue,
entdo, isso que eu falo que ndo tem rotina, cada dia € um dia diferente.

A PC explica sobre a importancia de sua presenca constante por todos
0s ambientes da escola:

PC da escola A - [...] acompanhar o periodo é estar assim presente, porque também
se vocé for coordenador de sala, se vocé ficar sentado 1a no computador, vocé néo vé
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nada do que acontece, entdo eu acho que o coordenador tem isso de bom, vocé tem
acesso a tudo, a todos os lugares da escola [...] e os alunos percebem que, eu acho
que os gestores tem que estar presentes, tem que aparecer, sabe, tem que estar no
patio, tem que estar no meio dos alunos, porque o aluno, como eu vou te dizer, eles
gostam de limites, eles gostam de regras, pode dizer que ndo, mas assim, resumindo
eu acho que a escola A € uma escola organizada [...].

E fato inegavel que uma equipe gestora presente e participativa
possibilita o fortalecimento dos vinculos e conquista, ndo s6 as equipes de
trabalho como também os alunos. No entanto, ndo podemos deixar de observar
que de certa forma, essa presenca também pode atuar como um mecanismo
de controle, & medida que se atrela a fiscalizacdo das atividades que estdo
sendo realizadas e ao cumprimento ou ndo das regras estabelecidas.

Em algumas falas da PC, limites e regras séo relacionados ao cuidado, a
organizacdo e, até mesmo a importancia que cada um possui dentro da escola,
0 que nos leva a pensar nas mudancgas das subjetividades provocadas pelo
gerencialismo que sdo apresentadas por Ball (2005a). Subjetividades que ja
estdo presentes nas acles, uma vez que foram culturalmente construidas e
que muitas vezes impedem o professor, o PC, a equipe gestora de se
comprometerem com a consciéncia politica e com as emoc¢des. Afinal, “[...] a
eficacia prevalece sobre a ética”. E o que Ball e Youdell (2008) denominam de
“reculturizacédo”. (BALL; YOUDELL, 2008, p. 27).

S&0 essas subjetividades que irdo definir “novos valores, novas
identidades e novas formas de interagdo” na escola. (BALL, 2005, p. 546).

Quando gquestionamos sobre as atribuicdes que os documentos definem,
se na pratica elas se concretizam, a PC demonstra que o grande numero de
atividades relacionadas ao seu trabalho cotidiano, impede que muitas de suas
atribuicdes principais sejam realizadas. Algumas vezes, essas atividades nem

mesmo fazem parte de suas atribuigcdes, mas Ihe roubam um tempo precioso:

PC da escola A - Olha, eu acho que tudo nao, 100% vocé ndo consegue, porque é
muito, é bastante atribuicdo, eu acho que ndo da para conseguir tudo. Mas eu acho
que a funcéo principal do coordenador é a formacao do professor.

Para a PC da escola B:

Pesquisadora: Como vocé definiria a sua funcao de Professora Coordenadora?
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PC da escola B - A minha funcao é de formador dos professores, através dos ATPCs
fazer a formacdo continuada do professor, conforme a demanda do professor e
conforme a demanda da escola. Essa € a funcdo primordial, acompanhar a
aprendizagem do aluno, porque o foco principal de qualquer escola é aprendizagem
do aluno, entdo, eu me vejo como, fazendo de tudo, ajudando 0 maximo possivel para
gue ocorra a aprendizagem do aluno. Entdo eu ajudo os professores, com a formacao
dos professores, para que a aprendizagem dos alunos aconteca.

A PC é convicta ao dizer que o foco do seu trabalho estd no
acompanhamento da aprendizagem dos alunos e que procura auxiliar os
professores para que a aprendizagem ocorra.

Porém, em seguida, perguntamos se suas atribuicbes na pratica se
concretizam, principalmente o trabalho de formacdo, pergunta a qual ela

respondeu com certo cansacgo sobrepujando a sua fala.

Pesquisadora: Vocé acha que suas atribui¢cdes, na pratica, se concretizam?

PC da escola B - Olha, é dificil...é dificil por causa do desvio de funcéo, é complicado,
porque se o coordenador fizer s6 o trabalho do coordenador mesmo, que € o correto,
outras areas vao ficar descobertas por causa da falta de funcionario, mas nao é que
eu deixo de fazer uma coisa para fazer outra, na verdade o que acontece com 0
coordenador hoje em dia é que ele faz tudo, ta muito sobrecarregado, ta muito
cansativo sim, porque o coordenador além dele fazer as coisas de coordenador ele faz
de agente, e faz de vice ele faz de tudo, por exemplo, no momento a Nossa vice-
diretora esta de férias, entdo eu estou respondendo pelo periodo da tarde, entdo eu
estou fazendo o papel de coordenadora e de vice diretora.

Para que pudéssemos compreender melhor sua realidade pedimos a PC

gue descrevesse um dia seu de trabalho:

Pesquisadora: Como é um dia seu de trabalho aqui na escola?

PC da escola B - Um dia atipico, mas que acontece semanalmente, é... por que, aqui é
uma escola de criangas dificeis, eu ndo sei se eu posso dizer (pausa). Aqui € uma
escola de usuério de droga, as criancas utilizam bebida alcodlica, sdo extremamente
agressivos, fisica e verbalmente, eles se agridem, todo dia tem briga, mas, néo é briga
de assim dizer, é briga de soco, de se machucar, de cortar. Entdo tem muita briga, tem
problema de drogas de manh@, entdo, assim, toda semana eu tenho que apagar esses
incéndios, aqui também tem muita falta de professor, por exemplo, hoje de manha nos
tinhamos cinco classes sem professor... Aqui € muito dificil de conseguir professores,
nessa regiao, porque aqui [...], ndo esta nem em Rio Claro, nem em Limeira, entdo, o
professor que vai faltar, se ele mora em Rio Claro ele vai preferir faltar, l6gico, em [...],
porque ele ndo vai precisar pegar a pista, e a mesma coisa que o de Limeira. Para
professor substituto é dificil também, porque o professor eventual, se ele se deslocar
de Limeira, de Rio Claro para ca, o que ele vai ganhar ndo vai compensar, entdo, é
muito dificil para Professor Substituto, fica muita sala sem professor.
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Acerca desta fala, Nogueira (2014) afirma que a construcdo da
identidade do PC se d& diante do acumulo de atribuicdes, conflitos e
resisténcia por parte dos docentes e ainda de sua soliddo profissional. A
atuacao do coordenador pedagdgico na maioria das vezes é cerceada por uma
série de contradicdes e atividades desordenadas que transformam sua rotina
em algo frenético.

A autora afirma que uma série de prejuizos foram historicamente
construidos junto ao cargo de coordenador pedagdgico, uma vez que as
constantes mudancas nas politicas educacionais e nas legislacbes que
consideram a formacao docente ndo deram suporte para a consolidacdo desta
funcao.

Pesquisadora: E o que acontece quando eles ficam sem professor?

PC da escola B - Ficam de aulas vagas. Até o ano passado eles ficaram de aula vaga,
este ano nés temos uma diretora nova, ela assumiu dia 28 de fevereiro, ela veio com
uma proposta diferente, que ela ndo queria mais aluno de aula vaga, o que que ela
gueria, que eu e o outro coordenador ficAssemos dando as aulas. Ai que que
aconteceu, tudo bem, porque ela esta vindo de uma realidade diferente, uma escola
diferente, entdo nao tinha muita no¢cdo de que ndo é assim esporadico uma falta de
professor, € uma coisa rotineira e de muitos, que nem hoje tinha cinco classes vazias,
foi muito dificil quando ela chegou, porque ela queria que eu e ele ficassemos na sala
de aula, e l6gico ela é nossa superior a gente ficou...e ai 0 que aconteceu, nado tinha
mais coordenador pedagdgico a escola. Porque nds chegavamos 7 horas,
trancAdvamos a porta e iamos para sala, e ai foi virando uma bola de neve, nds
estamos quase encerrando segundo bimestre, eu e o outro coordenador ainda ndo
lemos os planos de ensino dos professores, que fizeram no planejamento escolar.
Agora se a gente ndo |é o plano de ensino do professor, ele percebe que eu e o outro
coordenador ndo lemos, ele nao vai querer fazer o préximo, porque ele vai falar, eu
vou ficar fazendo a toa, e nds ficamos assim, nesses dois primeiros meses em sala de
aula, e comecou o trabalho de coordenacéo ficar de lado, virar mesmo bola de neve,
s6 que assim...E ai tem problema de relacionamento, meu e dela, porque eu cheguei
para, tem dia que, que vocé nao esta bem, e ela “vai para sala de aula” e eu falei ndo,
ndo vou...sabe, vocé vai uma vez, vai outra, mas dois meses depois...e ai foi muito
dificil, porque ela ficou muito brava, muito brava, disse que eu ndo cumpro ordens, que
eu ndo obedeco hierarquia, que eu tenho que obedecer. Foi dificil. Ai ela falou que nédo
respeitava hierarquia, que ndo obedecia, que eu tenho que fazer o que ela mandar, e
o outro coordenador iniciando na coordenacao, para ele foi um balde de agua fria isso,
ele falou “isso é coordenagéo? Isso eu ndo quero”, ele falava, porque se for para ficar
na sala de aula, eu dava as minhas aulas, que eu domino, porque ele falava “como é
que eu vou para a sala de aula dar aula de matematica?” Entdo a gente passou por
um momento muito dificil, ela chamou a supervisora, fez reclamac¢éo de mim, que eu
ndo obedecia hierarquia, mas depois...eu obedeco...

Em nossa compreensédo, esta fala denuncia as relacbes de poder

presentes nas escolas através da atuacdo dos gestores, neste caso, da
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diretora que destitui os PCs de suas funcdes a fim de suprir uma necessidade
imediata, como a falta de professores.

Quando a PC se recusa a continuar realizando uma funcao que nao lhe
compete, a diretora percebe esta recusa como um descumprimento de tarefas,
uma afronta a hierarquia estabelecida. Sua postura pode inclusive denotar o
desconhecimento em relacéo as atribui¢cdes oficiais do PC, j& que segundo a
entrevistada, na escola em que esta diretora atuava anteriormente, era uma
pratica comum o PC substituir os professores faltosos.

Neste contexto, as relacfes passam a ser permeadas pelo poder e pela
hierarquizacdo, uma vez que, como Ball (2005a) afirma

s

O importante é a flexibilidade, em termos de competéncias,
interesse, dedicag&o e moral. O novo profissional do saber ndo
deve ser incomodado pelos escripulos. Predominam agora o
célculo frio e os valores exteriores. Este é o arquétipo do
profissional ‘pdés-moderno’ — definido pela superficialidade,
flexibilidade, transparéncia e representado no seio do
espetaculo, do desempenho. (BALL, 2005a, p. 23).

Apesar de se efetivarem diante de duas realidades muito distintas,
podemos inferir que as duas PCs da rede Estadual Paulista de Educacao
denotam em suas falas que as praticas de controle caracteristicas do
gerencialismo estdo presentes em suas acdes e nas acdes de seus pares na
escola.

No entanto, compreendemos que tais praticas refletem o cenario em que
as PCs foram se constituindo como profissionais, sendo assim, demonstram
mais do que a simples racionalidade técnica, mas um sistema de crencas e de
valores, além de um ideario politico que esta por trds da histéria de vida de
cada uma delas.

Nos reportamos novamente a Ball (2005b, p.551) que denomina essa
mudanca de “pds-profissionalismo docente”. O conceito se comprova pela fala
da PC, quando se vé diante da incerteza de se comprometer com seu trabalho
na coordenacgdo, se rebelando contra a hierarquia imposta, ou se render as
pressbes e se adaptar, voltando seu foco para a produtividade e para a
exceléncia de seu trabalho, ou ainda, se equilibrar entre as duas situagdes.

Na opinido da PC da escola C:
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PC da escola C - A pior funcao dentro da escola é a minha, por que € a funcdo de
cavar pocos pra ver se sai agua boa, porque o diretor esta la para dar as regras, dar
comandos, o vice-diretor caminha com ele, ai eu tenho que fazer a ponte entre
professor e vice-diretor e diretor. Eu tenho a parceria delas né, no caso a vice e a
diretora. Tudo eu levo para elas e tenho que fazer uma parceria com as professoras,
porque eu também sou professora né! Entdo essa ponte, depende muito do meu
equilibrio, como eu faco, porque se eu levar tudo para as professoras cria-se intrigas
com a direcdo e se eu levar tudo para a direcdo, entdo, eu também tenho que ser
maleavel com as professoras. Estar dentro da sala de aula, as vezes, é estar sozinho,
entdo, quando tem alguém de parceria € muito importante. Eu sempre estou do lado
do professor, eu ndo esqueco que o professor la dentro tem a familia, tem um monte
de coisa, a gente tem que estar sempre ao lado dele...

A relacdo verticalizada entre a diretora e as equipes de trabalho fica

evidente nesta resposta, assim como o papel de mediacdo da PC diante disso.

Pesquisadora: Vocé poderia descrever um dia seu de trabalho?

PC da escola C - Ja é planejado, vocé vem com o planejamento de adiantar alguns
encaminhamentos, preparar um HTPC, fazer uma leitura, mas nada ocorre né,
nenhum dia ocorre do jeito que vocé planejou. As vezes, eu adentrar na escola, eu ja
tenho um pai esperando, tem uma familia que esta desejando falar, vem alguma
crianga, algum professor que traz um problema e vocé precisa sentar resolver aquilo,
ai chegam da SME direcionamentos, projetos, coisas para se fazer, ai vocé para
aquilo que vocé estéa fazendo, vocé vai, ai o professor vem manda o encaminhamento,
ai vocé senta para fazer encaminhamento, depois vocé corrige o encaminhamento,
passa para direcdo, entdo, o dia € muito tumultuado. Uma boa parte dele € arrumando
conflito, mediando conflitos, ligando para pais que ndo vem. A parte pedagogica
mesmo fica pro finalzinho do dia.

Mais uma vez podemos destacar o grande namero de atividades em que
a PC estd envolvida em seu dia a dia, dificultando sua atencdo para as
questdes pedagogicas e a formacdo docente, que acabam ficando “para o
finalzinho do dia”.

Apesar disso, a PC demonstra o cuidado e a preocupac¢ao que tem com
sua equipe de professores e faz questao de salientar que sua prioridade é com
relacdo a eles, ja que ela também é professora e sendo assim, compreende
essa realidade e as dificuldades enfrentadas diariamente em sala de aula.

A articulacdo também se destaca na fala da PC da escola D:

Pesquisadora: Como vocé define a sua funcéao?

PC da escola D - Eu acho gue seria articulacdo. Nao da para pensar em outra palavra
[...] Quando eu entrei, eu sabia do que 0s colegas precisavam, porque assim, eu
sempre pensei nisso, eu vou entrar |4, porque eu preciso de um coordenador e eu nao
esqueco de onde eu sou, porque eu sou de la! Eu sou de |14, eu sou professora, ta,
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entdo, isso € um ponto muito importante, a gente saber quem a gente €, ta? Eu sou
professora e enquanto professora o que eu esperava da coordenacdo? E esse o meu
ponto, t4, eu penso que eu estou aqui para auxiliar, contribuir, que seja com a histéria
do cubo, com o que for, mas para contribuir, porque por mais que o trabalho nao seja
bom, as vezes vocé da uma sugestdo e a pessoa vai atras, entendeu? Mas, ndo assim
“vocé tem que fazer isso”, ndo, € uma sugestao, ou “olha, eu pesquisei isso, o que que
vocé acha? Vocé nao acha que tem a ver’, entdo eu acho que é bacana, é uma
conversa né...

Ao pedirmos que nos descrevesse um dia seu de trabalho suas
expressfes nos mostram que ndo existe uma rotina possivel de ser descrita

claramente:

PC da escola D - Hummm...(risos) entdo, eu tenho o0 meu cronograma de HTPI,
mas acontecem mil e uma coisas, entdo, apesar dos professores terem cada um o
seu horério, eles me procuram o tempo todo, entdo, as vezes eu Sigo iSSO e as
vezes eu falo, olha, agora é o horario do fulano entdo vocé espera ciclano, porque
eu estou no horario dele, e eles ficam ai aguardando (risos). Entdo a gente senta,
conversa, eu aproveito e ja olho diario de bordo, ja tiro uma davida, devolvo, ja
conversamos sobre esse diario, porque foi uma estratégia que eu arrumei para
falar com aqueles que pouco falam, ta, porque tem gente que nao é muito de falar,
ai, com o caderno na mao, com o registro na mao, foi uma estratégia de conseguir
tirar alguma coisa da pessoa que fala menos.

A PC nos explica ainda que os diarios de bordo séo utilizados para que o
professor organize sua rotina, conforme um modelo proposto pela SME, e para
que ele faca um registro reflexivo semanal acerca de suas praticas, apontando
as que funcionaram e as que nao funcionaram além de outras questdes
pontuais que o professor julgue necessario registrar. Apesar disso, suas falas
denotam uma relacdo horizontal com os professores, através das trocas e das
mediacoes.

Refletindo sobre as respostas das PCs percebemos que o grande
namero de atividades que sdo atreladas ao trabalho da coordenacdo muitas
vezes torna a rotina desconexa e distante do que elas acreditam ser o ideal,
sendo que sua maior queixa € em relacdo ao trabalho pedagodgico, que
segundo as entrevistadas, acaba n&o sendo priorizado.

Entretanto, percebemos ainda que, ao priorizar a articulagdo com as
equipes docentes existe uma formacado intrinseca as suas préticas sendo

realizada fora dos espacos e horarios formais pré-estabelecidos, como os



92

HTPCs e HTPIs®. Sendo assim, as PCs atendem a principais atribuicdo da
funcdo, também por elas definida, que é a formacédo dos professores.

Nas respostas das quatro PCs observamos que as relagbes
interpessoais na escola sdo permeadas por expectativas e interesses
individuais que, muitas vezes, dificultam os processos de ensino e
aprendizagem. Além disso, a subordinagdo hierarquica retira do PC a
autonomia necessaria para que ele priorize a formagdo dos professores
fazendo com que atue de maneira a evitar conflitos e levando-o a realizar
atividades que ndo Ihe competem. Ainda assim, a formacdo docente acontece,
mesmo Nos espacos nao institucionalizados.

A partir dessas observacoes, dialogamos mais uma vez com Fernandes
(2004), para ressaltar que esse é o perfil do profissional da coordenacao
pedagogica que surge apos a reforma do Estado, pois, a medida que conquista
seus pares, o PC se torna responsavel por mediar as relacdes entre a
Secretaria de Educacéo e a escola, articulando as acfes pedagdgicas para que
as metas estabelecidas externamente se cumpram.

Neste contexto, podemos afirmar que a identidade profissional do PC
tendo se constituido no periodo pés-reforma, é permeada por incompreensées
e contradicbes — suas e de seus pares — uma vez que, apesar da funcéo ter
sua origem nos ideais progressistas serve de sustentacdo para as politicas
gerencialistas e performaticas.

Ainda tratando do bloco de perguntas que se referia diretamente ao
trabalho do PC, algumas questbes relacionadas ao controle do trabalho
docente emergiram principalmente das perguntas relacionadas as orientagfes

do trabalho pedagogico e formacgdes realizadas.

® O Estatuto do Magistério Municipal Rio-Clarense dispde que a jornada de trabalho da Classe
de Docentes compde-se de horas-aula diretamente com alunos e horas de Trabalho
Pedagégico. As Horas de Trabalho Pedagégico compdem-se de: Hora de Trabalho Pedagégico
Coletivo (HTPC): tempo é atribuido ao professor para preparacdo e avaliacdo do trabalho
pedagdgico, em colaboracdo com a administracdo da escola, reunides pedagogicas, estudo,
articulacdo com a comunidade e planejamento de acordo com a proposta pedagdgica da
escola e as normas da Secretaria Municipal da Educacdo; Hora de Trabalho Pedagogico
Individual (HTPI): tempo destinado ao docente para preparacdo de aulas, material didatico,
correcao de exercicios e outras atividades definidas na proposta pedagdgica da escola; e Hora
de Trabalho Pedagogico em Local Livre (HTPL): tempo destinado ao docente para fins de
cumprimento das atividades inerentes as praticas de ensino aprendizagem, em local e horario
de livre escolha. (RIO CLARO, 2007, p. 17).
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A pratica de assistir as aulas dos professores, por exemplo, € uma
atividade comum as PCs entrevistadas das quatro escolas. No entanto, nas
escolas da Rede Estadual Paulista de Educagédo podemos dizer que o avango
dessa estratégia de controle do trabalho docente é mais evidente, uma vez que
existem orientacdes especificas da SEE aos PCs sobre como devem proceder
e sobre quais aspectos devem ser avaliados.

Para a PC da escola A, no entanto, assistir as aulas dos professores

acontece apenas quando eles a convidam e a pratica tem objetivo formativo:

PC da escola A - [...] eu jamais entraria em uma sala de aula sem permissdo do
professor, sem bater na porta, sempre pedindo, mas assim, pelos corredores, as
vezes vocé conhece o estilo de um professor s6 de vocé olhar pelo corredor, entdo eu
acho que o que me prende mais assim seria 0 como acontecem as aulas, por
exemplo, eu acho super interessante o professor ir dar aula em um laboratério e me
chamar, porque eu penso assim, olha que legal, eu ndo preciso ir assistir uma aula,
ele estd me chamando para ver o trabalho dele, eu acho que isso é tao gratificante
para ele quanto para mim [...].

Quando perguntamos se existe alguma forma de avaliacdo sobre o
trabalho dos professores, a PC nos conta que a equipe gestora que estava a
frente da escola até o término do ano de 2016 era muito proxima e

participativa, por isso, conseguia cobrar efetividade de sua equipe de trabalho.

PC da escola A - Olha, eu ja passei por algumas gestfes, mas nesse caso, a diretora
acompanhava muito de perto a parte pedagdgica, porque tem diretor que é técnico, ele
s6 cuida da...agora, o diretor, o0 vice, todos tem que trabalhar na parte pedagdgica! [...]
essa diretora que era mais firme e que acompanhava! Entdo o professor querendo ou
nao ele tinha que trabalhar!

Seguimos com o roteiro:

Pesquisadora: Como ocorrem as orientacdes para o professor? E as formacdes?

PC da escola A - Entéo, cada um |4 com sua matriz de referéncia na mao, bom, entéo
cada um vai procurar na sua disciplina em qual momento, em qual assunto, em qual
série, qual bimestre esta pedindo essa habilidade, isso em ATPC. Porque o professor
tem que perceber que aquela habilidade que estad sendo cobrada na Geografia , esta
aparecendo na Matematica, esta aparecendo, por exemplo, trabalhar com escala em
Geografia, 0 que vocé usa? Fisica, 0 que vocé precisa da Matemética? Entédo, eu acho
que se ndo tiver esse entendimento que ndo € sO disciplina de Portugués e de
Mateméatica que € responsavel pelo resultado do SARESP, e das outras provas
externas também né...

Pesquisadora: Mas e o trabalho de formacao, vocé consegue realizar?
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PC da escola A - Olha, como eu disse, acho que 100% n&o da, porque as vezes a
pessoa nao quer...como o aluno, as vezes, ndo quer aprender, também tem os adultos
que...entdo. Eu fazia muitos cursos, aprendia muitas coisas, e as vezes tentava
repassar para eles, todas as reunides, todas as experiéncias que eu tive, eu tentava
passar para eles, e preparava as ATPCs, preparava formagéo, preparava palestras, a
gente sempre foi de trazer pessoas de fora, porque santo de casa néo faz milagre,
porque coordenadora ha tantos anos, vocé fala tanto que as pessoas nem te olham
mais, entdo, eu me preocupava muito nesse sentido [...] s6 que eu vou te falar uma
coisa, 0 coordenador pode ser o mais experiente, se ndo tiver uma boa equipe, ndo
adianta...vocé tem que ter sim a parceria, € assim, ndo tem problema de muitas
pessoas pensarem diferente, acho que isso faz a gente crescer, o que nao pode € néo
se comprometer, falta de comprometimento [...] entdo € uma caixinha de surpresas
mesmo, envolve muita coisa, mas eu vejo assim, que o papel do coordenador é
importante, eu sinto assim, s6 que a ponta é o professor, uma aula de qualidade, uma
aula aproveitando o tempo de aula, e essa estrutura quem da é o coordenador.

Apesar de demonstrar uma preocupacdo com a aprendizagem e com 0
trabalho coletivo, as falas da PC evidenciam que o controle das acoes
docentes ocorre tanto interna quanto externamente, através da equipe gestora
que acompanha “muito de perto” e garante que os professores “trabalhem”,
gerenciando e cobrando por meio de um modelo de relacdo hierarquico, bem
como através da atuacdo da coordenacdo, a medida que o0s espacos
formativos como as ATPCs sao utilizados para direcionar o trabalho
pedagogico para a Matriz de Referéncia.

Existe uma preocupacdo em sua fala que se refere aos resultados das
avaliacbes externas e o direcionamento dos professores para a Matriz de
Referéncia sugere um curriculo voltado para essas avaliacdes.

Sobre este aspecto, dialogamos com Ball e Youdell (2008) quando
argumentam que sdo caracteristicos da privatizagado enddégena os “materiais
pré-fabricados e a prova de toda intervencdo pessoal do docente, de
programas estatais preparados de antemdo e de planos de estudos que
controlam o ritmo de aprendizagem e requerem meétodos diretos de ensino.”
(BALL; YOUDELL, 2008, p. 10, traducdo nossa).

Freitas (2012) nos alerta que as padronizacdes curriculares acabam
provocando o estreitamento curricular, uma vez que os testes focam contetdos
bésicos de determinadas disciplinas que acabam tendo atencdo privilegiada
por parte dos professores em suas praticas, em detrimento de outras
dimensdes formativas. (FREITAS, 2012, p. 389).

Segundo o autor,
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A argumentacao de que o basico é bom porque tem que vir em
primeiro lugar é tautoldgica, ou seja, nos leva a acreditar que “o
basico € bom porque é basico”. O efeito € que, a partir deste
estereotipo, ndo pensamos mais. Com esta légica de senso
comum, sao definidos os objetivos da “boa educacao”. Mas o
basico exclui o que ndo € considerado basico — esta é a
guestao. O problema néo é o que ele contém como “basico”, é
0 que ele exclui sem dizer, pelo fato de ser “basico”. Este é o
“estreitamento  curricular” produzido pelos “standards”
centrados em leitura e matemética. Eles deixam de fora a boa
educacao que sempre serd mais do que o basico. (FREITAS,
2012, p. 390).

A PC da escola B nos conta que as formagfes acontecem conforme a

“necessidade da escola”, porém, o que observamos € o0 oposto:

Pesquisadora: Vocé me falou que vocés montam tematicas para as ATPCs®, como
elas surgem?

PC da escola B - Hoje, por exemplo, nés temos a ATPC. Ja esta pronto, vamos falar
sobre “histérico de colaboragdo” que é a documentacdo que norteia o professor
coordenador para assistir a aula do professor. Entdo, hoje eu vou apresentar para
eles, por exemplo, toda essa documentacdo. Vou mostrar para eles tudo, tudo
documentado para que a gente comece ja assistir aula deles. Eles (SEE) fizeram uma
orientacdo técnica, ja tinha feito no passado. Agora o coordenador que entrou esse
ano, ja fizeram com ele, entdo ta tudo padronizado para todas as escolas né, chama
“histdrico de colaboragao”. E hoje nés vamos apresentar para os professores, fazer
alguns combinados né, disso sobre isso para que a gente possa comegatr...

Pesquisadora: Qual é o foco desse trabalho, vocé falar um pouquinho mais sobre o
historico de colaboragéo?

PC da escola B - Ele norteia trés blocos e também vocé nao precisa observar os trés
de uma vez, vocé pode observar um s0, vocé pode focar a aprendizagem que é a
interacdo entre os alunos e o conteudo, ai tem algumas dicas de o que verificar, por
exemplo, se o professor demonstra conhecimento do material e dominio do contetdo,
se informa os alunos sobre os objetivos da aula, se promove contextualizagdo, mas,
eu ndo vou ha sala de aula olhar tudo. Dentro desse tema eu escolho, por exemplo,
trés. Mas, assim, eu escolho uns trés, por exemplo, eu vou naquela aula e vou analisar
se o0 professor usa a proposta do caderno do professor, se o professor monitora o
desenvolvimento das atividades ou se estimula o aluno, trés coisinhas s6. Agora, se
aconteceu outras coisas, ndo € que eu nao vou olhar, mas, eu ndo vou documentar, e
a orientacao é avisar com antecedéncia o que vai ser visto, jogar limpo, esse é o foco.
Eu posso verificar também a dinamica, que é interacao entre o professor e os alunos,
se utiliza o caderno do aluno como registro em sala de aula, se o professor aguarda os
alunos terminarem o raciocinio ou demonstra ansiedade para dar as respostas finais,
se propicia momentos para que os alunos possam verificar e analisar, entdo eu
escolho alguns. E o terceiro foco é de interacdo de aluno com aluno, aluno com
colega, se eles se sentem a vontade para colocar as opinides e como que a classe é

° Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) é o tempo estabelecido pelas escolas da rede
Estadual Paulista de Educacéo, com o intuito de reunir professores e coordenadores para a
discussdo, andlise e proposicdo de solugbes que possam atender as necessidades
educacionais coletivas apresentadas periodicamente. (SAO PAULO, 2019, s.p.).
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organizada, se eles escutam uns aos outros, e o legal é que eu ndo preciso ir com um
foco aqui, um aqui, um aqui. Se eu quiser ir s6 com esse, pode ir mesclando conforme
as turmas, mas, tudo tem que ser combinado. A gente combina antes, e na hora da
observacao, eu faco, eu preencho, também vem tudo da DE, ta? Da Diretoria de
Ensino. Entdo, esses indicadores sdo os que eu escolhi aqui, aqui foi o que eu
observei em relacdo aqui, aqui o encaminhamento inicial, € a minha dica,
encaminhamento acordado o que a gente discutiu e ficou acordado, o professor assina
€ eu assino, entdo isso que a gente vai mostrar hoje.

Pesquisadora: E depois, quais os encaminhamentos? Vocé faz uma devolutiva para
DE?

PC da escola B - Faz a devolutiva para o professor, que nem, eu tenho uma

coordenadora que é a coordenadora dos coordenadores, ela vem depois olhar a
documentacao, porque ela vem me orientar como dar esse feedback para o professor,
de maneira gue nao seja uma maneira invasora, agressiva, porque tem professor que
tem 30 anos de Magistério, e vocé vai chegar e falar que a aula dele é assim, assim,
assado, entdo, eles orientam muito os coordenadores sobre como chegar nesse
professor, entdo, ela analisa a minha documentagéo para entender como que foi que
cheguei a esse professor, e a gente treina...

Pesquisadora: existe algum tipo de avaliagdo sobre o trabalho do professor?

PC da escola B - Nao fago, mas eu acho que deveria existir, porque infelizmente, eu
sou muito sincera e muito honesta, professor disposto mesmo sdo poucos, sdo
poucos. Logico os alunos nao querem saber de nada, se tivesse aluno que fala assim,
professora tem cinco minutos, da para passar mais um exercicio? Acredito que eles
vao passar, mas o professor tira muito o corpo fora, ele tira fora, ele se tira, ndo se
coloca como parte daquela realidade.

Observamos nas colocacdes da PC da escola B que a cada dia novas
ferramentas sdo introduzidas na escola publica, a fim de controlar as praticas
através do discurso da eficiéncia e da ordem. Por mais que ela afirme que as
formacdes sdo organizadas conforme a necessidade da escola, na verdade,
nao existe uma consulta aos professores sobre as demandas de formacao,
mas sim, uma imposicdo dos projetos enviados pela DE. O controle se da,
sobre sua atuagdo, mas também através dela.

Segundo Ball (2004) nesta etapa do gerencialismo ndo € necessario que
ocorra mais nenhum controle externo, pois, o “habitus” da produtividade ja
tomou conta dos profissionais e da escola.

Essa teoria se reforca pela resposta da PC quando indagamos se existe
alguma resisténcia por parte dos professores e se existe a opcao de nao

aderirem ao projeto:
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PC da escola B - Até tem, mas nunca aconteceu. O que aconteceu € assim, ele pode
falar assim essa semana nao vai ta legal, ndo vou dar uma aula legal e escolher uma
aula, escolhe uma aula que de repente mexe mais com os alunos, eu sei que nao vai
ser a realidade, as vezes, porque ele preparou aquela aula para eu ir, ndo é a mesma
coisa de eu ir numa aula de surpresa, mas a minha PCNP dizia o seguinte, se ele
preparou aquela aula especial, que bom! Que bom, pelo menos ele vai dar uma aula
especial, entdo, tudo é que eu te disse, tudo a gente tem que ver um lado bom.

Diante dessa realidade, o aluno passa a ndo ser mais o foco dos
processos de ensino e aprendizagem e as avaliagbes de resultados apenas
encerram um ciclo de objetivos e metas que extrapolam os muros da escola e
gue sao implementados sem muitos questionamentos.

Portanto, as PCs das duas escolas da Rede Estadual Paulista de
Educacdo denotam em suas falas que as estratégias de controle e regulacao
do trabalho docente estédo fortemente vinculadas ao trabalho da coordenacéo e
mesmo que essas estratégias ndo sejam percebidas a priori como algo que
nega o aluno como centro das a¢des pedagdgicas, elas ja estdo amplamente
enraizadas nas praticas, tanto das PCs quanto dos préprios docentes, de
maneira que ndo sao percebidas como algo negativo para a aprendizagem.

Voltando nossa analise para as escolas da Rede Municipal Rio-Clarense
de Educacéo, A PC da escola C evidencia em sua fala uma preocupagao com
0s aspectos humanos, denotando uma perspectiva de coletividade, onde o
outro ndo deixa de ser valorizado e reconhecido, ainda assim, ela ndo deixa de

atuar em funcéo das cobrancas e dos resultados.

Pesquisadora: Como € a sua relacdo com os professores e como ocorrem as

formacgbes?

PC da escola C - [...] tem dia que ele (o professor) esta bem, tem dia que ele ndo esta
bem. Tem dia que ele precisa de mim, tem dia que ele ndo quer nada de mim,
entendeu? N&o quer ver a pessoa, ndo quer nem papo. Tem dia que a gente senta
para conversas estritamente pedagdgicas, 0 que eu faco com esse aluno, que eu
deixo de fazer, chama familia, ndo chama familia e, as vezes, a gente joga conversa
fora e esse jogar conversa fora, as vezes, s&o momentos bastante ricos. Porque esta
pondo o lado dele para fora. Logico que eu faco a cobranca profissional, mas eu tenho
gue olhar que, as vezes, sempre deixei claro, que dentro do possivel tem que deixar
0s problemas para fora da escola e chegar aqui e ser um profissional, ter olhar para o
aluno, ter olhar para olhar aquela familia, o que ta ali por tras daquilo, mas, as vezes, o
professor também precisa ser olhado.

Dentro dessa mesma perspectiva, questionamos a PC da escola D:
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Pesquisadora: Vocé assiste as aulas dos professores, tem esse habito, ou ndo?

PC da escola D - Olha, as vezes, assim, eu dou algumas sugestdes, entdo, quando eu
estou olhando seu diario de bordo, olha que legal isso, entdo, as vezes, eu sei que 0
professor esta indo super bem, esté super dando conta e tal, mas vocé vé assim, cada
um tem um olhar diferente, entdo, sei |4, vocé esta falando de repente da arvore tal,
entdo, me vem uma ideia que naquela arvore pode ser colocada uma orquidea, entao,
eu pego, busco alguma coisa e no outro HTPI eu trago, ‘olha, eu achei que tem a ver
e tal, e, as vezes, quando acontece isso o professor convida, ‘olha, vocé néo quer ir la
ver a aula?’, ou ‘vocé nao quer ir la participar?’, entdo, o professor convida...assim, ir
por conta, invadir eu nunca fui, ndo gosto. Entdo, tem situacbes que, as vezes, eu
estou aqui e eles (os alunos) vem e dizem ‘o professor esta esperando’, ‘é pra vocé ir
logo pra gente comegar a aula’, entendeu? Mas, por meio de convite, de conversa e
isso é muito legal, a gente vai se formando juntos...

Suas praticas remetem a uma preocupacdo com o diadlogo e a mediacao,
atribuicdo que julga ser sua principal funcdo, e dentro dessa concepcdo a
formacao acontece a medida que as relagbes sédo estreitadas pelos vinculos
entre a PC e seus pares.

Considerando as realidades das quatro entrevistadas, mais uma vez
percebemos que as escolas da Rede Estadual Paulista de Educacdo estdo
mais adiantadas no processo de privatizacdo enddgena, uma vez que as
praticas de controle e fiscalizacdo ja estdo enraizadas nas equipes de trabalho
e estas, mesmo diante de novas politicas de regulacdo oferecem pouca
resisténcia.

Apesar disso, a PC da escola com maior indice no IDEB ainda denota
em suas falas que o aluno é o centro de todas as acdes que ocorrem na
escola. Os resultados sdo consequéncia de um trabalho parceiro, que conta
com o envolvimento de toda a equipe.

Na Rede Municipal Rio-Clarense de Educacao, também percebemos a
entrada das estratégias de controle do trabalho docente, porém, ainda estéo
mais relacionadas aos resultados nas avaliagbes externas. Entretanto, ao
priorizarem a formagédo docente e a aprendizagem, as PCs se voltam para a
mediacdo das a¢bes pedagogicas e a escola permanece com uma perspectiva
centrada no aluno.

Diante dessa conjuntura, algumas resisténcias a performatividade
podem surgir em funcéo dos espacos reflexivos e formativos que sao propostos

entre os pares.
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Ao longo de todas as entrevistas, trés de nossas quatro entrevistadas
manifestaram insatisfacbes em relacdo as equipes de docentes. Diversas
foram as criticas, mas, suas falas destacaram a todo momento a falta de
comprometimento e envolvimento dos professores. Ou por estarem proximos
da aposentadoria, ou por serem inexperientes, ou por morarem em outro
municipio, ou por ndo estarem dispostos a enfrentar os desafios de uma escola
com “alunos dificeis”.

O absenteismo e a rotatividade dos professores sdo apontados pelas
PCs como uma das maiores dificuldades que precisam administrar. Segundo
elas, isso acaba dificultando a continuidade do trabalho e influenciando os
resultados negativos de desempenho dos alunos.

Compreendemos que a cultura da culpabilizacdo é uma das estratégias
utilizadas pelos mecanismos empresariais para desmantelar a escola publica e
seus profissionais, desmoralizando-os através de denlncias sucessivas
relativas ao descaso do poder publico e sua incapacidade de gerir esses
sistemas. (CHARLOT, 2013).

Entretanto, concordamos com Freitas et al. (2009) quando tratam da
importancia do compromisso dos professores com a educagdo como
possibilidade de transformacao social. A escola € local de formacao e por isso,
independentemente das condicdes, € sua responsabilidade atuar na contra-
regulacdo, assumindo as dificuldades e reivindicando do poder publico que
cumpra seu papel. (FREITAS et al., 2009, p. 43-44).

A guisa de outros significados, traremos as falas das PCs entrevistadas
a fim de problematizar um pouco mais esta questao.

A PC da escola A, por exemplo, enfatiza a necessidade do professor
“‘dominar seu conteudo” e de se comprometer, mas também diz que o estado
nao oferece uma carreira atrativa e por esse motivo, muitos professores nao se

dedicam como deveriam.

Pesquisadora: vocé esta satisfeita com o trabalho que realiza como Professora
Coordenadora?

PC da escola A: entdo eu tive sorte de trabalhar com um grupo muito bom, mas neste
altimo ano, como eu sempre fui comprometida, eu acho que € da pessoa, ndo tem
como vocé ensinar, [...] mas, a partir do momento que eu tenho que ligar para a casa
de um professor para saber se ele vai trabalhar aquele dia, eu ndo consigo sabe,
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chegar na escola e ter trés, quatro professores faltando! Um professor ndo ter a
capacidade de pegar um telefone para avisar se aconteceu alguma coisa, sabe de ter
algo assim, sempre tem uma classe mais dificil do que a outra e o professor s faltar
naquela classe 14, poxa, o seu pior aluno é aquele que mais precisa de vocé, e € o que
vocé falta toda semana...Entdo, é assim, muito complicado porque tem que funcionar,
porque sendo, a aprendizagem ndo acontece. E quando a aprendizagem nao
acontece, eu fico assim, muito frustrada, porque o que vocé vai fazer como
coordenador? Entdo, quando vocé tem um grupo onde mais da metade ndo esta
comprometido, ai fica dificil demais. E uma andorinha sé ndo faz verdo mesmo,
porque, ndo adianta, vocé acha que vai dar conta, vocé ndo da conta. Precisa de um
bom grupo, precisa de uma boa equipe para as coisas funcionarem, principalmente na
organizacao da escola.

Pesquisadora: O que vocé acredita que levou a escola a atingir as metas do IDEB?

PC da escola A - Essa meta que nés atingimos foi um conjunto de a¢bes, ndo que foi
uma ou outra, agora se vocé néo tiver, assim, professores completamente envolvidos
e comprometidos com a escola, vocé ndo consegue, porque em outros anos,
comparando, a gente tentou fazer a mesma estratégia e nao deu certo, porque o
professor tem que dominar o seu conteudo e tem que usar uma metodologia acessivel
aos alunos, porgque existe professor super inteligente, super...mas, na hora de passar
ndo consegue, engracado né? Eu ndo sei se € o0 que sabe mais, ou 0 que se relaciona
melhor, eu ndo sei...porque € um pouco de cada que vocé tem que ter, agora, tem que
ter a preocupacgéo de querer que o aluno aprenda, e vocé sabe, no estado tem muita
gente empurrando com a barriga, porque no estado € uma carreira que nao atrai bons
profissionais, que nem vocé vai querer dar aula no estado? Vocé vai querer alcar voos
maiores, entéo, o estado ndo atrai profissionais competentes ao nivel de se envolver e
a escola A também tem muitos professores de escolas particulares que sao bons
(énfase) professores, e tem muitos professores que a mesma aula que ele da na
particular ele da no estado! Eu acho que é o justo! E é claro, um ou outro encara o
estado como um “bico”, né! Tem de tudo, tem aquele que na particular faz de tudo e
na escola A, escola publica, qualquer coisa estd bom. E ndo é assim né? Entdo, a
escola A, é que assim, 17 anos € muito tempo né? Eu ja vi muita coisa.

Para a PC da escola C o comprometimento também ¢é fator de sucesso
para os indices de desempenho:

PC da escola C - Acredito que a responsabilidade e o empenho da equipe, a
seriedade do corpo docente, ndo que néo tenha corpo docente que tem seriedade.
Mas eu vejo que ha uma dificuldade, muitas vezes, nas questdes de permanéncia de
um corpo docente na escola, a rotatividade do corpo docente ela influi muito na vida
da escola [...]. Porque eu acho que o nivel de contetdo de qualidade vem caindo, o
tempo que a gente esta tendo, de professor dentro da sala de aula entendeu, um terco
fora, dois tercos dentro, eu acho que isso vem, vem perdendo, o professor comeca
uma aula para pra aula de artes, para pra aula de inglés, ai as vezes o professor fica
no conteudo basico dos basicos, que antigamente a gente se aprofundava mais
algumas coisas, agora ele restringe.

A PC da escola D foi a unica entrevistada que ndo fez mencédo de
guestionar o trabalho dos professores, ao contrario, mostra em suas falas que

apesar de algumas trocas que ocorrem anualmente em sua equipe, existe um
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vinculo muito forte entre os pares e um envolvimento grande com a proposta
de trabalho da escola e apesar das avaliagdes externas nao mostrarem bons
resultados, as avaliagbes que realizam internamente mostram que a
aprendizagem esta ocorrendo.

A rotatividade dos docentes também foi uma das consideracdes feitas
por uma das PCs durante as entrevistas. Segundo ela, a dificuldade em dar
continuidade aos trabalhos iniciados por professores que se afastam pode ser
um dos fatores que leva a escola a uma queda de qualidade. Importante
atentarmos que a qualidade em todas as falas esteve sempre relacionada as

notas dos alunos, seja nas avaliacdes externas, seja nas avaliacdes internas.

A PC da escola C explica que a escola atrai os profissionais mais
antigos da rede em funcdo de sua histéria, entretanto, a maioria desses
profissionais estd em cargos de gestdo e por isso, as turmas sdo atribuidas
para o cargo de PEBI Quadro II, que € um cargo de substituicao.

Pedimos, entdo, para que ela nos falasse um pouco mais sobre a
qualidade que ela menciona, sobre quais as possiveis causas que ela acredita

influenciar uma melhoria ou uma queda dessa qualidade:

PC da escola C - Olha eu acho que tudo envolve, eu acho que a geragéo, a formacéo,
o comprometimento da familia, o comprometimento do professor, e as
responsabilidades que sédo dadas para estas criancas, a gente vé que tem crianca que
€ responsavel, que traz tudo, que é organizado, que o professor se desdobra, da um
curriculo dentro do esperado, ai 0 que é bom acompanha e aquele que ndo, ndo tem
tanta habilidade, ele demora para processar e para seguir ai em alguns momentos eu
tenho professor que tem esse olhar de voltar, em outros momentos eu tenho professor
gue se afasta, aposenta, vem outro, vem outro substituto, a classe vai para atribuicéo,
vem outro...substitui, troca trés, quatro vezes, entdo, nessa classe eu vou falar para
vocé que o culpado ndao é nem a familia nem o aluno, é a prépria estrutura que o
professor que pegou ja saiu e veio outro, e até o outro inteirar daquilo, e a culpa fica
sendo do Professor Substituto. Ndo que ele ndo tenha vontade de trabalhar, mas
prejudica demais, e por outro momento eu percebo que a questado da escola ter a fatia
de vérios HTPIs também prejudica.

Os HTPIs sdo os Horéarios de Trabalho Pedagdgico Individualizado e
foram ampliados desde o ano de 2016 para 5 horas/aula por semana para
professores do Ensino Fundamental | e 4 horas/aula por semana para
professores da Educacdo Infantil, ap6s uma série de reinvindicacbes da
categoria. As aulas sdo atribuidas aos PEBII'°, que ministram as disciplinas de

10 Segundo a Coordenadoria de Gestdo de Recursos Humanos da Secretaria da Educagéo do
Estado de Sao Paulo, o Professor de Educacdo Basica | (PEB 1) atua nos anos iniciais do
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Arte, Educacédo Fisica e Inglés no Ensino Fundamental | e também aos
professores que ampliam sua jornada através dos Projetos Especiais para a
Educacéao Infantil.

A colocacdo da PC evidencia que uma conquista tdo importante da
categoria pode ser erroneamente encarada pelos gestores como algo negativo
para a aprendizagem dos alunos, uma vez que esses horarios séo momentos
extremamente ricos para a formacdo dos professores, seja através de
pesquisas e elaboracdo de planos e atividades, seja através de oportunidades
de acesso a coordenacao.

Podemos deduzir que o conceito de qualidade trazido pela PC faz
mencédo a qualidade negociada, um processo bilateral de responsabilizacdo da
escola e do Estado em relacédo a educacao. (FREITAS et al., 2009, p. 36).

Quando aborda a importancia da avaliacao institucional como uma forma
de contra-regulacao, Freitas et al. (2009, p. 43) remete a Saviani (1982) para
nos alertar sobre o compromisso social da educacdo, o compromisso de

escolas e professores com a transformacéo social:

A educacdo nado enfrenta somente a desresponsabilizacdo do
Estado, mas também h& uma parcela do funcionalismo publico
da educagdo que se desresponsabiliza igualmente pela
educacéo das criangas — a despeito das condi¢des de trabalho.
Este circulo vicioso precisa ser rompido em algum ponto:
gestores acusam o0s professores pela ma qualidade da
educacado, professores acusam o0s gestores pela falta de
condicbes de trabalho. ambos acusam 0s sucessivos governos
pelos descasos. Enquanto isso, geragles inteiras de alunos
passam pelas escolas. As camadas populares sédo as principais
prejudicadas, pois dependem unicamente da escola para
aprender. (FREITAS et al., 2009, p. 43).

6.3.2 Reflexdes acerca das concepcoes de avaliacdo presentes na atuagao do

Professor Coordenador

Um dos blocos de perguntas mais importante de nosso questionario trata
especificamente das avaliacgdes.

Inicialmente, é importante compreendermos as concepc¢des acerca da

avaliacdo que permeiam o trabalho da escola e dos PCs para que possamos

Ensino Fundamental e o Professor de Educacdo Basica Il (PEB Il) atua nos anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio. (SAO PAULO, 2019, s.p.).
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tracar um perfil desses profissionais, a fim de elucidar valores e crencas

presentes em suas falas.

Pesquisadora: como vocé definiria avaliacdo?

PC da escola A - Olha para mim avaliagao nao é para punir, vocé tem que atribuir uma
nota né, as internas, as externas nao, mas € para o professor decidir o caminho que
ele vai tomar, eu acho que é isso, é fazer um diagndstico, se vocé deu a sua aula,
vocé aplicou uma avaliagdo, e grande parte dos alunos foram mal... “ah, eles nao
aprenderam, mas eu ensinei”? Eu acho que avaliacao é para o professor refletir e para
o professor nortear o caminho dele, onde que ele tem que ir, se ele tem que voltar com
algum assunto, entdo eu acho que é um norte, € um diagndstico que o professor
precisa e para nortear o trabalho dele e para ele tomar decisdes, para ele decidir, até
gue tipo de questdo ele vai por huma préxima avaliacdo. Porque, eu sempre falo,
numa avaliacao vocé tem que ter uma questao muito dificil, vocé tem que ter questdes
médias, vocé tem que ter uma facil, porque vocé tem que atender a todos da sala, ndo
€? Se vocé fizer uma prova extremamente dificil, nem um aluno de graduacao vai
fazer, né, vocé tem que colocar e tem que ter varios instrumentos de avaliacdo, eu
acho que um Unico instrumento ndo atinge, por exemplo, se vocé da sé prova, o aluno
tem branco sim, ele ndo consegue escrever, ele fica nervoso, simulados eu ja cheguei
a fazer quatro ou cinco simulados diferentes na mesma sala, assim, para eles nao
poderem “colar’, porque so fazer um “x” também, para mim nao é avaliagdo. E tem
muitos testes, que o professor a gente comecou a fazer isso também, ele tem que
justificar a resposta dele, ele faz a alternativa, mas ele tem que justificar. Entdo eu
acho que o instrumento de avaliacdo, ele € muito importante. Ora prova, ora
seminario, ora teste, ora em dupla, ora em grupo, sabe, mas o instrumento de
avaliacdo é o mais importante...

A fala da PC demonstra que a avaliacdo na escola em que atua é
compreendida como um diagndéstico, uma ferramenta para o professor refletir
sobre suas proprias praticas. A avaliacdo acontece cotidianamente,
processualmente, apoiando decisdes e transformando o trabalho pedagdgico.
(SOUZA; ALAVARSE, 2003).

Ela ressalta a importancia dos instrumentos de avaliagdo e da variedade
dos mesmos a fim de que todos os alunos sejam contemplados em suas
especificidades, e denota assim a preocupagéo com 0s processos de ensino e
aprendizagem presentes nessas praticas.

Sobre essa mesma questdo, a PC da escola B tem o seguinte

posicionamento:

PC da escola B - Para mim, vem na minha cabeca prova.

Como a PC néo se alonga na questéo, resolvemos modificar a pergunta:
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Pesquisadora: como as avaliagbes ocorrem aqui ha escola? Como os alunos séo
avaliados?

PC da escola B - No6s avaliamos de trés métodos, que é padronizado, todos os
professores tem que fazer assim: uma avaliacdo conceitual que € uma prova, uma
nota procedimental, que € o que o aluno produz em sala de aula, e a atitudinal. Os
professores podem dar varias conceituais, mas ele vai apresentar no diario uma nota
para mim conceitual, mas ele pode registrar no final do diario, quantas eles quiserem.
E ai ele da a média final.

Pesquisadora: Mas como funciona essa avaliacdo conceitual? Me explique um pouco
mais.

PC da escola B - Pode ser um seminério, uma prova oral, pode ser um trabalho na
conceitual, desde que o professor deixe claro que aquilo ali € uma avaliacéo, vai como
nota conceitual, e a procedimental sdo atividades em sala de aula, que pode também
ser um seminario. Entdo ai desde que ele apresente esses trés critérios, ele pode...E a
recuperacao. A recuperacdo € sO conceitual, porque vocé nao vai fazer uma
recuperacao de atitude. Tem também a avaliacdo de aprendizagem em processo, que
€ a avaliacao que vem da SEE, a AP. Os professores aplicam e a gente faz questao
gue as notas sejam inseridas, mas ai entra também como conceitual.

Apesar da fala da PC também faz referéncia a instrumentos de avaliagdo
diferenciados, desde a primeira pergunta ela demonstra que suas concepcoes,
assim como da escola, sdo pautadas em um modelo de avaliacado
classificatério. Compreendemos que esta € uma concepc¢do de avaliacdo de
carater puramente seletivo e hierarquico, em que, a medida que desconsidera
a desigualdades sociais entre os estudantes, promove uma exclusdo sutil
convertida no fracasso escolar. (SOUZA; ALAVARSE, 2003; FREITAS et al.,
2009; BERTAGNA, 2010; FREITAS, 2016).

Apesar de fazerem parte da mesma rede de ensino, as falas das PCs
demonstram distingdes muito fortes em relacdo as concepc¢des de avaliacao
gue estdo presentes nas praticas pedagogicas das duas escolas, o que
enxergamos como uma possibilidade de resisténcia, ja que essas concepcdes
entram constantemente em disputa.

A primeira, com foco na aprendizagem, oferece liberdade de escolha e
permite ao professor promover agcdes avaliativas que levem em consideragao o
contexto do aluno, suas insegurancas e seus pontos fortes. A segunda, com
foco na classificacdo, promove praticas padronizadas que desconsideram o
professor e o aluno como 0s atores principais no processo de ensino e

aprendizagem.
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Vislumbramos, ainda, na fala da PC da escola B, o tripé avaliativo
apresentado anteriormente por Freitas et al. (2009) e Bertagna (2010), que se
constitui pela avaliagédo instrucional, avaliagao disciplinar e avaliagao atitudinal.
A avaliacao conceitual a qual a PC se refere estaria relacionada a avaliacao de
aprendizagem, ou avaliacdo instrucional.

Concordamos com Souza e Alavarse (2003) e com Freitas et al. (2009)
que afirmam que a avaliagdo ndo € um processo meramente técnico, mas,
expressa uma postura politica, valores e principios, portanto, podemos afirmar
que faz-se necessario aqui uma reavaliacdo da propria escola, a fim de que
sejam garantidas condicbes para que educadores, alunos e pais possam
trabalhar por uma escola onde a coletividade, a reflexdo e a construgao de

novas propostas acontecam de forma a democratizar o ensino.
Direcionamos as perguntas para a PC da escola C:

Pesquisadora: como vocé definiria avaliagdo? O que é avaliacdo para vocé e como ela

se da dentro da proposta da escola?

PC da escola C - A atual que esta na nossa proposta e que a gente quer €, esgotou
um conteudo, avalia para ver o nivel de andamento, de acertos e dificuldades do
conteudo. Quando entrei num conteudo novo, vocé da, porque a nossa proposta é
dentro dos quatro pilares da educacdo: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos, aprender a ser'!, e vocé vai se construindo junto com o outro,
entdo as avaliacdes sdo dadas trimestralmente, principalmente, para todos os anos,
mas a avaliacdo mensal do crescimento do aluno se da no primeiro e segundo ano.
Terceiro, quarto e quinto ano fazem as avaliagbes para nota, digamos assim, provas
para mostrarem para os pais, trimestrais, as avaliagbes de contetdos. Ao término de
um conteudo ja se aplica um exercicio.

Pesquisadora: Um Unico tipo de avaliacdo ou ai cada professor define um tipo de
instrumento?

PC da escola C - Entdo, essa é uma dificuldade que a gente vem enfrentando desde
gue entrou, a proposta é um Unico tipo de avaliacdo entre os pares, monta-se uma
avaliacdo entre eles para que eles entrem em um acordo do conteudo a ser
trabalhado, e quando ja foi trabalhado, aplique-se aquela avaliacdo. Mas cada
professor dentro da sua classe faz as atividades extras, porque uma classe néo € igual
a outra. Tem professor que fala, essa atividade minha classe ndo vai dar conta ainda,
mas a gente pede que faca ta, porque a gente, a minha proposta é que se trabalhe em
rede, mas é uma dificuldade ainda...

" A PC faz referéncia aos quatro pilares da educac¢do presentes na obra de DELORS, Jacques (org.).
Educacdo, um tesouro a descobrir — Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educacdo
para o século XXI. Editora Cortez, 72 edicdo, 2012.
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Pesquisadora: Trabalhar em rede vocé quer dizer, os professores se reltnem e
trabalham juntos a mesma avaliagao?

PC da escola C - Avaliacao e as atividades, porque, tem professor que esta chegando
e ndo tem o mesmo olhar, a mesma direcdo daquele professor mais velho, entéo, a
gente vé que eu trabalhei tanto escola particular como escola municipal onde a gente
trabalhava nessa troca, mas as vezes essa troca tem uma dificuldade porque leva em
conta as questdes pessoais, ai eu tenho que brigar e falar assim, olha as avaliacbes
vao ser as mesmas para todos os anos, ai alguém fala assim, ‘eu vou montar a minha
de histéria, mas eu ndo vou passar para ela’, ou ‘eu ja trabalhei esse conteudo, ela
nao’. Mas eu quero pelo menos uma trimestral. Ha dificuldades entre professor. Eu
nao vou com a cara dele, eu ndo vou passar a prova para ele. Entdo o meu desejo é
porque quando vocé trabalha em rede, trabalha todo mundo no mesmo ritmo.

No inicio da fala da PC da escola C, ha indicios de que as avaliacbes
sdo realizadas com fins diagnésticos, uma vez que o foco estd na
aprendizagem do aluno. Também demonstra uma preocupacdo com a
mediacdo e com o trabalho coletivo e, apesar de fazer referéncia a nota, ela
aparece em segundo plano, como que para cumprir um processo burocratico.
Apesar disso, também podemos perceber que o processo linear de avaliacao
demonstrado por Freitas et al. (2009) esta evidente na sua descricdo de como
ocorrem as avaliacdes. A avaliacdo acaba sendo reduzida ao final do processo
de ensino e aprendizagem e com isso ela perde sua potencialidade.

A proposta de trabalho em rede, segundo a fala da PC, deveria priorizar
o trabalho em parceria e a criacdo por parte dos docentes de uma ferramenta
que contemple as especificidades de cada turma. No entanto, algumas
dificuldades séo evidenciadas em relacdo ao trabalho coletivo e as trocas, uma
vez que, as relacdes no dia a dia da escola sdo muito complexas e, muitas
vezes, nao existem os vinculos necessarios entre as equipes de trabalho para
que essas trocas acontecam. Além disso, da maneira que € colocada, a
avaliacdo nédo é construida coletivamente, mas padronizada internamente.

Esse comportamento pode ser justificado por Ball (2005b) quando trata
dos efeitos da performatividade na educacdo, que conforme explicitamos
anteriormente, se expressa por uma busca constante por visibilidade, por
eficiéncia, pelo maximo desempenho, pela exceléncia. As relagcdes sao
substituidas pela individualidade. A competicdo passa a fazer parte da alma do
trabalhador. Vale lembrar que, como o foco das avaliacbes externas esta no

curriculo minimo, o maximo desempenho aqui se refere ao basico necessario.
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Freitas (2012) também coloca a competitividade como um dos efeitos
negativos das politicas de controle do trabalho docente e demonstra como todo
0 processo de ensino e aprendizagem é afetado por essas praticas:

A colocacado dos profissionais de educacdo em processos de
competicdo entre si e entre escolas levard a diminuicdo da
possibilidade de colaboracdo entre estes. A educagéo,
entretanto, tem que ser uma atividade colaborativa altamente
dependente das relacdes interpessoais e profissionais que se
estabelecem no interior da escola (Bryk & Schneider, 2002).
Nem mesmo a acao didatica de um professor se esgota
apenas no tempo em que ele passa com o aluno. Afeta outros
professores, pois 0 aluno € o0 mesmo. Se um deles destréi a
autoestima do aluno, todos serdo atingidos por este fato.
(FREITAS, 2012, p. 390).

Apesar de denotar uma organizacao das praticas avaliativas de maneira
a padroniza-las, podemos perceber que o objetivo declarado da PC da escola
C é oferecer subsidios para que todos os alunos tenham acesso aos mesmos
contelidos, e para que todos os professores caminhem no mesmo ritmo, a fim
de que nenhum aluno seja prejudicado.

Como vimos anteriormente, quando a avaliacdo esta aliada aos objetivos
de aprendizagem e quando ambos sdo entrelacados aos métodos e conteddos
na organizacdo do trabalho pedagdgico, torna-se possivel ao professor
elaborar estratégias que privilegiem o acesso de todos os alunos a todos 0s
conteudos. As dificuldades expressas na fala da PC denotam uma
incompreensdo acerca dessa concepcao de avaliacdo mais dinamica, mas
também denotam certa intencionalidade de coloca-la em pratica.

Ja para a PC da escola D,

PC da escola D - Avaliagdo gente ndo tem como fugir, avaliagdo é para avaliar, para
ver ponto, para ver nota né, ndo tem como vocé mesclar isso, € o que pontua, o que
classifica.

Pesquisadora: como acontecem as avaliacdes aqui na escola?

PC da escola D - Desde o primeiro ano até o ultimo ano a gente trabalha com relatério
descritivo, essas aqui eu mandei para Secretaria porque 0 pessoal ainda ndo conhece
nosso trabalho, essa é a avaliacao, ta, esse é o boletim dos alunos, entao eles entram
com conceitos, escrito, conceito inicial e conceito final, tudo com texto, no ano
passado o diretor fez questdo que a gente colocasse numeros e ai nds atribuimos os
nameros [...].
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Pesquisadora: Vocé acredita que existe alguma diferenca entre as notas e o0s
conceitos? Qual sua opinido acerca dos dois modelos?

PC da escola D - Avaliagdo é para classificar né? O conceito ele quebra, rompe um
pouco com isso né? Eu acho melhor a gente néo classificar, s6 que ai a gente entra na
guestdo: e na avaliacdo externa? Eu ndo concordo, ndo concordo. Por outro lado,
também faco acompanhamento da avaliacdo aqui dentro da escola, vamos |4, eu
tenho aqui desde quando eu comecei a pensar em Prova Brasil, em provinhas
externas, quando eu entrei na escola, que para mim era muito novidade, ai eu ja
comecei a pensar no que que a gente podia fazer para melhorar isso, entdo, eu aplico
aqui para as criancas uma avaliacdo interna, da qual as criancas ndo tenham acesso
ao resultado final.

Apesar de compreender que o sistema avaliativo ndo deveria classificar,
a PC se vé impelida pelo paradigma da avaliacdo a encontrar alternativas que
Ihe permitam mensurar o desempenho de seus alunos, mesmo que 0s
resultados ndo sejam divulgados ou até mesmo utilizados para classificacao.

As contradicbes presentes em suas falas denunciam o caréater
meramente classificatério da avaliacdo e apesar de ndo concordar com o
sistema, acaba reproduzindo-o sem se dar conta disso.

Diante das falas das entrevistadas fica evidente a influéncia de um
sistema de crencas que define a avaliacdo como mecanismo de controle.
Existe ainda uma ambivaléncia latente nessas falas que denota as
incompreensdes que cercam os profissionais da escola no exercicio de sua
funcao.

Reafirmamos com Freitas et al. (2009) que a escola

encarna func¢des sociais que adquire do contorno da sociedade
na qual esta inserida (exclusdo, submissdo — por exemplo) e
encarrega os procedimentos de avaliacdo, em sentido amplo,
de garantir o controle da consecucdo de tais funcdes.
(FREITAS et al., 2009, p. 18).

6.3.3 Reflexdes acerca da atuacdo do Professor Coordenador diante das

avaliagcdes em larga escala

Este bloco de perguntas de nosso roteiro trata mais especificamente das
avaliacbes externas e iniciamos questionando as PCs qual a importancia

dessas avaliagbes no ponto de vista de cada uma delas.
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PC da escola A - Olha, a avaliacdo que vem pronta, o professor sempre vai ter algum
tipo de reclamacédo, porque no Estado (SP), existem questdes com muitos erros,
depois foram aos poucos corrigindo. Entdo, as ultimas agora, eu acho que estdo até
assim dentro do curriculo, estdo realmente pedindo o que a matriz de referéncia ta4
pedindo. Lembra que eu falei? Se o professor sabe da matriz de referéncia ela vem
exatamente pedir o que a matriz de referéncia mandou. O Unico problema é na
matematica, o que acontece é que eu ndo concordo que assim, dentro do meu
bimestre, dentro da variacdo da matriz de referéncia o contedudo é muito denso na
matematica, ndo da para vocé trabalhar tudo, ndo da! Pode ser o melhor professor,
porgque, sdo assuntos mais dificeis, ai vocé tem que voltar para vocé conseguir nao da,
€ muita coisa! E isso com as classes mais dificeis é ainda mais dificil, porque nao
anda, e quando vem essas avaliacdes vocé estid na metade do contetdo do bimestre,
entdo, caem questbes que nao foram trabalhadas com seus alunos, até a gente fazia
uma correcdo para o Estado (SP), mas fazia uma correcdo a parte, porque se eu nao
trabalhei com meu aluno, como eu vou cobrar do meu aluno?

Mais uma vez, como nossa pergunta nao foi respondida inicialmente,
prosseguimos através do didlogo com as demais questdes do roteiro até que a

PC nos deu algumas informagdes mais concretas a esse respeito.

Pesquisadora: Mas vocés fazem um trabalho voltado s6 para as avalia¢cdes externas?
Um trabalho especifico?

PC da escola A: Olha, na semana da prova, sim. Sdo 0s nossos simulados.

Pesquisadora: Mas e ai, como vocés fazem com esses conteldos que nao deu
tempo?

PC da escola A: Olha, como a gente recebe as provas com uma certa antecedéncia, a
gente tenta, entendeu, tenta trabalhar, fazer, as vezes, a gente tenta fazer até uma
revisdo ao invés de correr atrds, e mesmo assim, quando a gente chega no final do

ano, o curriculo do estado de Sao Paulo eu acho que a gente chega atingir uns 60%. E
muito conteuido e ndo da tempo.

Pesquisadora: E como vocés conseguem atingir a meta?

PC da escola A: Eu acho que séo os nossos bons alunos, porgue quando o aluno tem
a habilidade, pode até ndo estar tdo aprofundado no assunto, mas ele consegue
resolver, ou excluir questdes, por exemplo, ou como localizar o distrator da questéo.
Mas as avaliacdes externas o que a gente mais criticava, assim, é que para o Estado
(SP) esta tudo bem, pelo xizinho que ele colou do outro e t4 tudo certo. As vezes, vocé
tem aquele aluno que vocé sabe que tem muita dificuldade, ai vai la, e tirou 10 na
prova? Sé que para o Estado (SP) é 10 e ndo é. Aquilo ali ndo é real. Por isso que a
gente ja avisava antes, a questdo so6 vai valer se tiver a resolucdo. Pelo menos para o
professor saber onde foi que ele errou. Entdo, as avaliagbes externas sdo assim, um
diagnéstico impressionante, mas eu falo da AAP, porque o Saresp nés nao podemos
nem olhar as questbes. A gente tem uma amostra que depois eles mandam, um
caderno, um livro...

Pesquisadora: Impressionante no sentido bom ou ruim?
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PC da escola A: No bom! Porque é para diagnosticar, a AAP. Porque é uma avaliacado
externa, sé que ela é bimestral.

Pesquisadora: A AAP é mais recente, ndo €?

PC da escola A: Mais recente, mas mesmo assim eu acho que jia estava na 122
edicdo, porque, ela foi modificando né.

Pesquisadora: No seu ponto de vista entdo a AAP é mais importante?

PC da escola A: Eu acho mais interessante, porque, na questdo do Saresp se a gente
tivesse os resultados individuais né, eu acho que seria facil, mas a gente nédo tem, a
gente s6 tem o indice depois, mas esse indice envolve o qué? Nao € s a nota da
proval

Pesquisadora: Vocé recebe os graficos também, certo? Vocé acha isso importante?

PC da escola A: Nossa! Muito importante! Porque tem uma plataforma que se chama
“Foco-aprendizagem”. Nessa plataforma vocé tem toda evolugdo de anos anteriores,
vocé tem as habilidades e competéncias que nao foram atingidas, vocé tem tudo, é
muito importante!

Entre algumas idas e vindas conseguimos extrair das falas da PC uma
preocupacdo legitima com o0s conteddos que sdo avaliados e com a
inadequacdo das avaliacbes do Saresp com a realidade de seus alunos.
Apesar de serem “bons alunos” e por mais que tenham “bons professores” os
conteudos cobrados sao muitos e “impossiveis” de serem contemplados
integralmente.

Também observamos que, em seu ponto de vista, as Avaliacbes de
Aprendizagem em Processo, ou AAP, sdo mais importantes do que o préprio
Saresp, uma vez a escola tem acesso previamente as provas e aos resultados
que depois sao utilizados com fins diagnosticos.

Importante contextualizarmos que, hoje a AAP é realizada duas vezes
ao longo do ano letivo, em fevereiro e agosto, para alunos a partir do 2° Ano do
Ensino Fundamental, Anos Finais do Ensino Fundamental e todas as séries do
Ensino Médio da Rede Estadual Paulista, mas no ano de 2016 — ano a que se
refere a fala da entrevistada — a AAP foi aplicada ao final dos trés primeiros
bimestres. (SAO PAULO, 2019, s.p.).

A implementacdo inicial se deu em 2011 como um projeto
piloto denominado de Avaliacdo da Aprendizagem em
Processo (AAP). De acordo com matéria publicada no site da
SEE-SP, a ideia da implantacdo do programa da AAP partiu do
Secretario de Educacdo, a época, Herman Jacobus Cornelis
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Voorwald e, inicialmente, teve por objetivo avaliar a chegada
dos alunos ao 6° ano, muitos deles provenientes de sistemas
municipais de educagao na rede estadual, e dos alunos do 1°
ano do Ensino Médio, quando da mudanca de nivel do Ensino
Fundamental Il para o Ensino Médio e o acompanhamento do
desempenho desses alunos no ano subsequente. (PINTO,
2016, p. 87).

A PC também nos fala a respeito das “competéncias e habilidades” que,
caso ndo sejam atingidas, sdo demonstradas em graficos disponiveis na
Plataforma Foco Aprendizagem. Através desta plataforma, professores e
equipes gestoras tém acesso aos dados das ultimas edi¢cdes do Saresp, com
graficos e tabelas distribuidas por série e disciplina. (SAO PAULO, 2019, s.p.).

Segundo Pinto (2016) a Plataforma Foco Aprendizagem também
relaciona os resultados das AAP com as habilidades avaliadas pelo Saresp,
além de mostrar o histérico do IDESP com informacdes sobre desempenho e
fluxo escolar. As questdes da AAP apresentam campos de sugestdes e andlise
de nivel de dificuldade. A plataforma é de acesso restrito a profissionais da
educacao vinculados a Rede Estadual Paulista. (PINTO, 2016, p. 88).

As “competéncias e habilidades” sao termos apresentados pelas
Matrizes de Referéncia para a Avaliacdo, documento que orienta as areas
curriculares a serem avaliadas pelo Saresp, tendo por base a Proposta
Curricular do Estado de Sao Paulo. Segundo o documento, sua mais
importante finalidade ¢é “[...] seu poder de sinalizacdo das estruturas basicas de
conhecimentos a serem construidas por criancas e jovens por meio dos
diferentes componentes curriculares em cada etapa da escolaridade basica.”
(SAO PAULO, 2009, p. 11).

Percebemos que mesmo as terminologias adotadas sdo amplamente
utilizadas no meio empresarial e nos remetem as medidas de padronizacao, de
controle e de mensuracao de resultados.

Apesar disso, este € um documento que a PC traz a tona em diversas
falas, sempre ressaltando sua importancia e a necessidade do professor
“‘dominar” os conteudos ali presentes.

O recorte a seguir exemplifica esta questao:
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Pesquisadora: Eu gostaria que vocé falasse um pouco sobre os documentos que
norteiam o trabalho pedagdgico da escola, vocé citou o regimento, o que mais vocés
tém?

PC da escola A: Nos, temos o regimento interno, mas, ultimamente o que é mais
importante é a Matriz de Referéncia que € um livrinho assim fininho, de cada
disciplina, onde vocé tem o conteudo que vocé tem que trabalhar e as habilidades que
seu aluno tem que aprender, e as competéncias que ele vai adquirir com aquelas

habilidades.
Pesquisadora: Isso é um documento da escola?

PC da escola A: Sim, é um documento da escola, que é o governo que manda. Que é
a Matriz Curricular. A Matriz de Referéncia nada mais é do que um “resumao” do
curriculo, mas nao tem como o professor errar, vocé tem o qué vocé tem que ensinar,
gual habilidade que seu aluno tem que aprender, e a competéncia que o aluno tem
gue desenvolver, ele s6 vai criar a estratégia, ta tudo pronto! [...] Nao tem mais aquele
“trabalho” que o professor tinha antigamente, de “construir’, ele tem que selecionar - e
selecionar bem né - suas questdes, e essa Matriz de Referéncia, o maior problema é
guando o proéprio professor ndo conhece, ndo usa, porque tem professor que é muito
resistente porque veio pronto, eu acho que no Estado (SP) ndo tem lugar assim com
mais liberdade pra vocé trabalhar. E diferente assim a particular que vocé tem que
fazer exatamente o0 que eles querem. Entdo, tem muito professor que acha que o
Curriculo é inadequado, que “ai, pra que eu vou ensinar isso, pra que vou ensinar
aquilo”, s6 que o Curriculo, a Matriz de Referéncia nao da para trabalhar tudo, € muito
conteudo, entdo vocé tem que selecionar 0 que mais é importante né, entdo o proprio
professor, por exemplo, nas provas bimestrais, além do simulado, eu sempre pedia
para o professor colocar a habilidade da questdo. Se ele esta pedindo uma questédo
para o aluno, qual habilidade? Qual habilidade o aluno tem que ter para responder
isso? Muitos professores tinham dificuldade de colocar isso na prova. Mas esta la na
Matriz, se ele conhecesse a Matriz, ele conseguiria tranquilamente.

Quando afirma que existe uma liberdade para que o professor possa
trabalhar na rede estadual, incomparavel a rede privada, a PC ndo se da conta
de que tanto a Matriz de Referéncia quanto as demais diretrizes que foram e
continuam sendo implementadas seguem uma proposta de padronizacdo muito
similar a rede privada de ensino, retirando do professor a autonomia para
decidir e organizar sua pratica de acordo com as necessidades de cada turma.

A resisténcia por parte de alguns professores é vista como algo negativo
ao processo e ligado apenas ao fato de ser um material pronto, entretanto,
apesar de néo té-los contemplado neste momento em nossas entrevistas, €
possivel deduzir que esta reacdo pode refletir um posicionamento politico
contrario aos modelos que estdo sendo impostos e que vao muito além dos
materiais pré-fabricados.

Apesar de discordar das caracteristicas do Saresp, a PC vé como

positiva a padronizacdo trazida pela Matriz de Referéncia e pelas AAP.
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Também vé como algo positivo em sua pratica a possibilidade de ter acesso
aos dados e aos relatérios de desempenho dos alunos.
Fizemos a mesma pergunta para a PC da escola B sobre a importancia

das avaliacOes externas, e obtivemos a seguinte resposta:

PC da escola B: Eu acho a AAP extremamente fundamental para avaliar o andamento
da aprendizagem do aluno, se a aprendizagem do aluno estd ocorrendo. Sé que se o
professor aplicar e ndo dar um feedback para os alunos, ela vai perder totalmente o
sentido, porque ela por ela sé ndo vale nada, entdo ela tem que ser aplicada s6 que o
professor tem que voltar para o aluno essa prova, refazer com o aluno essa prova, e
mostrar pro aluno o que ele errou. E que o professor também se perceba que se a
classe nédo foi boa, alguma coisa esta acontecendo para que ele retome. O professor,
ele ndo consegue se inserir no processo, se a classe toda vai mal ele acha que a
classe que nao quer saber, ndo, ele nao reflete a préatica dele. E é dificil isso, mostrar
para o professor refletir. Mas ela, se houve esse feedback com os alunos, ela é muito
bem vinda e muito proveitosa, desde que o professor faca a parte dele. A AAP. Do
SARESP ja é outra coisa, ja acho o contrario.

A fala da PC da escola B ocorre no mesmo sentido da PC da escola A,
inclusive por atuarem na mesma rede, apesar de serem escolas em municipios
distintos.

Prosseguimos com o didlogo, em busca de mais pistas sobre seu

posicionamento.

Pesquisadora: E o que vocé acha do Saresp?

PC da escola B: Do Saresp ja...minha concepc¢ao é totalmente outra, porque o Saresp
€ uma vez por ano, entdo vocé vai avaliar o seu ano inteiro por causa de uma prova
s6, ja nao acho legal, e outra, os alunos fazem muito boicote, o Saresp tem muito
boicote. Eles ndo vem, eles vem e ndo respondem, eles ficam fazendo concurso para
ver quem faz o desenho mais bonito no gabarito! (expresséo séria). Mas, sabe, eles
ficam fazendo boicote. Entdo vocé acaba olhando uma escola inteira, por causa de
uma unica prova!

Pesquisadora: E a Prova Brasil, 0 Fundamental || também faz, o que vocé acha?

PC da escola B: Ela é no mesmo padrdo, no mesmo formato, mas ela é assim, ela um
pouquinho mais facil.

Pesquisadora: Eles tém acesso aos resultados dessas provas? E vocés?

PC da escola B: Pra gente vem, para os alunos ndao. O Saresp é uma coisa vaga para
os alunos, eles ndo vém as notas deles, entdo, para eles tanto faz como tanto fez, por
iSSO que 0 Saresp eu ja ndo acho proveitoso, mas, pra gente vem o resultado do
Saresp, mas, vem l4& em mar¢o do outro ano. Mas vem, aluno por aluno... (pausa) Ja a
AAP a gente lanca direto no sistema, e faz a devolutiva muito mais rapido, l6gico que
tem que ficar falando com o professor “faz a devolutiva”, “vou te entregar na mao!”
Mas, da para gente ter esse controle, agora o0 Saresp, ndo. Agora o Saresp eles
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recolhem tudo para ndo haver fraude. A hora que vem, vem sé os graficos, vocé nao
consegue fazer nada porque os alunos ja sairam da escola. Porque é nono e terceiro,
terceiro ja saiu, 0 nono até vai para o primeiro, mas a escola que é s6 Fundamental, ja
foram para outra.

A PC carrega em sua fala mais um indicio de resisténcia ao Saresp, mas
desta vez, por parte dos alunos, que segundo ela, ndo veem sentido na
realizagédo da prova por ndo terem acesso aos resultados.

Ela também demonstra ndo concordar com a frequéncia de realizacao
da prova, ja que a escola é avaliada “por causa de uma unica prova”.

Em contrapartida, para a PC da escola B a AAP também é mais
significativa, por oferecer a possibilidade de uma devolutiva aos alunos. Sua
fala mostra que seu trabalho diante dessa avaliacdo € de incentivar o professor
a fazer uma devolutiva aos alunos com os resultados obtidos. Ela ainda admite
que é possivel ter um maior “controle” do processo através da AAP.

Seguindo nosso roteiro com as PCs das escolas C e D, percebemos
algumas diferencas importantes em suas respostas em relacao as entrevistas

anteriores.

PC da escola C: A prova Brasil € sempre importante, porque a gente mostra para o
outro que a gente esta dando conta aqui da escola, né? Quando nao se tinha essas
avaliacBes externas a gente focava nas criancas que faziam (testes para) bolsas,
Objetivo, Purissimo, sempre passaram por aqui solicitando alunos para bolsas. A
gente estimulava que todos fossem, pelo menos para saber o nivel do que estavam
aprendendo aqui e o que eles estavam aprendendo |4, entdo esse nivel a gente
sempre viu que foi sempre proximo, né... entdo esse nivel de...porque nao tinha prova
externa até entdo, né? Tinha o Saresp, mas que era do Estado, né, e eu nunca
participei de um Saresp. Entdo, a prova Brasil ela vem para dar uma direcdo para a
gente, para nos fazer sofrer né, porque amanha sai a nota (nossa entrevista foi
realizada um dia antes da data prevista para a divulgacdo dos resultados do IDEB -
2018), né? (risos). Fazer a gente fazer mais oracdes, ter mais enjoos (muitos risos), a
gente direcionar o contelldo mesmo. A gente tenta, se esforca para direcionar dentro
da linha do que a gente vé de que a prova Brasil vem pedindo, as habilidades, os
descritores, de tudo isso. Mas é importante, porque ela mostra se eu estou dando
conta ou néo.

PC da escola D: Entdo, eu montei na verdade essa avaliacdo interna para a gente
refletir sobre isso, fazer os apontamentos sobre isso, entdo, por exemplo, o resultado
de uma avaliacdo interna aqui dentro é motivo para a gente conversar no htpc, refletir
sobre os descritores e tudo mais...o quanto ela é importante, Olha eu nao julgo ela
(avaliacdo externa) importante, mas também néo gosto de ser colocada como a ultima
do municipio certo? Né, porque estou meio triste, sabe, eu falo para eles sabe, o
principio foi isso, nisso que a gente, quando a gente comecou a conversar sobre que
agente se pautou, e ai tem algumas coisas que eu também ndo consigo entender, ta?
Porgue eu tenho aqui as provas que o 5° ano fez comigo, nédo foi com a professora, t4,
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a professora ndo deixou, que a gente estava junto, eu sento junto com elas ali, eu falo
“deixa eles fazerem”, entdo, e ai, a gente comecou a refletir sobre isso, por isso que
eu desenvolvi essa avaliacdo. E ai tem coisas que eu ndo me conformo! Entdo vou
pegar aqui, essa de 2017, entdo, ano passado foi ano de prova Brasil, entdo, olha so,
eu tenho a que eu apliquei junto com a professora, com ela e ela logico, ela fez o
trabalho dela 14 na sala e tudo mais, olha média 7.7, Portugués 6.2, € o que a gente
fez junto, e eu ndo entendo porgue que a média vem 5, 4,5, entendeu? E ai, a gente ja
fez até, assim, apontamento, a gente ja chegou a falar de, ah, nés ndo vamos mais
reprovar aluno para ver como vai ser, mas a gente ndo tem coragem! Mas, a gente
nao tem coragem, porque a gente sabe que aguele aluno se ele ficar mais um ano
naquela série ele vai conseguir evoluir ele vai dar conta, ndo vai ser tao dificil, pesado
para ele. Mas a gente ndo teve coragem, entendeu? A gente precisa reprovar alguns,
e a gente acha que é isso! E isso que conta, entendeu? Outra coisa que a gente tem
muito... Por que a gente tem muito? Porque a gente tem Fundamental 2. A gente tem
aluno evadido! A gente tem evasédo, nao tem como, porque a gente ja tem aluno com
15, 16 anos, a gente tem evasao todo ano! Até hoje, nesse dia, ndés ndo temos aluno
evadido, mas todo més de setembro a gente tem aluno evadido na escola. Entristece
muito, muito... Nossa, porque assim, a gente faz o possivel e o impossivel, ja até
cheguei a falar pra diretor “olha, o que vocés preenchem?” Porque diretor também
preenche uma papelada, né? “O que vocés preenchem?” “O que vocés colocam I14?
Porque a nossa média despenca! Porque eu sei a qualidade dos alunos que estédo
aqui! Ta aqui olha! [...] Entdo, assim, a gente estd pensando no aluno, ndo estou
pensando no sistema!

A percepcédo da PC da escola C sobre as avaliacfes externas diz muito
sobre a realidade de uma escola que alcanca as metas estipuladas ano a ano
interna ou externamente. Mesmo antes das avaliagbes externas se tornarem
oficiais ela conta que seus alunos ja participavam de processos seletivos de
escolas da rede privada a fim de verificar seu desempenho, construindo assim
uma cultura comum aos seus alunos acerca das avaliagoes.

Por outro lado, a PC da escola D demonstra toda sua angustia ao relatar
gue nem ela, nem os professores conseguem entender os motivos que levam
sua escola a ter indices tdo baixos, jA que as avaliacbes que realizam
internamente demonstram que os alunos sdo capazes de obter resultados
muito melhores.

A ansiedade presente nessas falas demonstra que intimamente elas
sentem-se corresponsaveis pelos resultados nas avaliagbes externas das
escolas em que atuam e observamos que isso modifica o trabalho realizado,
seja no direcionamento dos contetudos conforme os descritores exigidos ou no
desenvolvimento de avaliacfes internas que auxiliem no diagnostico das
turmas.

No préximo bloco do roteiro de entrevistas perguntamos as PCs se

existe alguma orientacdo ou preparo, tanto para os professores quanto para os
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alunos para a realizacdo das avaliacOes externas. Nosso objetivo era reunir
informagdes sobre a cultura do preparo que sabemos que ocorre em algumas
escolas através de simulados e treinos e descobrir se elas interferem ou néo
nos resultados das escolas pesquisadas, assim como no trabalho das PCs.
Conforme Freitas (2012), a cultura do preparo para as avaliacbes € uma
das consequéncias geradas pela pressdo da divulgacdo dos indices de
desempenho dos alunos. Para o autor, o exemplo dos Estados Unidos
demonstra claramente os efeitos negativos dos reformadores empresariais

sobre a educacéao publica:

As politicas de responsabilizacdo pressionam os professores a
obter desempenho sempre crescente de seus alunos
(Congresso dos Estados Unidos, 2002). Para tal, associam o
desempenho do aluno ao préprio pagamento dos professores.
Premidos pela necessidade de assegurar um salario variavel
na forma de bdénus, os professores pressionam seus alunos,
aumentando a tensdo entre estes. Premidos pela necessidade
de apresentar sua escola como uma boa instituicdo a
comunidade, reproduzirdo praticas que tenderdo a afastar de
suas salas e de suas escolas alunos com dificuldades para a
aprendizagem (Nichols & Berliner, 2007). As pressdes sobre 0s
alunos, por meio de simulados e atividades de preparacao para
os testes, promovem do mesmo modo 0 permanente desgaste
dos alunos e de suas familias. Recentemente, o governador da
Califérnia, Jerry Brown, fez em seu discurso do ano um apelo
para que haja menos testes (Strauss, 2012). (FREITAS, 2012,
p. 391).

A PC da escola A disserta sobre o trabalho realizado com as avaliagdes:

Pesquisadora: Como vocé utiliza os resultados das avaliagbes externas? Existe
alguma orientacéo para os professores?

PC da escola A: Uso nas nossas reunides, nas nossas formacbes, porque, vocé
precisa saber, t4, se vocé tem uma habilidade, por exemplo, fracdo, que é uma
dificuldade muito grande, se vocé focar sé na fragdo vocé esquece as outras, entao,
vocé tem que trabalhar fracéo e ir trabalhando as outras, entdo essa plataforma Foco
Aprendizagem é muito interessante, para o coordenador € uma visdo da escola.

Pesquisadora: Mas vocés fazem um trabalho voltado s6 para essas provas?
Especifico?

PC da escola A: Olha, na semana da prova, sim. Sao 0s nossos simulados.

Pesquisadora: Estes simulados funcionam como?
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PC da escola A: O regimento da escola o professor tem que dar 2 avaliacdes no
minimo, bimestrais, sdo obrigados. Geralmente professor de Portugués e Matematica
d& n avaliagcbes e uma dessas avaliacdes do bimestre é o simulado, sé que nesse
simulado a gente ja trabalhava as habilidades e competéncias do SARESP. Por isso
gue eu falo que as avaliacdes internas sdo muito importantes.

Pesquisadora: Mas isso € algo da escola? Vocés que criaram?

PC da escola A: Eu nao sei dizer das outras escolas, mas isso foi uma iniciativa nossa.
Porque se estd cobrando essa habilidade e essa competéncia, nés temos que
trabalhd-las. Nao faz sentido o aluno receber uma prova de Saresp, abrir uma
guestdo e nunca ter feito uma questao daquele nivel!

Pesquisadora: Por mais que vocés facam um trabalho com avalia¢des internas, e elas
dialoguem com as externas, vocés vao além, certo?

PC da escola A: Ahh, tem que ir, porque se vocé ficar s6 preso nas avaliacbes
externas, sinto muito...porque veja bem, o aluno que ndo deixar uma conta, uma
resolucdo daquela questdo, ele ndo sabe nada...ai pega, porque vocé vai comecar de
onde? Se é um aluno do EM que j& passou por 8 anos de escolariza¢do e ainda nao
sabe fracdo, por exemplo, de onde vocé comeca com ele? Entdo ndés sempre batemos
nessa tecla, ndo que, as vezes, o aluno néo respondia, mas ai chegou uma época que
se atribuia uma nota a avaliacdo externa, a AAP.

Pesquisadora: Deixa eu ver se entendi, e ai vocés faziam um simulado dela (AAP),
mas sempre aprofundando?

PC da escola A: E, o simulado interno, o professor escolhe as questdes. Essas néo
(AAP), essas vem prontas. Entdo, o professor pega o contelado dele, seleciona
questdes com as mesmas habilidades, mas daquele conteddo que ele trabalhou,
porque, as vezes, as habilidades sdo as mesmas...

Pesquisadora: E da certo?

PC da escola A: Da, porque as habilidades sdo as mesmas, agora outra coisa
importante que a escola precisa entender: ndo é s6 responsabilidade s6 do professor
de Portugués e Matematica! Se nao tiver...a geografia pode ajudar a Matematica,
Quimica, Fisica, e as outras disciplinas todas podem ajudar a Lingua Portuguesa,
entdo, é atribuido a todos! Tanto é que neste Ultimo ano, nés fizemos assim, chamava-
se “Caderno Saresp”, entdo, n0s compramos um caderno universitario para cada
aluno do terceiro ano e para cada aluno do nono ano, e cada professor tinha que
trabalhar uma questdo por semana das habilidades do Saresp, por exemplo, TODOS!
Até Educacéo Fisica, Artes, TODOS, por exemplo, Lingua Portuguesa trabalhava duas
questdes por semana, porque, tem mais aulas né...mas do contetdo DELE, que ele
esté trabalhando, sem sair do curriculo, mas trabalhava o qué? A habilidade que era
solicitada no Saresp, entdo, quando ele chega no final do més, ele ja trabalhou n
habilidades, com n questbes. Por exemplo, numa prova do Saresp de Lingua
Portuguesa, cai muita Biologia...entdo, ndo é tanto contetdo puro, sdo as habilidades!
Se o professor comecar a ensinar através das habilidades que séo exigidas no Saresp
pra atingir uma meta, é a melhor coisa. Tem que focar no todo, porque todas as areas
sao responsaveis, sendo, o professor de Matematica se sente assim, sozinho. Légico
gue nesse meio, tem professor que néo gosta, tudo o que da trabalho o professor nao
gosta...”Ah, mas vai ter que trabalhar uma questdo por semana!” Vai! E nesse meio
tempo, 0 ano passado o professor pegava caderno de aluno para vistar, entdo, tem
gue ter também uma cobranca. Porque sendo se vocé sO soltar, e nao
acompanhar...eu ia assistir essas aulas, porque o professor poderia assim, utilizar a
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metodologia que ele quisesse, porque, por exemplo, ai entra o papel do coordenador,
a formacdo do coordenador, quando eu apresentei esse projeto que era do nosso
diretor, porque foi através dele que eu conheci este projeto, de uma questdo para cada
disciplina na semana e tal, eu dei um exemplo pros professores, eu peguei uma
guestdo do ENEM, porque nédo é sb6 Saresp, eu acho que...quando eu falo Saresp, se
eu falo s6 Saresp, Saresp, Saresp 0 aluno ndo quer nem saber, sabe porque? Vou te
falar uma coisa, pelo menos na minha escola, eu ja tive assim boicote imenso do
Saresp, de nao ir classes, ninguém...porque? O aluno néo fica sabendo da nota, ndo
serve pra hada pro aluno, sé serve pra ou dar o bénus para o professor ou pro...entao,
nés ja tivemos que fazer um trabalho de conscientizacdo muito grande pra eles
entenderem que ndo € sO Saresp, € ENEM é vestibular, entdo eu falo a gente
trabalhava uma questéo do Saresp, ha realidade nem era do Saresp...ENEM. A gente
pega mais ENEM e vestibular. Porque se eles aprenderem aquelas habilidades de
questbes do ENEM e de vestibular, Saresp € facill O Saresp comparado com o
vestibular e muito facill Entdo, ai os alunos se interessam mais quando vocé fala do
vestibular e do Enem. Entdo, por exemplo, eu peguei uma questdo de Geografia do
Enem e ai eu fui trabalhando, por exemplo, séo 5 alternativas, eu dei um exemplo para
cada professor, ndo € simplesmente...aquela questdo vai demorar a aula inteira,
porque, ndo é simplesmente dar a questdo! Vocé vai ter que interpretar, vocé vai ter
que estudar aquela questdo, porque a “A” esta errada? Serd que ela ndo é um
“distrator” da questdo? Olha essa palavrinha aqui! Vocé tem que ensinar o aluno a
responder corretamente! Analisar a resposta A, a B, a C, a D...e ai cada um vai usar
sua metodologia, por exemplo, eu fui assistir uma aula onde a professora dividiu a
turma e cada grupo ficou com uma alternativa, ele teria que defender, porque que esta
certo, porque que esta errado, entdo aquela questdo vocé fala, ah é “uma” questéo,
mas é uma questdo bem trabalhada, assim, que vocé tira tudo dela. Desde onde ela
veio, a leitura do texto, porque a maior dificuldade € interpretacdo. Porque as vezes o
aluno nao sabe fazer uma questao de matematica porque ele ndo entende! Agora se o
professor pega essa questao e vai, o que significa isso, 0 que significa essa palavra e
vai esmiucando e mostrando porque que a A esta errada, porque a B é a certa, porque
a C é um distrator, o cara que fez essa questdo, colocou esta C para te distrair, ou
uma questdo que €é muito parecida que induz vocé a errar, quem faz as
guestdes...entdo a gente comecgou a pegar nesse sentido, assim, de ensinar isso para
o aluno, dele ir eliminando porque tem questdes que estd muito claro que esta
errado...

Pesquisadora: E este trabalho é feito sé com o 3° ano?

PC da escola A: Nao, com todas as etapas, desde o 6° ano! Simulado, tudo o que é
feito é desde o 6° ano, é claro, dentro do nivel que estdo, mas é feito com todos.
Agora este caderno do Saresp que a gente fez s6 foi com o 9° e com o 3°. Mas
simulados e esta forma de trabalhar é feito com todos!

Nota-se que, apesar da negativa, existe uma real cultura de preparo
para as avaliacOes externas nesta escola e a avaliagcdo se mostra presente
constantemente com fins seletivos e classificatorios. O foco no vestibular
parece algo positivo quando pensado como possibilidade de acesso ao ensino
superior, mas, como vimos anteriormente através dos didlogos com diferentes
autores, e mesmo através da fala da PC, ndo sao todos os alunos que terdo as

mesmas oportunidades.
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Neste trecho da entrevista a PC também nos fala sobre o pouco
interesse que seus alunos demonstram acerca do Saresp e sobre os boicotes.
Mais uma vez, entendemos que esta é uma demonstracdo de resisténcia aos
processos avaliativos sem significado, que desconsideram o contexto e as
relaces entre os alunos e o conhecimento.

A PC da escola B em varios momentos da entrevista se mostrou
desanimada com a situacéo que enfrenta em sua escola. O excerto de sua fala

evidencia este fato:

Pesquisadora: Existe alguma orientacdo para os professores e para os alunos para
realizacdo das avaliagbes externas? Como elas ocorrem?

PC da escola B: A AAP é mais simples né, ocorre varias vezes ao ano, entdo, eles ja
estdo acostumados, a gente explica uma vez, nos outros eles jA sabem, agora o
Saresp vem a formacéo para os professores, para os professores aplicadores e eu
tenho também uma apresentacéao feita que eu faco para os alunos, explicando o que
€, para que serve, falo do nosso indice, da nossa nota, eles ficam horrorizados de ver
a nossa nota, eu falo para eles que € uma nota de 0 a 10 e a nossa nota € nota 2, mas
que na verdade a escola com maior nota na nossa diretoria de ensino € 5, também
nao é grande coisa, entdo, eu explico sim o SARESP.

Pesquisadora: Vocés preparam os alunos para essas avaliacfes?

PC da escola B: Para a AAP ndo. O Saresp a gente até tentou fazer simulados, mas,
sem folha, sem tonner, ndo tem... 0os professores, essas provas que a gente estava
falando agora ha pouco, os professores tem que passar as provas tudo na lousa,
porque nao tem xerox. O estado é muito mais carente que a prefeitura. A prefeitura da
um amparo muito maior, o estado nao.

Pesquisadora: Eu me lembro que na nossa outra conversa (pré-teste de entrevista)
vocé falou para mim que vocés usam esses graficos depois para ter uma conversa
com os professores, certo? Em que sentido sdo essas conversas?

PC da escola B: A gente faz no comec¢o do ano, mostra a realidade da escola e tem
um gréfico especifico que vem que sao as habilidades em defasagem, entédo, eu foco
muito os professores de Lingua Portuguesa e Matematica mostrando para ele quais
séo as habilidades que os nossos alunos ndo contemplam, entéo, a gente trabalha em
cima disso.

Pesquisadora: Existe entdo uma mudancga nas praticas em funcdo dos resultados, ou
nao?

PC da escola B: Mas sabe o que acontece, a gente j& pensou nessas mudangas de
praticas, mas, vamos ver se vOocé tem mesmo raciocinio que eu, sdo as mesmas
habilidades em defasagem todos os anos, com professores diferentes, entdo, o que
gue é, € como esta sendo apresentado no caderno do aluno. Porque todo ano sdo as
mesmas habilidades que a gente estd em defasagem, mas sao professores que
passam diferentes, sdo formas de trabalho diferentes, entdo n&o é a pratica. E como
esta sendo apresentada e isso com o0 material que a gente recebe da Secretaria de
Educacgdo. Simulado a gente fez um esse ano, até la em cima, que foi uma parceria
maravilhosa com uma faculdade privada, eles fizeram, deram todas as provas, estilo
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ENEM, todo o material, a gente fez o simulado, eles recolheram os gabaritos e deram
todo o feedback, tudo analisado em forma de gréfico, uma apostila assim 6 (mostrando
o tamanho), tinha aluno por aluno, de maneira geral, comparando sala com sala, entdo
foi um simulado que a gente fez, mas em parceria, porque com recurso préprio ndo da.

Ficou evidente na fala da PC durante a entrevista a sua insatisfacdo com
a falta de recursos de sua escola, com as dificuldades enfrentadas e com os
resultados das avaliacfes externas. De maneira oposta a PC da escola A, ela
demonstra que seu trabalho de orientacdo € mais voltado para os professores
das disciplinas cobradas nas avaliacdes.

Algo que nos surpreende positivamente €é que, apesar das
circunstancias em que seu trabalho é realizado, ndo ha culpabilizacdo sobre as
equipes docentes diante dos resultados. Talvez possamos interpretar isso
como uma forma de responsabilizar os alunos, jA que em vérias de suas falas
anteriores ela ressalta os problemas enfrentados com o publico que € atendido
pela escola.

Quando questionamos a PC da escola C, sua reagédo foi um misto de
euforia com nervosismo. Apos algumas longas pausas ela nos explicou melhor

como o trabalho é realizado.

Pesquisadora: Vocés fazem alguma orientacdo para os professores, para os alunos
sobre as avaliacdes, ou nao?
PC da escola C: Sempre! (Risos seguidos de longa pausa).

Pesquisadora: Como que ela acontece?

PC da escola C: E um treino! (Risos). Ha4 uma Olimpiada ai (muitos risos). Ndo, mas o
ano que tem prova Brasil a gente sabe que o professor precisa colher o resultado, ndo
dele propriamente, mas é da escola inteira. Por que se no quinto ano ele conseguiu ir
bem, é porque o primeiro, segundo, terceiro e quarto foram bem também. E
trabalhando que a gente fala que a gente t4 nessa “Olimpiada”. A gente ta sempre né,
sempre correndo atrds, mas a gente orienta os alunos por qué é uma prova que vem
com gabarito, € uma prova que vocé tem tempo para fazer, vem um aplicador de fora
que fica em cima das criancas e elas ndo tém esse habito, entdo, a gente faz uma
troca entre os professores, para que eles ndo figuem constrangidos, nervosos,
temerosos, temos, as vezes, inclusdes na classe, entdo, a inclusdo t4 acostumada
com aquela pessoa ai entdo a gente tem que orientar, orientar a familia, olha, tal dia
ndo deixa faltar, manda bilhete para familias e a gente mostra para os professores que
sempre veio uma orientacdo dos descritores, as habilidades que sdo pedidas nas
provas externas, entdo, a gente monta desafios, simulados, a gente faz esse tipo de
simulado proximo a prova com uma certa frequéncia.

Pesquisadora: E diferente o que € pedido na avaliacdo dos contetidos que a escola
costuma trabalhar?
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PC da escola C: Nao, nao!
Pesquisadora: Entdo para que serve esse treino? S6 mesmo para o formato da prova?

PC da escola C: Formato da prova e pelo dia da prova para néo faltar. O ano passado
teve uma prova, um dos alunos nota 10 faltou. A professora falou assim “ndo, meu
aluno nédo pode faltar!” Liguei para ele, “porque que ndo ta vindo?” A mée tinha feito
uma cirurgia, nao tinha quem trouxesse, eu falei “eu vou buscar!” Porque era uma
crianca que trabalha diversos portadores, escreve muito bem, interpreta muito bem,
era muito bom na Matematica. Isso tudo a gente trabalha desde primeiro ano, leitura,
interpretacdo, escrita, textos com coeréncia. Entdo a gente vai treinando esses alunos
até mesmo para o vestibular. Entdo, a Prova Brasil, a gente sabe que é o momento de
tensdo, a gente faz esse preparo, olha, tal dia vai ter uma prova, gabarito, vamos
aprender a passar no gabarito, nés ndo trabalhamos normalmente dessa forma. Entéo,
nao que vocé faca um treino de contelido né, mas um treino na verdade para o
formato da prova. Conteudo vocé ta trabalhando de qualquer forma. Se eu néo
trabalhar o contelldo contemplado para uma avaliacdo de 5° ano final de ciclo, com
certeza eu nao estou sendo coerente com o meu planejamento (fala convicta). Entao,
eu acho que, se eu for fazer um exame médico eu preciso de uma orientacdo, para
fazer uma prova eu preciso de uma orientacdo, assim, entdo, a gente orienta as
criangas, “olha, vai ser uma prova com gabarito, ja ouviram falar em gabarito?” A gente
treina passar de um gabarito para o outro, passar as respostas, porque sendo chega
no dia tem crianca que vai passar tudo errado, ai ele ndo vai dar conta, a prova vem
com 25 minutos para cada bloco, vocé precisa explicar isso para eles, sendo eles vao
travar, entendeu? A gente ndo tem acesso ao conteudo da prova no dia entendeu,
mas a gente entra no site, a gente vé as anteriores, entdo, a gente sabe que
Matematica, vai cair o que, € as quatro operacdes, cai area e perimetro, cai fracado, os
problemas que envolvem ali o raciocinio, questao financeira, moeda, hora, cai isso.
Isso é o que a gente trabalha. J& ta trabalhando né? N&o vai mudar. O conteldo ja
esta no planejamento, teria que estar, tem que dar, né? Porque é o minimo, né, o
curriculo minimo que é exigido.

Para esta PC, que ja demonstrou em suas falas anteriores a importancia
que as avaliacbes exercem sobre o trabalho da escola, a realizacdo dos
simulados e a orientagdo para os alunos € algo natural, corriqueiro, que faz
parte de uma cultura avaliativa preparatoria e seletiva ja impregnada no dia a
dia da escola.

Ja a PC da escola D demonstra em sua fala pouca preocupacdo com
estratégias de preparo para as avaliages. Além das avaliagBes preparadas por
ela que envolvem as habilidades constantes na Prova Brasil, ela afirma que
nao sao realizados outros simulados.

Pesquisadora: Existe alguma orientacdo para os professores e para os alunos? Por
exemplo, vocés fazem algum tipo de preparo, simulados? Os professores fazem algum
trabalho voltado para avaliagdo externa?

PC da escola D: Olha, a gente conversa, tal, o dia que vai ter ndo pode faltar, a gente
explica que é parecida com aquela que eu faco, mas que ndo sou eu que vou fazer, a
gente fala que € importante porque vem nota para a escola, ponto, entendeu?

Pesquisadora: Mas simulado, n&o?
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PC da escola D: Eles fazem aquela no comeco e no fim do ano (padronizada), todos
0S anos, ja ha alguns anos.

Pesquisadora: Mas essa prova que vocé monta ela tem relagdo com os contetdos que
caem na ANA, na prova Brasil?

PC da escola D: Sim, mais ou menos, ela tem o mesmo direcionamento, por exemplo,
como se portar, entdo, eu ndo faco em sala de aula, eu trago para o refeitério, faco
aleatoriamente, falo “olha gente”, mas também n&do determino o tempo, deixo a
vontade, mais para eles conhecerem como funciona, porque é bem diferente,
preencher gabarito, s6.

Sua fala ndo se alonga e suas expressdes sao calmas, condizentes com
sua concepcdo de que as avaliacbes externas ndo sdo o objetivo de sua
escola.

Em seguida, questionamos os direcionamentos que sao feitos a partir
dos resultados das avaliacdes externas e a visdo de cada uma delas acerca

dos resultados obtidos.

Pesquisadora: Vocé, os professores, entdo, se utilizam dos resultados?

PC da escola A: Sim, e esse diagnoéstico € usado na propria preparagédo das aulas, e
nas suas decisdes de como vocé vai conduzir aguele contetdo, com aquela classe,
com aqueles alunos, porque ai, conforme vai passando o ano, cada classe vai tendo
um ritmo diferente, e ai tem classe que vocé pode aprofundar mais, tem classe que
vocé tem que voltar.

Pesquisadora: Vocé acha que teve melhoria no ensino da escola apl6s a
implementacéo do Saresp?

PC da escola A: Olha, o Saresp é mais uma ferramenta, eu acho, uma ferramenta boa,
mas assim, eu acho que cada escola tem a sua filosofia, a sua meta, independente o
Saresp, nos ja tinhamos metas, entdo eu acho que o Saresp atualmente ele esta até
assustando a gente, t4 assustando muitos professores de Matematica que estao de
cabelo em pé, porque ele precisa ensinar e ele ndo consegue, ele ndo tem tempo para
ensinar todo o conteldo, o professor de Lingua Portuguesa, essa pressao, porgue 0s
alunos nao gostam muito de ler, entdo, o Saresp é uma ferramenta, s6 que se a escola
ficar s6 presa nele, ela ndo...[...] Entdo, eu acho que a escola tem que trabalhar
independente de Saresp, eu acho que tem que preparar o aluno pra vida, pro mercado
de trabalho, agora é l6gico, se os alunos atingirem uma nota boa no Saresp, melhor
ainda! Se ganhar um bonus, melhor ainda, mas eu acredito que a melhora da
qualidade da educac&o, particularmente n&o € por causa do SARESP. E por causa de
um bom trabalho, por pessoas comprometidas, por alunos que séao incentivados a
estudar, alunos que veem a oportunidade de um curso técnico ou de uma universidade
publica, ou mesmo de uma faculdade particular, mas uma faculdade que ele vai se
tornar um bom profissional, entdo, eu acho assim... Porque assim, nés tivemos uma
aluna de 3° ano, que é um indice importante, uma aluna boa que nés fizemos de tudo,
fomos até a Ultima instancia para ela voltar para a escola, mas a familia assim, néo
voltou, entdo ela entra no nosso indice de evasdo. Entdo a gente é punido! Entdo, eu
acho que ndés deveriamos ser conceituados pela quantidade de gente que a gente
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coloca numa ETEC, num Instituto Federal, num vestibular, ou coloca assim pessoas
no mercado de trabalho que vao dar conta do trabalho, porque a gente quer formar
valores, né? Porque também nem todo mundo quer ir pra uma Universidade, ndo €? A
gente tem pessoas boas, que estao felizes, que trabalham, ganham até mais que nés
professores e que ndo foram para a Universidade. Agora, o aluno que quer ir para uma
universidade publica, ele tem que ter essa oportunidade. Meu filho também estudou
em escola publica, e s6 quem tem filho em escola publica entende que ele também
tem direito a qualidade, agora, que todos vao para a universidade, ndo! Mas, a ele foi
dada a oportunidade, se ele quis ir para outro caminho, ai a escolha é dele, porque eu
acho que tem muito aluno de escola publica que a Unica coisa que ele tem é a escola!
Mas, sdo, eu acho que as avaliagdes externas sao um norte sim, um diagndstico, nao
100%. Eu acho que a escola tem que fazer ser real, porque mascarar resultado é
muito facil, € muito facil.

A PC compreende que o0 Saresp € apenas uma ferramenta e que a
qualidade vai além dos resultados de uma Unica avaliacdo. Em seu ponto de
vista, a qualidade se reflete nas aprovacées nos vestibulares dos alunos que
guerem fazer uma universidade ou na felicidade e sucesso daqueles que foram
para o mercado de trabalho e “deram conta”.

Algo muito importante que aparece em sua fala é a consciéncia de que
todos os alunos devem ter as mesmas oportunidades. A concepcao trazida por
Freitas et al. (2009) de que uma educacdo de qualidade sé é alcancada se
todos tiverem acesso aos mesmos contetdos.

Por mais que o sistema em que esta inserida seja seletivo e excludente,
acreditamos, em funcdo de suas falas, que o trabalho realizado pela PC e
pelos docentes objetiva afetar todos os alunos de maneira a garantir a
equidade. Os professores estdo sempre buscando adequar as metodologias,
conforme a necessidade das turmas, mas os conteldos S&40 0S mesmos.

Em diversos momentos durante a entrevista, a PC ressalta que os
préprios alunos vao se organizando conforme os interesses pessoais, ao longo
do Ensino Médio, mas todos séo incentivados a buscar o melhor, seja na
Universidade Publica, nas faculdades privadas ou no mercado de trabalho. E a
escola, por sua vez, oferece condicbes para que todos possam ter a
oportunidade de escolher.

Prosseguimos com a PC da escola B.

Pesquisadora: Vocé acredita que os resultados que sao trazidos pelas avaliagfes
externas refletem a aprendizagem dos seus alunos?

PC da escola B: Sim, porque 0 que mostra os resultados € exatamente o que eu vejo.
Uma nota nossa 2 de IDESP, é o0 que eu vejo na sala de aula, o aluno totalmente
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desmotivado, desinteressado, néo faz atividade, ndo poderia ter sido diferente, entao
eu nao falo, “nossa, essa nota 2 ndo tem nada a ver com a nossa escola”, porque tem,
No meu caso tem.

Pesquisadora: Mas e o caso que vocé colocou do que estd sendo trabalhado no
caderno do aluno, poderia influenciar se ndo viesse da forma como vem?

PC da escola B: Pode ser, o professor € obrigado a usar o caderninho do aluno. Ele
pode complementar, mas ele ndo pode trocar, agora a complementacdo é feita? E,
algumas vezes. Quando ha possibilidade, quando os alunos permitem, quando 0s
alunos nao ficam matando aula...

Pesquisadora: Vou mudar um pouco a minha pergunta, vocé acha que o caderno do
aluno é importante?

PC da escola B: Depende a disciplina. Tem professor, tem disciplina que adora. Que
contempla, que ajuda. Tem disciplina que ndo, por exemplo, de Matematica, de
Matematica ndo ajuda, de Matematica nao ajuda porque o nivel que vem 0s exercicios
ndo d& para eles fazerem, é muito dificil, entdo, precisaria do apoio 100% do professor
fazendo na lousa, mas, por exemplo, o de Geografia ja € 6timo, porque ja tem toda a
parte ilustrada de mapas, entao é relativo.

Pesquisadora: Vocé acha que teve alguma melhoria tanto no ensino quanto na
aprendizagem depois das avaliacdes externas, Saresp principalmente?

PC da escola B: N&o, eu acho que néo influenciou ndo. Nado mudou nada, acho que o
professor trabalharia, s6 trabalharia diferente. Logico, sdo recursos que ajudam o
professor a corrigir rumos, mas eu acho que ndo tem tanto poder de influenciar desse
jeito.

Pesquisadora: De maneira geral, vocé acha entdo que o IDESP reflete a realidade das
escolas?

PC da escola B: De maneira geral, ndo sei... Aqui, tudo, os resultados das AAPs, os
resultados das avaliagbes bimestrais, ndo podia ser diferente...

Impossivel ndo nos sensibilizarmos com as palavras da PC da escola B,
a medida que ela se mostra conformada com a situagdo exposta pelos
indicadores e que segundo ela, “nao poderia ser diferente”.

Percebemos em muitos momentos seu sentimento de impoténcia diante
do que lhe era apresentado — o que podemos inclusive evidenciar em suas
falas — e acreditamos que isso afetou de maneira significativa sua postura e
sua atuagao enquanto PC.

Abordamos a mesma questdo com a PC da escola C e nos deparamos

com algo ainda mais preocupante:

Pesquisadora: Vocé e os professores utilizam os resultados das avaliacdes externas
de alguma forma?
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PC da escola C: Sim, eles (os professores) dao as provas trimestrais normais e o
simulado d4 um norte do que precisa pegar mais. Agora em julho, ai comeca com o
simulado, “6 minha turminha precisa aprofundar em fragdo”, “a minha turminha precisa
aprofundar nos conectivos”, “a coeréncia na producdao de um texto”. Entdo, ai vai,

porque é sempre producdo que eles estdo sempre um pouco mais fracos.

Pesquisadora: Vocé acredita, entdo, que as avaliagbes externas refletem a
aprendizagem dos alunos?

PC da escola C: Depende...(muitos risos e uma expressao de davida).

Pesquisadora: Entdo, esclarece essa ideia do depende para mim (risos). Eu fiquei
intrigada com expresséo de pensamento sua!

PC da escola C: Depende, porque se a escola tiver uma seriedade, uma ética
profissional, ela vai ser a realidade. Se a escola ndo tiver a ética profissional, ela ndo
vai refletir a realidade da escola...(permanece a expressdo de um pensamento
distante).

Pesquisadora: Como assim?

PC da escola C: Porque a gente sabe que nesse mundo, todo mundo tenta dar um
jeitinho, né? E eu sei de escolas que nao foram verdadeiras no momento da Prova
Brasil. Tiraram os alunos fracos, e a minha ética profissional n&o...na outra prova
Brasil, onde a gente veio pra ser o segundo lugar a gente manteve a mesma nota...Eu
ndo, eu conversei com a direcao e falei assim, ndo acho justo tirar aluno, tem que dar
oportunidade para todo mundo, a gente tem que ver 0 nosso aluno, orei muito, jejuei
mais de 40 dias (risos, com um misto de nervosismo) fui vista com olhos assim, “pd,
vai querer ferrar tudo né?” Mas, ndo! Tem que ser verdadeiro! Gracas a Deus nao
subimos e nem descemos, permanecemos. Para mim isso foi muito importante,
entendeu?

Pesquisadora: Eu acho que essa pergunta vai ser um pouco redundante diante do que
ja conversamos, mas vocé acha que houve melhoria do ensino na sua escola depois
da Prova Brasil?

PC da escola C: Tem uma preocupag¢do em que haja uma realizagdo da prova com
sucesso, mas esse sucesso € o resultado desde o primeiro ano.

A queixa da PC sobre escolas que estariam burlando as avaliagdes
externas denuncia uma falha do sistema que diz mais do que apenas que 0s
indices néo refletem a realidade das escolas, como ja dissemos inuUmeras
vezes ao longo deste trabalho. Denuncia, além de uma exclusdo desumana
que, inclusive desrespeita direitos da crianga previstos pela legislacéo
pertinente, uma postura profissional que ndo condiz com 0 que preveem 0S
documentos oficiais quando se referem, tanto as avaliacbes, quanto ao
magistério publico.

Esse problema foi constatado também pela PC da escola D:

Pesquisadora: Com os resultados que vem ai da avaliacdo externa, vocés fazem
algum trabalho?
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PC da escola D: O que eu faco? Eu choro...eu choro...eu choro...Olha a gente
conversa, mas € o que eu falei, ndo tem muito o que fazer, ja que a gente reprova 0s
alunos, ja que tem evasdo, entendeu...me frustra um pouco viu, porque € dificil a gente
conviver com isso, né, porque olha so, ta, a gente pega e faz trabalho em grupo,
avalia, vé a organizacdo, socializa¢cdo, vé o individuo como unico, e ai vocé d4 uma
prova dessa e volta com resultado, né...

Pesquisadora: Quando os resultados saem vocé chega a conversar alguma coisa com
os professores?

PC da escola D: Ah, nés conversamos, e assim, eles ficam chateados também
entendeu, mas a gente fala, olha, a gente sé chega a essas conclusfes. A Unica coisa
que eu nunca acompanhei sdo os papéis que os diretores preenchem, que eu nao sei
0 que gue é, mas nao sei se tem alguma interferéncia. Tem uma coisa também que a
gente conversa muito, quando saem os resultados, que assim... a gente ouve falar
assim... eu nao sei de que escola estou falando, mas elas falam “é porque vocé ndo
deixa a gente tirar os alunos que tem problema, em todas as outras escolas eles
fazem isso”, eu falo “gente como assim? A crianca veio para a escola, todos os amigos
estdo na sala e eles ndo vao estar?” As minhas professoras falam que tem escola aqui
no municipio que faz...

Pesquisadora: Vocé acredita, entdo, vocé jA me respondeu um pouquinho, que os
resultados ndo mostram a realidade da aprendizagem?

PC da escola D: Nao, nao, eles sdo mascarados com outras informacdes, por isso que
guando a gente vai conversar, eu prefiro conversar quando eu estou com a minha, que
eles estavam juntos, que estava professor e eu assim, né, é muito mais facil. E muito
mais facil, porque eu corrigi, eu vi onde eles acertaram, onde eles erraram, é muito
mais facil. Porque eles ndo pdem uma coisa assim, né, disponivel pra gente entender,
Quais foram as questbes que... ndo, so sai o resultado.

Pesquisadora: Existe entre as escolas certa concorréncia, entao?

PC da escola D: Eu nao diria concorréncia, mas ser o Ultimo assim, também acho que,
né... ninguém quer ser o ultimo.

Pesquisadora: Mas existe na rede conversa a respeito?
PC da escola D: Existe, existe.

Pesquisadora: Vocé acha que houve melhoria de ensino depois da implantacdo das
avaliacOes externas?

PC da escola D: (Respira fundo e pausa).

Pesquisadora: A pergunta € bem fria mesmo. Mas, é para vocé pensar assim, vocé
acha que elas estdo atreladas & uma melhoria de ensino?

PC da escola D: Nao. Melhoria de ensino, ndo, ndo. Eu ia comentar o seguinte, que eu
penso que o ensino de 9 anos veio para acrescentar, que a gente passou pela
fase...agora, de adaptacéo, mas a prova, néo...

Pesquisadora: Mudou alguma coisa na vida de vocés? O seu trabalho se modificou?

PC da escola D: Nao, néo, ndo... a Unica coisa que a gente tem que se preocupar €,
em... poxa vida, em ndo ser o ultimo talvez, entendeu..mas, a gente tem o0s
apontamentos aqui de dentro também, né? E que nem eu falei, ndo sai a questdo 3
que os meus alunos erraram para eu saber onde € que a gente pode mudar, néo sai...
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Entdo é complicado, se saisse mais ou menos, por questéo, a dificuldade deles foi na
guestdo 3, na 10, ai tudo bem, a gente ia falar, vamos trabalhar um pouquinho, mas
isso, através de texto, de roda de conversa, mas, ndo sai, entdo, ndo da para saber.
Vocé fez tantos pontos em tudo, mas vocé ndo sabe o que sdo esses pontos, onde
eles estdo, ndo da para conversar sobre. Como € que eu vou pedir para o professor
pensar melhor nisso... sai a nota geral, além dele ndo separar Portugués e
Matematica... A Ana tem uma situagdo bem interessante que vocé entra |4, vocé
aplica, ai vocé entra I4 e vai colocando as letras que as criancas preencheram e 14
vocé consegue 0s apontamentos. A dificuldade maior deles € na leitura, a dificuldade
maior deles é na interpretacdo de texto. Entdo faz o apontamento para vocé pensar
sobre, refletir sobre, aqui ndo... As minhas eu consigo, porque quando eu penso has
guestbes que as criancas mais erraram, olha a questdo 16 ninguém soube fazer, a
gente ainda ndo trabalhou isso, isso esta nos conteddos, vamos ver se estd no
conteudo planejado...

Pesquisadora: Vocé acredita que o IDEB reflete a realidade da sua escola?

PC da escola D: Entdo...ndo, ndo da né...Gente, fui eu que apliquei! Fui eu que corrigi,
fui eu que digitei ai! Porque que a nota esta diferente? Eu nao fiz uma, eu fiz uma no
comeco e no final, da para acompanhar a evolucao deles. No comeco do ano eles ndo
tinham essa nota que eles tiraram no IDEB! Vocé ta entendendo? Porque a média foi,
cadé, 5.2! Eles néo tinham isso no comec¢o do ano!

Freitas (2012) mostra que as fraudes séo consequéncias da entrada das

politicas de controle na educacéo publica:

As variaveis que afetam a aprendizagem do aluno ndo estdo
todas sob controle do professor. Esta pressdo e controle
produzem um sentimento de impoténcia,
associada a necessidade de sobreviver, que tem levado a
fraude. Multiplicam-se os casos de ajuda do proprio professor
durante a realizacdo de exames, quando ndo a simples
alteracdo da nota obtida pelo aluno em testes (Tucker, 2010;
Georgia, 2011; Leung, 2004). Juntam-se a estes 0s casos de
fraudes no interior das prestadoras de servico que constroem,
aplicam e corrigem os testes (Farley, 2009). (FREITAS, 2012,
p. 392).

O autor cita ainda que:

Quanto mais um indicador social quantitativo € utilizado para
fins sociais de tomada de decisdo, mais sujeito ele estara a
pressdo de corrupcdo e mais apto ele estar4 a distorcer e
corromper processos sociais que se pretende monitorar.
(CAMPBELL, 1976, p. 49 apud FREITAS, 2012, p. 392).

Destaca-se nas falas da PC da escola D, que os resultados das
avaliacdes externas tornaram-se motivos de tenséo entre a equipe, apesar de

acreditarem no trabalho que é realizado pela escola. O sentimento de “ficar
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entre os ultimos” provoca um desconforto e a descrenca de que os dados séo
reais, pois, segundo a fala da PC “podem ser mascarados”.
Para Freitas (2012), isso reflete um sistema de responsabilizagao

baseado na meritocracia:

Ela estda na base da proposta politica liberal: igualdade de
oportunidades e ndo de resultados. Para ela, dadas as
oportunidades, o que faz a diferenca entre as pessoas € 0
esforco pessoal, o mérito de cada um. Nada é dito sobre a
igualdade de condi¢cdes no ponto de partida. No caso da
escola, diferengas sociais sédo transmutadas em diferencas de
desempenho e o que passa a ser discutido é se a escola teve
equidade ou nao, se conseguiu ou nao corrigir as “distor¢des”
de origem, e esta discussao tira de foco a questao da propria
desigualdade social, base da construcdo da desigualdade de
resultados. (FREITAS, 2012, p. 383).

O autor explica que nao apenas as recompensas e san¢des fazem parte
do carater meritocratico do sistema de responsabilizacdo, mas também a
exposicdo publica dos resultados, que, como a PC afirma, influi diretamente
nos profissionais da escola.

Perguntamos para as PCs o que elas acreditam que leva uma escola a
atingir ou ndo as metas estabelecidas e se elas sentem-se avaliadas de
alguma forma.

A fim de tentarmos compreender os efeitos das avaliacbes sobre a
escola e o trabalho das PCs, continuamos com 0s questionamentos neste

sentido.

Pesquisadora: Vocé se sente avaliada de alguma maneira?

PC da escola A: Com certeza, me sinto avaliada sempre, eu acho que o coordenador
é avaliado, pelo supervisor, pelos pais, pelos professores, pelo diretor, e por exemplo,
se eu hao atinjo uma meta, claro que eu estou sendo avaliada, vocé, por mais que
trabalhou, vocé nao teve aquele resultado satisfatério, entdo, a gente se sente
avaliado. Vocé se avalia, a vida é assim né, vocé levanta da cama...e o coordenador,
isso ele tem, o diretor no final do ano tem um documento onde ele atribui sim, ele faz
uma avaliacdo, tem um documento onde tem assim, varios itens pedagdégicos que
vocé se auto avalia e ai o diretor avalia para ver se ele vai te reconduzir para o cargo
ou ndo, anualmente, todo final de ano. Entéo, para os professores isso ndo existe, sO
para o coordenador.

Pesquisadora: Na sua opinido, o que leva uma escola atingir, os indices, as metas,
vocé tem alguma opinido a respeito?
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PC da escola B: Eu acho que o comprometimento dos alunos com os estudos. Eu ja
trabalhei numa escola em Rio Claro que tinha nota 6tima do IDESP, nota 5, trabalhei
por muitos anos, € maravilhoso, mas € um perfil de aluno diferente, € um perfil de
aluno que quer estudar, eu dei aula 14, de classe que falava assim para mim,
“professora, faltam cinco minutos, da tempo de passar mais um exercicio” € um outro
perfil.

Pesquisadora: Estrutura influencia?

PC da escola B: Estrutura fisica ndo, verba sim, com material, com folha, com xerox,
isso pode influenciar sim, agora estrutura fisica ndo. Esta escola de Rio Claro, por
exemplo, tem um prédio bem precério, que ndo é nem do estado, € da Prefeitura e tem
umas notas excelentes.

Pesquisadora: Agora, ja para finalizar, vocé acha que as avaliagbes influenciam no
seu trabalho como coordenadora?

PC da escola B: Influencia no sentido de me dar um retrato da realidade e tentar
mudar, mas conseguir mudar ja é mais dificil.

Pesquisadora: A sua rotina, ela ndo muda? Nem mesmo naquela semana ali que as
provas vao ser aplicadas?

PC da escola B: Nao, ndo muda.
Pesquisadora: Vocé se sente avaliada de alguma maneira?

PC da escola B: Nao pelos professores, nem pela direcdo, mas eu me avalio por mim
mesma, porgue eu estou aqui ha 4 anos, a nota da escola continua a mesma coisa,
entdo, eu me avalio, sabe? O que que ta de errado? Entdo, eu passo por avaliages e
eu me sinto avaliada por mim mesma, dos professores eu nunca me senti assim, olha
ta ruim porque a coordenadora pedagdgica, ou da diretora, ndo. Nunca me senti nesse
sentido. Eu acho que (a avaliagdo externa) rotula mais o professor do que o meu
trabalho.

Pesquisadora: E vocé acha que o que leva uma escola atingir ou ndo atingir a meta do
Ideb?

PC da escola C: E uma pergunta dificil né, primeiro, tem escola que atinge a nota do
Ideb burlando, mas acredito que a responsabilidade e o empenho da equipe, a
seriedade do corpo docente, ndo que nao tenha corpo docente que ndo tem
seriedade, mas eu vejo que ha uma dificuldade muitas vezes nas questdes de
permanéncia de um corpo docente na escola, a rotatividade do corpo docente ela influi
muito na vida da escola.

Pesquisadora: Vocé acha que as avaliagbes, a Prova Brasil influencia o seu trabalho?
PC da escola C: Néo, ela me deixa tensa...(risos).
Pesquisadora: Mas as suas praticas se modificam em funcdo dela?

PC da escola C: Entdo, a gente foca no que o professor precisa ter trabalhado,
naquele contetdo que prova Brasil solicita, ta, entdo a minha preocupacdo é
“trabalhou esses contetdos?” “Deixa eu ver seu planejamento!” “Acompanha o
caderno?” “Os alunos estdo fazendo?” “E as redag¢des, como estdo?”, ta, bom o
professor ta dando conta, a prova Brasil veio para mostrar o resultado do que a gente
esta fazendo. Mas ela me deixa, me deixa nervosa (risos).
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Pesquisadora: Ela te deixa nervosa porque, de alguma forma, vocé se sente avaliada
também?

PC da escola C: Com certeza, eu sinto o meu peso enquanto coordenadora, mas ao
mesmo tempo eu acredito no trabalho que esta sendo realizado na sala de aula né, eu
fico apreensiva, mas ao mesmo tempo confiante, porque eu sei que quem ta la da
conta, entendeu? Mas é uma angustia...

Pesquisadora: A Secretaria de Educacado cobra esses resultados de vocés?

PC da escola C: Vocé acha que ndo? Olha feio, olha melhor, olha com mais...”olha, a
escola é boa, leva para 13", ou “olha, ndo atingiu o IDEB”, “vai la, vamos fazer mais
alfabetizagcéo”, “vamos fazer mais isso”, “vamos investir mais, porque que nao atingiu”.
Tem escola que ndo atingiu e eu sei que as questdes trabalhadas 14 sédo praticamente
as mesmas, s6 que criancada de periferia, ndo tem aquela responsabilidade, ai eu ndo
sei se ha culpa, nao hd um culpado, todos séo culpados, ai eu fico me perguntando:
no momento de se aplicar as atividades, foi de uma maneira atrativa para um
aprendizado? Porque vocé dar um contetdo por dar, ele ndo gosta da escola quando
ele ndo acha atracéao, ele ta |4 apatico, ndo ta legal aquilo, entdo, vai refletir, € uma
responsabilidade de todo mundo envolvido, a secretaria cobra, cobra e olha assim 6!
(demonstra fazendo expressdes faciais...muitos risos).

Pesquisadora: E vocé acha que isso € justo? Porque vocé esta falando de uma escola
gue desenvolve um trabalho bom e ndo consegue. Vocé acha justo comparar com
uma escola que teve o ldeb altissimo em outra realidade?

PC da escola C: Olha tem muita coisa que nao € justa, mas se vocé nao fizer em
alguns momentos essa selecdo do joio e do trigo, eles crescem da mesma forma,
entdo, tem momentos em que precisa ter uma avaliagdo uma cobran¢ca para uma
qualificacdo, ndo para uma reprovacao.

Pesquisadora: Vocé fala dos alunos?

PC da escola C: De todos, de todos da escola, do profissional, do diretor, fazer essa
classificacdo, ai déi ver, ah, ganhei, a vida ja € uma competicdo. Mas isso tem que ser
usado de uma forma positiva, “olha, ndo foi bem, entdo vamos melhorar”. Qual o
problema? N&o taxar, qualificar esses profissionais, qualificar essa escola, voltar o
olhar para essa escola, e aplicar recursos nas escolas para que essas criancas se
desenvolvam, agora, fazer classificacdo para torcer o nariz e fazer cobranca, “ndo
cresceu por qué?” Mas e 0 apoio? Vocé deu o que faltou? O que vocé fez para que eu
melhorasse? Ai a educacao vai crescer, mas “ai, vocé foi a pior, resolve ai os seus

problemas!”, ai ndo, a educagdo nunca vai crescer.

Pesquisadora: Vocé ja falou um pouquinho, mas, vocé tem alguma ideia do que leva
as escolas atingirem os indices?

PC da escola D: Ah, tem as escolas extremamente tradicionalistas, a gente sabe que
tem escola que se o0 aluno ndo é bom ele nao fica né, aluno com necessidades
especiais, né, ndo vou citar nomes, mas tem escola que todos os alunos que tem ali,
necessidades especiais eles ndo aceitam, mandam para ca. Eles ndo tém sala de
recurso, o que que eles fazem, eles mandam para c4, vocé entrou 14, é meio diferente,
“n&o tem vaga nao, vai pegar la na escola tal...”

Pesquisadora: Agora, em relacdo ao seu trabalho, vocé acha que mudou alguma coisa
com a avaliacdo externa?
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PC da escola D: Olha, De certa forma néo da para dizer que ela ndo muda em nhada,
porque eu desenvolvi uma avaliagdo interna pra gente tentar ver as notas reais. Ah,
mudou? Mudou! A gente para pra pensar, para. A gente vé o que séo os descritores?
A gente vé, a gente também observa isso, também estuda, pensa nisso, quando
vamos fazer plano de ensino, mesmo porque ta dentro do contetdo, entdo, se a gente
pensa sobre isso também? Pensa. E o primordial para o desenvolvimento? N&o! O
foco ndo é isso, mas, vocé vé, eu desenvolvi a avaliacdo interna para a gente refletir
sobre esses casos. Modificou, € interessante porque eu tenho um apontamento novo,
né. Mas a gente ndo vive em funcgao disso.

Pesquisadora: Agora, vocé se sente avaliada de alguma forma?

PC da escola D: Simmm, o tempo todo! (Risos). Sim, quando sai esse resultado eu
guero é morrer...quero morrer! Tem professor que fala, vem chorando! Entdo, saiu o
resultado, vocé nao acredital Eu ndo acredito! Cadé a...cadé a... uma, porque demora
muito para sair, deixa a gente numa agonia, e ai, elas correm aqui “cadé, cadé aquela
gue eu dei 14 no final do ano?” “Mas, como? Nao acredito! De novo! De novo!” Nao
tem o que fazer, porque nao da para ndo nos classificar, ndo da para a gente fingir que
a gente nao faz parte disso, porque a gente faz! Entdo, para que que serve tudo isso?
Porgue a gente, as professoras vem aqui e olham, olham no planejamento e faz, e faz,
e faz, e mesmo assim ndo da! Nao da para falar que é falta de comprometimento, que
é falta de trabalho, ndo dé! E triste demais...

Apesar das PCs nao reconhecerem completamente as influéncias das
avaliacdes externas em suas praticas, suas falas remetem sempre as praticas
de controle implementadas pelas politicas publicas que mencionamos
anteriormente. Algumas dessas influéncias sdo mais diretas, como € o caso da
divulgacao dos indices de desempenho, que as quatro PCs assumem como
algo que as incomoda de alguma forma, positiva ou negativamente. Também &
o0 caso da mudanca na rotina da escola nas semanas que antecedem 0s
exames, o que é reconhecido pelas PCs das escolas A, C e D.

Em funcdo de suas falas, acreditamos que a PC da escola B néo se
deixa sensibilizar mais com as questfes relacionadas as avaliacdes externas,
uma vez que as dificuldades que enfrentam sdo muito maiores do que é
expresso pelos resultados expostos no IDESP. E bastante nitido em suas
expressdes a auséncia de importancia dessas questodes.

Finalizando, perguntamos para as PCs das escolas A e B, que atuam na

Rede Estadual, o que pensam a respeito das bonificagoes.

Pesquisadora: E o bbnus, vocé acha que influencia no trabalho do professor?

PC da escola A: Olha, eu acho que influencia sim, uma parte, porque todos precisam,
guem ndo gosta...tanto é, por exemplo, esse ano, 0 ano passado nds nao atingimos a
meta, como eu disse a vocé, quanto mais alta é mais dificil, faltou assim,
centésimos...entdo, quando vocé nao atinge, ndo quer dizer que vocé ndo trabalhou! E
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o0 governo olha isso né? SO que nods ainda recebemos um bénus por “indice de
qualidade”, mesmo nao atingindo, porque como nosso indice j4 é alto, a gente recebe,
mas nao tdo bom quanto o outro, ndo é o mesmo da meta, eu acho que influencia sim.

Pesquisadora: A respeito das bonificacfes, qual € a sua opiniao?

PC da escola B: Isso eu acho totalmente injusto, ja recebi quando trabalhava na
escola de Rio Claro, agui hunca recebemos, entdo, acho extremamente injusto porque
o tanto que a gente trabalha aqui é igual ou mais do que trabalho em outra escola, s6
gue nés ndo temos a sorte de ter uma clientela diferenciada, entdo agora n6s somos
punidos financeiramente por receber alunos de bairros pobres que ndo tém o que
comer, tudo desnutrido, que tem dificuldade de aprendizagem, por ser filhos de pais
usuarios, por passar falta de comida, e nés somos punidos financeiramente por causa
disso, todo tipo de problema né. Por parte dos professores também nao existe uma
movimentacdo entdo, porque a gente ja sabe que ndo vai conseguir, em fungéo de
todos esses problemas.

Diante dessas ultimas falas das PCs, encerramos este capitulo trazendo

a citacao de Freitas (2012) que afirma:

Os efeitos da meritocracia, quando aplicada aos professores ou
a escolas, sdo mais questionaveis ainda. Primeiro, porque
penalizam exatamente o0s melhores professores por
considerarem que sua motivagéo para trabalhar se restringe ao
desejo de ganhar mais dinheiro, quando, na verdade, sem
descartar este motivador, o que mais move o0 professor é o
préprio desenvolvimento do aluno. Segundo, porque expdem
todos os professores a sangBes ou aprovagbes publicas,
desmoralizando a categoria (Ravitch, 2012; Gates, 2012;
Darling-Hammond, 2012). Terceiro, porque s&do aplicados
métodos de célculo para identificar os melhores e os piores
professores que sdo inconsistentes nao sé ao longo do tempo,
como sob varias opcbes de modelos de analise (Corcoran,
2010; Braun, Chudowsky, & Koenig, 2010; Baker, 2010;
Schochet & Chiang, 2010). E, finalmente, porque os estudos
mostram (Hout & Ellio , 2011; Davier, 2011; Marsh et al., 2011)
gue a meritocracia ndo tem maiores impactos na melhoria do
desempenho dos alunos e acarreta graves consequéncias para
a educacdo. (FREITAS, 2012, p. 385).
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7 A GUISA DE CONCLUSAO

O objetivo deste trabalho era compreendermos a atuacao do Professor
Coordenador na escola, diante da implementacao e focalizagéo das avaliacdes
em larga escala no Brasil a partir da década de 1990, buscando evidenciar as
semelhancas e diferencas das redes Estadual Paulista e Municipal Rio-
Clarense de Educacéao.

Assim, a realizac&o de entrevistas com os profissionais que atuam nesta
funcdo foi essencial para que pudéssemos trazer a tona o olhar, a fala e os
sentimentos daqueles que sao 0s personagens principais de nossas
investigacbes. Além disso, suas experiéncias enquanto profissionais da
educacdo nos mostraram que, para além do que dizem os documentos ou as
teorias cientificas, existem caminhos e possibilidades outras que os levam a
resistir e a (re) existir.

Cada um dos autores com os quais dialogamos ao longo deste trajeto,
agucou-nos — além do desejo ainda maior de lutar por uma educacdo de
qualidade para todos — a curiosidade e a persisténcia necesséarias para o
analista, que segundo Bardin (2010), € como um arqueblogo em busca de
vestigios presentes nas mensagens.

Os estudos e o aprofundamento sobre a tematica através das leituras
realizadas proporcionaram uma nova percepcao acerca, primeiramente, da
importancia da avaliagdo como parte de um processo educativo que visa “...] a
inclusdo e o0 acesso continuo de todos a todos os contetdos”. (FREITAS,; et al.,
2009, p. 17). Em seguida, acerca da importancia das avaliagbes externas como
ferramentas de diagnostico, quando utilizadas com a finalidade de obter
maiores investimentos para a melhoria da educacéo, a exemplos da Finlandia e
do Uruguai, que buscam resguardar identidades e evitar estigmas e
discriminagéo. (FREITAS, 2012, p. 391).

Através das leituras realizadas, também nos foi possivel ter maior
clareza a respeito dos processos de privatizacdo enddgena e exdgena
apresentados por Ball e Youdell (2008), os quais tém se mostrado cada vez
mais presentes em nossas escolas publicas através das parcerias publico-
privadas e dos quase-mercados demonstrados por Garcia; Adrido e Borghi,
(2009), Ball e Youdell (2008) e Paula (2005).
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As leituras e andlises realizadas sobre o0s documentos que
implementaram a funcdo de Professor Coordenador e delinearam suas acdes
ao longo dos anos no periodo pés Reforma do Estado, tornaram-se ainda mais
ricas a medida que se entrelacaram com as teorias trazidas por Freitas et al.
(2009), Bertagna (2010), Freitas (2005, 2012, 2016), Mello (2014), Polato e
Bertagna (2013), entre outros, sobre os reformadores empresariais, os testes
padronizados e as politicas de controle e regulacdo da educacgéo
implementadas no Brasil a partir deste periodo.

Assim, considerando os caminhos percorridos até aqui, elencamos
alguns elementos que se destacaram em nossas andlises, sobre os quais
discorreremos a seguir.

A “reculturizacdo” apresentada por Ball e Youdell (2007) esta presente
nas acfes pedagogicas, a medida que novas formas de controle do trabalho
docente sdo implementadas e “[...] novos valores, novas identidades e novas
formas de interagdo” tomam conta da escola (BALL, 2005, p. 546), n&o
obstante, algumas formas de resisténcia sdo perceptiveis através de mindcias
que identificamos nos discursos das entrevistadas, como o olhar e a escuta
sensiveis as necessidades dos professores, a criacdo de estratégias e
situacbes didaticas voltadas a melhoria da aprendizagem, a preocupacao
legitima com a formacdo humana de seus alunos.

Detectamos indicios de que as concepcdes de avaliacdo que estdo por
trds da atuacdo das PCs e dos professores por elas coordenados sao
baseadas no formato de avaliacdo linear e classificatorio e, apesar das
tentativas de realizacdo de um modelo processual, o objetivo final ainda é a
nota.

Essa contradicdo nos levou a considerar que, se o ato de avaliar é
pensar os dados obtidos para que as praticas futuras possam ser revisitadas e
reelaboradas, uma proposta de avaliacdo em rede, envolvendo todo o coletivo
escolar, poderia ser capaz de mobilizar a participacdo dos diferentes atores da
escola para a reflexdo sobre o trabalho pedagdgico, sensibilizando-os sobre a
responsabilidade do poder publico na criacdo de politicas publicas que visem a
melhoria desse trabalho.

Em contrapartida, quando o formato de avaliacdo € definido

externamente, desconsiderando o coletivo escolar, e os resultados passam a
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ser determinantes das praticas pedagodgicas, todo esse coletivo passa a ser
controlado politica e ideologicamente, uma vez que ndo tem poder para decidir
sobre suas acgoes.

Percebemos que o tripé avaliativo, constituido pela avaliacdo
instrucional, avaliacao disciplinar e avaliacao atitudinal (FREITAS et al., 2009;
BERTAGNA, 2010) se mostrou intrinsecamente relacionado ao processo de
ensino e aprendizagem, sendo legitimado pelo pelos documentos que norteiam
o trabalho pedagdgico.

Podemos afirmar que o processo de privatizacdo endégena se mostra
mais adiantado na rede Estadual Paulista de Educacdo, uma vez que as ideias
e 0s métodos do gerencialismo e da performatividade estdo presentes e
naturalizados na maioria das falas das duas entrevistadas, a exemplo das
bonificacdes por desempenho.

Entretanto, a rede Municipal Rio-Clarense de Educacgédo difere da
anterior, a medida que possibilita espacos de reflexdo e formacéo, coletivos e
individuais, como os HTPCs, HTPIs e HTPLs, além da valorizacdo e
reconhecimento da participacdo docente nos processos de eleicdo e
reconducédo do PC de maneira democratica. Nestes espacos a resisténcia aos
movimentos gerencialistas ainda se faz presente através dos pares.

Nas entrevistas realizadas com as quatro PCs tivemos fortes evidéncias
de que as politicas publicas implementadas no periodo pés-reforma
influenciaram e modificaram o cerne da funcdo de Professor Coordenador, a
medida que as praticas se voltaram para o controle e a regulacéo do trabalho
pedagdgico, através dos programas de avaliagdo externa.

Como todas as PCs entrevistadas apresentam um histérico de longa
atuacdo na coordenacdo pedagodgica, foi possivel captar em suas falas ao
longo das entrevistas, indicios de que elas apresentam uma concepc¢édo de
funcdo articuladora e formativa do PC, voltada para a mediagdo do trabalho
coletivo e para a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem,
entretanto, este trabalho néo é priorizado, ou ainda, é realizado de acordo com
0 que estabelecem as Diretorias de Ensino e Secretarias de Educacéo.
Quando isso ocorre, os interesses das equipes docentes sado desconsiderados

e o trabalho se volta para o cumprimento do que é determinado externamente.
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Diante dos dados levantados e analisados, afirmamos que a insercéo ao
longo dos anos de conceitos de cunho empresarial na legislacdo que rege a
funcdo culminou na legitimacdo de algumas praticas que passaram a ser
incorporadas e vistas como haturais pelas PC, como por exemplo, assistir as
aulas dos professores, que apesar de ser uma pratica de cunho avaliativo, nédo
é percebida por elas como uma forma de controle das atividades docentes, 0
gque em nossa perspectiva reflete a incorporagdo do gerencialismo pelos
profissionais da escola.

Conforme apresentado por Freitas (2012), confirmamos que o foco no
curriculo minimo apresentado pelas PCs demonstra o estreitamento curricular
iminente aos testes padronizados e o basico passa a ser o melhor possivel a
ser realizado. Entretanto, podemos evidenciar na fala das duas PCs das
escolas que atingiram as metas estabelecidas para o0 ano de 2016, que quando
o foco estd na aprendizagem dos alunos, este curriculo minimo é superado e
as equipes docentes atuam em parceria. Todos se tornam responsaveis pelos
processos de ensino e aprendizagem e ndo apenas os docentes das disciplinas
de Lingua Portuguesa e Matemaética.

Ainda assim, ressaltamos a partir das falas da PC da escola D, que o
trabalho coletivo nesta escola também é realizado com foco na aprendizagem
dos alunos, porém, outros fatores que sao desconsiderados pelas avaliacdes
externas exercem influéncia sobre os resultados obtidos, o que ndo acontece
nas avaliacOes realizadas internamente.

Com este exemplo, podemos afirmar que, ao desconsiderar as
caracteristicas locais de cada uma das escolas avaliadas, os indices de
desempenho néo refletem a realidade, e apesar dos discursos, ndo mensuram
a qualidade do aprendizado nacional, nem tdo pouco visam a melhoria do
ensino.

Pelo contrario, em todas as falas estdo presentes indicios de que o
trabalho realizado por cada um dos profissionais da escola vai muito além do
que definem os documentos, e assim como afirma Evangelista (2012), sem o
cotejamento entre os documentos e as entrevistas, ndo seriamos capazes de
vislumbrar a vivacidade com que se da o trabalho dos Professores

Coordenadores, apesar de todas as determinagdes externas.
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Importante lembrar que todas as falas que remetem ao termo qualidade
estdo relacionadas as notas dos alunos, tanto em avaliagfes internas quanto
externas e como ja discutimos anteriormente, este conceito de qualidade esta
relacionado a qualidade em termos de produtividade e ndo de qualidade
socialmente referenciada, a qual compreendemos como potencial de
transformacdo social através da conscientizacdo e da emancipacdo da
comunidade escolar.

Assim como dizem as PCs, ndo se pode negar que seu trabalho se
modificou de alguma forma, através da realizacdo de simulados e avaliacfes
internas, ou de um olhar mais agucado sobre os resultados, o que foi
destacado como algo positivo. Isso mostra que elas se sentem
corresponsaveis pelos resultados das escolas em que atuam nas avaliacdes
externas e em algum nivel demonstra seu comprometimento com as acfes
pedagdgicas. Nesse sentido, Freitas et al. (2009) embasam nossa convic¢éo
de que devemos, sim, prestar contas publicamente do trabalho que é realizado
em prol da aprendizagem de nossas criancas, pois, somente dessa maneira é
possivel desenvolvermos um projeto politico pedagdgico consistente, e
“socialmente eficaz”. Isso nao significa que devemos aceitar as formas
verticalizadas de controle e a regulagcéo promovida externamente, mas suscitar
a avaliacdo interna e coletiva e a apropriacdo das dificuldades da escola em
uma perspectiva de contra-regulacdo, através da ideia de qualidade negociada

presente na avaliag&o institucional. (FREITAS et al. 2009).

As escolas ndo devem se opor a avaliagdo de seu trabalho.
Cabe-lhes aceitar a prestacdo publica de contas daquilo que
fazem em area tdo importante para a sociedade. Os pactos de
gqualidade que firmam internamente devem produzir resultados
gue se tornem visiveis externamente e que permitam algum
controle social. O “ensimesmamento” da equipe pedagodgica
em sua percep¢do particular do que seja qualidade pode
obstruir a transformacdo qualitativa da escola no ritmo
desejavel as necessidades de uma determinada geracao.
Neste sentido, a avaliacéo institucional, mesmo reconhecendo
a titularidade dos atores das escolas, ndo desconsidera a
rigueza do olhar externo que acrescenta ao processo de
autoconhecimento institucional novos ingredientes e novos
sabores. (FREITAS et al., 2009, p. 41-42).
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Compactuamos com o sentimento de “ficar entre os ultimos” trazido
pelas PCs quando se referem ao ranking do IDEB, carregado de frustracao e
de ceticismo em relacdo a ambiguidade dos resultados, e que traz em sua
esséncia nada menos que as consequéncias nefastas do sistema de
responsabilizacdo meritocratico como algo a repudiarmos.

Sendo assim, na tentativa de continuarmos provocando ndo apenas 0S
nossos sentidos, mas também do leitor que eventualmente possa ter nos
acompanhado até aqui, levantamos o seguinte questionamento: diante de
tantas escolas que conhecemos, que apesar dos poucos recursos e de uma
situacao de vulnerabilidade socioecondmica, continuam realizando um trabalho
de qualidade socialmente referenciada, reconhecido pelo coletivo escolar e
pela comunidade, de que forma podemos superar a centralidade das
avaliacbes externas e as determinagcdes que partem dos indices de
desempenho? Qual o poder de negociagdo com o poder publico que essas
escolas possuem diante do que ditam os documentos e 0s organismos
internacionais? De que forma podemos resistir e re-existir?

Longe de tentarmos concluir definitivamente estas questdes e de
formular hip6teses correndo o risco de conduzir julgamentos acerca da atuagao
dos Professores Coordenadores, nossa intencionalidade com este trabalho era
trazer a tona a percepcdo dos profissionais que sofrem diretamente com as
mudancas politicas que se impdem sobre a escola, entre elas, as politicas de
avaliacdes externas.

A movimentacdo e as mudancas ocorridas na atuacédo das PCs foram
encaradas como necessarias diante das transformacgfes sociais e da
necessidade de um olhar mais agucado sobre as praticas pedagogicas diante
dessas transformacdes. Contudo, compreendemos que € importante que
possamos conduzir esse processo de mudanca de maneira coletiva,
democrética e responsavel, isso inclui sermos “[...] intransigentes com relagao
ao direito das criangas ao aprendizado”. (FREITAS et al. 2009, p. 38).

Acreditamos que mais do que nunca é premente a necessidade de
repensarmos a escola e de nos libertarmos dos discursos que justificam sua
privatizacdo e isso sO sera possivel diante do compromisso social, do

compromisso com as camadas mais populares. (FREITAS et al. 2009, p. 44).
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Urge a necessidade de mostrarmos em nossas pesquisas 0 que a
escola tem de melhor: os seres humanos, suas peculiaridades e sua
capacidade de resisténcia.

Diante de todo o exposto, consideramos que através deste trabalho foi
possivel, minimamente, valorizar e dar vez aqueles que, mesmo diante de
tantos impasses se reconhecem como parte desse processo complexo, porém,

apaixonante como o da educagao.
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APENDICE A — CARTA CONVITE AO SECRETARIO DE EDUCACAO
Exmo. Sr. Secretario de Educacao:

Eu, Vanessa Landim, aluna do Programa de Pdés-Graduacdo em
Educacao, do Instituto de Biociéncias da Unesp, Campus de Rio Claro, venho
através desta, solicitar autorizacdo para convidar os professores
coordenadores das Escolas Municipais que oferecem o Ensino Fundamental I,
vinculados a esta Secretaria, para participar de uma pesquisa que estou
desenvolvendo, sob a orientacdo da Profa. Dra. Raquel Fontes Borghi para
obtencéo do titulo de Mestre em Educacéo.

Esta pesquisa intitulada O professor coordenador e sua atuacao diante
das avaliacbes em larga escala: um estudo nas redes Estadual Paulista e
Municipal Rio-Clarense de Educacdo busca compreender a atuagdo do
professor coordenador na escola diante das avaliagbes em larga escala,
evidenciando as semelhancas e diferencas das redes Estadual Paulista e
Municipal Rio-Clarense de Educagéo.

O interesse em pesquisar a Rede Municipal Rio-clarense de Educacéo
surgiu por se tratar da rede em que atuo como Professora de Educacao Basica
I, rede para a qual acredito que poderei contribuir com os resultados de minha
pesquisa.

A participacdo dos professores coordenadores € totalmente voluntaria e
consistira em uma entrevista (didlogo) com duracao de aproximadamente uma
hora e trinta minutos, que se realizara em local e horéario pré-agendados e que
sera registrada através de gravacao de audio ou por meio de anotacdes, de
acordo com a autorizacdo prévia do entrevistado.

Conforme o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, bem como o
protocolo de aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa (ambos anexados
nesta carta), garantimos que as declaracdes serdo mantidas em sigilo e no
anonimato e serdo utilizadas apenas para fins cientificos, ficando estas
informacdes restritas as pesquisadoras supracitadas.

Vale destacar que, caso seja necessario, esta Secretaria podera entrar
em contato a qualquer momento comigo, pesquisadora responsavel pela
pesquisa, ou com a professora orientadora Raquel Fontes Borghi, para
esclarecimentos ou informacdes através dos enderecos e telefones abaixo
especificados. O Comité de Etica em Pesquisa também pode ser contatado
através do numero (19) 3526-4105.

Cordialmente,

Vanessa Landim

Programa de Pé6s-Graduacéo

Mestrado em Educacgao - UNESP, Rio Claro
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APENDICE B — CARTA DE APRESENTACAO DA PESQUISA AOS
DIRETORES

Prezado (a) Diretor (a),

Eu, Vanessa Landim, aluna do Programa de Pos-Graduacédo em
Educacao, do Instituto de Biociéncias da Unesp, Campus de Rio Claro, venho
atraveés desta solicitar autorizacao para convidar o professor coordenador desta
Unidade Educacional para participar de uma pesquisa que estou
desenvolvendo, sob a orientagdo da Profa. Dra. Raquel Fontes Borghi para
obtencao do titulo de Mestre em Educacao.

Esta pesquisa intitulada O professor coordenador e sua atuacao diante
das avaliacbes em larga escala: um estudo nas redes Estadual Paulista e
Municipal Rio-Clarense de Educacdo busca compreender a atuacdo do
professor coordenador na escola diante das avaliagbes em larga escala,
evidenciando as semelhancas e diferencas das redes Estadual Paulista e
Municipal Rio-Clarense de Educacéao.

A participacdo é totalmente voluntaria e consistira em uma entrevista
(didlogo) com duracdo de aproximadamente uma hora e trinta minutos, que se
realizara em local e horario pré-agendados e que sera registrada através de
gravacao de audio ou por meio de anotacfes, de acordo com a autorizacdo do
entrevistado.

Conforme o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, bem como o
protocolo de aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa, garantimos que as
declaracbes serdo mantidas em sigilo e no anonimato e serdo utilizadas
apenas para fins cientificos, ficando essas informacbes restritas as
pesquisadoras supracitadas.

Vale destacar que, caso seja necessario, o (a) senhor (a) podera entrar
em contato a qualqguer momento com a pesquisadora responsavel pela
pesquisa, Vanessa Landim, ou com a professora orientadora Raquel Fontes
Borghi, para esclarecimentos ou informacdes através dos enderecos e
telefones abaixo especificados. O Comité de Etica em Pesquisa também pode
ser contatado através do numero (19) 3526-4105.

Cordialmente,
Vanessa Landim
Programa de Pé6s-Graduacéo

Mestrado em Educacéo - UNESP, Rio Claro
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APENDICE C — TERMO DE CIENCIA PARA OS DIRETORES

TERMO DE CIENCIA

Declaro estar ciente de que a pesquisadora Vanessa Landim, vinculada
a UNESP de Rio Claro, convidara o (a) professor(a) coordenador(a) dessa
unidade escolar para participar da pesquisa intitulada “O professor coordenador
e sua atuacao diante das avaliacdes em larga escala: um estudo nas redes
Estadual Paulista e Municipal Rio-Clarense de Educacao” e autorizo que o

estudo seja desenvolvido nessa instituicao.

Assinatura do(a) diretor(a):

(Local e data) , de de 2018.
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APENDICE D — MODELO TCLE (PROFESSORES COORDENADORES)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
(Conselho Nacional de Saude, Resolucéao 466/12 e Resolugcédo 510/2016)

Eu, Vanessa Landim, RG: 29.533.685-7, aluna do Programa de Poés-
Graduacdo em Educacao, do Instituto de Biociéncias da UNESP, Campus de
Rio Claro, convido-o (a) a participar de uma pesquisa que estou
desenvolvendo, sob a orientagdo da Profa. Dra. Raquel Fontes Borghi para a
obtencao do titulo de Mestre em Educacao.

Esta pesquisa intitulada O professor coordenador e sua atuacao diante
das avaliacbes em larga escala: um estudo nas redes Estadual Paulista e
Municipal Rio-Clarense de Educacdo busca compreender a atuacdo do
professor coordenador na escola diante das avaliagbes em larga escala,
evidenciando as semelhancas e diferencas das redes Estadual Paulista e
Municipal Rio-Clarense de Educacéao.

Ressaltamos que sua participacdo € totalmente voluntaria e consistira
em uma entrevista (dialogo) com duracdo de aproximadamente uma hora e
trinta minutos, que se realizar4 em local e horario pré-agendados e que sera
registrada através de gravacdo de audio. O (a) senhor (a) tem ainda o direito
de se recusar a aceitar a gravagdo, de forma que a entrevista prossiga por
meio de anotac¢des de suas respostas. Ressaltamos ainda que o (a) senhor (a)
tem o direito de desistir a qualquer momento de participar desta pesquisa, ou
retirar seu consentimento sem nenhuma penalizagao.

Os riscos relativos a esta pesquisa sdo minimos e consistem no (a)
senhor (a) se sentir desconfortavel em responder algumas questdes.

A fim de diminuir esses riscos garantimos seu direito de nao responder,
guestionar a pesquisadora solicitando esclarecimentos, ou mesmo interromper
a entrevista a qualquer momento.

Garantimos também que suas declaracdes serdo mantidas em sigilo e
no anonimato e serdo utilizadas apenas para fins cientificos, ficando essas
informacdes restritas apenas as pesquisadoras supracitadas. Sua participagédo
nesta pesquisa ndo lhe acarretara nenhuma despesa financeira, assim como

nao trara remuneracgao.
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Garantimos ainda o anonimato em relacdo ao nome da escola, sua
identidade e de todos os demais participantes nas possiveis producdes que
possam resultar da pesquisa e que poderdao ser publicados posteriormente
(dissertacdo de mestrado, congressos e artigos cientificos).

Vale destacar que, caso seja necessario, o (a) senhor (a) podera entrar
em contato a qualguer momento com a pesquisadora responsavel pela
pesquisa, Vanessa Landim, ou com a professora orientadora Raquel Fontes
Borghi, para esclarecimentos ou informacbes através dos enderegcos e
telefones abaixo especificados. O Comité de Etica em Pesquisa também pode
ser contatado através do numero (19) 3526-4105.

Se o0 (a) senhor (a) se sentir suficientemente esclarecido sobre a
realizacdo dessa pesquisa, seus objetivos, eventuais riscos e beneficios, o (a)
convidamos a assinar este Termo, elaborado em duas vias, sendo que uma

delas ficard com o (a) senhor (a) e a outra com a pesquisadora responsavel.

Local e data
, de de

Assinatura:

Assinatura da pesquisadora responsavel:

Titulo da pesquisa: O professor coordenador e sua atuacdo diante das
avaliacbes em larga escala: um estudo nas redes Estadual Paulista e
Municipal Rio-Clarense de Educacéo.

Pesquisadora responsavel: Vanessa Landim

Aluna de Pos-Graduacao (Mestrado em Educacao) UNESP — IB/Rio Claro-SP
Endereco: Rua M Nove, 476 — Jd. Floridiana. CEP: 13505-130 — Rio Claro-SP
Fone: (19) 98145-7337

E-mail: van landim@hotmail.com

Orientadora: Profa. Dra. Raquel Fontes Borghi

Professora do Departamento de Educacdo UNESP — IB/Rio Claro-SP
Endereco: Av. 242, 1515 — Bela Vista. CEP: 13-506-900 — Rio Claro/SP
Fone: 3526-4278

E-mail: raborghi@gmail.com



mailto:van_landim@hotmail.com
mailto:raborghi@gmail.com

Dados do participante da pesquisa:

Nome completo:

Documento de identidade (RG):
Data de nascimento:

Endereco:

Telefone para contato:
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APENDICE E — ROTEIRO DE ENTREVISTAS

Dados pessoais e profissionais.

Nome completo.

Formacéo.

Caso tenha feito alguma pés-graduacao/especializacéo, quais?
Idade/Tempo de Magistério.

Tempo em que atua como Professor Coordenador/Coordenador
Pedagdgico.

Possui alguma outra experiéncia com cargo administrativo escolar?
Tempo em que atua nesta escola.

Ja atuou como Professor Coordenador/Coordenador Pedagoégico em
outra escola? E em outra secretaria/diretoria de ensino? Em caso
positivo, por quanto tempo?

. Dados da escola em que atua.

Nome da escola.

Etapas que a escola atende.

Numero de turmas e de alunos.

Periodos de atendimento.

Composicdo da equipe gestora e administrativa.

NUumero de professores por periodo.

Descri¢cao da estrutura da escola.

Descri¢cdo dos documentos que norteiam o trabalho pedagdégico na
escola.

Sobre o Professor Coordenador/Coordenador Pedagodgico.

Como vocé definiria a fungao de “Professor Coordenador/Coordenador
Pedagdégico”?

Descreva como se da um dia seu de trabalho na escola.

Quais sao as atribuicdes do Professor Coordenador/Coordenador
Pedagogico? Na pratica elas se concretizam?

Como se da a escolha do Professor Coordenador/Coordenador
Pedagogico na rede em que vocé atua? (Se ja atuou em outras redes,
especificar também como se deu o ingresso).

Como é a relagéo do Professor Coordenador/Coordenador Pedagogico
com a Secretaria de Educacgéo/ Delegacia de Ensino? Como € a sua
relacdo com os professores? E com a equipe administrativa? E com a
equipe gestora?

Como ocorrem as orientacdes para o professor? E as formacdes?
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7. As condicOes de trabalho séo favoraveis para o bom desempenho da
sua fungao?

8. Vocé estd satisfeita (0) com o trabalho que realiza como Professor
Coordenador/Coordenador Pedagogico?

D. Sobre a avaliacdo e a avaliacdo em larga escala

1. Como vocé define avaliacdo?

2. Como ocorrem as avaliacdes nesta escola?

3. Como vocé se sente em relacdo a avaliacdo, da maneira em que ela
ocorre?

4. No seu ponto de vista, qual a importancia das avaliagbes em larga
escala?

5. Existe alguma orientacéo para os professores e alunos sobre as
avaliacdes em larga escala? Como ela ocorre?

6. Existe algum tipo de preparacéo dos alunos para as avaliagcdes em larga
escala? Como ela ocorre?

7. A escola realiza algum tipo de simulado visando a preparacdo dos
alunos? (Caso isso ndo aparec¢a ha resposta a pergunta anterior).

8. Os professores se utilizam dos resultados dos simulados e das
avaliagOes em larga escala de alguma forma? Como isso ocorre?

9. Vocé se utiliza dos resultados dos simulados e das avaliagdes em larga
escala de alguma forma? Como isso ocorre?

10.Vocé acredita que os resultados das avaliacfes em larga escala refletem
a aprendizagem dos alunos?

11.Houve melhoria do ensino na escola apés a implementacao do
SARESP? E da Prova Brasil? Justifique.

12.Houve melhoria na aprendizagem dos alunos? Justifique.

13.Como vocé avalia sua escola? Vocé acredita que o IDEB/IDESP reflete
a realidade das escolas? E desta escola?

14.Em sua opinido, o que leva uma escola a atingir as metas do
IDEB/IDESP? E 0 que a leva a ndo atingir as metas?

E. Relacao entre avaliacao e o trabalho do Professor Coordenador/
Coordenador Pedagogico

15.Vocé acredita que as avaliacbes em larga escala influenciam no seu
trabalho? Justifique. Como?

16.Vocé se sente avaliada de alguma maneira?

17.Existe algum tipo de avaliagdo do trabalho do Professor
Coordenador/Coordenador Pedago6gico?

18. Existe algum tipo de avaliacdo do trabalho dos professores? Como isso
ocorre?
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19. Existe algum tipo de avaliacdo do trabalho da equipe gestora? Como
ISSO ocorre?

20.Qual a sua opinido a respeito das bonificacdes a partir dos resultados do
IDEB/IDESP? Ja recebeu?

21.Vocé gostaria de acrescentar alguma questéo a respeito das
avaliacdes?

F. Consideracfes Finais

1. Vocé acredita que a partir desta entrevista € possivel conhecer o
trabalho do Professor Coordenador/Coordenador Pedagdégico da rede
em que vocé atua?

2. Vocé acrescentaria alguma outra questao?

3. Gostaria de dizer mais alguma coisa ou fazer mais algum comentario
sobre a entrevista?
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APENDICE F — LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO

No banco de teses e dissertacbes da Capes entrei nho campo de busca
primeiramente com a palavra chave “professor coordenador”. Apareceram 146
resultados, sendo 111 dissertacdes e 19 teses.

Dos 146 trabalhos resultantes desta primeira pesquisa, 56 trabalhos foram
selecionados para a leitura dos resumos, uma vez que nado foi possivel
identificar sua relagdo ou ndo com a tematica de nosso trabalho apenas pelo
titulo.

Dos 56 trabalhos selecionados, apenas 24 estavam disponiveis na integra na
Plataforma Sucupira e um deles, apesar de constar como disponivel na
Plataforma, ndo possibilitava 0 acesso nem mesmo ao resumo.

Oliveira, Rosemary Santana de. Estar Coordenador nas Escolas Publicas:
da formacéo as praticas pedagogicas' 01/06/2008 100 f. Mestrado em
EDUCACAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE CATOLICA DE SANTOS,
Santos Biblioteca Depositaria: Biblioteca de PGs-Graduacédo UniSantos

Freitas, Silvana Alves. O professor coordenador emergente da Proposta
Curricular do Estado de Sao Paulo (gestdo 2007-2010)"' 01/06/2011 137 f.
Mestrado em EDUCACAO (CURRICULO) Instituicdo de Ensino: PONTIFICIA
UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO, SAO PAULO Biblioteca
Depositaria: Biblioteca da PUC/SP

Mello, Méarcia Natalia Motta. Um estudo sobre a atividade do Professor
Coordenador da escola publica paulista' 01/09/2010 148 f. Mestrado em
EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE NOVE DE JULHO, Séo
Paulo Biblioteca Depositaria: Prof. José Storépoli

Filho, Juan Antonio Loureiro Cox. As percepcdes de Professores
Coordenadores sobre suas atribui¢cdes: um estudo critico' 01/09/2009 126
f. Mestrado em EDUCACAO Instituicio de Ensino: CENTRO UNIVERSITARIO
MOURA LACERDA, Ribeirdo Preto Biblioteca Depositaria: Josefina de Souza
Lacerda

Ribeiro, Margareth Melldo Garcia. Professor coordenador pedagogico:
dificuldades e possibilidades no seu cotidiano' 01/08/2012 163 f. Mestrado
em EDUCAGCAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DO OESTE
PAULISTA, PRESIDENTE PRUDENTE Biblioteca Depositaria: Rede de
Biblitecas da UNOESTE - Campus Il

ABREU, LEIA SOARES DE. O professor coordenador na escola publica
estadual: sua atuacéo frente aos conflitos' 01/10/2006 94 f. Mestrado em
EDUCACAO (PSICOLOGIA DA EDUCACAO) Instituicio de Ensino:
PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO, SAO PAULO
Biblioteca Depositaria: PUC/SP

Waldmann, Ivanete Menegon. O professor coordenador pedagdgico e a
formacao docente continuada: papéis, lugares e dilemas no contexto
escolar' 01/08/2006 101 f. Mestrado em EDUCACAOQ Institui¢cdo de Ensino:
UNIVERSIDADE METODISTA DE PIRACICABA, Piracicaba Biblioteca
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Depositaria: Taquaral/UNIMEP; INEP

Paula, Adelgicio Ribeiro de. Proposta curricular do Estado de Sao Paulo :
Nnovos papeéis ou continuismo na pratica escolar do professor
coordenador?' 01/04/2012 245 f. Doutorado em EDUCACAOQ Instituicdo de
Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS, SAO CARLOS
Biblioteca Depositaria: Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes -
BCo/UFSCar

PESSOA, LILIAN CORREIA. O papel do outro na atuacéo do professor
coordenador.' 01/05/2010 184 f. Mestrado em EDUCACAOQ (PSICOLOGIA
DA EDUCAC}AO) Instituicdo de Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SAO PAULO, SAO PAULO Biblioteca Depositaria: PUC- Monte
Alegre

Santos, Vania Ida Malavasi dos. OS DESAFIOS DO PROFESSOR
COORDENADOR PEDAGOGICO NA FORMACAO CONTINUADA DOS
DOCENTES DO ENSINO FUNDAMENTAL: O CASO DA REGIAO DO VALE
DO RIBEIRA/SP' 01/12/2012 140 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de
Ensino: UNIVERSIDADE METODISTA DE SAO PAULO, S&o Bernardo do
Camp Biblioteca Depositaria: Biblioteca Dr. Jalmar Bowden

Polizel, Fatima Aparecida Palotti. PRATICAS PEDAGOGICAS DO/A
PROFESSOR/A COORDENADOR/A NO CONTEXTO DA POLITICA
EDUCACIONAL PAULISTA: 1995-2002' 01/09/2003 157 f. Mestrado em
EDUCAGCAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO
DE MESQUITA FILHO, SAO PAULO Biblioteca Depositaria: FCT/UNESP

LASAKOSWITSCK, RONALDO. O Professor Coordenador: da Legislacdo a
Acdao' 20/03/2014 121 f. Mestrado Profissional em Gestéo e Préticas
Educacionais Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE NOVE DE JULHO, Séo
Paulo Biblioteca Depositaria: Prof. José Storopoli

NETO, LUCIMARA APARECIDA. A atuacao do professor coordenador
frente ao curriculo oficial de Sdo Paulo (2008-2011)' 01/02/2012 93 f.
Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE
EST.PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO/MARILIA, Marilia Biblioteca
Depositaria: Faculdade de Filosofia e Ciéncias/UNESP/Marilia

Martins, Pamela Carolina do Nascimento. O Professor coordenador e a
percepcao que tem da sua funcao no contexto do programa “Sao Paulo
Faz Escola” 01/12/2012 113 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de
Ensino: UNIVERSIDADE NOVE DE JULHO, Sao Paulo Biblioteca Depositaria:
Prof. José Storopoli

OLIVEIRA, LUCIANE APARECIDA DE. A ACAO PROFISSIONAL DO
COORDENADOR PEDAGOGICO E DO PROFESSOR COORDENADOR:
PROPOSICOES COMO FORMADORES' 03/08/2016 275 f. Mestrado em
EDUCAGCAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO
DE MESQUITA FILHO/RIO CLARO, Rio Claro Biblioteca Depositaria: I1B- Rio
Claro

Lima, Marcos Nogueira de. O professor coordenador na rede oficial de
ensino do Estado de Sédo Paulo: um estudo sobre a (re) construcéo de
sua acéo pelo cotidiano' 01/06/2009 93 f. Mestrado em EDUCACAO
ESCOLAR Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO DE
MESQUITA FILHO/ARARAQUARA, Araraquara Biblioteca Depositaria:
FaculdAde de Ciéncias e Letras - Araraquara
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FERRI, THAIS HELENA JORDAO BARTIROMO. O TRABALHO E OS
DESAFIOS DO PROFESSOR COORDENADOR NA REDE MUNICIPAL DE
RIO CLARO' 26/08/2013 130 f. Mestrado em EDUCACAQ Instituicdo de
Ensino: UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO/RIO
CLARO, Rio Claro Biblioteca Depositaria: IB-UNESP-Rio Claro

Silva, Girlene Feitosa da. O perfil do professor coordenador de laboratério
de informética: a praxis narede publica municipal de Juazeiro-BA'
01/02/2012 128 f. Mestrado em EDUCACAO (CURRICULO) Instituicéo de
Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO, SAO
PAULO Biblioteca Depositaria: Biblioteca da PUC-SP

VERA, REBECA FRANCIELE. A formacéo continuada do professor
coordenador narede publica estadual paulista de ensino regular’
16/02/2017 116 f. Mestrado em EDUCACAO ESCOLAR Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO DE MESQUITA
FILHO/ARARAQUARA, Araraquara Biblioteca Depositaria: Biblioteca da
Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara

DOMINGOS, JOICE. Entre saberes e sabores: A¢des formativas em
educacéo linguistica e saberes docentes mediadas pelo Professor
Coordenador' 22/03/2016 57 f. Mestrado Profissional em Educacao: formacéo
de formadores Instituicdo de Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SAO PAULO, S&o Paulo Biblioteca Depositéria: Biblioteca da
PUC/SP - Campus Monte Alegre

FERNANDES, MARILEUSA MOREIRA. O PROFESSOR COORDENADOR
DO CICLO BASICO E A QUESTAO DA QUALIDADE DE ENSINO.'
01/09/1994 107 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, S&o Paulo Biblioteca Depositaria:
undefined

Santiago, Sandra Susete. Programa ensino médio em rede: O papel do
professor coordenador' 01/09/2008 133 f. Mestrado em EDUCACAO
Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE CIDADE DE SAO PAULO, SAO
PAULO Biblioteca Depositaria: Prof. Lucio de Souza

SILVA, VALERIA ANDRADE. Coordenacéo do trabalho pedagdgico na
rede estadual paulista: desafios, limites e potencialidades' 10/03/2015 150
f. Doutorado em EDUCACAO Institui¢cdo de Ensino: UNIVERSIDADE NOVE
DE JULHO, Sao Paulo Biblioteca Depositaria: Prof. José Storépoli

MELO, SILVANA FARIA DE. VIVENCIAS DO COORDENADOR
PEDAGOGICO INICIANTE NO CONTEXTO ESCOLAR: sentidos e
significados mediando a constituicdo de uma identidade profissional’
18/05/2015 188 f. Mestrado em Desenvolvimento Humano: Formacéo,
Politicas e Praticas Socia Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DE
TAUBATE, Taubaté Biblioteca Depositaria: UNITAU

MAGALHAES, CELIA ELISA ALVES DE. ENTAO ME BATEU UM GRANDE
FRIO NA BARRIGA. EM CENA, O PROFESSOR COORDENADOR DE
INGLES:UM ESTUDO SOBRE IDENTIDADE E AVALIACAQO' 22/03/2013 236
f. Mestrado em Estudos da linguagem Instituicdo de Ensino: PONTIFICIA
UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO DE JANEIRO, Rio de Janeiro Biblioteca
Depositaria: Biblioteca Central da Puc Rio

ARAUJO, OSMAR HELIO ALVES. FORMACAO DOCENTE, PROFESSOR
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COORDENADOR PEDAGOGICO E CONTEXTO ESCOLAR: DIALOGOS
POSSIVEIS.' 09/11/2015 140 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de
Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA, Fortaleza Biblioteca
Depositaria: UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA/BIBLIOTECA DE
CIENCIAS HUMANAS

MIRANDA, MARILIA FARIA DE. NUM QUINTAL DA GLOBALIZACAO:
REFLEXOS DO PROCESSO DE "OCIDENTALIZACAO DO MUNDO" NA
EDUCAC}AO BRASILEIRA DE ENSINO MEDIO.' 01/12/2000 160 f. Doutorado
em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE EST.PAULISTA
JULIO DE MESQUITA FILHO, SAO PAULO Biblioteca Depositaria:
UNESP/MARILIA

OLIVEIRA, DANIELA CLARO DE. O PROFESSOR COORDENADOR E OS
DESAFIOS NA CONSTITUICAO DE UMA IDENTIDADE NO
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: UM FAZER POSSIVEL' 05/10/2016
102 f. Mestrado Profissional em Educacéo: formacao de formadores Instituicdo
de Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO, Sao
Paulo Biblioteca Depositaria: Biblioteca da PUC- SP (Campus Monte Alegre)

RIGUETO, RODRIGO LUIS. O TRABALHO DO PROFESSOR
COORDENADOR NA ESCOLA PUBLICA PAULISTA — A FORMACAO DE
UMA IDENTIDADE' 19/02/2016 136 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicéo
de Ensino: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS, Campinas Biblioteca
Depositaria: Biblioteca Central da Unicamp

ARAUJO, SAMARA CARLA LOPES GUERRA DE. Ser professor
coordenador pedagogico: sobre o trabalho docente e sua autonomia'
01/08/2007 299 f. Mestrado em EDUCAGCAO Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, BELO HORIZONTE
Biblioteca Depositaria: Faculdade de Educacéo

Fernandes, Maria José da Silvia. Problematizando o trabalho do professor
coordenador pedagdgico nas escolas publicas paulistas' 01/10/2004 113
f. Mestrado em EDUCACAO ESCOLAR Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO DE MESQUITA
FILHO/ARARAQUARA, Araraquara Biblioteca Depositaria: UNESP/ FCLAr

Martins, Antonio Norberto. As Relacdes Institucionais no Campo
Educacional: o papel do professor coordenador' 01/10/1999 1 f. Mestrado
em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, S&o
Paulo Biblioteca Depositaria: FEUSP

Micheletti, Rita de Cassia Carvalheiro. O professor coordenador: suas
atribuicdes legais e o trabalho junto a equipe docente.' 01/10/2007 159 f.
Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE CIDADE DE
SAO PAULO, SAO PAULO Biblioteca Depositaria: Prof. Lucio de Souza

FRANCA, FRANCISCA GIOVANNA LUCENA DE PONTES. ATUACAO DO
PROFESSOR COORDENADOR DE ENSINO NA REDE ESTADUAL DO
CEARA: LIMITES E DESAFIOS' 24/10/2016 115 f. Mestrado Profissional em
Gestao e Avaliacédo da Educacao Publica Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA, Juiz de Fora Biblioteca
Depositaria: Biblioteca Central da UFJF

Roman, Marcelo Domingues. O professor coordenador pedagdgico e o
cotidiano escolar: um estudo de caso etnografico' 01/08/2001 229 f.
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Mestrado em PSICOLOGIA ESCOLAR E DO DESENVOLVIMENTO HUMANO
Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, S&o Paulo Biblioteca
Depositaria: Servi¢o de Biblioteca e Documentacao do IPUSP

Duarte, Rita de Cassia. O Professor Coordenador das Escolas Publicas
Estaduais Paulistas: Analise das Condi¢cfes de Trabalho e a Construcao
do Projeto Politico-Pedagoégico.' 01/12/2007 141 f. Mestrado em
EDUCACAO ESCOLAR Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE
EST.PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO/ARARAQUARA, Araraquara
Biblioteca Depositaria: UNESP-Faculdade de Ciéncias e Letras-Campus de
Arararaquara

LIMA, RAUL VINICIUS ARAUJO. O Programa Mais Educacao: uma analise
sobre o habitus do professor coordenador dentro do contexto da prética'
11/11/2015 146 f. Mestrado em SOCIOLOGIA Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS, Campinas Biblioteca
Depositaria: BC e IFCH

***JUSTINO, LAURA REGINA PANIAGUA. PROCESSOS DE ENSINO E DE
APRENDIZAGEM PROFISSIONAIS DO PROFESSOR COORDENADOR
PEDAGOGICO: CARACTERIZACAO E ANALISE NO AMBITO DE
POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS NO ESTADO DE SAO PAULO!
20/04/2017 131 f. Mestrado em PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO E
APRENDIZAGEM Instituicao de Ensino: UNIVERSIDADE EST.PAULISTA
JULIO DE MESQUITA FILHO/BAURU, Bauru Biblioteca Depositaria: Divisdo
Técnica de Biblioteca e Documentacao

PIGNATARO, FLAVIA VIANA DE LIMA. EM BUSCA DA ILHA
DESCONHECIDA: PROFESSOR COORDENADOR PEDAGOGICO E A
FORMACAO CONTINUADA NO CONTEXTO DA REDE ESTADUAL
PAULISTA' 20/12/2016 undefined f. Mestrado em EDUCAGCAO Instituicdo de
Ensino: UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO DE MESQUITA
FILHO/PR.PRUDENTE, Presidente Prudente Biblioteca Depositaria: undefined
(DISPONIVEL NA PLATAFORMA, MAS AINDA NAO INCLUIDO PELO
ALUNO)

Bertumes, lva Evangelista Barreto. A Coodernacado Pedagdgica e os
delineamentos da Secretaria da Educacédo do Estado de Séao Paulo,
desde sua criacdo.' 01/12/2008 116 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicdo
de Ensino: UNIVERSIDADE NOVE DE JULHO, Sao Paulo Biblioteca
Depositaria: Biblioteca Prof. José Storopoli

TORNAY, VALERIA FLORES DE SOUZA. Professores coordenadores
pedagdgicos do ensino fundamental | na Rede Estadual de Ensino de
Sao Paulo: orientagdes técnicas trabalhadas nos nucleos pedagoégicos’
30/10/2014 87 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE CIDADE DE SAO PAULO, Sao Paulo Biblioteca Depositaria:
Prof. Lucio de Souza

GIAVARA, ANA PAULA. Entre o discurso e a pratica: aimplementacao do
curriculo para o ensino médio dno programa educacional "Séo Paulo faz
escola"' 01/08/2012 206 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicio de Ensino:
UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO/MARILIA,
Marilia Biblioteca Depositaria: Faculdade de Filosofia e
Ciéncias/UNESP/Marilia

ESTEVES, MARIA EUNICE DE PAIVA PINTO E. SISTEMA DE AVALIACAO
DE RENDIMENTO ESCOLAR DO ESTADO DE SAO PAULO - SARESP:
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UMA ACAO PLANEJADA' 01/09/1998 156 f. Mestrado em EDUCACAO
(PSICOLOGIA DA EDUCACAO) Instituicdo de Ensino: PONTIFICIA
UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO, SAO PAULO Biblioteca
Depositaria: PUC/SP

Silva, Sandra Regina Trindade de Freitas. A coordenacao pedagodgicae a
implementacao de projetos nas escolas publicas estaduais de ensino
médio: intencéo e realidade.' 01/12/2006 218 f. Mestrado em EDUCACAQO
Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE CATOLICA DE SANTOS, Santos
Biblioteca Depositaria: Universidade Catoélica de Santos

FERREIRA, GLAUCO D ANDERSON SETIMO. PRATICAS DE GESTAO E
DE ORGANIZACAO ESCOLAR: o exercicio da lideranca ' 04/03/2016 149 f.
Mestrado em Desenvolvimento Humano: Formacao, Politicas e Praticas Socia
Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DE TAUBATE, Taubaté Biblioteca
Depositaria: UNITAU

Rahal, Soraya. Politicas Publicas de Educacdo: O SARESP no cotidiano
escolar' 01/05/2010 116 f. Mestrado em EDUCACAO Institui¢cio de Ensino:
UNIVERSIDADE CIDADE DE SAO PAULO, SAO PAULO Biblioteca
Depositaria: Prof. Lucio de Souza

Tavares, Luana Serra Elias. Autoria ou Reproducao?0O Cotidiano
Pedagogico de Professores Coordenadores no Contexto do “Programa
Ler e Escrever”- SEE/SP' 01/12/2012 230 f. Mestrado em EDUCACAO
Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE CATOLICA DE SANTOS, Santos
Biblioteca Depositaria: Biblioteca de P6s-Graduacao UniSantos

RUIZ, RENATA VANZO. O IDESP COMO ELEMENTO CENTRAL NA
FORMACAO EM SERVICO DOS PROFESSORES E GESTORES
ESCOLARES DA REDE PUBLICA PAULISTA DE ENSINO REGULAR'
22/02/2016 89 f. Mestrado Profissional em Processos de ensino, gestéo e
inovacao Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DE ARARAQUARA,
Araraquara Biblioteca Depositaria;: CENTRO UNIVERSITARIO DE
ARARAQUARA - UNIARA

SOUSA, FRANCISCO LINDOVAL DE. Performatividade e subjetividade na
Gestéo Escolar' 29/01/2016 203 f. Mestrado em Educacéo Instituicéo de
Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO PAULO, Guarulhos Biblioteca
Depositaria: undefined

GARCIA, ANA LUCIA. AVALIACAO EXTERNA, GESTAO E QUALIDADE DA
EDUCACAO ESCOLAR: CONCEPCOES VEICULADAS E CONCEPCOES
VIVENCIADAS NO COTIDIANO ESCOLAR' 01/03/2016 165 f. Doutorado em
EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO
DE MESQUITA FILHO/MARILIA, Marilia Biblioteca Depositaria: CAMPUS DE
MARILIA

SANTOS, ISLEI SIMONE OLIVEIRA DOS. COORDENACAO PEDAGOGICA
E GESTAO DEMOCRATICA: contexto, fundamentos teéricos e propostas
de atuacdo na Rede Publica de Ensino do Estado de Sao Paulo’
15/05/2013 111 f. Mestrado em EDUCACAO ESCOLAR Instituicio de Ensino:
UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO DE MESQUITA
FILHO/ARARAQUARA, Araraquara Biblioteca Depositaria: Faculdade de
Ciéncias e Letras - Campus de Araraquara

MONTELLI, EDMAR. Avaliacdo da Aprendizagem em Processo” da
SEE/SP: desdobramentos no curriculo de Matematica nos anos finais do
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Ensino Fundamental' 31/01/2015 124 f. Mestrado em EDUCACAOQ Instituicéo
de Ensino: CENTRO UNIVERSITARIO MOURA LACERDA, Ribeirédo Preto
Biblioteca Depositaria: Josefina de Souza Lacerda

Rodrigues, Jean Douglas Zeferino. Implicacdes do projeto "Sao Paulo faz
escola” no trabalho de professores do Ciclo | do Ensino Fundamental’
01/09/2010 258 f. Mestrado em EDUCACAO ESCOLAR Instituicido de Ensino:
UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO DE MESQUITA
FILHO/ARARAQUARA, Araraquara Biblioteca Depositaria: UNESP

MENDES, ANA CLAUDIA BONACHINI. Coordenacéao pedagodgica na
Educacao Infantil do municipio de Aracatuba: perspectivas, desafios e a
formacao da identidade profissional' 02/04/2013 105 f. Mestrado em
EDUCAQAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DO OESTE PAULISTA,
Presidente Prudente Biblioteca Depositaria: Rede de Bibliotecas da UNOESTE
- Campus |l

FERNANDES, SANDRA FARIA. Reforma curricular na escola: analise do
processo de implantacédo da Proposta Curricular no estado de Sao Paulo
- um novo olhar' 20/08/2014 303 f. Doutorado em EDUCACAO
(CURRICULO) Instituicio de Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SAO PAULO, S&o Paulo Biblioteca Depositaria: PUC/SP

Fernandes, Maria José da Silva. ENTRE A CULTURA ESCOLAR E A DOS
REFORMADORES: INTERPRETANDO A COORDENACAO PEDAGOGICA
E OS PROFESSORES DA ESCOLA ESTADUAL PAULISTA'01/12/2008 282
f. Doutorado em EDUCACAO ESCOLAR Institui¢cdo de Ensino:
UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO DE MESQUITA
FILHO/ARARAQUARA, Araraquara Biblioteca Depositaria: Faculdade de
Ciéncias e Letras

A partir da busca com a combinacéao “professor coordenador” AND “avaliagao
em larga escala”, foram encontrados apenas 3 trabalhos, sendo que os trés
estavam presentes na busca anterior:

RUIZ, RENATA VANZO. O IDESP COMO ELEMENTO CENTRAL NA
FORMACAO EM SERVICO DOS PROFESSORES E GESTORES
ESCOLARES DA REDE PUBLICA PAULISTA DE ENSINO REGULAR!
22/02/2016 89 f. Mestrado Profissional em Processos de ensino, gestao e
inovacao Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DE ARARAQUARA,
Araraquara Biblioteca Depositaria;: CENTRO UNIVERSITARIO DE
ARARAQUARA - UNIARA

MONTELLI, EDMAR. Avaliacao da Aprendizagem em Processo” da
SEE/SP: desdobramentos no curriculo de Mateméatica nos anos finais do
Ensino Fundamental' 31/01/2015 124 f. Mestrado em EDUCACAOQ Institui¢éo
de Ensino: CENTRO UNIVERSITARIO MOURA LACERDA, Ribeiréo Preto
Biblioteca Depositaria: Josefina de Souza Lacerda

JUSTINO, LAURA REGINA PANIAGUA. PROCESSOS DE ENSINO E DE
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APRENDIZAGEM PROFISSIONAIS DO PROFESSOR COORDENADOR
PEDAGOGICO: CARACTERIZACAO E ANALISE NO AMBITO DE
POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS NO ESTADO DE SAO PAULO!
20/04/2017 131 f. Mestrado em PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO E
APRENDIZAGEM Instituicao de Ensino: UNIVERSIDADE EST.PAULISTA
JULIO DE MESQUITA FILHO/BAURU, Bauru Biblioteca Depositaria: Divisdo
Técnica de Biblioteca e Documentacao

A partir da busca com a combinacéao “professor coordenador” AND “avaliagao
em larga escala” AND “politicas educacionais”, nenhum trabalho foi localizado
na base.




