[ f,

AR E OV

T

KARINA LOUREIRO CALCA ™" © Eglooz
- FE

i
TCC!UNICAMP C126e

Professor Orientador: Guilherme
do Val Toledo Prado
Professor Leitor: James Patrick

Meher

“O papel das especialistas no trablaho doprofessor em sala: um estudo de caso”

Trabalho de Conclusio do Curso de Pedagogia
da Faculdade de Educacdo da Universidade
Estadual de Campinas

Campinas, 2005

| UNICAMP - FE - B1RLIOTECA |




® by Karina Loureiro Calca, 2005.

UNIDADE, .F (’;

"0 (:}ijﬂ h}lzx. n:

\ \'
weas ,. -.\\J -J\

. \ Q\:)_&_
Ve

LLE Y PR

a.-a..

odsy

TORMP:
PROGC, | ."\.‘32?5\ %Q‘
PRECD

'P CPD

itriua, LA LT T T,
maa

-]

Ficha catalografica elaborada pela biblioteca
da Faculdade de Educagio/UNICAMP

C126e

Calga, Karina Loreiro,
As especialistas e o trabalho do professor em sala : um estudo de caso /

Karina Loreiro Calga. -- Campinas, SP : fs.n.], 2005,
Orientadores : Guilherme do Val Tolede Prado, James Patrick Maher
Trabalhe de conclusdo de curso (graduacdo) — Universidade Estadual de
Campinas, Faculdade de Educagdo.
1, Poder (Ciéncias socials). 2, Administracdo escolar. 3. Prética peda-

gogica. 4. Lideranga. 5. Politicas educacionais. I. Prado, Guilherme do Val
Toledo. II. Meher, James Patrick. III. Universidade Estadual de Campinas.

Faculdade de Educaco. IV. Titulo.
05-0215-8BFE

e
N



KARINA LOUREIRO CALCA

“Q papel das especialistas no trabalho do professor em sala: um estudo de caso”

Campinas, 2005



P

e e

e e i e e b

Agradeco a todos que
fizeram parte desia etapa
minha vida, principalmente
ao Thiago Mandaji, Gilson,
Neide, Thais e as amigas
Ana, Maria Carolina, Nadia
e Camila.



SUMARIO

. Capitulo I- Introdugao

. Capitulo II- Contexto Histérico

. Capitulo ITI- A legitimidade do cargo das especialistas

. Capitulo IV- A formagiio dos profissionais da educaciio

. Capitulo V- A gestio que valoriza a participacio ¢ a autonomia
. Capitulo VI- Conclusio

. VII- Bibliografia

. Anexos

p. 8
p.20
p-24
p. 27
p-34
p-37

p.41



Capitulo I

INTRODUCAO



I- INTRODUCAO

“A escola é parte de um todo e para compreendé-la temos que compreender as
dimensdes que a fecem’.

Anisio Teixeira

O contato com diferentes escolas (publicas e particulares) durante minha vivéncia
como professora e estagiaria do curso de Pedagogia, despertou meu olhar para a maneira
como as especialistas (diretora, vice, coordenadora e supervisora) conduzem seus trabalhos
e participam da vida na escola, e como isso influencia/ interfere no trabalho das professoras
em sala em sala de aula.

Na minha trajetéria merece destaque o ano de 2003, quando fui professora numa
Escola Municipal de Ensino Fundamental na cidade de Hortoldndia. As especialistas
deveriam ser nomeadas para assumirem seus cargos por serem consideradas excelentes
professoras da rede, pelo trabalho diferenciado realizado em sala de aula, mas eram
indicadas por vereadores, supervisores ou diretores das escolas para assumirem tal posto.
Na verdade, eram indicadas para assumirem tais cargos as pessoas que tinham algum
parentesco ou amizade com os politicos da cidade. A cidade ndo ¢ grande € a maioria das
pessoas se conhecesse, 0 que acarreta numa troca de favores. Os professores filiados a
partidos politicos tinham tratamentos diferentes deniro das escolas e nos eventos da
prefeitura. Se a filiagdo fosse de um partido politico da situagdo, os cargos seriam
garantidos, caso contrario seria muito dificil consegui-lo (com raras excegdes). As
professoras que ja estavam ha mais tempo na escola diziam que em época de eleigdo era

proibido manifestar-se contra o partido da situago, nfio era permitido colar adesivos nos



carros ou usar camisetas de politicos na escola. Sou contra essa pratica e acredito na
liberdade de expressdo, até poderiam ser combinadas algumas regras dentro da escola para
que ndo houvesse atritos entre o grupo, mas a proibi¢io era absurda.

As especialistas consideravam- se capazes de mterferir no trabalho em sala ,
ameagando professores (adverténcias, suspensdes e péssimas avaliagSes do trabalho) caso
ndo trabalhassem em acordo com o que a prefeitura propunha. A escola parecia néo ter
autonomia para tomar suas decisdes e nem definir o que e como seria realizado o trabalho
escolar.

Eram feitas reunides semanais com a coordenadora, nas quais planejdvamos as aulas
da semana (na verdade decidiamos um tema a ser trabalhado) e ouviamos recados do
Departamento de Educagdio, reclamagdes de pais ¢ funciondrios quanto ao nosso trabalho
(como sala suja, deixar o ventilador ligado, ou realizar poucas atividades no caderno com as
criangas) e, o mais importante: assistiamos exemplos de “como dar aulas” ¢ ouviamos
instrucdes para tal. As especialistas escolhiam salas de aulas vazias e nos professoras
sentavamos como se estivéssemos em aula, em seguida era escolhido um tema e dada uma
aula sobre este tema como se fossemos os alunos para observarmos como seria uma aula
interessante. As professoras nfio questionavam a maneira como isso era passado havia
criado uma idéia de que tudo o que faziam era certo e ideal para o desenvolvimento das
criangas. A presenga da coordenadora era semanal ¢ da diretora e vice, mensal.

Aliado a isso, estavam as visitas do Departamento de Educagfo para averiguar se 0
trabalho estava sendo realizado em acordo com a Proposta do Municipio. A proposta
Municipal foi elaborada levando em conta os objetivos e contedos dos Pardmetros

Curriculares Nacionais € Referencial Curricular para a Educagéo Infantil.



As especialistas procuravam garantir que o que estava sendo proposto seria feito em
sala, e utilizavam-se do caderno de planejamento, no qual as professoras deveriam escrever
como acontece seu trabalho em sala. Como o caderno no garantia que realmente estivesse
sendo realizado aquele trabalho, a coordenadora tomou a deciséo de assistir aulas para fazer
essa verificacio, com um detalhe: uma visita surpresa, pois o Departamento de Educacéo
tinha que garantir através dessa visita um trabalho “coerente”. As professoras comentavam
entre 5i 0 que havia acontecido, mas nenhuma reclamou da situagdo. Afinal a situagfio
“conspirava” contra elas. A coordenadora pedia que deixassemos o relatério feito pelas
funciondrias do Departamento anexado em nosso didrio de classe.

No ano de 2004 fui trabalhar com Educacgio Infantil em outra unidade escolar, mas
decidi voltar & escola que citei para realizar as disciplinas Pratica de Ensino nas Séries
Iniciais (EP 159) e Estagio Supervisionado I (EP 200) e observar como estava o trabalho na
escola, pois sentia que agora aquele seria o momento de analisar aquelas préticas ¢ discutir
com as colegas que permaneceram na escola. A diregdio, vice ¢ coordenagio da escola
mudaram naquele ano, mas as professoras continuaram com medo de realizar o que
acreditavam e sentiam-se inseguras em mudar suas praticas. Ouvi que as reunides
pedagdgicas continuavam sendo somente para passarem recados e fazerem reclamagdes.

A visita do Departamento de Educagfio continuava sendo feita ¢ a professora da sala
na qual fiz estdgio ficava receosa com isso, ficando sem autonomia para realizar seu
trabalho com as criangas. FEmbora as professoras conhecessem as criangas e
compreendessem suas preferéncias, interesses e necessidades, nfo podiam preparar
atividades que acreditassem ser ideais para que ao final do ano os objetivos fossem
atingidos, pois essas atividades eram consideradas “invidveis” na avaliagio das

especialistas.



3. Caderno de Planejamento eram visttados pela coordenadora
nas datas marcadas nfo havendo tolerncia para o prazo, caso isso 0corresse
o professor deveria assinar uma adverténcia.

4. Mimeégrafo: as atividades mimeografadas deveriam ser
entregues para a Inspetora com dois dias de antecedéncia; ndo era permitido
rodar atividades nas classes; seu uso deveria ser ponderado; antes de
entregar para a inspetora deveria conter o visto das especialistas.

5. Bilhetes: recomendavam muito cuidado e ponderagéo na hora
de escrever bilhetes aos pais; todos os bilhetes deveriam ser vistados por
uma das especialistas antes de serem enviados.

6. Etica profissional e postura: esperavam contar com a
participagdo e envolvimento dos professores e dos funcionérios em, todos
08 eventos e durante todo o ano letivo, pediam que cada um se preocupasse
com seu trabalho e que as diferengas, diuvidas ou problemas fossem
resolvidas com sinceridade, pediam também que os professores
colaborassem n#io usando roupas curtas, decotadas, transparentes, pois néo
seria permitido trabalhar assim. J4 que os professores eram exemplos para
os alunos e como tal deveriam ter postura adequada ao ambiente escolar,
todos , professores, especialistas e funciondrios estariam trabalhando com a
educagio de criangas, mas também gostariamos de ser tratados com
gentilezas e respeito independente da fungdo ocupada.

Pelo contetdo ¢ linguagem utilizadas na elaboragfio dessas orientagBes, podemos
levantar a seguinte questio: como desenvolver autonomia, seguranga e criticidade nas

criangas num ambiente em que nem as professoras as tém ? O trabalho da professora néo



estd sendo valorizado e sim depreciado, havendo poucas tentativas de discussfes ou
entendimentos sobre o processo educativo. Nessa perspectiva as criancas ficam em ultimo
plano no trabalho escolar. As especialistas que diziam ser tdo preocupadas com o
desenvolvimento da aprendizagem das criangas , que até mesmo davam “aulas® de como
isso deveria ser, mas acabavam “podando” as professoras ¢ acarretando exatamente no que
tentavam combater, pois acredito que as professoras sabiam o que estavam fazendo e
procuravam o melhor para as criangas. A maioria das professoras era formada ou estava
cursando o nivel superior. Ndo penso que a formagdo delas foi tdo ruim a ponto de serem
tratadas com tanta incompeténcia, mesmo que houvesse discrepancia entre as idéias , o
melhor a ser feito eram as discussdes, pesquisas e estudos no horario das reunides.

Em meu Trabalho de Conclusdo de Curso pretendo compreender a criagéo dos

cargos de especialistas e como € esse trabalho e o trabalho dos professores.
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CONTEXTO HISTORICO



II- CONTEXTO HISTORICO

Desde sua origem na década de 20 até os dias atuais houve uma mudanga no
conceito de Especialistas em Educagfio (orientador educacional, supervisor, diretor e vice-
diretor ).

Neste periodo, com as transformagdes sociais que antecederam a “Revolugho de
30”, acontecia o declinio das oligarquias devido as transformag¢es econdmicas ¢ a
consolidagio de duas classes: a burguesia industrial € o operariado. A educag@o significava
0 acesso 4 participagdo politica e ascensdo social, € para os que ja estavam nessa condigdo,
a educagio era um instrumento de controle social. As modificacdes sociais tambem
influenciaram nas modificagdes educacionais, pois se tornaram insuficientes para atender as
necessidades sociais da maneira como até entdio a escola estava organizada. Afravés da
escola seria criado um novo homem para uma nova sociedade (a industrial capitalista) ,
este € o momento do “otimismo pedagdgico”, que visava a qualidade na Educagio e a
criagdo de um sistema tnico de ensino.

O modelo assimilado no Brasil para atender as necessidades sociais era o da Escola
Nova. Esse movimento (Escola Nova) foi inspirado em novos ideais para a educagéo até
entdio vigente, com o objetivo de reconstruir a educacio do pais. Um grupo de educadores
da época formulou um documento para que ficasse claro o objetivo da reforma, que se
mosirava contra a escola tradicional, assumindo uma visdo mais humana em busca da
ignaldade da qualidade na educagio para todos.

O grupo de educadores que participaram do movimento além da escola para todos
reivindicava um plano geral de educagdio, que tronasse a escola acessivel a todos com uma

base comum; e também a laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducagfo, como
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reconhecimento do direito do ser humano. Desenvolvido em meio acs movimentos
politico-sociais, dava grande importincia & instrugfio. Uma série de reformas educacionais
foram feitas no Brasil nos anos 20 e repetia o que acontecia na Europa e Estados Unidos na
Gltima década do século anterior. A idéia principal era ir contra uma escola passiva,
intelectualista e verbalista.

Acentuou-se assim, o aspecto conservador da educago ja que ocorreu um “processo
de transplante cultural” (RIBEIRO, 2001) que tinha relagdio com uma concepedo ingénua e
superficial da realidade, formando um homem fnico e limitado aos interesses do grupo
dominante. A burguesia mosirava interesse numa escola para todos, para que seus
interesses se mostrassem comuns aos da classe proletaria, pois precisava do apoio desta
para garantir seus interesses. Mas o proletariado ndo tinha as mesmas id¢ias, entdo ocorreu
o rebaixamento da qualidade do ensino destinado ao povo e aprimoramento do ensino
destinado a classe dominante para manter-se no poder.

O conservadorismo (relacionado a manutengéo do poder da classe dominante) nas
reformas educacionais seguiu-se até a década de 70, com algumas mudangas, revelando
uma preocupagio pedagogica desvinculada do aspecto social transformador.

A primeira referéncia aos especialistas em educacdo ¢ datada de 1942, com a
criagio do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial- SENAI (destinado a organizar e
administrar escolas de aprendizagem em todo o pais) pelo Decreto-Lei 4048 de 22 de
janeiro, e a necessidade da Educagdo Profissional para atender as transformagdes politicas €
econdmicas brasileira. Anteriormente a esta data j4 haviam referéncias aos profissionais
destinados a administragfio escolar. De acordo com Séco (1992), nesse periodo, volta-se o

olhar ao Orientador Profissional, que deveria trabalhar para promover um clima agradavel
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na escola, pensando nos aspectos de lazer, recreagfio, e principalmente orientando os
estudos.

O orientador profissional surge como uma necessidade da organizagdo escolar
profissional, é o “embrifio” do profissional orientador pedagdgico, que amplia seu campo
de atuagdo quando passa a orientar o trabalho pedagégico da escola e nfo somente a
formagdo profissional.

Ainda segundo a autora, em 1945, surge o primeiro curso especifico para atender a
essa exigéncia profissional (orientador), na PUC- Campinas. A partir da década de 60 a Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educaco faz referéncia aos especialistas em educagdo a partir
desse momento o Orientador Profissional passa a ser Orientador Vocacional, num trabalho
elitista, j4 que a idéia do emsino profissionalizante, além de atender as demandas da
sociedade industrial, era a de “desafogar” o ensino superior, concluindo os estudos
somente quem nio precisava ingressar na industria, podendo seguir os estudos e manter o
status quo. A classe popular tinha urgéneia em preparar-se para um oficio, assim,
ingressava no ensino profissionalizante.

Romanelli (1995) denomina esse caréter educacional que atende diferentemente as
camadas sociais de dualismo do sistema educacional e a manutengdio do mesmo “decorria
da necessidade da sociedade controlar a expansdo do ensino das elites limitando o acesso a
este as camadas médias e altas” (ROMANELLI, 1995, p. 169)

Em 1968, ¢ promulgada a Lei 5564/68, que trata do exercicio da profissio de
Orientador educacional, com o objetivo de regulamentar a profissdo: Art. 1° A orientagdo
educacional se destina a assistir ao educando, individualmente ou em grupo, no dmbito das

escolas e sistemas escolares de nivel médio ¢ primdrio visando ao desenvolvimento integral
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¢ harmonioso de sua personalidade, ordenando e inftegrando os elementos que exercem
influéncia em sua formagdo e preparando-o para o exercicio das opgdes bésicas.

Art, 2° A orientacio educacional serd atribui¢@io exclusiva dos profissionais de que
trata a presente Lel.

Art. 3° A formacfo de orientador educacional obedecera ao disposto nos artigos.
62, 63 e 64 da Lei n.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961 e aos outros diplomas legais
vigentes.

Art. 4° Os diplomas de orientador educacional serdo registrados em 6rgéo proprio
do Ministério da Educagéio e Cultura.

Art. 5° Constituem atribui¢des do orientador educacional além do aconselhamento
dos alunos e outras que lhe sfo peculiares, lecionar as disciplinas das dreas da orientagio
educacional.

Art. 6° As disposi¢Bes desta Lei serfio regulamentadas pelo Poder Executivo,
inclusive para defini¢io do cédigo de ética dos orientadores educacionais.

Na década de 70, os cargos de supervisor ¢ diretor também foram regulamentados
para que exigéncias internacionais dos paises desenvolvidos fossem atendidas garantindo
investimento estrangeiro no pais para que ocorresse a industrializagdo e desenvolvimento
tecnolégico.

Os cargos de diretor e supervisor educacional, em sua histéria, sempre estiveram
relacionados as preocupagdes administrativas do Sistema Nacional de Ensino. Inicialmente
foram implantadas tendéncias administrativas empresariais para o interior da escola. Os
principios do Taylorismo e Fordismo, que priorizavam a divisdio do trabalho, economia e

eficiéncia.
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E nesse contexto que aparecem os especialistas e também as habilitagSes nos cursos
de Pedagogia para orientagfo, supervisio e administragfo escolar.

O papel do supervisor era o de fiscalizar, observar e dizer o que deveria ser
ensinado. O orientador, tinha como objetivo preparar o professor para atuar com os alunos,
¢ o diretor, tinha o objetivo de administrar ¢ denunciava ao sistema o professor que ndo
cumpria com o seu papel. Além do caréter da influéncia na escolha profissional dos alunos.

Essa organizagdo hierdrquica, administrativa e pedagogica controlava o professor,
que se submetia as decisdes dos especialistas para que fossem atendidas suas exigéncias na
escola. O principal objetivo dessa organizagfo era garantir a ordem e controle social.

Para que seja compreendida as transformagBes acontecidas nesse periodo, faz-se

necessario um breve comentério sobre o periodo militar que explicito a seguir.

Breve comentario sobre o periodo Militar

O periodo de 1930 a 1964 foi um periodo bastante conturbado e marcado pela
dominacio norte-americana. A educagfo era pensada de acordo com esses interesses.

Em 1930 estava acontecendo no Brasil a implantagio do nacional
desenvolvimentismo e ocorreu a desvalorizagdo do cambio nacional, devido as dificuldades
de manter a tecnologia necessaria para competir com o mercado exterior ¢ que para
amenizar a situacdio, houvesse a entrada do capital estrangeiro em alguns setores das
indfistrias nacionais, 0 que acarretou um desequilibrio econémico, uma dependéncia
tecnologica.

Os proletdrios almejavam melhores condiges de vida ¢ emprego. Jodo Goulart
(Jango) o presidente do Brasil nesse periodo (década de 60}, em seu governo popular,

enfrentou varios problemas, como os descritos por Romanelli (1983, p.53)

o
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“os velhos latifundidrios e a burguesia industrial temiam a politica de massas. Jodo
Goulart obtivera apoio das forgas armadas. As bases populares de seu governo néo
eram solidas, devido ao wnivel cultural ao grau de interesses, e ao nivel real de
consciéncia politica do povo. Tampouco as esquerdas estavam contentes com sud
atuacdo dibia. Sua tomada de decisdo pro- esquerda, & wlfima hora, ndo conseguiu
salva-lo do 31 de marco de 1964. A prépria esquerda foi surpreendida pela rdpida
reacdo dos militares”

Quando os militares tomaram o poder foi implantado no Brasil o regime autoritario
e ditatorial apoiado por aqueles que achavam que a ordem social deveria ser mantida e a
orientagfio politica modificada.

A condugio do ensino foi de acordo com os interesses econdmicos. Os decretos,
leis, atos institucionais, que, em resumo, proibiam toda e qualquer contestagfio ou atitude
subversiva, direcionava o ensino a atender aos interesses do empresariado industrial
estrangeiro.

Algo marcante do periodo militar foi a lei 5692/71 que garantia os interesses de
quem estava no poder, através da educagfo que seria a mantenedora dos capitalistas
privados atendendo as necessidades de méo-de-obra especializada.

A lei previa a “extensio da obrigatoriedade escolar, a eliminagfo de parte do
esquema seletivo das escolas, eliminagfio do dualismo educacional (ensino secundario e
profissional) proveniente de um dualismo social mais profundo, a previsdo mais objetiva de
meios de execuclo da reforma; a profissionalizagdo em nivel médio; a cooperagdo das
empresas na educagfo, a integragfio geral do sistema educacional desde o primeiro grau ao

superior” (ROMANELLI, 1985, p.53)
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Para Séco (1992) as conseqiiéncias dessa lei foram a adequagfio do ensino como
reprodutor da seletividade nas classes sociais, a preparacdo dos alunos para o trabalho, a
burocratizaro e o controle com o trabaltho criado com os especialistas em educagfo.

A Lei de 71 dividiu o ensino secunddrio em preparagio para o mercado e
preparagdo para ensino superior. A maioria da populagfo precisava trabalhar, assim,
deixava o ensino superior para quem era da classe media e alta.

E com o ensino profissionalizante que se efetiva o surgimento dos cargos de
Especialistas. Com uma vis#io tecnicista da educagio, o objetivo desses profissionais era o
de conduzir o ensino, responsabilizando-se pelo conjunto dos processos administrativos ¢
pedagégicos da escola. Mas o objetivo principal com isso era a manutengéo do controle do

que era ensinado e como era ensinado.

Da década de 80 até a atualidade

A partir de 1970 iniciou-se no pais a abertura politica, embora lenta e gradual.

A década de 80 representou a busca de uma identidade em torno dos profissionais
especialistas, agora num contexto politico mais democrético que o pafs comegava a viver.
A partir de 1985 houve uma pressdo politica para formar a Assembléia Nacional
Constituinte, em 1988 foi promulgada a Constitui¢do Federal, que no artigo 206 prevé a
liberdade de aprender, ensinar e divulgar, pensamento, arte e saber; e também, o pluralismo
de idéias ¢ concepgOes pedagodgicas.

A questiio da escola como reprodutora ¢ mantenedora do sistema comegou a ter

repercussio social € passou a influenciar as questdes educacionais. Idéias de trabalho
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conjunto {diretor, orientador , professores, alunos e demais) dentro da escola passam a ser
cogitadas e muitas mudancas, recuos e contradi¢des aconteceram nessa €poca.

Vérios congressos envolvendo os especialistas em educa¢fo aconteceram nesta
década e muitos livros foram publicados. Branddo (1982), reproduz em seu livro a
participagio de Paulo Freire, logo que voltou do exilio num desses congressos. Freire faz
criticas ao pensamento da préatica pedagégica de maneira estatica, separando a agfio, da
preparagdo e da avaliagdo; os métodos dos contetidos € os contelidos dos objetivos.

Para Paulo Freire ha uma separacgio entre os que plancjam, os que avaliam € os que
realizam a pratica pedagogica. Os especialistas ndo devem fiscalizar ¢ trabalho dos
professores. Estes Gltimos tém o poder de dizer sim ou néo a alguns elementos de sua
pratica. Cabe a todos os envolvidos no processo educacional um esfor¢o de avaliag8o sobre
a pratica. Educador e educando tém que participar desse processo. Freire (1982) afirma que
avaliar nio é ficar de fora, procurando o que € ruim na pratica do outro, mas € junto
procurar melhorar. O autor afirma também que € possivel pensar o professor como um
coordenador, diretor e supervisor de sua prética, ¢ deve observar a coeréncia e consisténcia
com o que realiza, descobrindo os limites ¢ possibilidades de sua prética.

Alves (1986) também organiza as discussdes do IX Congresso Brasileiro de
Orientagdo Educacional, € neste definiu-se que o orientador, a partir de entdo, deveria ter
uma linha de trabalho que colocasse as questdes sociais , econdmicas, politicas ¢ culturais

como pontos fundamentais para sua pratica.
Atualmente as fungdes realizadas pelos especialistas possuem um cardter mediador,

atuante com todos os educadores da escola, comprometido com a formagfio da cidadania

dos alunos.
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Segundo Grinspun (2002), os especialistas devem estar preocupados com: a
construgdo do conhecimento, realidade concreta da vida da comunidade atendida pela
escola, responsabilidade do processo educacional, na formagdo da cidadania, valorizando as
questdes do saber pensar, saber criar, saber agir e saber falar na pratica pedagogica; a
diversidade da educagfio, € com o planejamento e a efetivagdo do projeto politico-
pedagégico da escola. Assim, os fins (formar cidaddos criticos, capazes de transformarem a
sociedade através de um dominio do conhecimento historicamente situado) da educag@o
podem ser atingidos.

Para Pinto (1988) , existem diversas maneiras de atuagio desses profissionais na
escola que sdo organizadas em trés categorias: tradicionais, renovadas ¢ progressistas. Cada

uma dessas categorias influencia de uma maneira no trabalho do professor, ¢ tem
como seu foco principal o processo ensino-aprendizagem. Grinspun (2002), afirma essa
interferéncia e organiza essa atuagfio em mais categorias, explicadas a seguir: a tradicional
que interfere diretamente mo aprendizado do aluno ¢ em sua conduta; a renovada
progressista que atua no desenvolvimento cognitivo dos alunos; a ndo diretiva que tem
relagio com o aconselhamento vocacional; a tecnicista que tem uma linha funcionalista; a
libertaria que consiste numa assessoria ao professor, motivando-o em seu trabalho; a
libertadora que estava focada no aluno e o considerava um ser historico, concreto € real,
visando a transformacdio social; e a critico social dos contetdos que tem atuagio com 0
aluno visando uma participagio organizada e ativa na democratizaggo da sociedade.

A influéncia de cada uma dessas maneiras no trabalho do professor acontece de uma
maneira diferente, permitindo ou nfio uma autonomia desse profissional em sala.

Segundo Libaneo (2001), a organizagho escolar assume diferentes significados

conforme os objetivos que se pretende alcangar. O principal objetive da escola € o processo
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ensino- aprendizagem. Para que a organizagfio escolar funcione e realize seus objetivos ¢
importante que sejam definidas metas comuns. E preciso definir coletivamente os rumos do
trabalho coletivamente com a participagfio de todos .

O conceito de participagio é fundamentado no de autonomia e implica na livre
escolha de objetivos e processos de trabalho. O objetivo primordial dos especialistas esta
relacionado (como ja foi explicitado neste trabalho) com o processo de ensino e
aprendizagem e, portanto, favorecer e dar melhores condigBes de trabalho ao professor séo
fundamentais.

O mais importante ¢ que os profissionais da escola estejam comprometidos com a
educagio ¢ também com a comunidade atendida pela escola. JA que “a educagdo
contextualizada, além de todo esse olhar voltado para a informagfo, tem um grande
compromisso com a formago do sujeito” (GRINSPUN, 2002, p.48)

Outros fatores de grande influencia no trabalho do professor so a falta de clareza
quanto a fungdo das especialistas para todo o grupo escolar, a falta de observagéo de suas
possibilidades e limites, com atengdo s questdes da realidade da escola, mesmo com todas
as mudangas (historicamente) ocorridas. Seria prejudicial se a organizacdo escolar néo se
atentasse aos anseios da comunidade.

Para que a finalidade da educagdo seja atendida (formar cidaddo critico capazes de
exercer a democracia) é preciso ter claro que o trabalho dos profissionais da escola deva ser

integrado.

Além da burocracia, os especialistas em Educagfo deveriam estar voltados para um
processo de andlise, compreenséo critica e reflexfio sobre o processo educacional, “que ndo
se fundamenta nos achismos profissionais ou na caracteristica do bom senso; respeita o

senso comum, valoriza o conhecimento cientifico e sabe que sua préatica € possivel porque
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hd uma teoria que Ihe possibilita desenvolver  sua proposta pedagégica.”
(GRISNPUN, 2002, p. 48)

Os especialistas devem estar atentos as caracteristicas iniciais de sua profissio na
década de 70: intimidagio, denlncia e covardia., pois traz como conseqiiéncia para o
trabalho em sala de aula e na escola uma relagfo de reificagio , alienagfo , competitividade
e fragmentacdio da personalidade, e tentar construir junto como professor e alunos, que
significa planejar, participar, dirigir e orientar. Sendo o papel deste utilizar uma estratégia
democrética de trabalho, lideranca, comunicagio e percepgdo de si € do outro, tendo claro
seu papel de educador e néo castrador das potencialidades. Mas, a construgao histdrica do
cargo de especialista influencia muito nas tomadas de decisdes na escola. Esses
profissionais tém profunda relagdo com o que acontece na escola e influenciam no trabalho
do professor em sala, pois tém cargos que possuem um “status” historicamente construido e
legitimado, como sera discutido ao longo do trabalho.

Faz-se necessatio explicitar que os especialistas aos quais fago referéncia no
trabalho e que sdo presentes na rede municipal de Hortolandia s3o: diretor, vice-diretor,
coordenador pedagégico (que exerce a funglio do orientador pedagbgico), supervisor €
gerente educacional (que organiza o trabalho de todas as escolas auxiliando a secretaria da

educacio).



Capitulo 11

A LEGITIMIDADE DO CARGO DAS ESPECIALISTAS
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II1- A LEGITIMIDADE DO CARGO DAS ESPECIALISTAS

Em toda relacdo social hd uma autoridade que representa e orienta os individuos que
constituem essa relagsio. Essa autoridade age com base em acordos miituos e na escola isso
nio é diferente. As autoridades que fazem parte dela sfo: diretor, vice-diretor ¢
coordenador pedagégico (que em Hortolandia faz o papel do orientador pedagégico), ha
também outras autoridades envolvidas na educacio, mas que nfio atuam diretamente dentro
da escola: supervisor, gerente e secretario de educag@o.

A orientagio ¢ representagdo dos individuos que estdo na escola, realmente
acontecerdo se houver a “validacdio” da autoridade, ou seja, quando essa autoridade
significar “mais que uma mera regularidade da ag#o social, determinada pelo costume ou
interesse proprio”. (WEBER, 1987, p.55)

Assim, a autoridade é validada e mais estivel quando baseada nos costumes
prestigiados pela sociedade (Leis), tornando-se obrigatéria ou sendo considerada exemplar.
A partir desse momento, ela é considerada legitima. A legitimidade de uma autoridade
acontece gradualmente, a partir da “transigiio de uma conduta orientada por fins ou por
tradigdo a uma motivada por uma crenga em sua legitimidade™(idem, p. 56).

A conduta de todos os envolvidos no processo educativo ¢ orientada principalmente
pela crenga na legitimidade da autoridade, e além disso, ¢ orientada pela economia, regras
convencionais ou legais cuja violagfio provocaria certas reagdes nas pessoas.

Os especialistas, inicialmente (década de 70) garantiam sua legitimidade através da
autoridade baseada em principios verificéveis por leis. Os limites impostos a esse tipo de

dominacdio, estdio relacionados com as leis promulgadas.
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O artigo 33 da Lei 5692/71 legitima a presenga dos especialistas na escola. Mas
estes tinham um papel ideolégico e controlador , como ja foi comentado anteriormente.
Na década de 90 o curso de formagdio de professores passou por reformulagdes. Em
1996 foi promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educag8o Brasileira, que no artigo
64 estabelece que os profissionais da educagio deveriam ser formados em curso superior
(Pedagogia): “a formagfio de profissionais para administragdo, planejamento, supervisdo,
inspegéio ¢ orientagio educacional para a educagdo bésica serd feita em cursos de pedagogia
ou em nivel de p6s- graduagdo, a critério da instituigdo de ensino, garantida nesta formacio
a base comum nacional” (SHEIBE, p. 223, 1999)
Segundo o Conselho de Educagio do Estado de Sdo Paulo (2002) esse artigo néo
define como serd a formacgdio dos profissionais especialistas e alega que , ha somente a
exigéncia de qualificagdo em nivel de pds-graduagdo para o provimento dos cargos ¢
funces de especialistas em educago. Mas hd uma contradigdo, pois parece ser invidvel
este requisito para os sistemas estaduais e municipais de ensino, pois os professores com
essa formagio nio optam por darem aulas na educagio basica.
Assim, a legitimidade esta garantida por Lei quando o especialista for :
« Portador do registro expedido pelo MEC, nos termos da legislagéo anterior a
vigéncia da Lei numero 0394/96;
e Licenciado ou graduado em Pedagogia na respectiva drea ou dreas do cargo
ou fung¢do exercida;
» Mestres ¢ doutores em educagdo, formados por programas recomendados ,

em 4rea especifica, relativa ao cargo ou fungfo a ser exercido;
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e Portadores de certificados de conclusdo de cursos de especializagdo , desde
que destinados 4 formacfo do especialista em educagdo e aprovados previamente
pelo Conselho Estadual de Educagio.

A Prefeitura Municipal de Hortoléndia no ano de 2003 promulgou o Projeto de Lei
nimero 192/03 que previa que os profissionais habilitados a assumirem os cargos de
especialistas seriam os que participassem de um processo seletivo, possuissem licenciatura
plena ou pds- graduagdo em 4rea de supervisfio, direglo ou coordenacio pedagdgica
(minimo de 360 horas); experiéncia comprovada em exercicio de cargo docenie no
magistério publico Municipal de Hortoldndia por 5 anos para o cargo de superviso, € 3 anos
para os demais cargos.; avaliagio positiva de sua atuagdo no cargo que ¢ titular, e
apresentacdo de proposta de trabalho para o cargo que o professor que se candidatar. Para
esses cargos s6 podem se candidatar professores que sejam efetivos. Mas esse projeto de
Lei nos anos deste estudo de caso, ainda niio havia sido posto em prética e a legitimidade
do trabalho das especialistas estava fundamentada pela crenga na capacidade destes
profissionais.

No caso de Hortolandia, a legitimidade estava garantida na crenga da capacidade de
realizagdo do trabalho para o cargo ocupado, partindo do controle e regulagio do trabalho
das professoras.

Se a atribuigio dos cargos aos profissionais especialistas fosse feita por meio de
eleicdes ou concurso, penso que a atitude desses profissionais e da relagfio destes com os
professores seria diferente, pois a legitimidade estaria garantida por meios legais o que
tornaria a postura de todos (especialistas ¢ professores) diferente da tomada até entio, ja

que as especialistas sentiam-se “intocaveis” acreditando ser possivel fazer tudo o que

desejavam.
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IV- A FORMACAQ DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO

Em 1970 o curriculo do curso de Pedagogia era fragmentado, o que segundo Saviani
(1991) formava o professor ¢ o especialista no educador. Nessa época houve um
movimento pela construgfio de uma base comum , o que seria uma estratégia viabilizadora
da superagdo entre o dualismo professor ¢ especialista. “Tal superagio ¢ considerada
fundamental para a resisténcia & degradagdo da profissdo do magistério, para a unificagdo
da profissio e para a organizagio das politicas de profissionaliza¢do.” (SCHEBE E
BAZZO, 2001).

Com a LDB de 1996, a formacdo dos profissionais de Educaco langou novas
figuras institucionais: o Instituto Superior de Educagdo e o curso Normal Superior, ja que
os profissionais da Educagfio Basica devem ter formagdo em nivel superior. Ha também a
capacitagiio de professores em exercicio ¢ a exigéncia da docéncia que constituem a base da
identidade profissional de todo educador.

Sendo assim, torna-se de fundamental importincia formagéio dos profissionais da
Educagéio em Pedagogia, o que a Comissio de Especialistas de Ensino de Pedagogia em
1999, estabeleceu como: “profissional habilitado a atuar no ensino , na organizagio e
gestio de sistemas, unidades e projetos educacionais e na produgdo e difusdo do
conhecimento, em diversas areas da educagdo, tendo a docéncia como base obrigatdria de
sua formagio e identidade profissionais”.

O profissional graduado em Pedagogia tem a formagéo de Especialista em gestio
administrativa e coordenagio pedagogica para os sistemas de ensino. Hd também a

possibilidade de formag#o em nivel de pds- graduagio para atuar na gestéo escolar.
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Embora sendo concursadas como professoras as especialistas da escola estudada
tinham formac#io em Pedagogia ou pos-graduagfio em administragdo escolar. Primeiramente
eram “professoras” capacitadas para o trabalho em sala e para cumprirem as exigéncias que
elas mesmas cobravam dos professores: planejar, organizar e avaliar o frabalho em sala.
Tinham a mesma formagio que muitas professoras da escola, e enquanto especialistas
desconsideravam a formac#io das outras colegas “subordinadas” s suas fungdes.

As professoras da escola estavam cursando ou j& haviam se formado no curso de
Pedagogia, e volto a afirmar que essa formagdo habilitava as outras colegas para a funcio
de especialista. Mas o que realmente era levado em consideragdo era o mérito de ser
indicada para a fungiio de especialista ¢ a maneira como o trabalho seria reconhecido pelos
outros (tanto pelas ouiras especialistas quanto pelos professores e comunidade atendida

pela escola)
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V- A GESTAO QUE VALORIZA A PARTICIPACAO E AUTONOMIA

A administragio escolar tem o objetivo de planejar, organizar, dirigir e controlar os
servigos necessarios & educagdo. Seus campos tedricos e praticos sdo: racionalizacio e
coordenagdio do trabalho escolar.

Segundo Sander (1995), h4 quatro tipos de administragdo: administragfio eficiente,
que é um modelo fechado, mecénico € racional, que prioriza a produgdio do maximo de
resultados com o uso do minimo de energia, recursos e tempo, ou seja, a administragdo ¢
pautada pela i6gica econdmica; administragio eficaz, para a qual o principal objetivo ¢
alcancar metas previamente estabelecidas, sendo que no caso da educagdo, ha a
preocupagdo com a consecucdo dos objetivos intrinsecamente educacionais; administracdo
efetiva, que embora seja um sistema aberto e adaptativo, preocupa-se em produzir solugdes
para os problemas politicamente identificados pela comunidade mais ampla (governo) e
administracdo relevante, que &, entre todas as outras, a que mais envolve a participagdo da
comunidade na tomada de decisdes. Para Sander “instituigdes educacionais abertas e
adaptativas facilitam a gestdo democrética, que implica a participagfio efetiva da sociedade
civil” (SANDER, 1995, P. 49).

Conceber a escola como uma unidade social, o que segundo Candide (1987)
significa concebé-la como detentora de uma cultura propria, diferenciada por seus tipos de
comportamento e valores, e organiza-la com a participagio de todos os envolvidos no
processo educativo sdo fatores muito importantes para que os objetivos da administragdo
sejam atingidos.

Para isso deve haver um profissional responsavel em organizar e direcionar a

tomada de decisdes. Essa organizagio ¢ o que Libaneo (2001) denomina de gestdo.
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A ago da gestio estd intimamente relacionada com a tomada de decisBes, para que
estas sejam realizadas da melhor maneira possivel, indo ao encontro dos interesses da
comunidade.

A concepgio de educacgdio e sociedade que os profissionais ¢ pessoas envolvidas no
processo educativo de uma determinada escola tém, influenciam diretamente no processo
de tomada de decisdes, “a escola tem uma cultura propria que permite entender tudo o que
acontece nela, mas essa cultura pode ser modificada pelas préprias pessoas, ela pode ser
discutida, avaliada, plancjada, num rumo que responda aos propdsitos da diregéo, da
coordenacio pedagodgica e do corpo docente” (LIBANEO, 2001, p. 85).

O trabalho do diretor e coordenador sio fundamentais, pois os professores
trabalham em acordo com a organizagéo escolar.

A participagio ¢ de suma importincia para que a gestdo seja democratica e todos 08
envolvidos no processo educativo devem ter “voz ativa”, definindo coletivamente o rumo
dos trabalhos. Mas deve-se atentar que participar ndo estd apenas ligado ao fazer, mas,
sobretudo, 4 tomada de decisGes

O conceito de participagio deve estar definido para que realmente aconteca. Este
conceito ja foi definido anteriormente, mas vale recordar que esta relacionado com o
conceito de autonomia (uma idéia compartilhada também por Veiga (2000) ) e implica na
livre escolha de objetivos e processos, construindo coletivamente o ambiente de trabalho.

LIBANEO (2001) afirma que os trabalho em equipe deva ser fundamentado em
cinco elementos:

1. meta comum,

2. sacrificios individuais para atingirem esta meta;

3. definigdo clara das autoridades e responsabilidades por todos;
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4. definir canais de comunicagio;

5. utilizar ao maximo a capacidade de todos e uni-los numa equipe.

Esse trabalho em equipe dependerd muito da capacidade de lideranga (dire¢do ¢
coordenagiio) de quem esta exercendo a direglio ¢ a coordenagio pedagégica, procurando
ter clareza quanto ao objetivo principal da escola: o processo ensino-aprendizagem,
favorecendo ¢ dando melhores condigGes ao trabalho docente.

O diretor deve preocupar-se com a escola em todas as suas particularidades e ¢
significativo para que a escola seja respeitada pela comunidade. Isso néo significa que s6
dependa dele, mas ele é o lider que articula a adeséo ¢ a participagio de todos. Ele deve ser
escolhido com muita responsabilidade pela comunidade ¢ sistema escolar, ou atraves de
concurso ou eleigdo, descartada aqui a nomeagdo, pois € o mais prejudicial 4 democracia.
Nio se pode negar nenhuma das categorias presentes na escola respeitando os papéis e suas
competéncias.

“Dirigir e coordenar sio tarefas que canalizam o esforgo coletivo das pessoas para
os objetivos e metas estabelecidos” (LIBANEOQ, 2001, p. 179) S#io os responsaveis pela
diregfio e coordenagdo que devem assegurar 0 processo participativo da tomada de decisio
para que se convertam em agdes concretas. Suas responsabilidades estdo relacionadas com
suas posturas de autoridade, responsabilidade, decisdo, disciplina ¢ iniciativa, pensando que
diretor e coordenador devam ter atividades interativas.

Como j& citel neste trabalho, a escola tem uma organiza¢do propria ¢ seria
prejudicial se a organizag8o escolar ndo se atentasse aos anseios da comunidade. Partindo
do seu dia a dia sdo construidos os elementos que caracterizam a cultura da escola. “Os

elementos que integram a vida escolar sdo em parte transpostos de fora; em parte
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redefinidos na passagem, para ajustar-se as condigSes grupais; em parte desenvolvidos
internamente e devidos a estas condi¢gdes” (CANDIDO, 1987, p. 12)

A cultura da escola se expressa em todas as instincias da mesma: reunides, regras,
relagio entre os profissionais ¢ pode ¢ deve ser discutida, avaliada e planejada
conjuntamente.

Bruno (1997), ao pensar em uma gestio escolar democratica, observa a importancia
da administragdo escolar ter mais autonomia, sem extremas relagdes de controle Estadual e
Federal (como as secretarias, por exemplo), sendo fungdes destes drgaos o financiamento, a
definicdo de meios para avaliagdo (constante) dos resultados e estabelecimento de padrdes
de funcionamento das unidades escolares.

Além de limitar a atuagio do Estado como um “instrumento de apoio” as unidades
escolares, Bruno afirma a necessidade da participagdo de todos os sujeitos envolvidos no
processo educacional nas tomadas de decisGes. Porém considera que no modelo atual de
organizagdo, existe uma pseudo-participagdo democratica, pois as necessidades
consideradas extremas j4 estariam definidas antes da participagio dos sujeitos. Nesta visdo
administrativa, o envolvimento nas defini¢des de prioridades evitara que haja problemas
para implementagfio das ages que efetivardo a busca de suprir as “necessidades” da escola.
«(...) é fundamental promover formas consensuais de tomada de decisdes, o que implica a
participagiio dos sujeitos envolvidos, como medida de prevengdio de conflitos e resisténcias
que possam obstruir a implementac8o das medidas consideradas necessarias”. (BRUNO,
1997, p. 40)

Considero a participagiio como um meio de fazer fluir as trocas de experiéncias, ndo

s6 na busca de solugdes administrativas, mas também como forma de proporcionar
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solugBes para situagdes estreitamente educacionais e auto-avaliagfio de professores e
gestores.

Veiga (2000) discorre sobre a realizagdo da gestdo democrética através da
construgio coletiva do projeto politico-pedagégico da escola e nisto remete aos autores
supracitados. A forma pela qual o projeto politico-pedagdgico da escola é construido é o

foco de sua discusséo.

“[...] a0 se constituir em processo democratico de decisBes, preocupa-se
em instaurar uma forma de organizagio do trabalho pedagdgico que supere
os conflitos, buscando eliminar as relagdes competitivas, corporativas e
autoritarias, rompendo com a rotina do mando impessoal € racionalizado
da burocracia que permeia as relagdes no interior da escola, diminuindo os
efeitos fragmentérios da divisdo do trabalho que reforga as diferengas e
hierarquiza os poderes de decisdio.” (VEIGA, 2000, p. 13-14.)

A autora acredita na construgio coletiva do projeto com a participagéo de
todos os envolvidos na vida da escola na tomada de decisBes, numa perspectiva de gestdo
democritica ¢ de maior autonomia da escola em relagdio ao sistema de ensino.

Esta maneira de construcio descentralizada e desburocratizada visa a
delineagfio da identidade da escola de modo que o projeto politico-pedagdgico seja uma
reflexdo de seu cotidiano e represente os problemas, alternativas, agSes e intengbes de
formacdo do cidaddo participativo, reflexivo, criativo.

O maior ou menor envolvimento dos sujeitos, relacionados & vida escolar de
uma dada instituicdo, na elaboragfio do projeto politico-pedagogico ¢ observavel em seu
cotidiano. E um fator de infludncia no grau de comprometimento de docentes e
funciondrios, pois trata-se de acreditar ou néo no trabalho a ser feito, no apoio ou ndo de

dire¢éio e coordenagdo ao trabalho do professor, na confianga ou receio dos pais em relagéo
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a formagfo pessoal dos filhos, na seguranga dos alunos de estarem estudando coisas
importantes para suas vidas, dentre outros.

A observagio desses aspectos pode revelar indicios de uma elaboragdo
coletiva, fragmentada ou centralizada do projeto politico-pedagogico, mesmo que se tente
camuflar o que acontece na realidade através da retérica, principalmente quando ha a
possibilidade de contatar os diferentes sujeitos da escola. Revela-se a distancia existente ou
ndo entre o que ¢ registrado como intengfo/compromisso da escola e a realidade concreta —
o aluno que se forma, o enfrentamento dos problemas, a participagdo dos varios segmentos
envolvidos com o cotidiano escolar.

Assim, a preocupagio da escola deve estar relacionada com os objetivos a serem
atendidos, se estiverem em acordo com o Projeto Politico Pedagégico da escola construido
coletivamente, nfio ha necessidade de criticar ou ofender professores devido & sua pratica
em sala de aula. O importante e necessario a ser feito sdio discussdes e estudos que
envolvam os problemas da escola ¢ da sala de aula, sem uma postura centralizadora por

parte dos especialistas e submissa por parte dos professores.
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VI- CONCLUSAO

Pensando nas relagdes existentes na escola podemos concluir que todos devem “ter
voz ativa” para que os objetivos educacionais sejam atendidos, inclusive a comunidade
atendida pelas escola. N&io nos moldes como acontecia em 2003 na cidade de Hortolandia,
onde o0s pais s6 iam na escola para fazerem reclamagdes de professores ou de outras
criancas. Mas algo que interfere nesse aspecto so as relagdes de poder existentes na escola.

“Professores, alunos, funciondrios, diretores, orientadores. As relagdes com todos
esses personagens no espaco da escola reproduzem em escala menor, a rede de relagdes que
existe na sociedade” (TRAGTENBERG, 2001,p.13)

As relagdes de poder tém profunda interferéncia na sala de aula e na construgdo do
saber. Priticas de vigilincia realizadas pelos especialistas em Educagdo revelam-se nas
salas de aula, constituindo-se num centro de discriminagdo e rotulagio de todos os
envolvidos no processo educacional; pois a cobranga em cima dos professores sem que
possam ter voz ativa no processo educacional, gera um clima de submisséo e tensdo dentro
da escola, refletindo em seu trabalho na sala de aula, ja que precisam mostrar resultados aos
especialistas e os meios para atingi-los, de modo que se ndo estiverem em acordo com 0
que estes pensam, os professores podem sofrer punigdes.

E uma reagio em cadeia, onde os alunos sdo obedientes aos professores, e estes
obedientes aos especialistas.

“A possibilidade de desvincular saber de poder, no plano escolar, reside na criagéo
de estruturas horizontais onde professores , alunos ¢ funciondrios formem uma
comunidade real.... Sem a escola democréitica ndo hé regime democratico; portanto , a
democratizagio da escola ¢ fundamental e urgente , pois ela forma o homem, o futuro

cidaddio” (idem, p.16)
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Pensando na formacio dos educandos e no desenvolvimento do trabalho do
professor, os especialistas num trabalho com todos devem pensar que estéo se relacionando
com seres sociais e politicos, visando melhorar a qualidade do ensino e dar autonomia a
organizagio do projeto politico Pedagégico da escola para uma maior proximidade com a
comunidade atendida.

Mas como adquirir esta autonomia?

Tendo claros os objetivos e sabet como alcanga-los. Esse processo precisa envolver
todos, mesmo sendo trabalhoso, j4 que cada um possui uma identidade a ser construida. A
troca de idéias, a clareza de concepgBes e teorias pedagégicas, podem levar a otimos
resultados. Mas fica claro que tudo dependeréd da concepgio de trabalho dos especialistas e
todos os envolvidos no processo educacional, ¢ principalmente da maneira como seréo
atribuidos os cargos as especialistas.

Partindo do pressuposto de que serfio nomeadas especialistas concursadas ou eleitas
para os cargos o ponto principal a se ter em mente esta relacionado com outros aspectos
fundamentais do processo pedagdgico: os momentos de elaboragdo ¢ revisdo da proposta
pedagdgica, a defini¢io de “quem somos?, onde queremos chegar, como chegar a esses

objetivos e o que fazer?”
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Abaixo estio transcritos alguns registros do didrio de classe de uma

professora que lecionou na escola analisada neste trabalho, feitos pela coordenadora

pedagdgica.

“Dei uma olhada e pude perceber que tem algumas atividades boas, mas falta vocé
estabelecer uma rotina, trabalhar o alfabeto todos os dias, fazer listas com eles.
Proporcionar atividades desafiadoras para as cr3iancas, pode também trabalhar jogos de
matemdtica, de alfabetiza¢do, material dourado, cuisinaire. Temos bastante livros para
orientar também. Qualquer duvida pode me procurar.”

Julia (24/03/2003)

Ao longo do didrio além dessas anotagfes encontram-se comentarios: legal, jéia,

bom, qual o objetivo?, explique como é, nas atividade anexadas.

“Continue se esfor¢ando e fazendo o melhor para seus alunos, vocé melhorou muito.”

Julia (17/06/2003)

A transcri¢do abaixo foi feita durante uma visita surpresa:

“De uma maneira geral seu trabalho estd bom, seria interessante frabalhar mais
matemdtica com o concreto e comegar a fazer com eles textos coletivos e corregdo coletiva.

Dé uma maior atencdo aos alunos com maior dificuldade e ao iniciar um comentario
¢ uma explicacdo esteja atenta se todos estdo prestando atengdo, para poder iniciar. Sei que
vocé é muito dedicada, continue se esfor¢ando para fazer sempre um bom trabalho!”

Julia (30/08/2003)




