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LIBERTACAO !

Eu n&o vou sucumbir

Eu n&o vou sucumbir

Avisa na hora que tremer o chao
Amiga, é agora, segura a minha mao

A minha jangada foi pro mar
Pra minha jogada arriscar

Eu ndo vou sucumbir

Eu ndo vou sucumbir

Avisa na hora que tremer o chéo
Amigo, é agora, segura a minha mao

Vocé largou, largou, largou
N&o tem solucéo
Agb, agd, ago é libertacdo

I Interpretacédo: Elsa Sores, BaianaSystem, feat. Virginia Rodrigues. Letra: Russo Passapusso
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Imagem 1 - Newman - N.1986
Fonte: New Teigon — 17/06/2020

Ao meu amado irmdo Newman, carinhosamente
tratado como New, que soube cultivar a
solidariedade, a humildade, a confianga nas
pessoas, e soube cultvar o amor sem

discriminacdo e preconceitos.

Seu circulo de cultura foi prova disso, marcou muita
gente, nos marcou.

NOs sabiamos do seu poder, mas, até entdo, ndo
tinhamos ideia da dimenséo dele.

New... man... um novo homem que viveu

colaborando com a nossa humanidade.
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RESUMO

Esta pesquisa propde-se a investigar os saberes necessarios de formadores para o
desenvolvimento de uma pratica colaborativa no espaco escolar de acordo com
referenciais freireanos. Assume-se que a colaboracédo no planejamento e na formacao
de professores pode potencializar o desenvolvimento profissional dos educadores no
espaco escolar. O referencial tedrico apresentara as proposi¢cdes de Paulo Freire
sobre os saberes necessarios para a colaboracdo entre formadores, destacando a
importancia das dimensdes da acéo dialégica, da unido, da organizacdo e da sintese
cultural. Essa dissertacdo, com abordagem qualitativa, utilizou a entrevista
semiestruturada para a coleta de informacbes. As entrevistas foram gravadas,
transcritas e analisadas. O contexto de investigacdo foi o espaco de encontro
formativo e orientador de escolas da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo, no qual
se encontram o Coordenador Pedagdgico e o Supervisor Escolar no exercicio de suas
atribuicdes. Os dois sujeitos desta pesquisa foram uma Coordenadora Pedagdgica e
uma Supervisora Escolar. A analise de dados desta pesquisa demonstrou que 0s
saberes necessarios dos formadores para a pratica formativa colaborativa podem ser
organizados pelas caracteristicas da Teoria da Acao Dialdgica. A acao dialégica na
promocdo da formacéo colaborativa pressupfe: a escuta ativa entres 0s sujeitos
formadores e em formacéo; a liberdade de pensamento; a participagdo ativa dos
sujeitos na construcdo da pauta formativa; a problematizacdo, desvelamento e
investigacdo critica e reflexiva da pratica educativa/formativa; a tomada de
consciéncia e a conscientizacdo dos reais problemas que afetam o processo
educativo/formativo no espaco escolar. A dimensdo da unido para a formacéo
colaborativa solicita: a comunhao dos sujeitos formadores e em formacédo; a adesdo
sincera para discutir e buscar objetivos comuns de forma coletiva e colaborativa; o
comprometimento com a emancipacédo e para a pratica da liberdade de todos os
integrantes envolvidos no processo formativa/educativo; trocas de experiéncias, e
compartilhamento de duvidas. A organizagdo para a formacao colaborativa requer:
uma relacédo horizontalizada, de humildade, de autoridade, confianga e que busca
igualdade entre os sujeitos formadores e em formacdo; uma pratica formativa,

educativa, pedagogica, supervisora e administrativa que sejam democraticas e que



priorizem o pedagdgico e as acdes transformadoras na escola e para além de seus
muros; a recusa da pratica da licenciosidade, do autoritarismo, de acbes
tecnoburocraticas, e ndo se submete ao mecanicismo ou a imposi¢oes antidialégicas.
A sintese cultural para a formacdo colaborativa pleiteia: a busca da préatica da
liberdade pedagodgica de todos os sujeitos formadores e em formacéo; o
desenvolvimento de acfGes em sintonia com reais problemas da escolar e da
comunidade escolar para o seu real enfrentamento; a busca constante pela
transformacao da realidade formativa e educativa; a efetivacdo da acdo dialégica, da
unido, da organizacdo sistematizada que objetive a verdadeira e permanente
mudanca da cara da escola, e que tenha como propdsito a restauracdo da
humanidade e de seu espirito colaborativo. Com os resultados desta investigacao,
pudemos apresentar indicadores para o fortalecimento da acdo formativa da

coordenacao e supervisao escolar, pautada pela colaboracéo proposta por Freire.

Palavras-chave: Paulo Freire; formagé&o; colaboracao



ABSTRACT

This research aims to investigate the necessary knowledge available from trainers for
the development of a collaborative practice in the school space according to Freirean
references. It is assumed that collaboration in planning and teacher training can
enhance the professional development of educators in the school environment. The
theoretical framework will present Paulo Freire's propositions about the necessary
knowledge based on collaboration between trainers, highlighting the importance of
dialogical action, unity, organization and cultural synthesis. This dissertation, with a
qualitative approach, used semi-structured interviews to collect data. The research
context was the formative meeting space and advisor present in the schools of the
Municipal Department of Education of S&o Paulo, in which the Pedagogical
Coordinator and the School Supervisor play an important role. The two subjects of this
research were a Pedagogical Coordinator and a School Supervisor. The data analysis
of this research demonstrated that the trainers' necessary knowledge for collaborative
training practice can be organized by the characteristics of the Theory of Dialogical
Action. The dialogical action in the promotion of collaborative training presupposes:
active listening among teacher trainers and trainees; freedom of thought; the active
participation of the subjects in the construction of the formative agenda; the
problematization, unveiling and critical and reflective investigation of educational/
training practice; awareness of the real problems that affect the educational/training
process in the school space. The dimension of the unity for collaborative training
demands: communion of teacher trainers and trainees; sincere adherence to discuss
and pursue common goals in a collective and collaborative way; the commitment to
emancipation and to the practice of freedom for all members involved in the formative/
educational process; exchanging experiences, and sharing doubts. The organization
for collaborative training requires: a horizontal relationship, of humbleness, of authority,
trust that seeks equality between the training and under training subjects; a formative,
educational, pedagogical, supervisory and administrative practices that are democratic
and that prioritize the pedagogical and transformative actions in the school and beyond
its walls; the refusal to practice permissiveness, authoritarianism, technobureaucratic
actions, and does not submit to mechanism or anti-logic impositions. The cultural

synthesis for collaborative training demands: the search for the practice of
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pedagogical freedom for all the teacher trainers trainees; the development of actions
in line with real problems of the school and the school community for their real
confrontation; the constant search for the transformation of the formative and
educational reality; the effectiveness of the dialogical action, of the unity, of the
systematized organization that aims at the real and permanent change of school’s
appearance and that aims at the restoration of humanity and its collaborative spirit.
With the results of this investigation, we were able to present a formative proposal for
strengthening school coordination and supervision guided by the principles of

collaboration as proposed by Freire.

Keyword: Paulo Freire; teacher training; collaboration.
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“Se alguém nao é capaz de sentir-se e saber-se tdo homem
guanto os outros, é que lhe falta ainda muito que caminhar,
para chegar ao lugar de encontro com eles. Neste lugar de
encontro, ndo ha ignorantes absolutos, nem sébios absolutos:
ha homens que, em comunhao buscam saber mais.”

Paulo Freire (2019, p.112)

APRESENTACAO

Da experiéncia prética do autor ao tema de pesquisa

Minha primeira formagéo para o exercicio do fazer pedagdgico ocorreu no
Centro de Formacéao e Aperfeicoamento do Magistério conhecido como CEFAM, que
foi extinto no final da primeira década deste século. Era um curso de nivel médio para
atuar como educador na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental | e tinha duracao
de quatro anos. Era realizado em periodo integral, exigia estagio, e disponibilizava
uma bolsa de estudos. Foi la onde eu e meus amigos fomos muito estimulados a
realizar trabalho em grupo em seminarios, atividades pedagdgicas e projetos.

Nesse curso do magistério, as professoras formadoras tinham um discurso
muito contundente e uma preocupacdo com o planejamento no intuito de utilizarmos
estratégias didaticas diferenciadas, tanto na apresentacdo dos nossos trabalhos
realizados em grupo quanto no nosso estagio supervisionado.

No CEFAM, estudamos os diferentes tipos de escola e, com esse recorte
histérico, aprendemos como o fazer pedagogico se modificou e se modifica ao longo
do tempo. Nossa orientacao foi explicitamente voltada para uma concepcéo e préaticas
socioconstrutivistas. Os discursos dos professores anunciavam a formacédo de um
estudante com autonomia, com senso critico desenvolvido e que soubesse trabalhar
em grupo.

O terceiro ano do magistério ficou marcado para mim porgue eu € minha turma
conhecemos uma professora que chegara recentemente na escola. Ela era uma das
professoras que ministrava Didatica e Pratica de Ensino. Eu sempre observava a
forma como ela conduzia as suas aulas, assim como observava os demais
professores. Seu costume era de abrir espacos de discussdo e decisdes coletivas a
respeito dos conteudos a serem estudados. Uma pratica democratica que necessitava

do envolvimento de todos.
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Esta professora nos orientava para que nossos trabalhos fossem criativos,
dindmicos e desenvolvidos em grupos. E isso ocorria de forma dialogica e reflexiva.
Nas aulas, éramos estimulados a tracar nossas trajetdrias de estudo, trabalhos e
projetos escolares para a ampliacdo dos nossos saberes. Percebia que nesses
momentos a professora se aproximava mais da gente para juntos aprendermos.
Parecia que ela descia um degrau para que a aprendizagem ocorresse entre nos
estudantes, mas com seu apoio.

Acredito que o mais surpreendente para alguns amigos foi o dia em que esta
mesma professora empostou sua voz diante da turma para ministrar uma aula
totalmente expositiva, mostrando seu dominio do conteddo da disciplina. Os
estudantes silenciaram-se e fixaram seus olhares para aquela “simples professora”.
Puderam enxergar, na minha percepc¢ao, que ela também sabia trabalhar do mesmo
modo que os outros professores. Digo isso porque um dos meus amigos que estava
entre 0os mais inteligentes da turma relatou com uma fisionomia de surpresa que néo
esperava que essa professora pudesse dar uma aula sensacional como a que ela
apresentou.

E o impressionante disso tudo foi que ela atendeu uma necessidade do grupo,
gue apresentava facilidade em aprender com esse tipo de aula, ou talvez ainda nao
valorizasse as outras estratégias de ensino adotadas por ela.

Ela lancava mao de estratégias diferentes e com o discurso mais interativo do
que estdvamos acostumados. Sua préatica docente tinha os mesmos objetivos dos
demais discursos ecoados em nossa escola, porque também nos ajudavam a
desenvolver nossa autonomia, 0 NOSSO Ssenso critico, atitudes participativas,
colaborativas e democréticas.

Nesta época do Magistério, 0 que também muito me intrigou foi a formacéao dos
grupos na sala de aula. Percebi que alguns grupos se modificavam no decorrer do
ano, ora pela exigéncia de formar novos agrupamentos segundo as intervencdes
diretas e indiretas dos professores, ora por questdbes de relacionamentos
interpessoais vividos nesses mesmaos grupos.

Os agrupamentos que existiam no inicio do ano letivo eram notadamente
diferentes daqueles consolidados no final do ano letivo, tanto pela integracdo de novos

membros ou separacdo de alguns participantes dos grupos. A composicao da
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identidade grupal também me chamava atencdo, assim como nossa relacdo de
colaboracéo.

Vale lembrar que o nosso tempo de convivio era de nove horas diarias,
contando com o horério do almogo. NOs tinhamos liberdade de nos sentarmos
sozinhos ou em grupos, na classe, durante as aulas. Por essa razao, essa liberdade
facilitava bastante nossa aproximacdo conforme nossas afinidades ou empatia. Os
agrupamentos também poderiam variar a depender do planejamento da aula do
professor, caso seu objetivo fosse formar um grupo maior ou menor do que ja
estavamos acostumados.

Durante esses anos de convivio e de integracdo em diferentes grupos passei
por grupos em que experienciei um trabalho colaborativo entre os integrantes. Em
alguns grupos a colaboracao fluia muito bem. J& em outros, nem tanto. A convivéncia
e o trabalho em grupo sempre foram um desafio para todos nés. Entretanto, cada um
contribuia conforme sua potencialidade e, no fim, tudo ficava equilibrado.

Ja na Licenciatura em Matematica, minha experiéncia foi muito diferente, pois
as tarefas eram muito individualizadas e isoladas; ndo havia uma interagcdo ou
interdisciplinaridade nas matérias. Contudo, uma experiéncia me lembrou dos tempos
de magistério. Conheci o professor de Algebra Moderna e numa das suas aulas, certa
vez, em que ele estava a corrigir nossas tarefas, um colega lhe questionou por que
ele lia tdo compenetrado as resolu¢des dadas por nés. Solugdes que mais pareciam
“textos longos”. Sem hesitar e com um sorriso no rosto esclareceu que para ele nao
era suficiente dar certo ou errado no resultado final. Dizia que lia o passo a passo das
resolucdes porque queria entender 0s nossos pensamentos ou verificar onde estava
nossa falha na atividade.

De fato, quando devolvia nossas provas sempre indicava onde estava 0 n0sSso
erro cometido em cada questdo. A partir desse apontamento, faziamos a revisédo da
prova e tinhamos uma nova oportunidade de esclarecer nossas davidas.

Refletindo sobre estas situacbes, percebo que, nesses momentos, ele se
transformava num espelho que indicava as nossas falhas e qualidades, ndo de forma
constrangedora, mas de um modo tdo particular que s6 sentimos quando estamos a
sés em frente ao espelho ou estamos na frente do nosso melhor amigo.

Ja como professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental I, numa escola

Estadual de S&o Paulo passei por experiéncias que contribuiram para o
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desenvolvimento de praticas mais colaborativas, uma tarefa nada facil para nos
professores, mas que ficou marcada tanto para mim, como por quem ja passou por la.
Nesta escola, que hoje estou afastado por motivos deste estudo, nds professores
éramos reunidos pela Professora Coordenadora® (PC) segundo a série em que nés
lecionavamos, uma vez por semana para discutirmos e elaborarmos juntos o
planejamento das nossas turmas. Nesses momentos, pensavamos e repensavamos
nas atividades desenvolvidas ou que iriamos desenvolver em sala. E nesse processo
de planejamento ocorriam muitas trocas no nosso grupo. Também eram momentos
desafiadores para cada um de nds, para aprendermos como lidar com as nossas
diferencas e qualidades distintas. Essa relacdo que desenvolvemos me lembrava um
pouco da época que estudava no magistério.

Tempos depois, fui convidado para exercer a fungcdo de PC nesta mesma
escola em que trabalhava como professor. E para exercer essa funcao, recebia
formacdes semanais do Nucleo Pedagogico da Diretoria de Ensino. O objetivo dessas
formacdes era apoiar os fazeres pedagogicos de todos nds, PCs, no preparo de
formacgbes que pudessem contribuir para o desenvolvimento da préatica docente dos
professores que acompanhavamos em nossas escolas. Neste espaco de formacéo,
recebiamos a formacédo do Programa Ler e Escrever do Estado de Sao Paulo.

Com este grupo de PCs, pude apreciar e vivenciar uma pratica dialégica de
formacao a partir de questdes problematizadoras que nos levavam a reflex&o critica
dos problemas vivenciados por nés, porque a nossa formadora propunha situacées
de aprendizagens para experimentarmos 0 que 0S nossos professores e alunos
poderiam sentir no processo de ensino-aprendizagem. Ela sempre nos levava a rever
nossas praticas, além de analisa-las, compara-las e reavalia-las. Estas formacdes nos
ajudavam na constituicdo do nosso papel de formadores criticos e reflexivos.

Essa formadora promovia estudos, experiéncias e praticas de aprendizagens
para que nos coordenadores experimentdssemos na funcdo de professor
coordenador. Depois éramos estimulados a planejar como iriamos orientar N0Ssos
professores, e era nesses momentos que podiamos partilhar nossos saberes da
pratica e duvidas com a formadora e colegas formadores, ou seja, eram momentos de

colaboracéo entre os PCs e a formadora.

8 A Resolugdo da Secretaria Estadual n°® 75 de 30 de dezembro de 2014 estabelece que na Rede
Estadual de Ensino do Estado de S&o Paulo a fun¢éo de Professor Coordenador sera exercida por um
docente designado, porque néo é considerado um cargo de provimento efetivo.
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Ainda, na mesma escola que eu trabalhava como PC, existia uma parceria com
uma instituicho de apoio formativo e educacional, uma organizacdo nao
governamental que oferecia formagdo continuada tanto para as professoras como
para a equipe gestora da qual eu fazia parte como PC. As formagdes das professoras
eram voltadas para o letramento matematico. As da equipe gestora, eram de apoio
tedrico para a construcdo coletiva do Projeto Politico Pedagogico (PPP). Nos
encontros formativos com a equipe gestora, sempre discutiamos as atividades que
eram desenvolvidas com o corpo docente e, a partir dessas discussfes, tomavamos
decisbes para os proximos passos a serem desempenhados pela equipe. Essas
formacdes foram uma experiéncia enriquecedora, pois esse apoio pedagdgico foi
muito importante para o desenvolvimento profissional das minhas fun¢des na unidade
escolar.

Enquanto PC, aprendi que o meu planejamento e minhas a¢c6es ndo podiam
ser elaboradas somente com base em minhas decisdes; percebi que era necessario
levantar as necessidades docentes do grupo de educadores que atendia. E para
atender as necessidades dos professores da minha escola, eu tinha uma equipe que
me dava apoio constate no meu fazer pedagdgico. Essa equipe de apoio era formada
pela formadora do Nucleo Pedagdgico da Diretoria de Ensino, pelos formadores da
instituicdo educativa parceira da escola, colegas PCs, e pelos gestores da minha
unidade escolar.

Esclareco, nessa altura da minha narrativa, que, na educacdo, tenho os
seguintes interesses: um matematico, um pedagoégico e outro artistico. E por esses
motivos, realizei o curso de Licenciatura em Matemaética, depois Pedagogia e, por
altimo, cursei Artes Visuais.

Hoje nédo sou mais PC, porque acumulo cargo como professor de Arte na
Prefeitura da Cidade de S&o Paulo desde de novembro de 2017. Nesta minha nova
experiéncia de educador, pude fazer algumas contribuicbes em projetos com meus
novos companheiros de trabalho, realizando algumas ac¢des conjuntas que eles
coordenavam, e com outros companheiros, planejamos e lecionamos juntos no
desenvolvimento de projetos.

A minha experiéncia € marcada pela agéo coletiva e colaborativa. Me sinto bem
trabalhando com meus companheiros e minhas companheiras da educacao, pois a

cada projeto desenvolvido, aprendo coisas novas na nossa relacéo de trabalho. Essas
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experiéncias me fizeram e fazem refletir sobre minha prética formativa e educativa,
porque estou em busca de uma sociedade melhor. E essas experimentacbes me
estimulam a realizar a¢des colaborativas nas escolas onde atuo. Procuro por vivéncias
colaborativas que facam a diferenca para mim e para as pessoas que estdo ao meu
lado. Na minha experiéncia na coordenacao pedagogica, percebi que a coordenacao
pode participar de formacdes colaborativas na escola, para que transforme sua
realidade.

Para aprofundar meus estudos sobre as formacdes colaborativas, ingressei no
Mestrado Profissional com foco na Formacdo de Formadores de Professores
(FORMEP) da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP). Entretanto,
ndo tinha em mente um tedrico que poderia sustentar um tema de pesquisa que
considerasse agéo de formagao colaborativa como eixo transformador da realidade
escolar. Foi entdo que conheci minha monitora Marisa Sensato, que me orientou no
processo de escrita da apresentacao inicial da minha dissertacdo, que € uma atividade
desse programa de mestrado. A Sensato quem me apresentou a Céatedra Paulo
Freire, pois ela foi aluna dessa disciplina, me explicou sobre a proposta freireana
nesse espaco de formacdo. Entdo, nesse momento, com a minha monitora que
conheci um pouco mais de Paulo Freire e percebi que ele poderia me ajudar nesta
jornada investigativa sobre formacao colaborativa.

Em 2019, fui acolhido pela professora Ana Maria Saul como seu orientando do
FORMEP e como seu aprendiz na Céatedra Paulo Freire. No decorrer das aulas,
experimentei o processo formativo freireano, conheci um pouco mais da obra de Paulo
Freire, além de verificar como seus principios estdo presentes na forma pela qual a
Prof2 e Dr.2 Ana Maria Saul conduzia a Céatedra Paulo Freire. Essa conducéo
evidenciava, para mim, um movimento participativo e integrador de todos os
estudantes da Catedra e ao longo de cada etapa do processo formativa. Nossa
relacdo na Céatedra, na minha percepc¢ao, era baseada na colaboragéo, pois cada um
podia apresentar suas indagacdes, seus problemas de pesquisa e que,
consequentemente, acabavam se transformando em temas de estudos das aulas.

Ao aprofundar meus estudos na obra freireana, me identifiquei também com a
educagado emancipatoéria, pois sua proposta € sustentada no dialogo, na dialeticidade,
na acdo, na pratica da liberdade, na comunicacdo dos sujeitos mediatizados pelo

mundo. E ndo pelo discurso, pelo mondlogo, ou pela cultura do silenciamento da
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educacao tradicional bancaria, que é a educacéo nao dialégica como o proprio autor
dendncia.

Sempre gostei de dialogar, questionar e falar em publico. Essa forma de
comunicacgdo esteve e esta presente em minha pratica pedagdgica. No entanto, me
sinto entristecido com o siléncio dos nossos estudantes e companheiros de profissao,
pois sem o dialogo e a escuta ativa, ndo podemos pensar em como transformar nossa
realidade. No siléncio, fica impossivel saber em que e como cada pessoa esta
pensando ou como estao pensando. Dessa maneira, nao ha possibilidade de dialogo
para a transformacéo do mundo.

Conhecendo melhor quem foi Paulo Freire e seu propésito dialégico de mudar
a cara da escola - expresséo que ele usava constantemente -, me encontrei com ele
dialogicamente, face a face, no sentido figurado, claro. Acredito no dialogo tal qual a
forma que ele me apresentou e, até entdo, ndo sabia a dimensdo que o didlogo
poderia tomar em minha vida, mas eu ja sabia que ele me conectava com as pessoas.
Contudo, e observando a atual conjuntura politica econémica do Brasil e do mundo,
vejo como nés homens perdemos essa conexao na auséncia do didlogo verdadeiro
em nossas vidas, isso tudo em nome do discurso do &dio. Discurso do 6dio que s6
agrava mais a desigualdade, as injusticas sociais, abala a nossa democracia e
enfraquece a nossa humanidade.

E somente por meio do didlogo verdadeiro que poderemos nos conectarmos
novamente com aquilo que deveria nos unir, nossa humanidade. Essa conexao se faz
urgente em meio a Pandemia Mundial do Covid-19 que nos estamos vivendo.
Pandemia que evidenciou ainda mais a desigualdade social e que evidenciou o
discurso do édio em nosso pais, promovido pelo préprio presidente e seus seguidores.
Um discurso que distancia cada vez mais da nossa humanidade e faz com que uma
parcela da nossa populagdo nédo se sensibilize com uma perda de mais de 200* mil
brasileiros e que ja ultrapassou a marca de 2° milhdes de pessoas mortas por Covid-
19 no mundo. Infelizmente, o discurso do 6dio s6 vem aumentando entre nds, o grito

do opressor ecoa cada dia mais forte na nossa sociedade. Esse opressor ndo quer

4 Fonte: https://gl.globo.com/bemestar/coronavirus/noticia/2021/01/24/casos-e-mortes-por-
coronavirus-no-brasil-em-24-de-janeiro-segundo-consorcio-de-veiculos-de-imprensa.ghtml - Acesso
em: 24 jan. 2021.

5 Fonte: https://www.tecmundo.com.br/ciencia/209523-mundo-ultrapassa-marca-2-milhoes-mortos-
covid-19.htm - Acesso em: 24 jan. 2021
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saber do dialogo amoroso, ao contrario da educacgéo para a liberdade, proposta por
Paulo Freire que almeja o diadlogo e entendimento entre os homens.

A partir de minhas experiéncias na Catedra Paulo Freire e dos estudos de Paulo
Freire, tomei a consciéncia de que a sua proposta de formacdo apresenta
caracteristicas de uma formacéo colaborativa e que essa proposta € uma posi¢cao
politica e que promove o dialogo amoroso. Aprendi nesta minha curta trajetoria que,
para transformar o meu e 0 nosso territrio num espaco mais justo e amoroso
precisamos trabalhar de forma mais coletiva, colaborativa e solidéria. Por isso, adotei
a formacdo colaborativa apoiada em principios freireanos como meu tema de

pesquisa, Vvisto que essas acdes podem mudar a cara da escola.
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INTRODUCAO

O Contexto e 0 objetivo da pesquisa

O contexto da pesquisa

A experiéncia de formagéo colaborativa na Catedra Paulo Freire me fez
confirmar que Paulo Freire era a fonte de sabedoria que eu buscava para justificar a
minha vontade de estar com o outro, de ensinar e aprender com o outro, de colaborar
e receber colaboracdo. A colaboracdo é uma caracteristica importante da acao
dialdgica na pratica freireana, e essa caracteristica colaborativa ficava evidente a cada
aula. Deste modo, na etapa inicial de orientacéo, eu e minha orientadora de pesquisa,
Profa. Dra. Ana Maria Saul, comecamos a problematizar como as a¢des de formacéao
colaborativa poderiam transformar a pratica formativa que ocorre no espaco escolar e
como Paulo Freire contribuiria para essa discussdo. Decidimos ampliar o tema de
pesquisa para a préatica de formacdo colaborativa no trabalho de dois formadores
apoiados nos principios freireanos.

Para isso, localizamos uma pratica de formacédo colaborativa em um processo
formativo proposto em uma Diretoria Regional de Educacéo de Pirituba Jacana (DRE-
PJ), que poderia trazer contribui¢cdes para a investigagdo do nosso tema. Entretanto,
descartamos essa opc¢ao, pois ndo obtivemos retorno dos formadores que haviamos
imaginado como sujeitos da pesquisa. Houve uma demora no retorno desses
formadores, e por este motivo a coleta de dados sofreu atraso.

Na busca de um novo contexto e de novos sujeitos que pudessem apresentar
evidéncias para a nossa investigacdo, lancamos o olhar para a relacdo entre a
coordenacao pedagdgica e a supervisdo escolar. Essa relacdo tem se mostrado,
historicamente, uma relacéo distante, autoritaria, sendo que a supervisao escolar tem
tido um carater fiscalizador (PAZ, 2020).

Foi entdo que observamos que o Coordenador Pedagdgico® do Ensino
Fundamental | e Il (CP) e o Supervisor Escolar (SE) na Rede Municipal de Ensino de

Séo Paulo (RME-SP) poderiam contribuir com a nossa investigagao. Assim, decidimos

6 O Decreto Municipal n® 54.453 de 10 de outubro de 2013 estabelece que na Rede Municipal de
Ensino de Sao Paulo a funcao de Coordenador Pedagdgico, CP, é exercida por titular de cargo, de
provimento efetivo, por meio de concurso publico, na forma prevista em lei.
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modificar nosso tema de pesquisa para a pratica de formacao colaborativa no trabalho
de coordenacdo pedagdgica e supervisdo escolar apoiados nos referenciais
freireanos. Por fim, convidamos uma CP e uma SE que evidenciavam a agéo e/ou o
pensamento freireano a partir de sua experiencias na RME-SP. As duas aceitaram o
convite e se tornaram nNOsSsos sujeitos de pesquisa.

Pensando nos novos sujeitos e no tema da pesquisa, fomos em busca de
legislacdes e documentos que estabelecem as atribuicdes do CP e do SE para auxiliar
na contextualizacdo da nossa pesquisa. Dessa forma, percebemos que existe uma
proximidade entre essas duas funcdes e que isso poderia contribuir com 0S n0ssos
estudos. Nos deparamos com duas legislacbes que atribuem aos CPs e SEs
atividades semelhantes como: elaborar, acompanhar, orientar, analisar e avaliar
processos dentro do espaco escolar (SAO PAULO, 2013a, 2015b, 2020, grifo nosso).
Essas informacdes colaboram com a nossa investigacdo, como perceberemos logo a
sequir.

Localizamos uma legislagéo que estabelece as atribuicoes aos CPs, o Decreto
n°® 54.453 -10/10/13, que foi determinado na gestdo do Prefeito Fernando Haddad.
Além do decreto, identificamos que a gestdo de Haddad trouxe outras contribuicées
gue pautam a formacdo dada pela coordenacdo pedagdgica na unidade escolar,
assim como para a acao supervisora, por exemplo: o “Curriculo Integrador da Infancia
Paulista” de 2015; e o “Programa Mais Educacdo S&o Paulo: subsidios 5: A
Supervisédo Escolar na Rede Municipal de Ensino de Séo Paulo: a gestéo educacional
em uma perspectiva sistémica” de 2015.

Segundo Sao Paulo (2015a, 2015b), o Curriculo Integrador da Infancia
Paulistana ampliou o olhar dos professores, CPs e SEs sobre uma educagéo integral
e uma educacéo inclusiva para além de um curriculo prescritivo e segmentado. E um
material que pode subsidiar o processo de formacéo no espaco escolar. O Curriculo
Integrador da Infancia Paulistana desencadeou o processo de construg¢édo do Curriculo
da Cidade’ iniciado na gestdo de Haddad, e que foi concluido apenas na gestédo do
Prefeito Jodo Doria/Bruno Covas.

7 O Curriculo da Cidade é um documento que define as aprendizagens essenciais e que todos 0s
estudantes tém direito ao longo da Educacéo Bésica. O Curriculo da Cidade, para cada componente
curricular, esté disponivel em: https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/curriculo-da-cidade/ Acesso
em 10 fev. 2020.

25



Ja o Programa Mais Educacéo Séo Paulo: subsidios 5, trouxe para a discussao
uma acao supervisora que fortalece os processos pedagogicos, como por exemplo, a
formacdo no espaco escolar. Uma proposta de acdo supervisora longe de
desempenhar um papel de fiscalizacdo na escola, mas que ao logo do tempo foi
esquecida. No entanto, os estudos de Paz (2020), demonstram que publicacdes (ou
leis, portarias e normativas) como estas ainda ndo garantiram a mudancas da pratica
fiscalizatéria e punitiva incorporadas na acdo supervisora e ainda disseminada na
RME-SP.

Ainda encontramos o Decreto n°® 59.660 - 04/08/2020, que foi determinado na
gestao do Prefeito Brunos Covas e reorganizou e estabeleceu as atribui¢cdes dos SEs.
Por fim, detectamos o documento “Orientacdes didaticas do Curriculo da Cidade:
Coordenacédo Pedagdgica”, publicado em 2019 na mesma gestdo de Covas, que
serve para subsidiar o trabalho de formacdo da coordenacéo pedagdgica e da acéo
supervisora, com foco na implementacdo do Curriculo da Cidade no espaco escolar.
Apesar de o decreto e o documento expressarem acdes nao prescritivas, nao
fiscalizadoras, e apresentarem continuidade ao processo iniciado com o Curriculo
Integrador da Infancia Paulistana, essas expressdes, embora constem no decreto, na
pratica, ainda estdo bem distantes da realidade concreta, pois a acao supervisora
atual ainda se pauta em questdes tecnoburocraticas (PAZ, 2020).

Isso porque na pratica, a politica educacional vigente na gestdo da Prefeitura
da Cidade de S&o Paulo procura impor pautas formativas que contradizem os
conhecimentos gerados e acumulados ao longo dos anos pelos profissionais da

educacdo da RME. Harelatos e préticas que evidenciam muito bem essa contradicao.

Um fato relevante sobre a mudanca do perfil da supervisdo escolar ocorre no
ano de 2017, com o ingresso de uma grande parcela destes novos
supervisores. Ao inicio do ano letivo, apds a organizagdo nas DREs, os
supervisores escolares ingressantes sdo convidados a participarem de uma
formacao para orientagbes acerca do exercicio de sua nova fungdo. No
entanto, o curso ofertado para cerca de cem profissionais foi duramente
contestado em virtude da proposta apresentada: teor empresarial de perfil
supervisor com cunho fiscalizatério; ao passo que, no segundo dia de
formacdo, os profissionais presentes recusaram a pauta formativa e se
dispuseram a elaborar suas necessidades diante da concepc¢éo de Educacao
pela qual haviam sido aprovados no concurso publico da gestdo anterior.
(PAZ, 2020, p. 43)

Essa acao evidencia como a SME-SP, ao logo do tempo, tem promovido agdes
que contradizem as atribuicOes prescritas em decretos e publicagdes, que deveriam

regular sua politica educacional e formativa juto aos SEs. Politicas que realmente
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subsidiassem sua acao para o acompanhamento, orientacéo, analise e avaliacdo dos
processos pedagoégicos e formativos da escola. Atribuicdo e acdes que foram
profundamente discutidas na constituicdo do documento “Programa Mais Educacao
Sao Paulo: subsidios 5: A Supervisdo Escolar na Rede Municipal de Ensino de Séo
Paulo: a gestdo educacional em uma perspectiva sistémica” de 2015, que amparou o
a elaborac&o do proprio Decreto n° 59.660 - 04/08/2020 (SAO PAULO, 2013a, 2015b,
2020), mas que, como identificamos, ndo foram implementadas na SME-SP.

Diante desse breve histérico da acdo pedagdgica e supervisdo escolar, somada
a escolha dos nossos sujeitos da pesquisa (CP e SE), pensando no nosso tema de
pesquisa e sabendo que eles desempenham um papel importante na unidade escolar,
levantamos o seguinte problema de pesquisa: Como se constituem e se desenvolvem
a colaboracéo para o fortalecimento da pratica formativa na unidade escolar?

Nossa hipotese € que sim, € possivel fortalecer o processo de formacao
colaborativa que ocorre no espaco escolar. E que esse fortalecimento passa pelos
principios freireanos de colaboracdo que orientem as acfBes da coordenacgdo
pedagdgica e supervisdo escolar. Para nés, este estudo se faz urgente porque a acao
supervisao tem tido historicamente, e na gestdo do partido atual na Prefeitura da
Cidade de Sao Paulo, um carater fiscalizador e acéo tecnicista (PAZ, 2020). Logo, se
justifica pensar em indicadores que fortalecam a acao formadora colaborativa nessas
duas instancias de formacéao, coordenacédo pedagdgica e supervisdo escolar.

Para responder ao nosso problema de pesquisa elaboramos os seguintes
objetivos:

Objetivo Geral
¢ Investigar possibilidades de colaboracdo entre a coordenacédo e supervisdo
escolar para o fortalecimento da prética formativa na escola.
Objetivos especificos
e Identificar, na percep¢do de educadores que atuam em diferentes instancias
de apoio a escola, possibilidades e limites de trabalhar de forma colaborativa.
e Identificar nas a¢bes da coordenadora e da supervisora a presenca/auséncia
dos elementos constitutivos da colaboragdo: acgdo dialdgica, unido,
organizacao, sintese cultural.
e Apresentar indicadores para o fortalecimento do processo de formacdo que

ocorre na escola e estejam apoiados nos principios freireanos de colaboracéo.
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1 SABERES NECESSARIOS PARA A COLABORACAO

1.1 Investigando os saberes e as praticas colaborativas

1.1.1 Estudos correlatos

Para ampliar e aprofundar a discussdo do nosso tema de pesquisa, foi
necessario levantarmos as pesquisas que abordassem ou que pudessem indicar
quais sdo os saberes da pratica formativa e colaborativa que se apoiam nos
referenciais freireanos.

Para o levantamento bibliografico, consultamos a Biblioteca Digital Brasileira
de Dissertacbes e Teses (BDTD). Nesta primeira etapa, utilizamos as combinagdes
dos seguintes descritores (Quadro 1):

DESCRITORES oA A
Trabalho colaborativo; formacgéo; formadores; Paulo Freire. 23
Trabalho colaborativo; formacgéao permanente; formadores. 32
Trabalho colaborativo; formadores; colaboracgao. 43
TOTAL 98

Quadro 1 - Descritores explorados na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
Fonte: Elaborado pelo autor

O resultado obtido nessa consulta foi de 98 trabalhos, divididos em 70
dissertacdes e 28 teses. Cabe ressaltar que nas duas ultimas combinacfes néo
incluimos o descritor “Paulo Freire”, porque ele restringiria muito os nossos resultados.
A necessidade de néo incluir o descritor “Paulo Freire" na combinagédo da linha 1 da
tabela nos indicou, neste primeiro momento, a falta de trabalhos que discutissem a
colaboracdo ou trabalho colaborativo na formacdo de professores segundo o0s
referenciais freireanos, assinalando a importancia da pesquisa atual.

Na segunda etapa realizamos uma pré-selecdo das dissertacbes e teses a

partir da leitura dos seus resumos para a verificacdo e aproximacdo tematica a
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guestao desta pesquisa. Nesse processo de pré-selecéo, percebemos que houve uma

sobreposicdo de alguns trabalhos a partir das buscas das trés combinacdes de

descritores na BDTD. Entretanto, ndo houve perda significativa. Essa fase nos levou

a suspeitar que apenas 23 dos trabalhos levantados apresentavam indicios que

tangenciavam o tema desta dissertacao.

Para a terceira etapa de selecdo desses trabalhos, efetivamos uma leitura mais

aprofundada do corpo textual das 23 pesquisas, 0 que reduziu ainda mais o nimero

de estudos que demonstravam uma aproximacdo com a tematica da nossa

investigacdo e que apontavam alguma relevancia para a discussado da colaboracdo

na formacéo de professores ou de uma formacao colaborativa. Desse modo, apenas

seis destes trabalhos foram selecionados por nos e serdo apresentados logo a seguir,

conforme o Quadro 2.

ANO | AUTORA TiTULO ORIENTADORA IN%E{-IC-)UI' REFERENCIAS

2009 | Maria Os Saberes de Prof2 Dra. Maria | Universi- Freire (1996, 2005),
Antbnia Orientacgédo dos Ldcia Vital dade de Azevedo (2007); Baudrit
Ramos de | Professores Formadores: | dos Santos Abib | Sdo Paulo | (2000); Carreno (2001);
Azevedo | Desafios para A¢des Rodrigues, Alvarez e

Tutorais Emancipatérias — Espinar (1996)
Tese

2011 | Cleiva O diario em roda, roda em | Prof¢ Dra. Maria | Universi- Freire (2005, 20062,
Aguiar de | movimento: Formar-se ao | do Carmo dade 2006b,20072, 2008b);
Lima formar professores no Galiazzi Federal Franco (2005); Brandao

PROEJA - Tese do Rio (2003); Tripp (2005),
Grande Pimenta, Ghedin e
Franco (2008); Triollent,
(2009)

2012 | Beatriz Formacéo dos Prof? Dra. Vera | Pontificia | Placco e Souza (2008);
Bontempi | coordenadores Maria Nigro Universi- | Souza (2010); Ibernom
Gouveia pedagdégicos em Boa de Souza dade (1998); Davis (2011)

Vista do Tupim/BA: uma Placco Catolica
experiéncia colaborativa, de Séo
o fio por tras das Paulo
missangas - Dissertagéo

2016 | Alcielle A formacéao participativa Prof2 Dra. Vera | Pontificia | Beuret; Fullan e
dos como itinerario Maria Nigro de Universi- | Hargreaves; Fernandes
Santos metodologico do Souza dade (2017); Domingues

coordenador pedagdégico | Placco Catdlica (2009); Urrzetta e
para implementacédo de de Sao Cunha (2013); Gil
inovacbes — Dissertacao Paulo (2009)
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2017 | Katia O potencial de um grupo Prof2 Dra. Pontificia | Paulo Freire; Fullan e
Martins colaborativo para a Laurizete Universi- | Hargreaves (2000);
Rodrigues | constituicdo do Professor | Ferragut Passos | dade Forte e Flores (2009);

coordenador como Catdlica Saul (2015); Novoa
formador de docentes — de Sao (1992); Marcelo (1999);
Dissertacao Paulo Placco (2008)

2017 | Adriana Grupo colaborativo como | Prof? Dra. Pontificia | Gatti e Barreto (2009);
Beatriz de | estratégia formativa de Laurizete Universi- | Ibernom (2009); Passos
Oliveira articulacéo da Educacéo Ferragut Passos | dade (2016); Cochran-Smith e

Infantil com o Ensino Catdlica Lytle (1999); Tancredi
Fundamental | — de Sao (2009); Fullan e
Dissertacao Paulo Hargreaves (2000)

Quadro 2: trabalhos selecionados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes
Fonte: Elaborado pelo autor

A pesquisadora Oliveira (2017), em sua dissertagdo, procurou analisar 0s
limites e impactos de um trabalho colaborativo no processo de implementacdo do
Curriculo Integrador da Infancia Paulistana na Rede Municipal de S&o Paulo, processo
de implementacdo que ocorreu no periodo de 2013 a 2016 da gestdo do Prefeito
Fernando Haddad. A pesquisadora relata que foi convidada por uma Coordenadora
Pedagdgica, CP, de Educacao Infantil de uma Unidade Escolar desta mesma Rede
de Ensino, para participar de reunides pedagogicas e compartilhar seus saberes e
praticas relacionados ao ensino da Matematica. Esta composicdo de acao formativa
colaborativa entre a pesquisadora e a coordenadora pedagogica € o que queremos
valorizar nesse estudo, no nosso caso, o foco esta ndo acao formativa colaborativa
da coordenacao pedagdgica e supervisdo escolar.

A pesquisadora estabeleceu como objetivos: analisar as dimensdes formativas
construidas pelo grupo em relacéo as dificuldades do ensino da Matematica; conhecer
estas dificuldades no seu cotidiano; e identificar quais estratégias formativas que
possibilitassem uma reflexao critica sobre o Curriculo Integrador. Para analise de
dados, trabalhou com abordagem qualitativa de narrativas de grupo, utilizando-se da
analise de prosa. Com esta abordagem e método, notamos que a pesquisadora
conseguiu compreender melhor as professoras, conseguindo ultrapassar os muros da
Educacéao Infantil como uma colaboradora dos professores e da CP. Sua metodologia
se aproxima da metodologia adotada por nosso estudo, na medida em que usaremos
a abordagem qualitativa e a analise de dados, mas a partir de entrevistas

semiestruturadas.

30



A autora relata que ser uma pesquisadora ativa contribui para o levantamento
de dados da pesquisa, assim como conhecer as demandas formativas e propor uma
formacdo as educadoras. Tudo porque, no decorrer da leitura, vemos que ela se
transformou na colaboradora da CP; isso fica claro quando a pesquisadora escreve
sobre os planejamentos e as discussdes feitas por ela e a CP. Esses momentos de
planejamentos ocorriam sempre antes de trabalhar e interagir com o grupo docente.

A pesquisadora prop0s uma escrita de carta individual para as educadoras para
poder avaliar as acdes desenvolvidas por ela na escola. Ela revela que as escritas
destas cartas contribuiram paras as reflexdes dela, pesquisadora, e da CP sobre a
construcdo e os desdobramentos da pesquisa na unidade escolar.

Os principais resultados apresentados por Oliveira (2017) revelaram que a acao
colaborativa com as professoras se mostrou uma estratégia eficiente para a reflexdo
e aprimoramento da pratica docente, pois 0s participantes comec¢aram a investigar as
préprias praticas, formando assim uma comunidade de pratica. Afirma também que
as reunibes compartilhadas entre ela, pesquisadora e colaborada, e a CP, se
constituiram como importantes espacos de formacéo continuada para ambas, o que
consideramos como sendo uma formacao colaborativa.

Segundo a pesquisadora, esse movimento com caracteristicas colaborativas
revelou muitas aprendizagens das educadoras e das formadoras (CP e
pesquisadora), e que a escuta atenta e reflexiva, abriu espacgo para a problematizacao
das situacOes desafiadoras da escola pesquisada. Para abordar o trabalho
colaborativo ela apresentou as ideias de Gatti e Barreto (2009); Ibernom (2009); para
grupos colaborativos Passos (2016); para comunidade de préatica usou Cochran-Smith
e Lytle (1999); para reflexdo compartilhada consultou Tancredi (2009); e para a cultura
individualista Fullan e Hargreaves (2000).

Com esta dissertacdo, percebemos que a proposta de trabalho colaborativo
para as professoras de uma escola de Educacéao Infantil ndo apenas afetou a pratica
pedagogica das educadoras, mas de forma indireta também afetou o fazer pedagdgico
da CP e da pesquisadora. Isso nos incentiva a pesquisar e discutir, de forma
sistematizada 0 nosso tema de pesquisa, pois queremos saber como € possivel
fortalecer a acéo de formacao colaborativa entre formadores, mas para que essas

acOes permanecam por longo tempo no espaco escolar.
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A pesquisadora Rodrigues (2017) investigou a relacéo entre o potencial de um
Grupo Colaborativo e a constituicdo do papel formador do PC dos anos finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio do Estado de Sao Paulo. O fato de a pesquisa
abordar a colaboragcdo em um grupo de PC nos chamou a atencao e, por essa razao,
incluimos o seu trabalho no conjunto deste estudo correlato. Para a autora do estudo
investigar a relacao entre Grupo Colaborativo e constituicdo do papel desse formador
de professores, ela determinou alguns objetivos, como: identificar os sentimentos dos
PCs referentes a formacgéo continuada dos professores de matematica; identificar
indicios de reflexado critica dos participantes do Grupo Colaborativo relacionados a
pratica de formacdo dos professores em formacdo e, também, identificar
aprendizagens dos PCs relacionadas a pratica adotada pela sua formadora, a propria
pesquisadora.

Rodrigues (2017), adotou a metodologia qualitativa fazendo uso de diferentes
procedimentos para a coleta de dados como: o registro dos encontros formativos;
registros escritos dos participantes e dela mesma enquanto formadora; além de
aplicacéo de questionério de caracterizacdo do grupo composto por 14 PCs atuantes
no Ensino Fundamental Il e Ensino Médio.

A pesquisadora apontou alguns resultados que também desejamos reconhecer
na composicao da formacgao colaborativa no trabalho da coordenacao e supervisao
escolar na nossa pesquisa, como por exemplo, ela nos revela que o Grupo
Colaborativo proporcionou a reflexdo critica da politica e colaboragdo entre os
participantes. Os integrantes do grupo pesquisado apresentaram comportamento
guestionador, investigador frente a pratica pedagdgica e as necessidades de seus
professores. Abriu espaco para problematizacdo e levantamento de sugestdes
formativas no grupo. Isso promoveu novas aprendizagens e o surgimento do respeito
ao olhar do outro quando discutiam suas experiéncias. Ela descreveu que essas
aprendizagens se devem ao desenvolvimento de atividades em grupo colaborativo
gue valorizavam o dialogo e as contribui¢des feitas pelos participantes nos encontros
de formagoes.

A importancia da reflexao critica no comportamento colaborativo se apresentou
como fator importante para nés, ndo por ser singular na pesquisa de Rodrigues (2017),
mas pelo fato de que ela ancorou suas reflexdes no pensamento de Paulo Freire

(2015) e de outros autores como Fullan e Hargreaves (2000), Forte e Flores (2009),
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Saul (2015), Novoa (1992), Marcelo (1999), e Placco (2008). Autores que revelam a
necessidade da reflexdo critica como pratica docente formativa, nos grupos
colaborativos ou comunidades colaborativas.

Em outra dissertagcdo, a pesquisadora Santos (2016) discute a hipétese inicial
de que a participacdo do professor no planejamento da prépria formacao, gerenciado
pelo itinerario metodologico, contribui para efetivacdo de inovagdes curriculares,
favorecendo seu sentimento de pertenca a propria formacgéo e integrando-o, assim,
em uma rede de cooperacdo e colaboracdo entre Coordenadoras Pedagodgicas e
Professores do Ensino Fundamental e Médio da rede particular de Santos. Nossa
discusséo enfatizou a formacdo dessa rede de cooperacédo e colaboracao.

Para comprovar sua hipétese, a autora estabeleceu alguns objetivos como:
analisar os processos de construcao dos planos de formacao das CPs para verificar
se havia espaco de participacado e colaboracéo dos professores na pauta de formacéao;
compreender como o trabalho em grupo participativo possibilitava o desenvolvimento
profissional do professor; e, por fim, pretendeu estabelecer uma proposta de formagao
participativa que propunha uma gestdo concertada. Santos explica que esta gestao
concertada se apresenta como um nivel horizontal de relagdo entre professores e
coordenadores.

Para a metodologia ela utilizou uma abordagem qualitativa como estudo de
intervencado colaborativa e participante, pois além de pesquisadora, ela era uma das
CPs da escola pesquisada. E foi esta integracdo da pesquisadora no quadro
pedagdgico e sua relacao de colaboracdo com o grupo de CPs que nos apontou mais
um motivo para escolha da discussédo de sua pesquisa. Ela ndo apenas discutiu a
relacdo horizontal de colaboragédo entre coordenadores pedagogicos e educadores,
mas também cita as implicacdes dessa relacdo entre 0s seus pares no seu proprio
fazer formativo, mesmo ndo sendo esse o objetivo central de sua pesquisa. Para a
busca de evidéncias, ela utilizou a analise documental, entrevistas e observagéo
participante.

A autora afirma que a participacao do corpo docente na propria formacao gerou
o desenvolvimento profissional, permitindo que definissem o0s conhecimentos
prioritarios para os saberes do grupo. Ela também relata que a dindmica intelectual e
a experiéncia enquanto coordenadora potencializou a colaboracéo entre as CPs para
a administracdo do pouco tempo que dispunham para o planejamento, teorizacao,
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debate e registros das reflexdes. Esses relatos demonstram que as acfes formativas
colaborativas sdo importantes para o atendimento das necessidades do corpo
docente, mas que podem enfrentar barreiras, por ndo existirem regras que garantam
tempo para o planejamento compartilhado entre os CPs de uma mesma escola.

Santos (2016) concluiu que a transformacéo dos sujeitos foi proporcionada pela
prépria participacdo desses nos processos de formacdo em diferentes niveis e
ambiente colaborativo, constituindo assim o desenvolvimento da sua identidade e
autonomia, pois os temas tratados nas formacdes partiram de seus problemas reais.
A capacidade de autoria e corresponsabilidade foi percebida quando os educadores
assumiram em alguns momentos o papel de seus coordenadores pedagdgicos. Isso
porque o planejamento colaborativo entre as coordenadoras pedagogicas permitiu
também que alguns docentes transcendessem o nivel de participacdo e consulta ao
ministrarem formacdes aos seus pares.

A pesquisadora destaca que a verticalidade formativa foi rompida com uma
proposta mais horizontalizada, pois testemunharam professores formando
professores, além de ressaltar que as “diretrizes de um itinerario dindmico para a
formacdo participativa, proporcionado pelo coordenador pedagdgico, ao escolher uma
metodologia ajustada a esse proposito” (SANTOS, 2016, p. 83), corrobora para a
retomadas da problematizacao e replanejamento. Para falar da participacéo, a autora
usou Beuret (2006); para discutir a cooperagao e a colaboragédo consultou Fullan e
Hargreaves (2000); sobre constituicdo de grupos participativos usou autores como
Fernandes (2017), Domingues (2009), Urrzetta e Cunha (2013); e para intervencgao
colaborativa e participante recorreu a Gil (2009).

Podemos identificar que o comportamento colaborativo das coordenadoras no
planejamento de suas acdes afetou os educadores desta escola de forma positiva.
Com esta pesquisa, percebemos a importancia da acdo colaborativa entre as
coordenadoras no processo formativo dos educadores. No nosso caso, pretendemos
investigar quais séo as possibilidades para o desenvolvimento do comportamento de
colaboracédo na formacao que contribuam no fortalecimento da pratica formativa do
CP e SE no espaco escolar.

Na dissertacdo de Gouveia (2012), identificamos que a autora analisou uma
experiéncia colaborativa de uma rede de formacdo para CPs com intuito de

compreender o processo de constituicdo do papel de formadores que atuavam em
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escolas do Ensino Fundamental. Ela também discutiu sobre os processos formativos
dos coordenadores e suas necessidades de formacdo segundo o olhar dos proprios
coordenadores e de suas formadoras na Rede de Formagé&o de Boa Vista do Tupim,
Bahia. Para isso, buscou responder algumas questbes, sendo que parte delas
tangenciam nossa pesquisa, como por exemplo: Quais séo as principais necessidades
formativas dos CPs na constituicdo do seu papel formativo na escola?; De que
maneira todos os participantes contribuiram para a constru¢do da rede colaborativa
de formagéo?

Apreciamos esse processo de construcao da rede colaborativa, pois o objetivo
geral da nossa pesquisa visa investigar possibilidades de colaboracdo entre a
coordenacdo e supervisdo escolar para o fortalecimento da préatica formativa na
escola, o que néo deixa de ser uma rede colaborativa, mas microrrede. Queremos
anunciar que acao formativa colaborativa € uma pratica possivel, mesmo que a sua
rede de ensino ndo tenha se consolidado como uma grande rede colaborativa, como
no exemplo dado por Gouveia (2012).

Trabalhando com uma metodologia qualitativa, a pesquisadora recorreu a dois
instrumentos para o levantamento de dados. Um instrumento foi a entrevista
individualizada com as formadoras dos CPs e o outro instrumento foi a discussdo em
grupo apenas com os CPs. Para analisar os dados, utilizou trés categorias: formacao;
articulacao; e transformacgéo.

Seus resultados apontaram para a formacédo de uma rede colaborativa que
promoveu uma grande articulacdo entre todos os atores participantes, pois eles
perceberam que esta rede colaborativa (de formadores e de CPs), construida na Rede
Municipal de Ensino de Boa Vista do Tupim, possibilitava a aprendizagem a partir de
experiéncias diferenciadas e da aprendizagem com diferentes solu¢des para 0 mesmo
problema.

A autora, ao identificar o aparecimento da colaboracao entre os participantes
da rede colaborativa de formacdo, afirmou que isso s6 foi possivel quando os
envolvidos na cadeia formativa se responsabilizaram pelo ato de mediar e articular as
acOes formativas, além de reconhecer e valorizar a constituicdo das relacées cada
vez mais horizontalizadas dos sujeitos da formacdo. Para a pesquisadora, a
aprendizagem nos diferentes niveis se deve a proposta colaborativa desta rede.

Concordamos com a pesquisadora que a responsabilizacao consciente e as relacdes

35



horizontais séo fatores importantes para a consolidacédo da colaboracao na formacao,
como ja foi constatado em outros estudos.

A pesquisadora, também, aponta alguns resultados a partir dos eixos de
transformacao e de formacao, pois os coordenadores relataram que houve mudancas
na pratica docente: “mudancas nos contetudos de alfabetizacdo, na compreensao da
teoria da psicogénese, na necessidade do estudo e reflexdo permanente e da
responsabilidade e compromisso com a melhoria da qualidade da aprendizagem dos
alunos” (GOUVEIA, 2012, p.135). Ela destaca que esses conteudos fazem parte da
formacdo das formadoras e dos coordenadores, isso porque, segundo a autora, as
acOes formativas estédo centradas na escola, ou seja, aqui percebemos o alinhamento
das préticas formativas desta rede colaborativa de ensino. Ela constatou outro fator
interessante, pois existe uma intencionalidade formativa, acbes planejadas e
compartilhadas entre os envolvidos, a favor do conhecimento e da aprendizagem de
todos. Por fim, a autora, para falar do coletivo na formacao, consultou Placco e Souza
(2008) e Souza (2010); para cultura colaborativa recorreu a Ibernom (1998) e para
acoes colaborativas apresentou Davis (2011).

A pesquisadora Lima (2011) defendeu em sua tese que escrever num Diario de
Roda pode potencializar a formacédo docente, possibilitando aos participantes a
aprenderem a ser roda, a registrar, a formar-se e assim formar a roda. Esse processo
formativo se constituiu na Roda dos Formadores. Os participantes envolvidos na
pesquisa foram 8 professores formadores que planejavam e executavam 0O Curso
Encontros Dialégicos com o Programa Nacional de Integracdo da Educacéo
Profissional com a Educacéo Basica na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos
(PROEJA), em 2008 e 2009, um curso promovido pela Universidade Federal do Rio
Grande e conveniado ao PROEJA.

Segundo a autora, a proposta de formar-se em roda é considerada como um
espaco coletivo e colaborativo dos participantes. A autora esclarece que a partir da
Roda dos Formadores e das escritas no Diario de Roda, foi possivel refletir sobre a
pratica docente e formativa, além de exercitar o dialogo, a partilha e a escuta segundo
a concepcao freireana. Um dos motivos para a escolha deste trabalho foi o fato de
percebemos que esses principios freireanos promoveram a formacéo colaborativa dos

envolvidos da pesquisa.
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A autora fez opcdo, em sua pesquisa, por uma abordagem qualitativa,
identificada com a pesquisa-acao participante. Assumiu a roda como um grupo de
pesquisa-formacdo e esclareceu que a pratica da pesquisa-acdo € uma pratica
coletiva de agir e investigar. A pesquisadora nos alerta que o Diario de Roda n&o foi
adotado apenas como uma estratégia de formacdo, mas que foi percebido como
objeto de investigacédo coletiva pelos integrantes desta Roda dos Formacédo. Esse
processo formativo organizado em roda formativa foi ancorado nas ideias de formagao
permanente, escuta, dialogo e inspirado no Circulo de Cultura. Caracteristicas que
estdo presentes na proposta educativa de Paulo Freire; ja os conceitos de pesquisa-
acao como pratica coletiva de investigar foi sustentado nos estudos dos autores como
Franco (2005); Branddo (2003); Tripp (2005), Pimenta, Ghedin e Franco (2008);
Triollent, (2009).

Essa pesquisadora apontou que a escrita no Diario de Roda, deve ser lida e
problematizada em roda, com o auxilio da mediacdo pedagdgica, para ampliar a
compreensao da formacgdo docente e para contribuir com a constituicdo dos
educadores. Ela declara que essa maneira de se formar ao formar roda partiu de uma
reinvencdo do Circulo de Cultura de Paulo Freire; isso rompeu com as estruturas
tradicionais de formacao. Esse rompimento das estruturas tradicionais de formacéao
também foi apontado por outras pesquisas relatadas aqui neste estudo, mostrando os
reflexos positivos das relagcbes mais horizontais no processo de formagao
colaborativa. Rela¢des horizontalizadas presentes na pratica freireana de formacéo
colaborativa.

A autora revela que essa proposta formativa em roda acabou fortalecendo o
grupo, a parceria e a partilha. Abriu espaco de construcao coletiva das aprendizagens
referentes ao saber do professor e do formador, isso porque foi possivel registrar as
diferentes formacdes trilhadas pelo grupo. Ainda, durante o processo de escrita no
diario, evidenciou-se uma preocupagdo com 0 outro, seja com aquele que escrevia e
com aqueles que fariam a leitura e retomada dos registros das discussoes.

Apresentamos o estudo da pesquisadora Azevedo (2009), para finalizar nossa
discusséo sobre 0s saberes ja produzidos que se relacionam com a nossa pesquisa,
pois ela traz em sua tese a discussdo dos saberes docentes de professores
formadores (professores universitarios) relativos aos processos de orientacdo de

estagio, além de buscar identificar os saberes que sdo mobilizados por estes
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profissionais, assim como investigar relagdes colaborativas entre os sujeitos da
pesquisa.

Para coletar as evidéncias, a pesquisadora fez uso de andlise documental,
entrevistas semiestruturadas individuais e em grupo com os professores formadores.
Em nossos estudos, também adotamos a entrevista semiestruturada, porém uma
entrevista individualizada para a coleta de dados. Queremos aqui ressaltar os
objetivos que conversam com a nossa atual pesquisa, como por exemplo, a
pesquisadora procurou identificar os saberes dialdgicos e afetivos entre os
professores formadores, os saberes focados na organizacdo e os saberes ligados a
acao colaborativa. Esses objetivos evidenciaram ideias de alguns autores como Freire
(1996, 2005), Azevedo (2007), Baudrit (2000), Carreno (2001), Rodrigues, Alvarez e
Espinar (1996). A seguir, destacamos alguns apontamentos que consideramos
relevantes.

A pesquisadora percebeu que os saberes relacionados ao dialogo e a
afetividade estdo voltados para a mobilizagdo da capacidade do formador de
professores ouvir com atencéo as necessidades dos estudantes e a capacidade de
refletir e identificar as necessidades das aprendizagens de seus educandos. A
respeito dos saber relacionado ao dialogo, a autora afirma que essa é uma
caracteristica freireana necessaria ao processo de aprendizagem. Neste novo estudo,
queremos constatar que este saber relacionado ao didlogo pode contribuir para o
fortalecimento da acao de formacdo colaborativa na escola, conforme os principios
freireanos.

Sobre os saberes relacionados a autoformacéo e auto-organizacao, a autora
verificou que eles estao baseados na busca permanente e na capacidade do professor
formador em desencadear acdes que promovam a reflexdo continua e sistematica do
seu proprio processo formativo. Vemos aqui outra caracteristica freireana apresentada
pela pesquisadora: a reflexdo continua e sistematica do docente. Para nds, essa
caracteristica de reflexdo pode e deve estar presente numa acdo de formacéo
colaborativa e critica.

Para finalizar, a pesquisadora demonstrou que os saberes relacionados a acao
colaborativa sdo uma necessidade urgente para que os professores formadores se

engajem na formacao de seus alunos, conforme a area de atuagcao dos cursos que
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lecionam juntamente com os seus pares, além de expandir essas parcerias para fora
de sua instituicdo de ensino.

Com a leitura e discussdo dos estudos correlatos podemos identificar que
apenas trés autoras, Rodrigues (2017), Lima (2011), e Azevedo (2009) relacionaram
a colaboracdo e/ou comportamentos a conceitos freireanos dentre 98 pesquisas
levantadas inicialmente no banco de dados da BDTD. Esses estudos nos ajudam a
ver que ainda hoje ha educadores e pesquisadores preocupados em “mudar a cara
da escola”, grande desejo de Paulo Freire declarado em sua vida e obra. E para isso,
esses autores tém se utilizado dos saberes da reflexdo critica, do repensar a propria
pratica, da formacdo permanente, da escuta atenta, do dialogo, da participacéo, da
organizacéo, da colaboracéao.

Por meio dos trabalhos selecionados, percebemos quao importante € a
disseminacdo de praticas de formacdo colaborativa para a efetivacdo de
aprendizagens de todos os envolvidos no processo educativo, seja para formadoras,
coordenadoras, educadoras ou para 0s e as estudantes na escola. Por estes motivos
decidimos nos juntar para fortalecer esta rede colaborativa de pesquisadoras e
pesquisadores para uma acao transformadora de realidades, de mudanca da cara da
escola, orientada pelos principios de Paulo Freire. Queremos demonstrar, a partir
dessa reflexdo a relevancia do nosso trabalho por meio da colaboracdo entre a
coordenacao e supervisdo escolar para o fortalecimento da pratica formativa na

escola, em principios freireanos, embora possamos encontrar limites nessa atuagao.

1.1.2 - Paulo Freire: Testemunho de colaboracéao

Licenciado em Direito, Paulo Freire deixou a advocacia depois que ficou
insatisfeito ao ter que lidar com a sua primeira causa. No entanto, sentiu-se feliz por
nao seguir a profissao. Isso fica claro quando lemos seu relato de quando ele comecou
a trabalhar no departamento de Servi¢co Social do SESI, pois |4 dizia ele repetiu seu
“dialogo com o povo, sendo ja um homem” (FREIRE, 1979, p. 10), ou seja, era um
espaco onde ele estava ao lado da populacdo conversando de forma horizontal como
um homem. Um “dialogo” que aprendeu com o seus pais e que procurou “manter com
o mundo, com os homens, com Deus”, com a sua “mulher”’, e com os seus “filhos”
(FREIRE, 1979, p. 9).
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No livro: Paulo Freire: uma biobibliografia, encontra-se um documento, de
autoria de Freire, sobre a colaboracdo no processo de transformacdo do espaco
escolar, dirigido ao Circulo de Pais e Professores do SESI, em 1957. Era um contexto
em que ele convidava o grupo de pais e professores para discutir os problemas da
escola, propondo novos habitos de participacédo; pensava que assim eles poderiam
colaborar com a escola expondo suas inferéncias de como essa poderia melhorar,
pois, para Freire, é desta forma que ‘o homem intervém, participa, colabora.
Participando, intervindo, colaborando, o homem constréi novas atitudes, muda outras,
elabora e reelabora experiéncias, educa-se.” (FREIRE, 1957 apud GADOTTI, 1996,
p.96). Pela descricdo apresentada, podemos afirmar que esta participacao,
intervencdo e colaboragdo n&do ocorriam de forma isolada, mas na convivéncia e
partiiha de um mesmo grupo em busca de objetivos comuns. E neste processo de
participar, intervir e colaborar ocorriam as transformacdes dos sujeitos e,
consecutivamente, do territorio compartilhado.

A biografia de Freire (GADOTTI, 1996; FREIRE, 1979), registra que no periodo
de 1946 a 1954, em Pernambuco, ele foi Diretor do Departamento de Educacao e
Cultura do SESI e diretor da Superintendéncia desta mesma instituicdo. Foi neste
espaco que ele fez as suas primeiras experiéncias que o conduziram para 0 seu
método (iniciado em 1961). Depois do SESI ele prosseguiu com sua proposta de
educacdo no Servico Cultural da Universidade do Recife, onde também foi diretor.

Haddad (2019), relata que enquanto Paulo Freire permaneceu no SESI, buscou
construir processos participativos e coletivos. Uma marca que deixou por onde ele
passava. No Movimento de Cultura Popular, Paulo Freire defendia o trabalho em
pequenos grupos de organizacao horizontal e democrética, para que todos tivessem
o direito de apresentar e discutir ideias de como solucionar os problemas trazidos pela
prépria populacao, ou seja, podemos afirmar que Paulo Freire criou um espaco onde
se construiam novas atitudes e os participantes desses espacos elaboravam,
reelaboravam e colaboravam na solugcéo dos problemas levantados.

A proposta de trabalho de Paulo Freire em Angicos também apresentava esse
mesmo movimento de participagdo, intervencdo e colaboragdo; vemos iSso no
processo de formacdo docente, o que poderiamos chamar de Circulo de Cultura
Docente. No trecho abaixo fica claro o processo de elaboracéo e reelaboracéo da
experiéncia pratica docente.
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[...] durante o dia, os grupos [de educadores] aproveitavam para discutir a
dindmica em sala de aula, as dificuldades e os acertos vividos no dia anterior,
sempre com a perspectiva de aprimorar o trabalho e preparar as aulas
seguintes. Trabalhava-se muito. As questdes decorrentes da aplicagdo do
método eram discutidas com a equipe do SEC [...] (Haddad, 2019, p. 69).

Para nds, isso retrata uma acéo formativa colaborativa dentro do Movimento de
Cultura Popular e retrata como o Circulo de Cultura desenvolvido em Angicos no Rio
Grande do Norte, 1962, proporcionava aos educadores um espaco onde podiam
planejar e repensar suas praticas a partir de suas experiéncias como educadores.

Segundo Freire (2011), a proposta de alfabetizacdo do Circulo de Cultura de
Angicos promovia uma educacao que preparava 0s jovens e adultos para o juizo
critico contrario ao proposto pela elite, que a época o criticava. Essa proposta de
alfabetizacdo ajudava “o homem a aprofundar a consciéncia de sua problematica e de
sua condicdo de pessoa e, portanto, de sujeito — converte-se para ele em caminho de
opcao” (FREIRE, 2011, p 26). A forma freireana de alfabetizar nos faz perceber que o
letramento do homem se completa na leitura da palavra, na leitura do mundo e na
acao libertadora. Por essa razao, os politicos e a elite, que organizaram o Golpe Militar
de 1964 acabaram com o programa de alfabetizagcéo de Angicos. Porque, a populagéo
alfabetizada, consciente, e com o poder de voto poderia participar e intervir nas
elei¢cdes. Entdo, o Estado golpista contrariado a pratica educativa de Paulo Freire, e
por perseguicdo politica, o levou a se exilar, primeiro na Bolivia, depois no Chile,
Estados Unidos, e por fim na Suica, onde ele continuou a desenvolver sua proposta
educativa.

Paulo Freire respondendo a Sergio Guimaraes, explica porque preferiu aceitar
ser consultor no Departamento de Educacdo do Conselho Mundial das Igrejas em
Genebra, Suica, a ser professor em uma renomada universidade estadunidense,

observe a sua resposta:

[...] teve a ver com o seguinte: Se a ida para a Europa tivesse significado
apenas a minha instalagdo numa certa universidade europeia, possivelmente
eu ndo teria feito essa opcdao, teria ficado nos Estados Unidos, aceitando
visitas a Europa. E por que eu topei largar-me para a Europa e ficar durante
um tempo 14? E que eu percebi que o Conselho Mundial das Igrejas, para
onde eu fui, iria me oferecer [...] mesmo sem perguntar, na minha leitura do
Conselho Mundial das igrejas, eu percebi que ela iria dar a mim o que
nenhuma universidade daria.

[...] enquanto as universidades me ofereciam isso [uma turma de alunos], que
de modo nenhum € negativo, o Conselho Mundial das Igrejas me oferecia o
mundo, para que eu me experimentasse como docente. A universidade me
dava 25 alunos por ano. O Conselho Mundial das Igrejas abria as portas do
mundo para minha atividade pesquisadora, a minha atividade docente e a
minha atividade discente. Quer dizer, no Conselho Mundial, a partir dele, eu
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teria gradativamente o mundo como objeto e sujeito da aprendizagem. Eu iria
ensinar e iria aprender. (FREIRE, GUIMARAES, 2000, p. 90-91)

De fato, Paulo Freire ganhou o mundo, viajou participando, intervindo e
colaborando com as pessoas e com 0 mundo. Testemunhou e multiplicou sua pratica
formativa e educativa em diferentes territorios da Europa. Sobretudo, algcou voos com
experiéncias colaborativas significantes em alguns paises da Africa como Angola,
Guiné-Bissau, e Sdo Tomé e Principe. Nesses lugares, Paulo Freire ensinou,
aprendeu e foi reconhecido por seu pensamento e acéo transformadora.

Haddad (2019, p. 106) conta que Paulo Freire, nos anos 70, durante o periodo
de exilio em Genebra, como consultor mantinha “um espago para a reflexdo, acao
coletiva... e trabalho” com sua equipe. Nessa época, ele trabalhava de forma
cooperativa com uma equipe. O que poderiamos esperar do comportamento freireano
sendo a unido e a participacdo de pessoas, para agir coletivamente sobre 0 mundo.
Uma forma colaborativa que incluia a reflexdo e o dialogo entre os sujeitos desta
instituicdo com fins educativos e que ultrapassava os territérios da Suica.

Queremos deixar registrada a passagem de Paulo Freire em um dos paises da
Africa, como uma referéncia de como ele colaborava com o mundo. A sua acio
colaborativa em Sdo Tomé e Principe foi apresentar a proposta do Circulo de Cultura
para o desenvolvimento da pratica educativa em busca de acdes transformadoras
deste pais, visto que o Circulo de Cultura previa momentos de escuta atenta, dialogo,
reflexdo critica, e ainda respeitava as caracteristicas locais e reconhecia os saberes
dos envolvidos. Podemos identificar esses aspectos no relato de experiéncia que
segue:

O grupo de alfabetizando olhava em siléncio a codificagdo. Em certo
momento, quatro entre eles se levantaram, como se estivesse combinado,
e sedirigiram até a parede em que estava fixada a codificacéo (o desenho
do povoado). Observaram a codificacdo de perto, atentamente. Depois,
dirigiram-se a janela da sala onde estdvamos. Olharam o mundo |4 fora.
Entre olharam-se. Olhos vivos, quase surpresos, e, olhando mais uma vez
a codificagao, disseram: “E Monte Mario. Monte Mario é assim e nio
sabiamos”. Através da codificacdo, aqueles quatro participantes do Circulo
“tomavam distancia” do seu mundo e o reconhecia. Em certo sentido, era
como se estivessem emergindo do seu mundo, “saindo” dele, para melhor
conhecé-lo. No circulo de cultura, naquela tarde, estavam tendo uma
experiéncia diferente: “rompiam” a sua “intimidade” estreita com Monte
Mario e punha-se diante do pequeno mundo da sua quotidianidade como
sujeitos observadores (FREIRE, 2011, p. 57, grifo nosso).

O Circulo de Cultura estabelecia uma relagéo horizontal com os professores e

com os estudantes. Nessa época, S&o Tomé e Principe havia acabado de passar pelo
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processo de descolonizacéo e, em 1975, vivia o processo de reconstrucdo do pais e
do resgate das tradicGes culturais. Por esse motivo que nesses espacos de formacéo
e pratica educativa se buscava “uma educagao pelo trabalho” que estimulasse “a
colaboracdo e ndo a competicdo” que se desse “valor a ajuda mutua e n&o ao
individualismo” e que se desenvolvesse “0 espirito critico e a criatividade, e ndo a
passividade” (FREIRE, 2011, p. 101).

Paulo Freire, de volta ao Brasil, integrou-se como professor do Programa de
P6s Graduacdo em Educacédo: Curriculo da Pontificia Universidade Catdlica de S&o
Paulo; em suas aulas, gostava de estar acompanhado de um ou mais professores,
geralmente da mesma instituicao de ensino. Para ministrar os Seminarios, dialogavam
juntos com educandos sobre suas dissertacdes, suas teses ou saberes necessarios
para a formacéao de professores (GADOTTI, 1996; HADDAD, 2019).

Relata a professora Saul (2013), uma companheira de trabalho que com ele
esteve durante 17 anos, que ela compartilhou o espaco formativo da sala de aula,
conduzindo ao lado dele, as aulas do seminario de pesquisa, uma ac¢ao aprovada pelo
Programa de PGs Graduagcdo em Educacdo: Curriculo da PUC-SP. Eles sempre se
encontravam para realizar o planejamento das aulas do seminario. Diz a professora
gue era possivel observar como ele estava disposto a ouvi-la, além de considerar as
expectavas dos educandos, para que assim, pudessem planejar de forma

colaborativa. Isso fica expresso no seguinte relato:

Ele procurava sempre ouvir o que eu estava pensando em relagdo ao proximo
semestre, dialogavamos bastante e chegdvamos as propostas. Ele fazia
guestdo de ressaltar que 0s nossos desejos, 0S nossos sonhos de
professores seriam confrontados com o0s sonhos dos alunos e por isso
propunha que a primeira coisa que fariamos em sala de aula seria discutir a
proposta de trabalho dos seminarios. Consideravamos, para a elaboracéo do
plano, as expectativas dos alunos, as possibilidades de tratamento da
temdtica, as avaliagdes dos semestres anteriores feitas pelos participantes
do seminario. (SAUL, 2013, p. 55)

Saul, a partir de experiéncias como essa, explica porque seu encontro com
Paulo Freire lhe possibilitou uma acéo colaborativa e significativa. Esclarece que a
postura de Paulo Freire buscava ouvir os alunos para que eles fossem atendidos em
suas necessidades e que pudessem ser contemplados nesse processo formativo.
Afirma que as aulas dos Seminarios eram um espaco de formagado que valorizava o
didlogo e a participacdo de todos. Descreve que o proprio ambiente proporcionava

essa escuta e dialogo, pois a classe era organizada propositalmente em circulo para
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gue os educandos e educadores pudessem estar face a face. (SAUL, 2007, 2013,
2014).

A partir desses relatos no Programa de Pds-Graduacdo da PUC-SP, podemos
afirmar que quando Paulo Freire abriu espaco para trabalhar ao lado de seus pares,
ele comecou a desenvolver uma pratica formativa colaborativa muito singular.
Declaramos isso, pois conseguimos evidenciar uma pratica que estava aberta ao
dialogo e a escuta colaborativa no seu fazer pedagogico, o0 que certamente enriquecia
as discussdes e a experiéncia de educar e educar-se na universidade. Podemos
perceber ainda que seu testemunho também valorizava a ajuda matua e participante
na formacédo de professores, distanciando-se da pratica individualista e vertical.

Notamos na trajetéria de Paulo Freire, que ele ndo caminhava sozinho, sempre
estava com alguém para dialogar e disseminar ideias, pois era um modo de ver e
compreender a construcdo do conhecimento, que se faz no coletivo. Demonstrava
essa fazer pedagogico também na literatura, isso porque ele “incorporou a pratica de
publicar livros de dialogos e entrevistas com educadores e pensadores de diferentes
areas. Os temas dessas conversas eram plurais, assim como a forma de construi-las”
(HADDAD, 2019, p. 155), isto €, ndo demonstrava isolamento intelectual, mas gostava
de inteirar-se e de aprofundar ideias e, pelo observado, era uma forma que
poderiamos nomear de processo colaborativo. No relato a seguir, percebemos muito
bem a emocao de Paulo Freire quando ele relata sua experiéncia de “conversar um

livro”, demonstrando um processo colaborativo:

Agora, convencidos da validade de fazermos juntos um livro dialégico (...)
estamos aqui em torno de uma mesa para “conversar’ um livro. E, ao fazé-lo,
estamos aceitando, responsavelmente, nos expor a uma experiéncia
significativa: a de um trabalho em comunhéo.

[...] Este fazer em comunh&o, esta experiéncia dialégica me interessam
enormemente. Como disse antes, venho fazendo isso no Brasil e acabo de
viver algo semelhante no Canada, em Vancouver, “falando” um livro [Medo e
Ousadia - O Cotidiano] escolar com um excelente intelectual norte-
americano, Ira Shor, em que ensaiamos responder a algumas das perguntas
gue vimos recebendo, ele e eu, em nossas andancgas por diferentes centros
universitarios (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 6)

Paulo Freire e Ira Shor publicaram juntos o livro Medo e Ousadia - O Cotidiano
do Professor, construido em um processo dialégico. Os dois dialogaram sobre

diversos assuntos, como, por exemplo, os limites da educacéo:

IRA: [...] o processo didatico na sala de aula ndo pode, por si so, refazer a
sociedade. Ele pode fazer evoluir a curiosidade critica; pode desenvolver o
compromisso do professor e de alguns alunos com o objetivo da trans-
formacao. Mas é nos movimentos fora da escola que se reline a maior parte
das pessoas que sonham com a mudanca social. Estar ciente disto ajuda a
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evitar a euforia e o desespero ao praticar a educacéo libertadora na sala de
aula.

PAULO: [..] E eu queria acrescentar que ndo € sO através de nosso
testemunho democratico que mudamos essas condicfes, embora nosso
testemunho seja exigido como uma forga importante para realizar a mudanca.
So as condigdes sociais podem explicar as reagfes dos estudantes em sala
de aula e para mudar essas condicdes €& preciso mais do que nossa
pedagogia democratica.

[...] Mudar as condicdes concretas da realidade significa uma pratica politica
extraordinaria, que exige mobilizacdo, organizacdo do povo, programas,
essas coisas todas que ndo estdo organizadas s6 dentro das escolas, que
nao podem ser organizadas s6 dentro de uma sala de aula ou de uma escola.
(FREIRE; SHOR, 1986, p. 84)

Nos trechos apresentados acima, podemos ter uma prévia de como o
movimento dialégico e de escuta atenta, por parte dos dois pensadores, sdo
importantes para analise e reflexdo de um determinado tema. No caso, eles refletiram
sobre os limites da educacao e como esses limites se apresentam a partir da prética
didatica da escola. Notamos que na medida em que Ira Shor discorre sobre o assunto,
Paulo Freire complementa sua reflexdo, ao passo que ambos, de forma colaborativa
vao elaborando e reelaborando um conhecimento. Para nds, essa € uma forma
dialégica e necessaria para a agéo formativa colaborativa de produzir conhecimento
e repensar o fazer pedagoégico presente na proposta de educacdo freireana. Outro
detalhe que nos atentamos foi ao contetdo dos textos, pois os dois estao de acordo
gue a transformacao da realidade ndo depende apenas do nosso testemunho ou do
processo didatico escolar, mas requer uma pratica politica extraordinaria que mobilize
e organize a populacdo para dentro e para fora da escola. Ou seja, a pratica didatica,
o testemunho, a mobilizacdo e a organizacao politica precisam caminhar juntos para
a transformacéo da realidade. E por esta sapiéncia e seu testemunho, ele despertou
a curiosidade de muitas autoridades politicas do Brasil e do mundo.

Quando Luiza Erundina de Sousa assume a Prefeita da Cidade de Sao Paulo
em 1989, Paulo Freire, a convite da entdo prefeita, assume a Secretaria Municipal de
Educacao de Sao Paulo. Durante a sua gestéo, nessa secretaria, ele fazia questao de
deixar bem claro para ela, sua equipe e para a sociedade paulistana que ndo se
mudava a cara da escola a partir de um ato ou vontade isolada de um secretario. Seu
discurso demonstrava que era preciso acreditar e respeitar quem estava no chao e no
territério da escola. Por isso, dizia Freire (1991, p.35), para “Mudar a cara da escola
implica também ouvir meninos e meninas, sociedades de bairro, pais, maes, diretoras
de escolas, delegados de ensino, professoras, supervisores, comunidade cientifica,

zeladores, merendeiras etc.”.
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Freire (1991) ndo estava preocupado com o que ele faria, mas no que poderia
realizar junto com a comunidade escolar, com a comunidade cientifica e suas equipes
de trabalho. Ele nunca se isolou ou procurou resolver as coisas de forma isolada,
buscava ouvir e dialogar com todos os segmentos. Para nds, isso evidencia uma acao
colaborativa, a partir do momento em que ele e suas equipes se propdem a discutir
com os diferentes segmentos, seja sobre as necessidades locais das escolas ou
estruturais da RME. Para tanto, procurou descentralizar o poder da SME,
implementando uma gestdo mais democratica e participativa para que todos da
comunidade escolar, comunidade cientifica, profissionais das delegacias de ensino
(nomeadas hoje de Diretorias Regionais de Educacéao - DRE) e profissionais das suas
equipes na secretaria pudessem participar e contribuir com a transformacao da cara
da escola.

A professora Ana Maria Saul, como uma integrante da equipe de Paulo Freire
na Secretaria da Educacéo, narra como foi sua experiéncia participativa na gestao

democréatica de Freire:

Experimentei com Paulo Freire o verdadeiro sentido do que € patrticipacgéo.
Muito ao contrario da falsa participacdo que manipula colaboradores,
centralizando todas as decisdes nas méos do chefe e delegando apenas a
execucao de tarefas, a participacdo, na equipe de Paulo Freire, assumiu o
mais radical dos significados, caracterizando-se verdadeiramente como uma
participagdo em nivel politico. Isto significou, efetivamente, compartilhar
decisfes. E observe-se que chamar a equipe para integrar o processo de
tomada de decisdo implicava, necessariamente, uma divisdo do poder do
dirigente. E isto! Paulo Freire dividia o seu poder de Secretério de Educacéo
com sua equipe, na Secretaria. Fazia isso com tranquilidade, mas, sobretudo,
por convicgdo politica. Importante destacar que isso ndo 0 ameacgava ou 0
tornava “menos poderoso”. Ao contrario, como ele mesmo dizia em tom muito
bem humorado: “Sou o secretario que menos tem poder e, por isso,
contraditoriamente, sou 0 que tem mais poder”. (SAUL, 2007, p. 23-24)

Observa-se, nesse relato, que a proposta de descentralizacdo de poder, e
estimulo a participacéo politica dos sujeitos na tomada de decisdo era um compartilhar
sem manipular, que ndo enfraguecia a gestdo de Paulo Freire, mas fortalecia a
participacéo colaborativa efetiva dos envolvidos, uma relacéo que era horizontalizada.
Percebemos que a proposta freireana de descentralizacéo de poder se estendeu para
todos os segmentos da SME. Desde os segmentos organizados no chdo da SME até
chegar ao chéo da escola, conforme pode-se verificar nos relatos extraidos do livro “A
Educacéao na Cidade” publicado por Freire (1991).

Apos Paulo Freire aceitar o convite para assumir a Secretaria Municipal de

Educacao de Sao Paulo, e antes mesmos de assumir a pasta, ele ja se organizava
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com uma equipe para pensar em propostas para “mudar a cara da escola”. Essa
organizacdo se concretizou no convénio com trés universidades paulistas. Essa
equipe foi liderada pela professora Ana Maria Saul.

Assim relata Freire o trabalho de organizacao da equipe:

Logo no inicio desta gestdo, comecei a trabalhar com equipes de professores
universitérios de diferentes areas do conhecimento que convidei para discutir
as propostas de mudancgas da escola.

Entendo que a universidade tem uma responsabilidade social a cumprir junto
aos demais graus de ensino em uma contribuicdo fundamental a dar no que
diz respeito a compreenséo do conhecimento as perspectivas de avango nas
diferentes dimens®es do conhecimento bem como nas questfes de formacao
dos profissionais que atuam nas redes de ensino. (FREIRE, 1991, p. 81)

Conseguimos, com vistas a essa formacéo, a contribuicdo de professoras e
professores da Universidade de Sao Paulo (USP), da Pontificia Universidade
Catélica de Sao Paulo (PUC-SP) e a Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp), através de convénios que firmamos com os reitores das
respectivas universidades e a que se junta ainda a colaboracdo excelente da
equipe da psicéloga sexbloga Marta Suplicy no campo da formag&o em torno
da sexualidade. (FREIRE, 1991, p. 132)

Destaco o trabalho sistematico dos grupos de formacdo com educadores da
educacdo infanti e com coordenadores, diretores e professores que
trabalham com alfabetizagdo. J&4 foram desenvolvidas acdes de formacao
com coordenadores pedagégicos no sistema. Tive o empenho de me
encontrar pessoalmente (com educadores diretores coordenadores
pedagogicos) e com todas as professoras de grandes areas da cidade (Zona
Sul e Zona Norte) para explicitacdo da politica pedagogica desta gestéo.
(FREIRE, 1991, p. 81)

Para pensar na elaboracéo e implementacao de projetos de educacao popular,
Paulo Freire procurou reunir diferentes secretarias, para uma acdo de colaboracdo

para com a SME, como podemos confirmar no proximo relato:

No momento, uma equipe intersecretarial - Secretaria da Cultura, Secretaria
da Educacao, Secretaria da Saude, Secretaria da Habitagdo, Secretaria do
Bem-Estar Social, Secretaria dos Esportes - trabalha em relacdo direta com
movimentos sociais na elaboracdo de projetos de educacgdo popular.
(FREIRE, 1991, p.32)

Freire (1991) relata que, como secretario e como educador, sempre propunha
espacos de escuta ativa para todos os profissionais da RME, pois ele estava disposto
a dialogar com todos, além de construir de forma participativa e colaborativa novos
caminhos para “mudar a cara da escola”. Para “mudar a cara da escola” ele recebia e
realizava plenarias pedagogicas com os dirigentes da SME de diferentes instancias e
regides da cidade, tudo para discutir as necessidades e planejar acgbes

transformadoras. As plenarias ocorriam geralmente aos sabados e eram vistas como
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acOes que promoviam a acdo de mudanca e a participacdo ativa no processo de
mudanca da cara da escola.

Com essa perspectiva de mudanca da cara da escola, Paulo Freire
implementou os conselhos de escola, com caréater deliberativo, em todas as unidades
escolares da RME. Essa acao teve o propésito de democratizar e descentralizar o
poder nesses espacos, e para promover a participacdo e colaboracdo de toda a
comunidade escolar nas suas decisfes. Decisdes. Na gestdo publica anterior, o
secretario da educacdo havia arquivado e ignorado o projeto que propunha os
conselhos de escola com carater deliberativo. Observe como ocorreu este processo

de implementacao dos conselhos de escola:

Uma [de duas ac¢Oes dessa secretaria] delas foi a instalagdo em todas as
escolas dos conselhos de escola, com carater deliberativo. Esses conselhos
devem ser atuantes e participar efetivamente das decisbes se realiza acdes
da escola. (FREIRE, 1991, p. 84)

Um dos primeiros atos da prefeita Erundina foi “desarquivar” os conselhos,
gue comecamos a instalar através de um sério trabalho de esclarecimento
em torno do seu papel e de sua importdncia. [...] Essas provaveis
“federagdes” serdo ou se tornardo espacos em que os conselhos
coletivamente selardo sua prética e sua teoria em cada escola. [...] O
aprendizado desta atencdo ajudaria todos na criagdo de uma nova
compreensdo da democracia no espaco escolar. (FREIRE, 1991, p. 132-133)

Freire (1991) ainda nos conta como preparou caminhos possiveis de mudanca
da cara da escola. Na sua paciéncia impaciente, provocou e promoveu a organizagao
dos profissionais da educacdo dos diferentes segmentos da SME/RME em prol do
processo de uma desburocratizacdo, descentralizacado, participacéo e colaboracao de
todos na tomada de decisfes para a transformacéo da escola. Entretanto, todo esse
movimento de mudanca, ndo valeria a pena se ele, as suas diferentes equipes, 0s
dirigentes, a supervisao, a coordenacao, a direcdo escolar, os coordenadores, 0s
educadores, os conselhos de escola, e a comunidade escolar ndo estivessem a favor
e com os estudantes.

Para tornar os estudantes sujeitos desse processo de mudanca e
transformacdo da cara da escola e, assim, “ampliar a participacdo nas decisbes e
acOes” de todo os segmentos, inclusive o segmento dos estudantes, a SME, com
apoio de Paulo Freire e “com apoio da Unido Municipal dos Estudantes Secundaristas,
iniciou a formacao dos grémios estudantis nas escolas” (FREIRE, 1991, p. 79).

Paulo Freire, quando esteve na Secretaria Municipal da Educacédo de Sé&o

Paulo, como gestor publico, promoveu a acdo e formacdo colaborativa, implantou
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colegiados de gestdo, contribuiu com a desburocratizacdo da secretaria e, mesmo
depois de deixar a pasta da Educacao, sua equipe deu prosseguimento aos principios
e préticas da politica educacional proposta por ele. Foi em carta aberta que Paulo
Freire se despediu dos educandos, dos educadores e dos funciondrios ressaltando
gue, mesmo com a sua saida, haveria continuidade da orientacao politico-pedagodgica
desenvolvida na prefeitura, porque dizia que era “uma aquisicdo que expressalva] a
vontade coletiva” (FREIRE, 1991 apud HADDAD, 2019, p. 210).

Em sintese, Paulo Freire incorporou durante toda sua vida uma forma de
participacdo, intervencéo e colaboracéo ativa no mundo, ndo de forma isolada, mas
coletiva, em comunhéo para transformar e pronunciar o mundo. Seu testemunho de
colaboracdo me inspira a continuar atuado na educacdo e no mundo de forma
colaborativa. A partir do seu testemunho e legado, poderei aperfeicoar a minha forma
de contribuir com o0 mundo de maneira mais segura e mais confiante. Logo, néo
imagino esta pesquisa como um conceito abstrato, distante da minha realidade, mas
vejo como a teorizacao de uma pratica que deve ser perseguida ndo apenas por mim,
mas por todas as pessoas que desejam fazer a diferenca no muno, por meio de a¢oes
colaborativas. E em tempos de pandemia a colaboracdo é fundamental para

sobrevivéncia do homem sobre terra.

1.2 Uma trama conceitual freireana centrada na colaboracéo

A pesquisa de Saul e Saul (2018) mostra que a trama conceitual freireana é
uma proposicao tedrico-metodolégica para compreender, aprofundar e disseminar 0os
conceitos presentes na obra de Paulo Freire. Esse instrumento teérico-metodoldgico
nos ajuda a interpretar demandas da nossa sociedade atual, que vive um dilema
intenso entre permanéncia e transformacao politico-cultural e nos auxilia nas acées
de ensino e pesquisa. Assim, optamos por trabalhar com a trama conceitual freireana
para dizer da colaboracao, porque ela nos auxilia na reflexao critica de nosso objetivo
de pesquisa. Segundo os teoricos aqui mencionados, é esperado que 0s conceitos
apresentados numa trama sirvam para uma analise criteriosa que supere as
descri¢des instrucionais e lineares, e assim seja possivel demonstrar o valor dos
conceitos nela apresentados.

Os dois autores também esclarecem que:
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A trama conceitual freireana distingue-se de outras representacdes
conhecidas como mapas conceituais, diagrama de fluxo, organograma, redes
conceituais porque: a) ndo se propbe a estabelecer uma relacdo de
subordinacdo entre conceitos; b) relaciona conceitos da obra de um mesmo
autor, no caso Paulo Freire; ¢) tem a intencionalidade de se articular com a
realidade, tendo em vista compreendé-la e transforma-la. (SAUL; SAUL,
2018, p.1150).

Com intuito de aprofundar nosso entendimento relativo ao conceito de
colaboracédo revelado na obra Pedagogia do Oprimido, construimos “uma trama
conceitual freireana centrada na colaboracdo” para apresentarmos os referenciais
freireanos relativos a essa tematica.

Salientamos que o conceito de colaboragao e os demais conceitos, como acao
dialégica, unido, organizacdo e sintese cultural, que aqui apresentaremos, sao
centrais na Pedagogia do Oprimido, sdo conceitos relacionais, e que também estéo
presentes nas demais obras do autor e, claro, sdo contextualizados e problematizados
segundo cada obra (SAUL, SAUL, 2018).

A trama conceitual, como uma representacdo e uma proposta critico-reflexiva,
promove o acercamento das ideias de um mesmo autor, trazendo luz a constituicao
de novas leitura e novos saberes. Assim sendo, ela objetiva subsidiar neste estudo
dendncias dos desafios da realidade e subsidiar o andncio de praticas
transformadoras que superem situacdes e desafios desta mesma realidade. E como
ja citamos, a trama apresenta conceitos relacionais que perpassam por toda a obra
do autor, além de apresentar a contextualizacdes e problematizac6es segundo cada
obra (SAUL, SAUL, 2018).

Sobre a colaboracdo, é importante destacar, que ela é uma das caracteristicas
da teoria da acdo dialdgica, apresentada na Pedagogia do Oprimido. Esta obra,
evidencia que a colaboracéo se inicia pelo encontro sincero entre 0s sujeitos, e que
ela se realiza na comunicacdo, ou seja, pelo didlogo. Logo, o didlogo institui a
colaboracdo entre os homens, por meio do pronunciamento da palavra (FREIRE,
2019).

A Pedagogia do Oprimido foi escrita por Paulo Freire quando ele esteve exilado

no Chile em 1968. No entanto, s6 foi publicada no Brasil em 1974, pois o livro foi
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proibido pela ditadura militar. Este ano a obra completa 53 anos desde a sua primeira
publicacdo. Ja foi traduzida para mais de 308 linguas.

O livro foi escrito na forma de ensaio e organizado com um prefacio, uma
apresentacao e quatro capitulos:

Prefacio: Aprender a dizer a sua palavra — Professor Ernani Maria Fiori;

Primeiras palavras;

Capitulo 1: Justificativa da pedagogia do oprimido;

Capitulo 2: A concepgao “bancaria” da educagdo como instrumento da
opressao. Seus pressupostos, sua critica;

Capitulo 3: A dialogicidade - esséncia da educacédo como pratica da liberdade;

Capitulo 4: A teoria da acéo antidialdgica,

Se Paulo Freire estivesse ao nosso lado, ele completaria cem anos. E por este
motivo, comemoramos, em 2021, o Centenario de Paulo Freire.

Conhecida algumas caracteristicas do livro, como ele foi organizado, e
algumas curiosidades, neste momento, convido a todas e todos a mergulharem na
leitura desta obra antes da interpretacdo desse estudo para que vocé tenha uma
compreensao mais ampliada do que iremos tratar. Dito isto, a seguir apresento uma
trama conceitual freireana centrada na colaboracéo.

“Quem, melhor que os oprimidos, s¢ encontrard preparado para
entender o significado terrivel de uma sociedade opressora?
Quem sentird, melhor que eles, 0s efeltos da opressdo? Quem, mais
que cles, para ir compreendendo a necessidade da libertagdo?”

yiva

PEDAGOGIA DO
OPRIMIDO

Imagem 2 - Capa do livro Pedagogia do Oprimido — 692 Edicédo - 2019
Fonte: O autor

8 In: ARAUJO FREIRE, Ana Maria. Paulo Freire — Uma histéria de Vida. Indaiatuba, SP: Editora Villa
das Letras; 2006.
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A seguir, apresentamos: Uma trama conceitual freireana centrada na
colaboracéo, (Figura 1).

ACAO
DIALOGICA

CONTRIBUI
PARA A

COLABORACAO )| FORTALECE >

-. PRESSUPOE .

~

ORGANIZACAO

Figura 1 - Trama conceitual freireana centrada na colaboracéo
Fonte: Elaborado pelo autor

1.2.1 Colaboracéo pressupde acéo dialdgica

Freire (2019), na busca constante por uma educagdo emancipadora e
problematizadora, defende que formar ndo € uma acéo dialégica impositiva pela qual
0 sujeito criador formata o estilo, a alma, o corpo de alguém indeciso ou acomodado.
Reconhece que o homem € o Unico ser em permanente mudanca e essa mudanca
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ocorre apenas por meio do “didlogo” provocado pelo “encontro dos homens,
mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, na relacdo tu-eu”
(FREIRE, 2019, p.109). Por essa razédo, sua proposta de educacéo é sustentada na/no
e pela/pelo “dialogicidade/didlogo”, gerada pela comunicacdo humana, pelo
pronunciamento do mundo, pela palavra. O autor anuncia que a palavra (o
pronunciamento do mundo) se apresenta em duas dimensdes: acdo e reflexdo.
Explica que entre essas duas palavras existe uma interacao solidaria e radical que
incide uma sobre a outra, e vice-versa, de tal modo que so se revela na palavra préaxis.
Portanto, a sua proposta formativa se da na acao dialégica entre os sujeitos imbuidos
de acéo e reflexado, na relacdo eu-tu, mediatizados pelo mundo e pela palavra. E para
nés, essa acdo dialégica nada mais é que uma acdo de colaboracdo e uma
proposta de formacao colaborativa a partir do momento em que os homens
dialogam e pronunciam o mundo de um para o outro, uma colaboracédo do eu-tu ou
tu-eu evidenciada pelo proprio autor.

Para Freire (2019, p.112), ndo pode haver “dialogo, se n&do ha uma intensa fé
nos homens. Fé no seu poder de fazer e de refazer. De criar e recriar. Fé na sua
vocacao de Ser Mais, que nao é privilégio de alguns eleitos, mas direito dos homens”.
Com essas palavras, podemos assimilar que o dialogo emerge a partir confianca dos
homens na sua prépria humanidade, na crenca da sua prépria potencialidade de Ser
Mais. E paraisso, Ser Mais, 0s sujeitos se encontram dialeticamente, para pronunciar
e transformar o mundo, uma vocacéo totalmente humana, e por isso se constituem.

O eu dialdgico, (...) sabe que é exatamente o0 tu que o constitui. Sabe também
gue, constituido por um tu — um ndo eu —, esse tu que constitui se constitui,
por suavez, como eu, ao ter o seu eu um tu. Desta forma,oueueotu passam

a ser, na dialética destas relacdes constitutivas, dois tu que se fazem dois eu.
(FREIRE, 2019, p. 227)

Podemos observar uma relacdo em que o eu ndo anula o tu, nem o tu se impée
sobre o eu, mas no processo de colaboracdo formam-se, formando o outrem na
realidade mediatizadora que problematizam, e assim, juntos, aos poucos Vao se
somando dialeticamente em dois “eus” e dois “tus”, ou seja, um ndés que nao anula
nem o eu € nem o tu.

Segundo Freire (2019), podemos afirmar que a colaboracdo nao se materializa
na acao antidialégica, ela pressupde uma acao dialégica. Na primeira, a imposicao e

a conquista anulam o outrem, pois apresenta uma colaboracdo manipuladora. Na
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segunda, pelo contrario, abre espaco para uma colaboracéo verdadeira, feita por uma
adesdo ndo ingénua. Colaboracédo que se estabelece pelo dialogo/dialogicidade,
participagdo, problematizacdo, criticidade, e conscientizagdo dos sujeitos, do
mundo, e no mundo. A seguir, apresentaremos o que Paulo Freire escreve sobre cada
elemento que promove a formacdo do homem, formacdo que, uma formacéao
colaborativa que se estabelece pela acdo dialdgica.

Identificamos que a colaboracéo ocorre no dialogo/dialogicidade entre os
sujeitos participantes dos “circulos de cultura” e “circulo de investigacao”, que, para
nos, sdo espacos de formacdo colaborativas para a aprendizagem no processo
educativo proposto por Paulo Freire (1967, 2019). O autor declara que o didlogo € um
principio humanista antigo que leva o homem a estrotejar sentimentos, opinides do
mundo, dos outros, é um exercicio livre das consciéncias, como na maiéutica
socratica, mas agora um exercicio feito com o povo e com a intencionalidades de uma
educacao popular e emancipatoria.

Freire (2019) anuncia que o didlogo é decorréncia da fé do homem no homem,
se assim néao o for, segundo a percepcéo freireana, ndo poderemos conhecé-lo. Paulo
Freire, pensando na sua fé no homem, na vocacdo de este Ser Mais, esta fé na
humanidade e na sua dialogicidade como homem que €, nos apresenta 0s principios
do verdadeiro dialogo, que necessariamente precisam ser empregados no espaco de
formacao colaborativa da acdo dialégica, que para o autor se definem como os
circulos de cultura ou circulos de investigagéo temética da acéo dialdgica.

Segundo Freire (1986, p. 65), o dialogo nos revela a educacéao dialégica e
diz que essa “educacéo dialdgica € uma posigao epistemoldgica”, pois o “o educador
refaz a sua ‘cognoscibilidade’ através da ‘cognoscibilidade’ dos educandos.”, e o
educando se refaz no encontro da cognoscibilidade do seu educador, ou da relacao
educando-educando-educador. Porque é assim, 0s sujeitos aprendem, por meio da
sua capacidade de conhecer o objeto, e que esse conhecer se refaz a cada momento
gue ele, enquanto sujeito, interage criticamente com outrem, no mundo ou no espaco
de formacdo colaborativa que discutimos neste estudo. Entdo, a partir dessa
perspectiva podemos compreender a epistemologia de uma formacgao colaborativa,
assim com a epistemologia presente na educacédo dialogica, que para nos se firma

NOS Mesmos principios, visto que 0s sujeitos ndo aprendem sozinhos, mas sim a partir
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de uma colaboracao/participacdo ativa de via de méao dupla, uma troca colaborativa
entre 0s sujeitos.

Logo, a formacao colaborativa referenciada em Paulo Freire pressupde o
dialogo, a acédo dialégica, comunicacao entre os sujeitos, algo préprio do ser humano,
pois

Somente um método ativo, dialogal, participante, poderia fazé-lo.

(...) E uma relagdo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e
gera criticidade (Jaspers). (...) Por isso, s6 o didlogo comunica. E quando
os dois polos do diadlogo se ligam assim, com amor, com esperanga, com
fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma
relacdo de simpatia entre ambos. Sé ai ha comunicacéo. (FREIRE, 1967,
p.13, grifo nosso).

E nesse processo de formacao colaborativa os sujeitos ndo estdo, mas estao
sendo, em um processo de formacdo permanente na busca constate de Ser Mais com
os outros, pois “‘como seres inacabados, inconclusos, em e com uma realidade”
(FREIRE, 2019, p. 101-102) estardo em permanente mudanca. Logo, na relacdo
formativa dos sujeitos, podemos afirmar ao lado de Paulo Freire, que “quem forma se
forma e se reforma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado”
(FREIRE, 2013, p. 25).

A participacao dos sujeitos € um elemento muito importante para que haja a
efetividade da formacdo colaborativa na acdo dialdgica. Reconhecemos essa
condi¢cdo quando lemos que “A educagao auténtica, repitamos, ndo se faz de A para
B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2019,
p.124). Desse modo, compreendemos que ndo podemos negar a participacdo e
colaboracédo dos sujeitos na acao dialégica educativa. Se a formacgéo auténtica ocorre
de A com B e de B com A, logo se faz necessario incluir a todos nesta dinadmica
formativa, abrindo espaco para que todos exponham o seu pensar num exercicio de
colaboracdo na discussdo e no processo de busca do conteddo programatico e no
processo investigativo da formacgédo dos sujeitos. Mesmo porque, a proposta de
formacao da acéo dialogica freireana € uma educacgao que “parte da convicgéo de que
ndo pode sequer presentear 0 seu programa, mas tem de busca-lo
dialogicamente com o povo [formandos], € que se inscreve como uma introducao a
pedagogia do oprimido, de cuja elaboragé&o deve ele participar.”, (FREIRE, 2019, p.
166, grifo nosso).
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Para Freire (2001, p.37, grifo nosso), ndo € suficiente para o formador,
tampouco para o formando que ambos exponham apenas seus pensamentos, para
que se efetive participacao no processo formativo. A efetiva participacdo é além disso.
O autor explicita que a efetiva participacao transcorre do poder de deciséo e nao
apenas ter o direito da palavra. Isto €, a “participagao, enquanto exercicio de voz, de
ter voz, de ingerir, de decidir em certos niveis de poder, enquanto direito de
cidadania, se acha em relacdo direta, necessaria, com a pratica educativo-
progressista”. Logo percebemos que a pratica educativa dialégica ou a formacao
colaborativa reconhecem a voz dos sujeitos enquanto direito, direito de expor sua
posicdo critica e de decidir, e s6 é possivel na pratica progressista de educar, pois
assim se efetiva a colaboragéo dos envolvidos.

Esta colaboracdo dialégica ndo se realiza sem a problematizacdo da
realidade, sem a colaboracdo do outro, sem o encontro dos homens no mundo.
Constatamos isto quando Freire (2019, p. 229) anuncia que “ninguém desvela o
mundo ao outro e, ainda quando um sujeito inicia o esforgco de desvelamento aos
outros, é preciso que estes se tornem sujeitos do ato de desvelar’. De acordo com o
autor, a problematizacéo da realidade ndo pode ocorrer de forma isolada, mas exige
dialogicidade entre os sujeitos dessa realidade, para que de fato haja uma
colaboracéo efetiva no desvelamento da realidade.

Com Freire (2019), aprendemos que a problematizacdo do homem ou do
mundo tem uma condicdo humana e histérica. Uma condicdo humana, porque o
homem esta em permanente mudanca, € um ser inacabado, inconcluso, e apresenta
uma vocacao ontoldgica de Ser Mais. E por isso, problematiza, refazendo-se, com os
outros, transformando seus territorios, e assim, escreve e colabora na escrita de
histérias. Por consequéncia, se 0 homem escreve a sua histéria no tempo, logo essa
historicidade também estd em permanente movimento de mudanca. Essa permanente
mudanca ao longo do tempo é retratada neste texto:

A concepcdo e a pratica (...) problematizadora parte exatamente do
cardter historico e a da historicidade dos homens. Por isto mesmo é que os
reconhece como seres que estdo sendo como seres inacabados,

inconclusos em e com uma realidade de que, sendo histérica, também é
igualmente inacabada. (FREIRE, 2019, p. 101-102, grifo hosso)

Em Freire (1967, 2019), a colaboracédo e a criticidade (investigacao critica)
no processo de ensino e aprendizagem da educacdo dialogica se desenvolvem

simultaneamente a cada etapa desse processo, desde a escolha dos temas
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geradores, passando pela investigagcdo ampliada, conscientizacdo do objeto, e para
além da transformacao desse. O autor explica que ha no homem uma curiosidade
epistemologica ontolégica que estd em constante movimento, uma busca constante
do homem no saber solidario e Ser Mais, para realizar-se no mundo, com 0s outros,
nunca isoladamente. Desse modo, “a visdo critica e dinamica da realidade que,
empenhando-se em favor do seu desvelamento, desmascara sua mitificacao e busca
a plena realizagcéo da tarefa humana: a permanente transformacao da realidade para
a libertacdo dos homens” (FREIRE, 2019, p. 129-130).

Segundo Freire (2018, 2019), os formadores, no enfrentamento critico e
consciente da objetividade do mundo e da colaboracdo manipuladora da
antidialogicidade, que silencia e domestica 0 homem (seus corpos e seus desejos,

suas mentes, seu direito de Ser Mais), devem se conscientizar que

No momento em que a percepc¢do critica se instaura, na acdo mesma, se
desenvolve um clima de esperanca e confianga que leva os homens a
empenhar-se na superacédo das “situacdes-limites”.

Esta superacao, que ndo existe fora das relacées homens-mundo, somente
pode verificar-se através da agcdo dos homens sobre a realidade concreta em
que se dao as “situagdes-limites”.

Superadas estas, com a transformacdo da realidade, novas surgirdo,
provocando outros “atos-limites” dos homens (FREIRE, 2019, p. 26, grifo
Nnosso).

Freire (1967, 1979, 2019) demonstra que a tomada de consciéncia ocorre
guando o homem se perceber no mundo, relacionando-se com ele e com 0s outros,
podendo impregnar-se e separar-se dele. E nesse movimento que ele se diferencia

do instinto animal, pois enquanto sujeito, se propde a escrever a sua propria historia.

Os homens (...) ao terem consciéncia de sua atividade e do mundo em
gue estdo, ao atuarem em funcdo de finalidades que prop6em e se
propdem, ao terem o ponto de decisdo de sua busca em si e em suas
relagdes com mundo, e com 0s outros, ao impregnarem o mundo de sua
presenca criadora através da transformacéo que realizam nele, na medida
em que dele podem separar-se e, separando-se, podem com ele ficar, os
homens, ao contrario do animal, ndo somente vivem, mas existem, e sua
existéncia € histérica(FREIRE, 2019, p.124, grifo nosso).

O mesmo autor (FREIRE, 1967, 1979, 2019) explica ainda que mesmo quando
o homem se perceba como um ser historico, ndo quer dizer que ele foi
necessariamente embebido da conscientizacdo. Para essa conscientizacdo, €
necessario o desenvolvimento critico, o que implica transpor sua espontaneidade da
apreenséo da realidade e, assim, alcancar sua criticidade pelo seu posicionamento

epistemologico. Em outras palavras,
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Esta tomada de consciéncia ndo é ainda a conscientizacdo, porque esta
consiste no desenvolvimento critico da tomada de consciéncia. A
conscientizacdo implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontédnea de
apreensdo da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a
realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma
posicéo epistemoldgica (FREIRE, 1979, p. 15).

Logo a conscientizagdo dos sujeitos surge na colaboracédo dialdgica, pelo
dialogo, logo o espaco de formacgdo colaborativo é o local propicio para a
conscientizacdo dos formadores e formandos. E nesse espaco de formacdo que os
sujeitos se encontram dialogicamente para problematizar e investigar criticamente a
realidade. E nesse processo critico-colaborativo que 0s sujeitos concebem a
conscientizagdo da sua realidade, do outro e do mundo. Para entendermos um pouco
mais acerca dessa colaboragéo que se desencadeia na conscientizagao, precisamos
ir mais a fundo na obra de Paulo Freire, para que diferenciemos o que é a tomada de
consciéncia e a conscientizacao.

Conforme Freire (2019), o formador e o formando no exercicio do
desvelamento da realidade e percepcao critica do seu condicionamento se
conscientizam quanto as suas situacfes-limite, as quais precisam ultrapassar, ndo
individualmente, mas colaborativamente, justamente com aqueles que caminham ao
seu lado nessa trajetdria de conscientizagao.

Para finalizar, podemos entender que a efetivacdo da formacgéo colaborativa, a
colaboracdo na dialogicidade, presente na acéo dialégica se dara pelo saber ouvir,
saber falar, saber se comunicar, saber elaborar a propria critica de si, do mundo e do
outro. Destacamos em Freire (1986, 2018, 2019) que a sua proposta de educacao
problematizadora tem uma natureza totalmente reflexiva que implica o ato constante
de desvelamento da realidade. Sendo assim, quanto mais 0s sujeitos problematizam
juntos, mais colaboram um com o outro, para um saber solidario na compreenséao da

realidade, e no pronunciamento do mundo.

1.2.2 Colaboracgéo fortalece a uniao

Assim como Freire (1985, 1991, 2013, 2019), defendemos que a colaboragao
fortalece a unido na acao dialégica e, por isso, € um aspecto muito importante para o
nosso estudo sobre a formacéo colaborativa para dar inicio ao processo de mudanca
da cara da escola. Isso porque compreendemos que precisamos uns dos outros para

pensar e agir pela transformagédo, ou seja, uma unido colaborativa de formador e
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formando para Ser Mais ho mundo. Ser Mais humano e solidario na nossa existéncia
pela comunh&o e ndo no individualismo. Freire nos ensina que “Esta busca do ser
mais, porém, ndo pode realizar-se ao isolamento, no individualismo, mas na
comunhdo, na solidariedade dos existires, dai que seja impossivel dar-se nas relacdes
antagonicas entre opressores e oprimidos” (FREIRE, 2019, p. 105).

Freire (2019) nos alerta que grandes autores ja gritavam pela unido das classes
trabalhadoras, pois previam que o processo de mudanca da sociedade passava por
ela. E, por isso, para nés, juntamente com Paulo Freire, consideramos que a mudanca
da cara da escola exige essa unido, mas de forma colaborativa e no exercicio da acao
formativa na escola ou fora dela. Pois, assim como esses autores apontam, também
acreditamos que ndo podemos ser subservientes a ética do mercado. Com essa ideia,
Paulo Freire, conscientizado, colabora com o grito de urgéncia da unido para o
movimento de rebelido contra as forcas castradoras que o mercado impfe na

sociedade e na educacéo, ideia evidenciada a seguir:

Ha um século e meio Marx e Engels gritavam em favor da unido das
classes trabalhadoras do mundo contra sua espoliagdo. Agora, necesséria e
urgente se fazem a uniéo e a rebelido das gentes contra a ameaca que
nos atinge, a da negacédo de n6s mesmos como seres humanos submetidos
a “fereza” da ética do mercado (FREIRE, 2013, p.125, grifo nosso).

Portanto, Freire (2019, 1985), para lutar contra a imposi¢cdo do mercado, seja
na sociedade como na educacdo, alega que lideres ou formadores precisam
comungar com o povo/formandos, pois comprometido com estes é que se faz a
transformacao e a libertacdo. A unido nos aproxima para a compreensao do sujeito
homem na sua inteireza, na sua realidade. E, assim, o papel colaborativo do lider ou
formador verdadeiro pode agir conduzindo o povo/formandos, sem manipulacéo, para
sua conscientizacdo do estado das coisas e, a partir disso, buscar a sua libertacao.
Os dois textos a seguir retratam essa unido/comunh&o que discorremos

anteriormente;

Dizer-se comprometido com a libertacdo e ndo ser capaz de comungar com
o povo [formando], a quem continua considerando absolutamente ignorante,
€ um doloroso equivoco.

Aproximar-se dele, mas sentir, a cada passo, a cada duvida, a cada
expressdo sua, uma espécie de susto, e pretender impor o seu status, é
manter-se nostalgico de sua origem [do lider, do intelectual e formador]
(FREIRE, 2019, p.66, grifo nosso).

Na verdade, a posicdo que defende a comunh&o com as massas
[formandos] ndo é a de bragos cruzados, ndo é a de quem pensa que 0
papel do intelectual é apenas o do assistente, do mero ajudante, do
facilitador. O seu papel realmente importante e fundamental sera tdo maior e
tdo substantivamente democréatico quando, ao por-se a servigco dos
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interesses das classes trabalhadoras [corpo dos formandos], jamais as
tente manipular através de sua competéncia técnica ou cientifica ou
através de sua linguagem, de sua sintaxe (FREIRE, FAUNDEZ, 1985, p.
20-21, grifo nosso).

Desse modo, com Freire (2019, p. 195, grifo nosso) podemos conceber que 0s
sujeitos quando divididos ou em isolamento, cada qual com sua intencionalidade,
“serdao sempre presas faceis do dirigismo e da dominagdo”. Ou seja, formador e
formandos, cada um no seu isolamento, pode apresentar limitagdes para lutar contra
esse dirigismo e dominacdo da escola, mas em comunhao critica e dialdégica pode
ultrapassar barreiras de forma colaborativa pela acdo dialégica para desatar as
amarras deste mundo. Portanto, formador e formando, colaborativa e
conscientemente precisam ultrapassar a situacao-limite do distanciamento. Por essa
razao, “Insistimos (...) naintegracéo e ndo na acomodacdo, como atividade da Orbita
puramente humana. A integracao resulta da capacidade de ajustar-se a realidade
acrescida da de transforma-la a que se junta a de optar, cuja nota fundamental € a
criticidade.”, (FREIRE, 1967, p.42, grifo n0sso).

Freire (2019, p. 195), afirma que os sujeitos, formadores e formandos
“Unificados e organizados, porém, fardo de sua debilitada forca transformadora, com
gue poderao recriar o mundo, tornando-o mais humano”. e entédo, podemos dizer que
somada a forca critica e a tomada de consciéncia das suas proprias fragilidades, os
sujeitos em comunh&o caminham aos poucos para a sua conscientizacdo em direcéao
a um mundo mais humano e solidario. Por esse motivo, o autor revela que, na
integracdo, 0 homem se torna sujeito, sujeito ativo no mundo, num processo de leitura
critica que requer humildade e sensibilidade do intelectual/formador com os seus
formandos. Reconhecendo que sua sabedoria critica ndo € soberana e nem
subalterna ao saber do formando. Ressalta-se, para que haja colaboragéo dialdgica
para o enfrentamento da dominacéo, faz-se necessario a leitura critica dessas duas

dimensodes de saber. Essa viséo esta evidenciada nas duas passagens que seguem:

O homem integrado é o homem sujeito. A adaptacdo é assim um conceito
passivo — a integracdo ou comunhdo, ativo (FREIRE, 1967, p. 42, grifo
Nnosso).

A leitura critica da realidade, tem de juntar a sensibilidade do real e, para
ganhar esta sensibilidade ou desenvolvé-la, precisa da comunhdo com as
massas. O intelectual precisa saber que a sua capacidade critica nao é
superior nem inferior a sensibilidade popular. A leitura do real requer as
duas (FREIRE, FAUNDEZ, 1985, p. 21, grifo nosso).
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Nessa direcdo, Santiago, Batista Neto e Guedes (2018, p. 1003, grifo nosso)
afirmam ser necessario “O trabalho com o conhecimento critico e criativo que
contribua para um processo de reconhecimento da humanidade no humano, para
que nao avancemos nos processos de coisificacdo da pessoa.” A coisificacdo, assim
como o dirigismo e a dominacdo, desumaniza 0 homem. Ela néo possibilita a unido
verdadeira no processo de formacéo colaborativa, pois se apresenta como “uniao”
mecanizada, o que transforma o homem em objeto e nado sujeito histérico. Logo, “Este
aspecto passivo [da acomodacgéo e ndo integracao] se revela no fato de que nao seria
o homem capaz de alterar a realidade, pelo contrério, altera-se a si para adaptar-se.
A adaptacao daria margem apenas a uma débil acdo defensiva” (FREIRE, 1967, p.42,
grifo Nnosso).

Zitkoski e Cunha (2018, p. 473) explicam: “Como necessidade e urgéncia, a
unido impulsiona as novas experiéncias educativas de classe e de consciéncia, como
sujeitos de convicgéo, reconhecendo contra as injusticas.”. Aqui ja percebermos que
a unido também colabora com a tomada de consciéncia das injusticas do mundo, e
gue necessitamos de experiéncias de formacgdes colaborativas ou a¢cdes formativas
menos individualistas para o enfrentamento dos desafios que a dominacdo e o
dirigismo determinam. Conscientes disso, os homens em comunhao podem lutar por

uma sociedade mais humana, justa, solidaria e livre para todos.

1.2.3 Colaboracgéo requer organizacao

A colaboracao requer organizacado dialogica, esta organizacdo ndo pode ser
dominada pelo dirigismo e, coincidentemente, a colaboracdo ndo deve ser
mecanizada ou imposta pelos organizadores e integrantes da formacao colaborativa.
A colaboracdo na organizacdo da formacao dialdégica ndo se submete ao dirigismo,
mecanizacao, imposicao e autoritarismo. Sendo assim, a colaboracao verdadeira e
ndo manipulada se realiza na gestdo democratica da acao dialdgica, em uma relagéo
solidaria e horizontalizada. Nesse sentido, Freire (1991, 2013, 2019) nega e repudia
0 autoritarismo da organizacdo antidialdgica, e pela acdo dialégica ele afirma a
autoridade, a liberdade e nega a licenciosidade da organizacdo néo colaborativa.
Destacamos abaixo algumas passagens que, para nés, refletem o movimento

democrético na organizagao colaborativa da a¢éo dialdgica:
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a verdadeira autoridade ndo se afirma como tal na pura transferéncia, mas
na delegacdo ou na adesdo simpatica. Se se gera num ato de
transferéncia, ou imposicéo “anti-patica” sobre as maiorias, se degenera
em autoritarismo que esmaga as liberdades (FREIRE, 2019, p. 224, grifo
Nnosso).

E importante, porém, salientar que, na teoria dialégica da acdo, a
organizacdo jamais sera, a justa posicdo de individuos que,
gregarizados, se relacionem mecanicistamente (FREIRE, 2019, p. 244,
grifo nosso).

Numa sociedade como a nossa, em que o autoritarismo corta as classes
sociais todo (...) esforco nosso em favor das praticas democréticas é
importante (FREIRE, 1991, p. 52, grifo nosso).

Sem esta fé nos homens o didlogo é uma farsa. Transforma-se, na melhor
das hipéteses, em manipulagdo adocicadamente paternalista.

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o dialogo se faz
uma relacdo horizontal, em que a confian¢ca de um polo no outro é
consequéncia 6bvia. Seria uma contradi¢cdo se, amoroso, humilde e cheio de
fé, o didlogo ndo provocasse este clima de confianca entre seus sujeitos
(FREIRE, 2019, p. 113, grifo nosso).

A desconsideracdo total pela formacéo integral do ser humano e a sua
reducdo a puro treino fortalecem a maneira autoritéria de falar de cima
para baixo. Nesse caso, falar a, que na perspectiva democratica é um
possivel momento do falar com, nem se quer é ensaiado. (...) por isso mesmo
a intencdo de sua democratizacdo no falar com (FREIRE, 2013, p. 113,
grifo nosso).

A teoria dialégica da ag¢do nega o autoritarismo como nega a
licenciosidade. E, ao fazé-lo, afirma a autoridade e a liberdade (FREIRE,
2019, p. 244, grifo nosso).

Dessa forma, Freire (1991, 2013, 2019) demonstra a importancia da autoridade,
delegacédo, adesao simpatica, da relacdo horizontal, confianca, amor, humildade, fé
nos homens e democratizacdo da fala na organizacdo da acdo dialdgica. Assim,
podemos perceber que a gestdo da organizacdo da formagéo colaborativa na acao
dialégica passa pela gestdo democratica, pela adesao simpatica entre 0s sujeitos
integrados ao espaco de formacgdo como um todo. Nesse momento vale ressaltar que
o formador precisa buscar a unidade, o que ja contribui para o processo de
organizacédo dos seus formandos. Entretanto, suas a¢des exigem testemunho humilde
e amoroso, para que todos os envolvidos na formag&o colaborativa tomem a
consciéncia que a perseguicdo a libertacdo é uma atividade comum que se faz
colaborativamente e em comunhdo. Observe como Paulo Freire comunica essa
logica:

Desta forma, ao buscar a unidade, a lideranca [0 formador] ja, busca,
igualmente, a organizacéo das massas populares [formandos], o que implica
no testemunho que deve dar a elas de que o esfor¢co de libertacdo é uma
tarefa comum a ambas.
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Este testemunho constante, humilde e corajoso do exercicio de uma tarefa
comum — a da libertacdo dos homens — evita o risco dos dirigismos
antidialdgicos (FREIRE, 2019, p. 240).

[...] na dialdgica, o testemunho, ousado e amoroso, serve a organizagao.
Esta, por sua vez, ndo apenas esta ligada a unido das massas populares [dos
formandos] como é um desdobramento natural desta unido.

Por isto é que afirmamos: ao buscar a unido, a lideranca ja busca, igualmente,
a organizacdo das massas populares [dos formandos] (FREIRE, 2019, p.
242).

Assim, podemos inferir que, na unidade e na tomada de consciéncia, a tomada
de decisdo para a busca da emancipacéo dos formadores e formandos ndo é uma
decisdo da minoria sobre a maioria e vice-versa, mas uma decisao livre e consciente
de cada sujeito, ou seja, uma colaboracdo participativa e verdadeira. Pois, s6 quando
0S sujeitos conscientizados das suas situacOes-limite, das intencdes coletivas e
individuais € que podem decidir democraticamente como contribuir com a organizagao
libertadora e transformadora do seu eu, com o outro no mundo. Freire (1991),
enguanto homem de muitas facetas, lider-educador-formador-secretario na SME-SP,
declarava, sobre a democratizagéo para a transformacéo, mas alertando ao mesmo
tempo:

Vocé aproveita o poder (...) para realizar, no minimo parte do velho sonho
gue me anima. O sonho de mudar a cara da escola. O sonho de
democratiza-la, de superar o seu elitismo autoritario, o que s6 pode ser feito
democraticamente. Imagine vocé se eu pretendesse superar o autoritarismo
da escola autoritariamente (FREIRE, 1991, p. 74, grifo nosso).

Paludo (2018), revela que essa visao de organizacao de Paulo Freire exige um
posicionamento politico-pedagdgico, uma conscientizacdo, participacdo dos sujeitos
e busca pela democracia, participativa, dialégica e de gestdo de processos, ou seja,
guando a organizacao € colaborativa, vai estar comprometida com uma acéao dialégica
participativa e democrética que valorize a unidade em suas diferencas. Freire (1991),
em sua praxis, em seu testemunho coerente, comprometido, enquanto esteve como
lider-educador-formador-secretario na SME-SP, organizou a classe, os diferentes
segmentos, descentralizou, delegou poder, dialogou, ouviu atentamente, implementou
o grémio estudantil, conselho de escola, assembleias, plenarias pedagdgicas,
associacdo de pais e mestres, programas de formacao, frentes de trabalho, equipe
intersecretarial, buscou a unidade na diferenga, com amorosidade, e humidade para
organizar o processo educativo, ao lado de quem podia mudar a cara da escola.

Portanto, mais uma vez, listaremos alguns feitos colaborativos de Freire na SME-SP,
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pois € importante enfatizar o efeito que a organizacéo colaborativa na acéo dialégica

de um lider pode promover numa secretaria de educacao:

Unido Municipal dos Estudantes Secundaristas, iniciou a formag&o dos
grémios estudantis nas escolas” (FREIRE, 1991, p. 79, grifo nosso).

Mudar a cara da escola implica também ouvir meninos e meninas (FREIRE,
1991, p.35, grifo nosso).

[...] os conselhos de escola tém uma real importancia enquanto verdadeira
insténcia de poder na criagdo de uma escola diferente (FREIRE, 1991, p. 75,
grifo nosso).

[...] didlogo franco, aberto, com diretoras, coordenadoras, supervisora,
professoras, zeladores, merendeiras, alunos, familias, liderancas
populares (FREIRE, 1991, p. 25, grifo nosso).

As assembleias ou plenarias pedagdgicas (...) terdo uma importancia
fundamental (FREIRE, 1991, 48, grifo nosso).

[...] participag&o popular na vida da escola, associa¢ces de pais, conselhos
de escola (FREIRE, 1991 p. 53, grifo nosso).

[...] organizar executar programas de formacdo permanente (FREIRE,
1991, p.25, grifo nosso).

[...] “frente de trabalho” para executar uma determinada tarefa de forma
rapida é correta (FREIRE, 1991, p.34, grifo nosso).

[...] equipe intersecretarial - Secretaria da Cultura, Secretaria da Educacéo,
Secretaria da Salde, Secretaria da Habitacdo Secretaria do bem-estar social
Secretaria dos esportes - trabalho em relagdo direta com movimentos
sociais (FREIRE, 1991, p.32, grifo nosso)

Para Freire (1991, 2019), era muito caro mudar a cara da escola. Para
transformar a escola, ele precisou comungar, em unido, com quem estava no chéo da
escola. Lancou mao da organizacdo colaborativa dialégica, pois, dizia ele, em
entrevista, como se estivesse revivendo o que relatava: “E preciso que falem a nds
como veem a escola, de como gostariam que ela fosse; que nos digam algo sobre o
gue se ensina ou se ensina na escola, de como se ensina. Ninguém democratiza
escola sozinho, a partir do gabinete do secretario” (Freire, 1991, p. 43).

Entdo, como apontado em Freire (1991), a comunidade escolar, profissionais
da educacdo de dentro e fora da escola exerceram a escuta atenta, o dialogo, a
problematizagéo, a investigacdo, a tomada de consciéncia critica, a conscientizacao
das situacdes-limite da escola. E assim foi possivel se organizarem para juntos
transformar, se néo totalmente, ao menos puderam construir os alicerces para a
permanente mudanca da cara da escola. E a partir desse processo de transformacao,

Paulo Freire relata sua satisfacdo de seu fazer dialégico:
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Uma das coisas gostosas no jogo democratico é que nao basta vocé estar
convencido do acerto de suas ideias, e do acerto de sua pratica. Vocé precisa
demonstra-lo e convencer os demais. Diria até que, em muitos casos, vocé
precisa converter (FREIRE, 1991, p. 74).

E esta luta somente tem sentido quando os oprimidos [comunidade escolar],
ao buscar recuperar sua humanidade, que é uma forma de cria-la, ndo se
sentem idealistamente opressores, nem se tornam, de fato, opressores dos
opressores, mas restauradores da humanidade em ambos. E ai esta a grande
tarefa humanista e histérica dos oprimidos [comunidade escolar] — libertar-se
a si e aos opressores (FREIRE, 2019, p. 41).

Por essa razdo, Freire (2019, p. 243) salienta que “a organizagdo soO
corresponde a sua natureza e ao seu objetivo se &, em si, pratica de liberdade”, e
continua alertando “que nao é possivel confundir a disciplina indispensavel a
organizagdo como condugdo das massas”. A disciplina se faz necessaria na
organizacdo colaborativa e emancipadora, como vimos em seu testemunho. Assim,
podemos concluir que a organizacdo dialégica potencializa a acdo da formacao
colaborativa, pois na organizacdo ha o reconhecimento dos diferentes sujeitos, numa
relacdo que dispensa mecanicismo e ressalta a amorosidade, humildade e a
horizontalidade nas relacdes. Logo, a organizacdo na formacao colaborativa ndo so

promove a mudanca da cara da escola, desenvolve o potencial de Ser Mais.

1.2.4 Colaboracéao contribui para a sintese cultural

Durante a leitura e a escrita desta pesquisa, até aqui, evidenciamos a
importancia da colaboracao no processo educativo da acao dialégica, no processo de
unido e organizacdo para a libertacdo dos formadores com os seus formandos
(lideranca com o povo). Agora, neste tdpico analisaremos como que a colaboragéo
contribui para e na sintese cultural descrita e vivida na praxis por Paulo Freire. no
entanto, primeiramente, para compreender esses conceitos e suas relagoes,
precisamos discutir o antagonismo da acao cultural (dominagéao versos libertagéo,
permanéncia versos mudanca), para entdo discutirmos a sintese cultural.

Freire (1982, 2019) declara que a acao cultural pode servir tanto a dominacao
guanto a libertacdo dos homens, ou seja, aqui podemos identificar duas agcbes que
sdo dialeticamente antagbnicas, se colidem, e por isso se enfrentam. Sdo duas
modalidades de acdo que estdo em constante processo de disputa de permanéncia-

mudanca. Os processos educativos de cada modalidade se iniciam no espaco (nos
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territorios) de formacéao, pois é onde ocorrem as disputas dialéticas entre essas duas
modalidades. A modalidade que serve a dominacéo € a da acao cultural antidialégica
(ndo dialdgica), esta busca pela permanéncia do estado das coisas esté firmada na
educacdo bancéria. Em uma educacédo baseada no didlogo antidialégico, onde nao
existe diadlogo, prevalece a imposicdo das coisas, a aderéncia e ndo adesao; a
colaboracdo é manipulada, pois o que prevalece € o discurso de conquista e
dominag&o das mentes e dos corpos.

Essa acdo cultural antidialégica € geradora do discurso do 6dio, que hoje é tdo
evidente em nossa sociedade quando nos deparamos com o discurso do 6dio,
linchamento ou cancelamento de pessoas nas redes sociais. Essa ac¢do cultural
antidialégica acarreta comportamentos que nao promovem o didlogo, a escuta atenta,
a confianca, a humildade e a fé nos homens. A outra modalidade é a da acdo dialdgica
para a libertacdo, que busca a mudanca do estado das coisas, ancorada na educacao
problematizadora (emancipatoria), que, por sua vez, baseia-se no diadlogo verdadeiro
que promove a colaboracdo mutua dos envolvidos no processo educativo. Onde néo
h& espaco para imposi¢cles, prevalece a adesao sincera, ndo ha espaco para 0s
discursos ou mondlogos, todos tém voz, todos sao ouvidos, prevalece o dialogo, a
humildade, a fé nos homens, todos estdo comprometidos com a sua e com a libertacao
das mentes e dos corpos do coletivo. Assim se estabelece o didlogo do amor.

Logo, a sintese cultural vivida e defendida por Paulo Freire € a da modalidade
da acdo cultual dialégica que, de fato, segundo seu testemunho, confronta a propria
cultura, pois a sintese cultural reconhece o processo critico reflexivo, que
retroalimenta seu movimento de transformacdo cultural, que combate a cultura
alienada e alienante, a dominacéo, a invasao cultural, a imposi¢céo e o discurso do
odio. Essa acao cultural ndo € mantenedora de certas estruturas antidialégicas e

opressoras, estd na busca constante da libertacéo e da transformacéo:

A acéo cultural, ou esta a servico da dominagdo [invasao cultural / agcao
antidialogica] — consciente ou inconscientemente por parte de seus agentes
— ou estd a servico da libertagdo dos homens [acdo cultural dialdgical.
Ambas, dialeticamente antagénicas, se processam, como afirmamos, na e
sobre a estrutura social, que se constitui na dialeticidade permanéncia-
mudanca (FREIRE, 2019, p. 245, grifo nosso).

Isto implica em que a sintese cultural é a modalidade de a¢cdo com que,
culturalmente, se fara frente a forca da prépria cultura, enquanto
mantenedora das estruturas em que se forma.

Desta maneira, este modo de acgdo cultural [a dialégica], como agao
histdrica, se apresenta como instrumento de superacdo da prépria
cultura alienada e alienante (FREIRE, 2019, p. 247, grifo nosso).
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Desse modo, Freire (1982, 2019) explica um pouco mais essa diferenca entre
os dois modelos de acgéao cultural. A partir dessas duas teorias, podemos inferir que o
modelo de acdo cultural antidialégica esta presente na pratica de formacédo da
domesticacdo e alienacdo dos sujeitos por meio da prescricdo do conteudo
programatico. Em contrapartida a essa acao cultural ndo dialégica, temos o modelo
da acao cultural desenvolvido pela formacdo dialdgica, presente na formacao
colaborativa, modelo caracterizado pelo auténtico ato de conhecer a partir da
problematizacdo dos temas geradores e conscientizacdo das mentes, dos corpos e
da realidade. Desse modo, a sintese cultural se apropria dessa acdo cultural
sustentada pela prépria atividade dialégica, de organizacdo, comunhdo com o0s
sujeitos para a busca do exercicio da liberdade, para o enfrentamento e transformacéo
das estruturas opressoras. E assim, como ja vimos, a formacgéo colaborativa pode
promover uma educacdo para a pratica da liberdade pela qual a sintese cultural
persegue, objetivando a permanente mudanca da realidade e mudanca da cara da

escola, conforme podemos constatar nas duas passagens a seguir:

Enquanto a a¢do cultural para a libertacdo se caracteriza pelo didlogo,
“somo selo” do ato de conhecimento, a acéo cultural para a domesticacéo
procura embotar as consciéncias. A primeira problematiza; a segunda
“sloganiza”. Desta forma, o fundamental na primeira modalidade de acéo
cultural, no proprio processo de organizacdo das classes dominadas, €
possibilitar a estas a compreensdo critica da verdade de sua realidade
(FREIRE, 1982, p. 66, grifo nosso).

Deste modo, a educacédo ou a a¢ao cultural para a libertacdo, em lugar de
ser aquela alienante transferéncia de conhecimento, é o auténtico ato de
conhecer, em que os educandos — também educadores — como
consciéncias “intencionadas” ao mundo ou como corpos conscientes, se
inserem com os educadores — educandos também — na busca de novos
conhecimentos, como consequéncia do ato de reconhecer o conhecimento
existente (FREIRE, 1982, p.81, grifo nosso).

Entdo, com Freire (2019), e nesse momento, podemos afirmar novamente que
0 espaco de formagéo é um territorio de disputa desses dois modelos de acao cultural.
Um territorio de disputa da dialética permanéncia e mudanca, domesticacdo e
libertacdo. Sendo assim, o autor denuncia que a pratica formativa da acdo nao
dialégica € uma forma de “invasao cultural” segundo “a teoria antidialégica da agao”,
que “serve a manipulagao que, por sua vez, serve a conquista e essa a dominacéo,

enquanto a sintese serve a organizagao e esta a libertacéo” (FREIRE, 2019, p. 252).
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Logo, a colaboracéo contribui de forma significativa para a sintese cultural na
teoria da acdo dialégica. Contribui quando essa colaboracdo ndo manipula o
desenvolvimento do pensamento critico reflexivo no espaco de formacao, pois, este
promovera a agao cultural na luta contra o estado de permanéncia das coisas, que,

por sua vez, € estimulada e imposta pela invaséo cultural do opressor. No entanto,

[...] esta luta somente tem sentido quando os oprimidos[formandos], ao
buscar recuperar sua humanidade, que é uma forma de cria-la, ndo se
sentem idealistamente opressores, nem se tornam, de fato, opressores dos
opressores, mas restauradores da humanidade em ambos. E ai esta a grande
tarefa humanista e histérica dos oprimidos — libertar-se a si e aos opressores
(FREIRE, 2019, p. 41).

Segundo Freire (1982, 2019), o enfrentamento da acdo antidialégica é uma
condicdo humana de Ser Mais diante de situagfes que oprimem e diminuem a
humanidade dos sujeitos. E por essa razdo os formadores e os formandos que
compartilham o mesmo espaco de formacédo colaborativa tém uma grande tarefa, a
de recuperar a sua humanidade e a dos outros, e manter sua fé nos homens. E ndo
apenas enfrentar a invasao cultural da acdo antidialégica, mas, em comunhdao,
precisam assumir-se de forma consciente de modo que todos tenham essa grande
tarefa de libertar-se e, a0 mesmo tempo, lutar para libertar o seu opressor: “Pouco a
pouco, porém, a tendéncia € assumir formas de acdo rebelde. Num quefazer
libertador, ndo se pode perder de vista esta maneira de ser dos oprimidos, nem
esquecer este momento de despertar’ (FREIRE, 2019, p. 71) de sua humanidade e
libertacao.

Assim, continua Freire (1982, 2019), de forma consciente, os formadores e
formandos ndo irdo se vender a dominacdo ou aceitar solucdes paliativas e
enganosas. Irdo, no entanto, com a consciéncia critica e responsavel pelo seu fazer
transformador enquanto homens, pois devem se comprometer com aquilo que os
torna homens, que é humanizar-se para humanizar os outros. Em outras palavras,

Paulo Freire relata que é importante

Ter a consciéncia critica de que € preciso ser o proprietario de seu trabalho e
de que “este constitui uma parte da pessoa humana” e que a “pessoa humana
nao pode ser vendida nem se vender” € dar um passo mais além das solugdes
paliativas e enganosas. E inscrever-se numa acdo de verdadeira
transformacdo da realidade para, humanizando-a, humanizar os homens
(FREIRE, 2019, p. 251).

Acdo cultural através da qual se enfrenta, culturalmente, a cultura dominante.
Os oprimidos precisam expulsar os opressores ndo apenas enguanto
presencas fisicas, mas também enquanto sombras miticas, introjetadas
neles. A acéo cultural e a revolucéo cultural, em diferentes momentos do
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processo de libertacdo, que é permanente, facilitam esta extrojecéo (FREIRE,
1982, p. 44).

Por esse motivo, Freire (2019, p. 247) revela que na “sintese cultural, onde nao
ha espectadores, a realidade a ser transformada para a libertacdo dos homens é a
incidéncia da acgdo dos atores”. Assim, compreendemos que os formadores e
formandos, como atores, colaboram ativamente para a manutencao da sintese cultural
na busca da transformacéo e conversao da realidade do mundo e de seus opressores.
Restaurando, assim, a sua propria humanidade e resgatando a humanidade e a
liberdade de seus opressores. Ou seja, para restaurar esta humanidade e alcancar a
liberdade, o desafio de todos no espaco de formacao colaborativa é tomar consciéncia
critica de que a sua atuacéao livre no mundo se conquista pela e na comunhéo dos
atores. E por esse motivo € necessario compreender que “Ninguém liberta ninguém,
ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam em comunhdo” (FREIRE, 2019,
p.71).

Dito que as pessoas se libertam em comunhdao, Freire (1982, 2019) esclarece
mais adiante que existem duas formas de comunh&@o (unido) na acao cultural
(formacao colaborativa): a da acdo cultural dialégica, que se refere a unido entre os
lideres (formadores) e massas (formandos); e a da acéo identificada como a revolugéo
cultural, que se refere a uma comunh&@o mais intima, tdo intima, que é como se o0s
corpos dos lideres (formadores) e povo (formandos) se integrassem em um Unico
corpo e mente autoavaliativa, que retroalimenta a praxis da revolugéo cultural em sua
plenitude. Logo, cabe aos formadores e formandos a partir dessa conscientizagéo

perseguirem ao menos uma dessas formas de comunhdo em sua praxis:

Tal comunh&o é uma caracteristica fundamental da acédo cultural para a
libertagdo. E na pratica desta comunhdo, que se da na préatica
revolucionaria, que a conscientizagdo alcanca o seu mais alto nivel
(FREIRE, 1982, p. 66, grifo nosso).

O povo, por sua vez, enquanto esmagado e oprimido, introjetando o opressor,
ndo pode, sozinho, constituir a teoria de sua acéo libertadora. Somente no
encontro dele com a liderancarevolucionéria, nacomunhao de ambos, na
praxis de ambos, é que esta teoria se faz e se re-faz (FREIRE, 2019, p. 252,
grifo nosso).

A acéo cultural para a libertagcdo e a revolucdo cultural implicam na
comunhdo entre os lideres e as massas populares, como sujeitos da
transformacao da realidade. Na revolucgdo cultural, porém, esta comunhé&o
€ tdo intima que lideres e povo se tornam um sO corpo e permanente
processo de auto-avaliacdo (FREIRE, 1982, p. 69, grifo nosso).
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Para encerrar, podemos afirmar que a acao cultural, a revolucéo cultural, e a
sintese cultural sdo formas dialégicas, participativas, problematizadoras, critico-
investigativas, conscientizadoras de os homens, em comunh&o, que organizadamente
buscam a liberdade para atuar no mundo, para sua permanente mudanga, assim
como para mudanca da cara da escola. Desse modo, a colaboracdo e a formacéo
colaborativa corroboram com este propoésito defendido na Teoria da A¢céo Dialdgica,
presente na Pedagogia do Oprimido. Em outras palavras, ela sustenta uma atuacao
de colaboracédo dialdgica dos sujeitos que restaure o amor, a humildade e a fé nos
homens. Pois todos tém o direito de experimentar Ser Mais, para si, com 0s outros e
no mundo. Por fim, a Pedagogia do Oprimido nos apresenta o caminho para a
restauracdo e redencdo da humanidade por meio do amor. Com isso, nosso estudo
se propde a anunciar que essa redencédo sera alcancada quando estivermos abertos
para receber a verdadeira colaboracdo, quando estivermos comprometidos em
colaborar com o outro e com o mundo. Ou seja, nossa restauracdo e a redencao da
humanidade serdo alcancadas quando o espirito da colaboracdo reinar em nossas

mentes e corpos.
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2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

2.1 A abordagem qualitativa

Chizzotti (2000, p. 79), nos diz que “a abordagem qualitativa parte do
fundamento de que ha uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma
interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre o
mundo objetivo e a subjetividade do sujeito”. Desse modo, por desejar compreender
a complexidade entre a relacdo do sujeito, o mundo real e o objeto aqui pesquisado,
adotamos a abordagem qualitativa. Essa abordagem valoriza a subjetividade dos
sujeitos participantes desta pesquisa. Por esse motivo, a abordagem qualitativa
adotada aqui se propde a investigar e compreender as experiéncias e relacdes de
cada participante com o objeto de pesquisa, suas representagcdes e conceitos, que se
elaboram e reelaboram. S&o essas experiéncias e saberes manifestados que ganham
o centro da nossa discussao. Desejamos mergulhar na subjetividade dos participantes
para investigar possibilidades de colaboragdo entre a coordenagdo e a supervisao
escolar para o fortalecimento da prética formativa na escola.

Para a coleta de evidéncias, optamos pela entrevista qualitativa (GASKELL,
2002, p. 65), pois desejamos “mapear e compreender o mundo da vida dos
respondentes” ao ponto de introduzir “esquemas interpretativos para compreender as
narrativas dos atores em termos mais conceptuais e abstratos”, e, assim, poder
construir propostas respondam ao problema de pesquisa que aqui investigamos.
Entendemos que é fundamental mapear e compreender a relacéo entre o nosso objeto
de pesquisa e 0s entrevistados para que possamos trazer luz aos principios freireanos
e a promocdo da colaboracéo para a formacao.

Logo, podemos perceber que a abordagem qualitativa é uma abordagem que
tende a discutir de forma mais ampla os sentidos e significados de um tema/objeto.
Em nosso caso, ela ajudar a compreender e/ou ressignificar o fazer pedagogico que

colabora com o avanco da pratica formativa.
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2.2 Os sujeitos da pesquisa e 0 contexto

2.2.1 A escolha dos sujeitos

Antes de falarmos da escolha dos participantes investigados, precisamos
esclarecer que o intuito da nossa pesquisa foi abordar a pratica formativa de
formadores. Partimos para a busca de participantes formadores, que valorizassem a
colaboracédo e cujos principios freireanos decorrentes dessa valorizacdo pudessem
ser reconhecidos em seu desenvolvimento profissional e em suas praticas.

Nesta busca para encontrar formadores que trabalhavam de forma colaborativa
e que se aproximassem das propostas freireanas, chegamos a dois profissionais, uma
CP e uma SE para patrticiparem dos nossos estudos. Elas ndo atuam na mesma
unidade escolar, mas consideramos que elas poderiam contribuir de forma
significativa para a nossa pesquisa porque elas possuem conhecimento e
experiéncias de como se dao as relagdes entre um CP e um SE para a promoc¢ao da
formacdo de professores no espaco escolar, sdo mestres recém-formadas e suas

pesquisas foram fundamentadas nos estudos de Paulo Freire.

2.2.2 Caracteristicas dos sujeitos

Nesta pesquisa, contamos com duas participantes: uma Coordenadora
Pedagogica com experiéncia de 4 anos e uma Supervisora Escolar com 6 anos de
experiéncia na funcdo. Ambas trabalham na mesma Rede Municipal de Ensino de Sao
Paulo - RME-SP. Cada uma desempenha as atribuicdes dos respectivos cargos em
escolas e DRE-SP diferentes. As duas sdo mestres formadas recentemente e
fundamentaram suas dissertacdes no referencial freireano. Nos estudos da primeira
participante, verificamos que ela faz criticas a Base Nacional Comum Curricular do
Ensino Médio segundo a otica curricular freireana. A segunda participante defendeu
em sua pesquisa uma formacgéo permanente de supervisores escolares inspirada na
pedagogia de Paulo Freire. Nao revelaremos, aqui, o titulo de suas pesquisas para
mantermos a identidade das participantes sob sigilo.

A CP tem licenciatura em Histéria e Pedagogia, trabalha como professora de
Historia ha 20 anos na Rede Estadual de Ensino do Estado de Séo Paulo. J4 na Rede

Municipal Ensino de S&ao Paulo, ela é uma alfabetizadora ha 15 anos e estd ha 4 anos
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designada no cargo de coordenador pedagogico. A SE tem licenciatura em Pedagogia
e estd ha 15 anos na Rede Municipal Ensino de Sao Paulo, acumulando uma
experiéncia como educadora da Educacao Infantil (4 anos), do Ensino Fundamental |
(2 anos), do Ensino Fundamental Il e Médio (5 anos). Ela foi CP por 6 anos, e hoje
atua na supervisdo escolar, como ja esclarecido. As duas participantes também séo
formadas em Psicopedagogia.

Podemos verificar que as participantes investigadas apresentam uma trajetéria
curricular na area da educacgdo significante para os nossos estudos, pois além de
desempenharem suas atribuicdes no cargo que nos propomos a abordar em nossas
discussbes, ambas se aproximam do pensamento freireano, pois suas pesquisas

foram fundamentadas na matriz de pensamento freireano.

2.2.3 - As atribuicdes dos cargos de coordenacéo pedagdgica e supervisao
escolar

O cargo de CP e de SE na Secretaria Municipal de Educacao de S&o Paulo
nao sédo cargos comissionados, sdo cargos de provimento efetivo para titulares
correspondentes e que sao provenientes de concurso publico de acesso. Para
assumir esses cargos, os candidatos precisam ser educadores que possuam
experiéncia comprovada como docente e/ou como gestor escolar. Esses dois cargos
fazem parte da Carreira do Magistério Municipal e suas atribuicdes sdo determinadas
por decretos especificos. Abaixo iremos apresentar os decretos correspondentes as
atribuicdes de cada cargo agui mencionado.

S&o Paulo, 2013a, no Decreto n°® 54.453 de 10 de outubro de 2013, estabelece
as atribuicdes do Coordenador Pedagdgico:

Art. 11. S&o atribuicdes do Coordenador Pedagdgico:

| — coordenar a elaboracdo, implementacdo e avaliacdo do projeto
politico-pedagogico da unidade educacional, visando a melhoria da
gualidade de ensino, em consonancia com as diretrizes educacionais do
Municipio;

Il — elaborar o plano de trabalho da coordenacédo pedagédgica, articulado
com o plano da diregdo da escola, indicando metas, estratégias de formacao,
cronogramas de formacg&o continuada e de encontros para o planejamento
do acompanhamento e avaliacdo com os demais membros da Equipe
Gestora,

Il — coordenar a elaboracéo, implementacéo e integracdo dos planos de
trabalho dos professores e demais profissionais em atividades docentes,
em consonéancia com o projeto politico-pedagdgico e as diretrizes curriculares
da Secretaria Municipal de Educacao;

IV — assegurar a implementacdo e avaliacdo dos programas e projetos
gue favorecam a inclusdo dos educandos, em especial dos alunos com
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deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo;

V — promover a analise dos resultados das avaliacGes internas e
externas, estabelecendo conexdes com a elaboracdo dos planos de trabalho
dos docentes, da coordenagéo pedagdgica e dos demais planos constituintes
do projeto politico-pedagdégico;

VI — analisar os dados referentes as dificuldades nos processos de
ensino e aprendizagem, expressos em quaisquer instrumentos internos e
externos a unidade educacional, garantindo a implementacdo de acbes
voltadas a sua superacao;

VIl —identificar, em conjunto com a Equipe Docente, casos de alunos que
apresentem dificuldades de aprendizagem e desenvolvimento e, por isso,
necessitem de atendimento diferenciado, orientando os encaminhamentos
pertinentes, inclusive no que se refere aos estudos de recuperagdo continua
e, se for o caso, paralela no ensino fundamental e médio;

VIl — planejar agdes que promovam o engajamento da Equipe Escolar
na efetivacdo do trabalho coletivo, assegurando a integracdo dos
profissionais que compdem a unidade educacional;

IX — participar da elaboracdo de critérios de avaliagdo e
acompanhamento das atividades pedagégicas desenvolvidas na
unidade educacional;

X — acompanhar e avaliar o processo de avaliacdo, nas diferentes
atividades e componentes curriculares, bem como assegurar as
condi¢cdes para os registros do processo pedagdégico;

X — participar, em conjunto com a comunidade educativa, da defini¢éo,
implantagdo e implementagdo das normas de convivio da unidade
educacional;

Xll — organizar e sistematizar, com a Equipe Docente, a comunicacao de
informag@es sobre o trabalho pedagdgico, inclusive quanto a assiduidade e &
necessidade de compensacédo de auséncias dos alunos junto aos pais ou
responsaveis;

XIll — promover o acesso da equipe docente aos diferentes recursos
pedagdgicos e tecnoldgicos disponiveis na unidade educacional,
garantindo a instrumentaliza¢@o dos professores quanto a sua organizagao e
uso;

XIV — participar da elaboracdo, articulagdo e implementacéo de acdes,
integrando a unidade educacional & comunidade e aos equipamentos locais
de apoio social,

XV — promover e assegurar a implementacdo dos programas e projetos
da Secretaria Municipal de Educacdo, por meio da formacdo dos
professores, bem como a avaliagdo e acompanhamento da aprendizagem
dos alunos, no que concerne aos avancos, dificuldades e necessidades de
adequacéo;

XVI — participar das diferentes instancias de discusséo para a tomada
de decisdo quanto a destinacdo de recursos materiais, humanos e
financeiros, inclusive a verba do Programa de Transferéncia de Recursos
Financeiros - PTRF e do Programa Dinheiro Direto na Escola - PDDE da
unidade educacional;

XVII - participar dos diferentes momentos de avaliacdo dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, promovendo estudos de caso em conjunto com
os professores e estabelecendo critérios para o encaminhamento de alunos
com dificuldades de aprendizagem;

XVIl — orientar, acompanhar e promover ag¢des que integrem
estagiarios, cuidadores e outros profissionais no desenvolvimento das
atividades curriculares;

XIX — participar das atividades de formacédo continuada promovidas
pelos 6rgéos regionais e central da Secretaria Municipal de Educacéo,
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com vistas ao constante aprimoramento da acdo educativa (SAO PAULO,
2013a, grifo nosso).

No inciso Il do artigo 11 deste decreto, confirmamos que o CP € um formador,
isso porque ele € quem precisa elaborar um plano de trabalho com estratégias
formativas e com cronograma de formacgéo continua para os professores da unidade
escolar que atende. Percebemos também que ele dependerd da colaboragdo da
equipe escolar para desempenhar algumas das suas atribuigcdes, como por exemplo:
acompanhar e avaliar o processo formativo; planejar acbes que promovam O
engajamento e trabalho coletivo de todos os profissionais; organizar e sistematizar o
trabalho pedagodgico; participar de decisdes que envolvam recursos materiais,
humanos e financeiros.

Podemos dizer que este cargo exige do CP uma acdo pedagdgica ativa e
articuladora, pois ele acumula muitas funcées como: garantir, orientar, promover,
assegurar, acompanhar, organizar, identificar, avaliar, sistematizar, analisar os
processos educativos e formativos que ocorrem no espago escolar. Séo
processos que envolvem toda a comunidade escolar: educandos, educadores, equipe

gestora, entre outros. Tais processos e atribuicdes sdo do CP porque ele é o principal

[...] responséavel pela coordenacgéo, articulagdo e acompanhamento dos
programas, projetos e praticas pedagoégicas desenvolvidas na unidade
educacional, em consonéancia com as diretrizes da politica educacional da
Secretaria Municipal de Educacéo, respeitada a legislacdo em vigor (SAO
PAULO, 2013a).

Como especificado no texto acima, cabe ao CP estar em consonancia com as
diretrizes de politica publica educacional da RME-SP para exercer sua pratica
formativa, articuladora, planejamento, implementacédo de projetos e acompanhamento
de acbes pedagdgicas na unidade escolar. Para estar em consonancia com essas
politicas educacionais, requer-se um auto preparo, muito estudo e apoio pedagdgico
de instancias superiores haja visto que o coordenador deve “participar das atividades
de formacgéo continuada promovidas pelos 6rgéos regionais e central da Secretaria
Municipal de Educagéo, com vistas ao constante aprimoramento da agdo educativa”
(SAO PAULO, 2013a). Desse modo, fica evidente a necessidade de encontros
formativos tanto com orientadores formativos como com o seu SE da respectiva DRE.

Na leitura do préximo decreto, que fala das atribuigcbes do SE, iremos perceber
de forma implicita que existe a necessidade de encontros formativos e orientadores

entre o coordenador e o supervisor haja visto que algumas de suas atribuicbes séo
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relacionais, interdependentes entre si e dependentes entre dois cargos. Alertamos
também que esse decreto ndo considera explicitamente o papel formador da
supervisao escolar, pois historicamente houve um carater fiscalizador. Sdo com esses
pensamentos que apresentamos o artigo 70 do Decreto n° 59.660 de 4 de agosto de
2020 (SAO PAULO, 2020), que estabelece as atribuicées do Supervisor Escolar:

Art. 70. A Supervisao Escolar tem as seguintes atribuicdes:

| - orientar, acompanhar e avaliar a implementacdo das diretrizes da
politica educacional nas Unidades Educacionais do Sistema Municipal
de Ensino;

Il - analisar as especificidades locais e indicar possibilidades e
necessidades para a Diretoria Regional e a SME;

lll - participar da construgdo e implementacéo do plano de trabalho da
Diretoria Regional de Educacgéo, bem como elaborar o plano de trabalho da
Supervisdo Escolar, indicando metas, estratégias de acompanhamento
e avaliacdo das Unidades Educacionais do Sistema Municipal de
Ensino;

IV - analisar os impactos da politica educacional na melhoria das
aprendizagens dos educandos e das condi¢cbes de trabalho da Equipe
Técnica e Docente das Unidades Educacionais da Rede Municipal de
Ensino;

V - orientar, acompanhar e avaliar a implementacdo do projeto
pedagdgico das Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino e
os indicadores de aprendizagem das avaliacdes internas e externas com
vistas a garantia dos direitos de aprendizagem de todos o0s educandos;

VI - diligenciar para o atendimento da demanda educacional de acordo
com as determinacdes legais e diretrizes da SME;

VIl - acompanhar, orientar e avaliar as Unidades Educacionais do
Sistema Municipal de Ensino nos seus aspectos pedagdégicos e
administrativos;

VIIl - acompanhar, orientar e avaliar a implementacdo da gestéo
democratica das unidades educacionais da Rede Municipal de Ensino;

IX - compor comissdes para averiguacdo preliminar, autorizagdo de escolas
infantis particulares e de organiza¢des da sociedade civil parceiras, mediagéo
de conflitos, comités gestores e outros, exarando pareceres conclusivos,
quando for o caso (SAO PAULO, 2020, grifo nosso).

Nesse decreto podemos identificar que a maioria das atribuicées de um SE esta
relacionada diretamente ao que ocorre no espaco escolar, seja nos aspectos
pedagogicos ou administrativos das unidades escolares que ele atende. No artigo
apresentado nesse decreto, destacamos em negrito 0 que esta explicito, para nés,
como atribuicdes relacionadas as atividades pedagogicas que ocorrem, ou deveriam
ocorrer, nas unidades escolares mediante a acdo supervisora. Termos como orientar,
acompanhar, avaliar, analisar, participar, diligenciar séo recorrentes para apontar
0S objetivos pelos quais o SE deve se dedicar para garantir que as politicas
educacionais e que o Projeto Politico Pedagodgico (PPP) de cada unidade escolar
sejam desenvolvidos e colocados em pratica em prol da aprendizagem dos

educandos.
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No trecho do inciso Ill, no qual o SE precisa “elaborar o plano de trabalho da
Supervisdo Escolar, indicando metas, estratégias de acompanhamento e avaliacao
das Unidades Educacionais do Sistema Municipal de Ensino”, percebemos a
necessidade de um fazer pedagdgico da supervisdo escolar empenhado no
planejamento de estratégias para acompanhar e avaliar a praticas educativas da
escola. Ou seja, esse trecho apresenta uma flexibilidade do decreto para que o SE se
torne um aliado do CP e da equipe escolar. Pois é ele, 0 SE, quem estabelece suas
estratégias de trabalho, podendo assim até mesmo planejar encontros formativos com
os docentes e a equipes gestora, desde que essas acles estejam de acordo com as
diligéncias das escolas onde o atendimento é feito. Desse modo, ele ndo apenas
acompanha, mas também orienta e analisa aspectos pedagdgicos e administrativos
com cada equipe escolar que trabalha. Logo, podemos dizer que o papel formador
estd implicito por este e outros motivos como: orientar, acompanhar e avaliar a
implementacéo do projeto pedagdgico, executar acdes pedagdgicas e administrativas
das escolas. Ressalta-se que, quando o SE participa e acompanha esses diferentes
processos, ele pode reconhecer as demandas das unidades escolares que atende e,
desse modo, cabe a ele elaborar um plano de trabalho que responda as necessidades
reais dessas escolas, sejam desafios administrativos ou pedagdgicos.

Apos a leitura dos dois decretos que determinam as atribuicdes dos cargos de
coordenacdo pedagogica e supervisdo escolar, podemos concluir que as
incumbéncias entre esses cargos exigem aproximacao e colaboracdo matua de quem
0s ocupam. Em outras palavras, as atividades do CP e do SE séo interdependentes,
fazendo-se necessario o planejamento de encontros com frequéncia, para reflexdo e

execucao de suas atribuigdes.

2.2.4 O contexto do espaco formativo

Reconhecemos que o CP e o SE desempenham fungbes semelhantes para
garantir o direito a aprendizagem dos educandos. E que os papéis desses dois
profissionais se concretizam via planejamento, acompanhamento e avaliacdo de seu
proprio fazer formativo e orientador. Como ja esclarecemos, suas praticas sao
interdependentes, o que faz com que eles estejam em constante dialogo para
desempenhar algumas de suas atribuigcbes. Por essa razédo, vamos relatar de forma

7z

pedagogica como é retratado e construido o espaco de encontro formativo e
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orientador que eles compartilham e devem construir dentro da unidade escolar a qual
atendem.

Usaremos dois documentos norteadores para retratar esse espaco de encontro
formativo e orientador, documentos que foram publicados pela SME-SP. Uma das
publicacdes sdo as Orienta¢cdes Didaticas do Curriculo da Cidade: Coordenacgéo
Pedagodgica de 2019, dirigidas a coordenacédo escolar. A outra publicacéo é focada
na supervisdo escolar e € intitulada Programa Mais Educacdo S&o Paulo:
Subsidios 5: A Supervisdo Escolar na Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo:
a gestdo educacional em uma perspectiva sistémica, seu langamento ocorreu em
2015. Apesar de serem documentos voltados para um publico especifico, é importante
que o CP e SE tenham conhecimento dessas publicacdes, pois sdo obras que se
complementam, seguem as politicas publicas de educacdo da SME e servem de
referencias para acdo da supervisao e coordenacao.

Antes de apresentarmos como esse espaco de encontro funciona e como ele
€ construido numa unidade escolar, precisamos lembrar aos leitores que 0S N0Ss0s
participantes da pesquisa ocupam espacos de encontro distintos, pois eles ndo
ocupam 0 mesmo espaco, dado que a participante CP atende uma escola da Diretoria
Regional de Educacao de Pirituba Jaragua, e que a participante SE atende algumas
escolas da Diretoria Regional de Educacado Ipiranga. Embora nédo frequentem o
mesmo espaco de encontro, aqui, vamos considerar suas experiéncias que adquiriram
em seus respectivos espacos de trabalho, para fazermos as futuras aproximacoes e
analise de dados. Desse modo, a partir de agora iremos retratar como a SME constitui
0 espaco de encontro entre o CP e SE para o desenvolvimento da acdo da
coordenacao pedagdgica e da acdo supervisora escolar. Ou seja, descreveremos 0
espaco de encontro formativo e orientador possivel ou esperado nas escolas da RME-
SP que fortalece a acéo e reflexdo conjunta do CP e do SE.

Segundo Sé&o Paulo (2013a), o CP precisa estar atento ao cotidiano escolar
para atender as necessidades formativas dos educandos e dos educadores. Para o
coordenador desempenhar esse papel formativo, espera-se que ele esteja preparado
para lidar com os desafios pedagdgicos da sua comunidade escolar. Como sabemos,
ele precisa elaborar seu plano de trabalho segundo as demandas pedagdgicas de sua
escola, além de participar de formacdes continuas para o seu aperfeicoamento em

sua funcéo. Logo, a SME especifica que essa formacao continua €
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[...] aquela que se estende por toda a carreira, compreende a qualificacéo e
aprimoramento do profissional da educagdo. Implica em conhecimento e
atualizagdo sobre os fundamentos tedricos educacionais, bem como a
compreensdo da diversidade de contextos sociais. Tais conhecimentos
ampliam as possibilidades e promovem a reflexdo acerca de sua propria
atuagdo. (SAO PAULO, 2019, p. 40)

Percebemos que nos documentos norteados pela SME, se valoriza a
qualificacdo, aprimoramento e atualizagcdo dos saberes tedricos dos seus CPs,
promovendo também uma acéo reflexiva de sua prépria prética. Este trecho, citado
acima, reconhece que os coordenadores necessitam de apoio formativo para exercer
sua funcéo, aperfeicoar sua pratica e repensar seu fazer pedagogico de forma
constante. Ou seja, eles precisam de aliados para estudar e buscar novas
possibilidades para problematizar a realidade da escola que atendem. Desta forma

E responsabilidade da Secretaria Municipal de Educacdo, mediante a
Coordenadoria Pedagogica (COPED) e as Diretorias Pedagdgicas (DIPED)
das DREs, a formacao continuada do CP. Essa formacdao institucional, além
de discutir as diretrizes curriculares da rede, deve contemplar as
especificidades da atuacdo do CP e dar evidéncia ao trabalho realizado nas
escolas. As equipes técnicas de SME sdo responséaveis por essa formacao
[...] (SAO PAULO, 2019, p. 41-42).

A SME se organizou para garantir uma formacgédo institucional aos CPs.
Entretanto, alerta para que essa formacao acolha as demandas apresentadas por
esses profissionais que atuam diretamente nas unidades escolares. Cabe a COPED
e a DIPED, nas reunides formativas, articular as diretrizes educacionais da SME para
suprir as diligéncias dos coordenadores, para que eles, coordenadores, exercam suas
atribuicbes com maior seguranca pedagodgica. O mesmo documento também
esclarece que “Essas reunides ndo sdo momentos de prescricao de diretrizes; antes,
sdo espacos de interlocucdo dialégica e horizontal que contribuem para a formacao
do Coordenador Pedagdgico da SME” (SAO PAULO, 2019, p. 42).

A formacéo continua oferecida pela COPED e DIPED para os CPs ocorre em
espacos de encontro formativos externos a escola sede dos coordenadores. Entéo,
guem seria 0 responsavel por acompanhar ou orientar os coordenadores em seus
respectivos locais de trabalho? Para responder a essa pergunta, leiamos um
fragmento de um documento que descreve brevemente sobre o papel do SE nas

unidades escolares junto aos CPs.

O trabalho de formacgdo da Supervisdo Escolar deve potencializar os
fluxos formativos j& existentes na RME, a partir das Unidades
Educacionais, tendo na Coordenacdo Pedagdgica uma parceira, posto
gue ela estd em contato continuo com os profissionais que atuam na
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construcéo das aulas e produzem demandas que ndo se esgotam nos
horarios coletivos semanais. (SAO PAULO, 2015b, p. 57, grifo nosso)

Observa-se que nesse fragmento textual fica claro que a formacao oferecida
pelo Supervisdo Escolar aos CPs sO poderia acontecer num espac¢co de encontro
constituido dentro da unidade escolar. Esta formacdo ofertada serve para
potencializar a acao formativa dada pela SME. Isso significa que os SEs também tém
o papel formativo e ndo possuem apenas a funcdo de acompanhar as praticas
pedagdgicas e formativas dos coordenadores. Esse papel formativo da supervisao
escolar precisa estar em consonéancia com as diretrizes formativas estabelecidas
pelos 6rgéos centrais como a COPED e a DIPED, sem deixar de acolher as demandas
locais.

Observa-se, também, que a supervisdo escolar é considerada pelos 6érgéos
centrais como uma colaboradora/parceira da coordenacao pedagdgica, visto que 0s
CPs conhecem ou deveriam conhecer os desafios de sua escola. Essa unido pode
promover uma relacdo de troca entre esses dois sujeitos formadores. Logo, se faz
necessario o espa¢co de encontro formativo entre esses dois profissionais. Desse
modo, o supervisor “é um par profissional qualificado” de “lideranga, que envolve e
mobiliza” a coordenacgao e direcéo escolar e, por isso, promove o “fortalecimento” da
sua “acéo supervisora” (SAO PAULO, 2015b, p. 46, grifo nosso).

Ressalta-se que ndo sdo apenas os CPs ou a direcdo escolar que contam como

0 apoio da supervisdo escolar, mas os educadores também, pois

Esses profissionais podem e devem contar com o apoio do Supervisor
Escolar na articulagdo de foruns setoriais sob sua coordenagéo a partir
dos olhares dos gestores das Unidades que compdem o grupo (SAO
PAULO, 2015b, p. 57, grifo nosso).

Entdo, conforme descrito no texto, os educadores também podem receber
orientacdes ou participar de processos formativos organizados pelo SE por meio de
foruns setoriais pautados no que é discutido junto aos gestores escolares. E
importante explicar que o diretor de escola, o assistente de diretor de escola e o CP
s&o profissionais que integram a gest&o escolar (SAO PAULO, 2013a).

Conforme S&o Paulo (2015b, p. 46), a agédo supervisora serve para “refletir,
apontar, propor, encaminhar e avaliar continuamente” o trabalho pedagdgico escolar
para “mobilizar todos os profissionais da Educacao Municipal”’, ou seja, inclui-se 0s

educadores e ndo apenas os gestores. Dessa forma, demonstramos, mais uma vez,
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a proximidade de funcdes e/ou relacdes entre o CP e o SE. Esses dois profissionais
dependem um do outro para exercer algumas de suas atribui¢cdes, como, por exemplo,
0 apoio pedagogico aos educadores.

Em Sé&o Paulo (2019), apresenta-se uma experiéncia de uma supervisora que
explica a periodicidade de reunides realizadas com as equipes gestoras que ela
atende. A supervisora em questdo afirma que as pautas sdo elaboradas conforme as
necessidades locais. Ela coloca também que suas visitas as escolas, assim como as
reunides setoriais que ela realiza, s&o momentos de formagédo continuada. Para ela,
sdo momentos formativos que contribuem para a reflexdo e acdo das equipes
gestoras.

Segundo S&o Paulo (2019, p. 22), esse relato s “explicita a importancia do
planejamento conjunto de projetos e a¢des a serem desenvolvidos na escola”. O
documento reconhece as visitas da acdo supervisora como um instrumento para
problematizacdo das necessidades locais, além de demandar uma atividade de
problematizag&o conjunta com o diretor de escola, o assistente de diretor de escola e
o CP. Podemos dizer, entdo, que essa acao supervisora, que estimula a reflexdo do
fazer pedagdgico e administrativo, se concretiza no espaco de encontro formativo
e orientador, que deve ou deveria ser constituido dentro de cada unidade escolar.

As reunides setoriais, que agrupam diferentes equipes gestoras conforme o
territério de uma regido, podem ser consideradas como outro instrumento importante

para

[...] o didlogo entre as equipes gestoras que compdem o setor: refletir sobre
teméticas comuns, pensar sobre a organizacdo das escolas, sobre a
aprendizagem dos estudantes, tomar decisdes conjuntas, entre outros,
permite ao grupo o fortalecimento das a¢Bes desencadeadas em cada uma
das escolas. Aprendemos muito com a experiéncia dos outros gestores (SAO
PAULO, 2019, p. 22).

A aproximacado de diferentes equipes gestoras sob orientacdo da supervisdo
escolar pode trazer muito aprendizado para os envolvidos, seja para aprender a
discutir sobre temas comuns, organizagao escolar, aprendizado dos alunos, tomada
de decisédo ou para o fortalecimento de praticas pedagodgicas e administrativas. O
compartilhamento de experiéncias nos espacos formativos pode ampliar a visdo dos
gestores, a0 mesmo tempo que isso pode reorientar a forma como cada gestor escolar
vem enfrentando os problemas das suas respectivas escolas. Isso porque a

Y

supervisdo escolar, a época, foi marcada “por uma trajetoria profissional de
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responsabilidades com a gestdo das Unidades em colaboracdo com o Coordenador
Pedagdgico, o Assistente de Dire¢do e/ou o Diretor de Escola” (SAO PAULO, 2015b,
p. 41).

Segundo S&o Paulo (2019, p. 17), os gestores ndo exercem uma tarefa facil,
pois precisam gerir muitos processos pedagogicos ou administrativas no espaco
escolar, e muitas vezes isso requer o apoio da supervisao escolar. Desse modo, “é
imprescindivel a colaboragéo entre as equipes gestoras nas escolas e a Supervisdo
Escolar’, dado que o SE sao profissionais qualificados, podendo ser parceiros
experientes “junto as equipes gestoras das escolas”, para o desenvolvimento de “um
trabalho colaborativo, ainda que vinculado a érgéos descentralizados da Secretaria
Municipal de Educacéao (SME)”.

As visitas as unidades escolares, conhecidas como atuacao de itinerancia da
supervisdo escolar, exercem uma funcdo muito importante quando se trata da
constituicdo de parcerias colaborativas com toda equipe escolar ou até mesmo

momentos exclusivos com a coordenacgdo pedagogica. Na atuagdo de itinerancia

€ possivel aos supervisores o olhar apurado sobre a [...]Jrealidade das
Unidades Escolares. Estar proximo proporciona a visdo do todo, de um
foco distanciado, e que propicia a (re)orientacdo dos percursos, o
alinhamento das propostas curriculares e a aproximagdo com oS
desafios efetivos da pratica pedagdgica que garantam aos estudantes a
aprendizagem. Para tanto, é necessario que a relacdo de parceria fique
evidente aos membros da equipe escolar e que 0 supervisor seja um
corresponsavel que aponta caminhos, privilegia reflexdes e apoia as
acdes da escola na superacéo dos seus dilemas (SAO PAULO, 2019, p.
17, grifo nosso).

Verificamos que a proximidade do SE junto a equipe escolar pode-se tornar ou
deveria ser um processo investigativo para conhecer a realidade da escola,
contribuindo para que essa investigacao aponte caminhos, favoreca reflexdes e acdes
para a garantia da aprendizagem dos educandos, bem como contribua para a
superacdo dos desafios pedagdgicos e administrativos da unidade escolar. No
documento Programa Mais Educacdo S&o Paulo: subsidios 5, reconhece-se tais
responsabilidades como elementos administrativos “que exigem verificagoes,
orientacdes e acompanhamento. Responsabilidades que estabelecem a singularidade
profissional presente nos seus atos [de supervisdo] nas Unidades Educacionais, nas
DRESs e na SME” (SAO PAULO, 2015b, p. 42).

Assim como a relagéo investigativa do CP, da dire¢céo escolar e do SE, faz-se

necessaria para o andamento pedagogico e administrativo da escola a interacéo entre

82



0os CPs e os educadores, pois ela é primordial para o aperfeicoamento do processo
educativo escolar. Essa interacdo entre esses dois profissionais faz parte da
promogao do processo educativo, assim como “deve ser objeto de observagao e
acompanhamento pelo CP, o qual se destaca pelo fato de ser, entre o trio gestor,
aquele cuja fungdo é especificamente o fazer pedagdgico”, (SAO PAULO, 2019, p.
59). Logo, essa interacdo serve como uma estratégia que efetiva a funcdo de um
coordenador no acompanhamento, na orientacao e na avaliagéo

dos educadores, além de servir como um instrumento para o planejamento e
replanejamento da sua pratica formativa.

Sao Paulo (2019) explicita-se que o fazer pedagoégico de um coordenador exige
dele a elaboracdo de um projeto de formacdo que garanta momentos de estudos
coletivos com os educadores. Também, reconhece que os momentos de formacgéo ou
estudo coletivo sdo espacos privilegiados da acédo do CP, pois é ele quem define como
se dard o processo de aprendizagem dos seus professores. Apesar de haver esse
privilégio para o CP, isso ndo exclui o acompanhamento da supervisdo escolar nesse
espaco de formagé&o, pois nesses momentos 0 SE precisa conhecer como ocorre esse
processo formativo e, assim, se necessario, eles possam juntos, em outro espaco,
problematizar, orientar ou reorientar a pratica formativa adotada pela coordenacéo.

Com a leitura desses documentos, percebemos como se constitui um espaco
de encontro formativo e orientador em uma unidade escolar que colabore para o
aperfeicoamento do fazer pedagégico da coordenacdo e da agdo supervisora. Mais
do que compartilhar o espaco escolar ou acompanhar as praticas de uma escola, 0os
CPs e os SEs devem apreender a trabalhar juntos para, assim, exercerem plenamente

suas atribuigdes.

2.3 A entrevista e os roteiros

2.3.1 A entrevista semiestruturada

Para a coleta de evidéncias desta pesquisa, utilizamos a entrevista
semiestruturada, isso porque verificamos, que Ludke e André (2002), que afirmam que
esse tipo de pesquisa se constitui a partir de um esquema basico e que ele ndo é
aplicado de forma rigida, o que permite ao entrevistador fazer algumas adaptacoes

nas perguntas. As autoras também ressaltam que esse tipo de entrevista € mais
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apropriado quando se quer coletar informacdes junto aos profissionais da educacao
ou integrantes da comunidade escolar, por ser um instrumento qualitativo e flexivel.
Em Chizzotti (2000, p. 45), identificamos que a entrevista semiestruturada
atende ao “discurso livre orientado por algumas perguntas-chaves”, ou seja, essas
perguntas-chaves acabam por flexibilizar o discurso dos entrevistados, pois abrem
espaco para que eles relatem suas experiéncias e percepcdes de acordo com a
complexidade que o tema e/ou o objeto tratados exigem. Isso é 0 que procuramos
fazer, pois desejamos abrir espacos para que 0s nossos entrevistados se sintam a
vontade para expor suas experiéncias, e perspectivas diante do tema/objeto explorado

por nés.

2.3.1 O Roteiro das entrevistas

Chizzotti (2000) e Ludke e André (2002) compartilham do mesmo saber, pois
veem a importancia de se construir elementos necessarios e adequados para a coleta
de dados por meio da entrevista. O primeiro autor vé a necessidade de seguir alguns
critérios como a elaboragéo de perguntas e esquematizacao da entrevista. As autoras
veem a importancia de um roteiro de entrevista previamente estabelecido. Todos os
autores citados concordam, em certa medida, que esses instrumentos, a
esquematizacéo e o roteiro da entrevista devem cobrir 0s principais topicos e objetivos
acerca do tema ou objeto abordado. Segundo eles, esses cuidados corroboram para
antecipar e controlar algumas incidéncias, seja para garantir uma sequéncia l6gica
dos assuntos tratados ou para respeitar o encadeamento das ideias dos entrevistados.
Desse modo, explicaremos nos proximos paragrafos a forma com que construimos o
Nosso roteiro de entrevista semiestruturada.

O intuito do nosso roteiro de entrevista foi de coletar o0 maximo possivel de
informagOes para responder ao nosso problema de pesquisa, pois almejamos
responder como se constituem as relagdes de colaboragdo entre um coordenador e
um supervisor escolar para o fortalecimento da pratica formativa no espaco escolar e,
assim, possamos apresentar uma proposta de formacao de formadores apoiada nos
principios freireanos de colaboragéo.

Nosso trabalho, nesse momento, consistiu em dois roteiros de entrevista, ou
seja, um roteiro com questdes dirigidas para uma Coordenadora Pedagdgica e outro

para uma Supervisora Escolar. Essa distincado de roteiros se deve ao fato de que as
84



participantes entrevistadas ocupam cargos diferentes e, logo, as perguntas
elaboradas precisavam sofrer algumas adaptacdes para cobrir o0 nosso tema de
pesquisa a0 mesmo tempo em que atendessem aos nOsSSOS objetivos. Assim,
podemos afirmar que essas adaptacdes foram necessarias para reconhecer a
subjetividade que cada entrevistada venha a discorrer sobre o nosso objeto de
pesquisa. Tais subjetividades devem ser reconhecidas e consideradas no processo
de coleta de informacdes (CHIZZOTTI, 2000).

Mais adiante, no roteiro de entrevista, constataremos as questdes que dirigimos
para cada entrevistada e perceberemos as adaptacbes feitas em cada
guestionamento. Para cada pergunta dirigida a uma das participantes entrevistadas
existe um outra pergunta correspondente, perguntas essas que atendem ao mesmo
objetivo. Essas adequacbBes, como ja citamos, foram pensadas segundo o
cargo/posicao que as entrevistadas ocupam, desse modo, prevemos a subjetividade
gue cada entrevistada apresentaria sobre o mesmo tema abordado e/ou objeto
investigado. Ressalta-se que elencamos um objetivo em comum para cada
questionamento correspondente entre a Coordenadora Pedagdgica e a Supervisora.
Ou seja, as adaptacdes foram feitas para que as perguntas ficassem correspondentes
entre uma e outra entrevistada e que elas atendessem aos objetivos previamente
estabelecidos.

No quadro a seguir (Quadro 3) apresentamos o0 roteiro de entrevista

semiestruturada utilizado nesta pesquisa:

Participante 1
Coordenador Pedagégico

Participante 2
Supervisor Escolar

Objetivo

Questao 1

Questao
Complementar

Nas acdes que vocé
realiza de apoio a escola,
vocé considera que atua
de forma colaborativa?
Justifique sua resposta.

Nas acdes que vocé
realiza de apoio a escola,
vocé considera que atua
de forma colaborativa?
Justifique sua resposta.

Por qué?

Dé exemplos de a¢des que
vocé realiza de forma
colaborativa.

Por qué?

Dé exemplos de a¢bes que
vocé realiza de forma
colaborativa.

Identificar nas acdes
da coordenadora e
da supervisora a
presencga/auséncia
dos elementos da
colaboracao: acao
dialégica, unido,
organizacao, sintese
cultural.

Questéao 2

Gostaria que vocé me
contasse se a relagéo
profissional que vocé tem

Gostaria que vocé me
contasse se a relacéo
profissional que vocé tem

Identificar
possibilidades e
limites de trabalhar
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Questao
Complementar

com seu supervisor
evidencia tracos de
colaboracéo.

com o0s coordenadores que
atende evidencia tracos de
colaboracéo.

Quais sdo esses tragcos?
Vocé ja identificou tracos
de colaboracao na relagéo
profissional com outros
supervisores que hoje ndo
te atendem mais?

Quais seriam esses
tracos?

Vocé j& identificou tragos
de colaboracao na relagéo
profissional com outros
coordenadores que hoje
ndo atendem mais?

de forma
colaborativa na
percepcédo dos
formadores que
atuam em diferentes
instancias de apoio a
escola.

Identificar nas acdes
da coordenadora e
da supervisora a
presenca/auséncia
dos elementos da
colaboracao: acao
dialégica, unido,
organizacao, sintese
cultural.

Questao 3

Questao
Complementar

Pensando na formacéo de
professores da escola que
vocé atende, como poderia
ocorrer a parceria
colaborativa e/ou formativa
na unidade escolar entre
VOCé e 0 seu supervisor?

Pensando na formacéo de
professores das escolas
que vocé atende, é
possivel dizer que ocorre
alguma parceria
colaborativa entre vocé e
os coordenadores?

Em caso afirmativo, como
se da essa colaboragédo?
Caso a colaboragéo néo
aconteca, é possivel
construi-la? Como?

Em caso afirmativo, como
se da essa colaboragédo?
Caso a colaboracéo nédo
aconteca, € possivel
construi-la? Como?

Identificar
possibilidades e
limites de trabalhar,
de forma
colaborativa na
percepc¢ao dos
educadores que
atuam em diferentes
instancias de apoio a
escola.

Identificar nas acdes
da coordenadora e
da supervisora a
presenca/auséncia
dos elementos da
colaboracéo: acdo
dialégica, unido,
organizagao, sintese
cultural.

Questao 4

Questao
Complementar

Vocé considera que o
trabalho de supervisao
escolar caracteriza-se
como acao formativa? Por
qué?

Vocé considera que o
trabalho que realiza, como
supervisora, caracteriza-se
como acédo formativa? Por
qué?

Como esse trabalho se
caracteriza na acao
formativa? Poderia citar
algumas caracteristicas ou
exemplos de a¢bes que
justifiquem sua resposta?

Como esse trabalho se
caracteriza na agéo
formativa? Poderia citar
algumas caracteristicas ou
exemplos de a¢bes que
justifiquem sua resposta?

Identificar
possibilidades e
limites de trabalhar,
de forma
colaborativa na
percepc¢do dos
formadores que
atuam em diferentes
instancias de apoio a
escola.

Questédo 5

O que vocé destaca como
mais relevante na
formacéo que vocé faz
junto aos professores que
atende?

O que vocé destaca como
mais relevante na acéo
que voceé faz junto aos
coordenadores que
atende?

Identificar nas acdes
da coordenadora e
da supervisora a
presenca/auséncia
dos elementos da
colaboracao: acao
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Questéao
Complementar

Por qué?
Dé exemplos de acdes que
vocé realiza.

Por qué?
Dé exemplos de acdes que
vocé realiza.

dialégica, uniao,
organizacao, sintese
cultural.

Questao 6

Questao
Complementar

Vocé percebeu
facilitacdo/resisténcia por
parte dos supervisores
para o desenvolvimento de
acédo de colaboracéo.
Como isso aconteceu?

Vocé percebeu
facilitacio/resisténcia por
parte dos coordenadores
para o desenvolvimento de
acao de colaboracao.
Como isso aconteceu?

Por qué?

De que maneira a
supervisado contribuiu para
iss0?

Por qué?

De que maneira a
coordenadora pedagégica
contribuiu para isso?

Identificar nas acdes
da coordenadora e
da supervisora a
presenca/auséncia
dos elementos da
colaboracao: acao
dialégica, uniao,
organizacao, sintese
cultural.

Questao 7

Questao
Complementar

Do que vocé contou até
esse momento, haveria
algum assunto que eu nao
abordei ou que vocé
gostaria de acrescentar
nesta entrevista?

Do que vocé contou até
este momento, haveria
algum assunto que eu nao
abordei ou que vocé
gostaria de acrescentar
nesta entrevista?

Por qué? Como? Quando?

Por qué? Como? Quando?

Identificar nas acdes
da coordenadora e
da supervisora a
presenca/auséncia
dos elementos da
colaboracao: acao
dialégica, unido,
organizacao, sintese
cultural.

Quadro 3 - Roteiro de entrevista semiestruturada
Fonte: O autor
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3 UMA ANALISE CENTRADA NA COLABORACAO

Nesta etapa da pesquisa, convocamos novamente Saul e Saul (2018), pois
usaremos a proépria ideia da trama conceitual centrada na colaboracdo como uma
estratégia para organizar, interpretar e analisar os dados desta pesquisa. Estaremos,
pois, fundamentando nossa analise nos principios freireanos. Para isso,
apresentaremos a tecitura, em detalhes, de alguns trechos dos relatos coletados da
CP e da SE, procuraremos alinhava-los e costura-los a luz dos conceitos freireanos
centrados na colaboracéo.

Para tanto, identificaremos elementos presentes nos relatos dos sujeitos da
pesquisa, referente a colaboragcdo, de acordo com 0s seguintes organizadores:
colaboracdo pressupfe acéo dialdgica; colaboracao fortalece a unido; colaboragéo
requer organizacao e; por ultimo, colaboracdo contribui para sintese cultural.

Os relatos discutidos a seguir podem ser encontrados integralmente nos
Anexos desta dissertacdo. Os grifos pertencem ao autor.

3.1 Colaboracao pressupde acao dialogica

Para analisarmos esse primeiro organizador, precisamos recordar que a
formacdo colaborativa ocorre no encontro de formadores e formandos (ou de
formadores e formadores), na busca da transformacao de sua realidade e do seu
territdrio (espaco de formacao, ou territério da escola). Freire (2019) nos diz que é
nesse espaco de encontro que a colaboracdo se concretiza. Para que essa
colaboracédo se concretize de forma verdadeira, ela pressupde a acao dialdgica, que
ocorre a partir de encontros entre os sujeitos em formacéo, encontros esses, que sao
feitos por adesdo sincera. Sendo assim, essa acdo dialdgica entre os sujeitos de
formacdo passa pelo didlogo, participacdo, problematizagdo, criticidade e pela
conscientizacao dos sujeitos. Logo, temos aqui todas as condi¢cdes para que ocorra a
colaboracdo na acédo dialogica, pois ela ocorre na interagdo ativa dos sujeitos em
formacao, e o nivel dessa colaboracdo vai depender muito do dialogo estabelecido,
da participacao, da problematizacéo, da criticidade e da conscientizagéo dos sujeitos
em formacao. Desse modo, verificaremos, entdo, o que os relatos e as experiéncias
de uma CP e uma SE podem demonstrar a esse respeito a fim de identificar alguns

elementos da acdo dialégica para a andlise da colaboracdo e aproximacédo dessas
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analises almejando reconhecer possibilidades e indicadores que promovam acdes
dialégicas na formacao colaborativa.

Nos dois relatos das participantes, CP e SE, podemos constatar que elas
reconhecem o didlogo como uma forma de colaboracéo entre a CP-SE e/ou SE-CP.
A CP demonstra isso ao utilizar a expressao “pensar junto”, “pensar o cotidiano” e, em
seguida, em seu dialogo, ela apresenta alguns temas, para este exercicio de pensar
juntos, por exemplo: pensar juntos sobre a construgdo de documentos institucionais,

aprendizagem, e sobre o auxilio ao professor.

Atualmente, a relacdo que temos com o atual supervisor que acompanha
nossa escola, ja pelo segundo ano, tem se mostrado colaborativa sim. E a
primeira experiéncia que tenho nesses quinze anos de prefeitura, de
colaboracdo entre coordenacdo e supervisdo escolar. E colaboracdo no
sentido mais simples, para pensar o cotidiano mesmo, desde a
construcdo de documentacdo institucional como pensar a
aprendizagem, pensar no auxilio de professores com maior dificuldade de
elaborar estratégias para aprendizagem.

Nesta perspectiva, podemos inferir que esse pensar o cotidiano é utilizado por
ela e seu supervisor para decidir sobre os temas a serem discutidos ou estudados,
indicando para nés sua participacédo no processo de discusséo dos problemas de sua
escola. Essa participacdo ativa na decisdo dos temas a serem explorados na
formacao é uma caracteristica da acéo dialdgica freireana, e que, necessariamente,
precisa estar em sintonia com a realidade do sujeito em formacéao.

Em outro trecho, a CP nos indica que ha um processo de escuta na sua relacao
com o supervisor. A escuta é um principio do dialogo (FREIRE, 2013, 2019), um
principio fundamental da acdo dialégica. Essa escuta pode ser identificada quando a
CP nos relata que o seu supervisor se apresenta atento a situagcdes escolares que
requerem cuidados pedagoégicos, demonstrando assim uma escuta atenta as
necessidades da escola. Isso somente comprova a importancia da escuta no dialogo,
neste processo de pensar junto, pois, desta forma, o supervisor pode colaborar com

as necessidades da CP.

NOs tivemos uma situagao de um professor que entrou na rede, que agora
deve estar pelo terceiro ou quarto ano, que apresentou muita dificuldade
de entender essa questdo da constru¢do do ensino e como lidar com a sala
de aula, como lidar com esses espagos, como lidar com os adolescentes [...]
A acdo desse supervisor foi no sentido de parar e pensar junto, como
auxiliar no cotidiano, com a formacdo em servico e nos
encaminhamentos emergenciais presentes no cotidiano da escola. As
orientacbes no campo formativo, através da busca de estratégias, entre
outras acfes para auxiliar na formacdo em servico. E reconhecgo sim, que
em muitos momentos houve empenho da acdo desse supervisor
na/nessa perspectiva de colaboracéo.
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Mais adiante, na entrevista, verificamos que a acdo colaborativa e dialdgica
entre a CP, seu supervisor escolar e a equipe gestora de sua escola ndo se restringe
ao espaco escolar, mas que essa acao também se faz presente na reunido setorial,
organizada por alguns representantes de escolas que compartiham os mesmos
territdrios. A CP explica que, na reunido setorial, os representantes da educacéao,
juntamente com a equipe gestora da sua escola e seu supervisor se dispdéem a
‘pensar coletivamente” em processos formativos para as diferentes escolas
pertencentes a esses mesmos territérios. Entendemos que este pensar requer a

escuta e o didlogo freireano.

NOs fazemos reunido setorial, ela € composta por algumas representacdes
da educagdo aqui na minha regido. [...] participam da reunido la a equipe
gestora (nos revezamos para dar conta de outros encontros e da dinamica
do cotidiano escolar), junto com o supervisor para poder pensar 0 que nos
aproxima nesses territorios e como que a gente consegue construir esse
processo formativo dentro das UE. Pensar coletivamente mesmo. (CP,
grifo nosso)

Além disso, especificamente na escola onde atuo como coordenadora, a
gente tem discutido muito a construgédo do PPP em processos. Nao € aquele
PPP que a gente constroi la no inicio do ano, manda la até o dia 5 de marco
e vai visitando ele de vez por outra. Nao, a gente tem pensado num PPP
vivo que a gente vai alimentando com as nossas praticas cotidianas,
com as nossas agbes e, claro, norteado por alguns principios. E aqui na
regido a gente tem pensado até num PPP que seja norteado por um
principio mais coletivo entre escolas, n6s chegamos aventar...

No segundo relato acima, constatamos a preocupacdo da CP em discutir,
pensar e construir um PPP em processos, ndo de forma mecanizada, mas que
represente a acdo dos profissionais desta escola e seja um reflexo do movimento
estabelecido em sua regido, que é promovido pela reunido setorial que ja nos
referimos aqui. Esse movimento, tanto escolar como territorial, tem se pautado em
principios coletivos, segundo a propria CP, mas ela ndo os especifica em sua fala.
Contudo, denotamos uma acao nao apenas referente ao ato dialdgico que é pensar
junto e discutir os problemas, mas um dialogo que passa pela acdo a partir do
momento que 0S grupos escolar e setorial buscam construir um PPP vivo que
represente as praticas cotidianas de cada unidade escolar.

Desse modo, percebemos a coeréncia entre o dialogo e a acdo que acontece
em cada movimento, seja no escolar ou setorial. A partir dessa coeréncia, afirmamos
novamente que a acao dialégica e colaborativa presente na praxis freireana exige a

coeréncia entre a acao e reflexdo. Pois, para Freire (1982, 2019), a praxis pedagodgica
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€, por si so, a dialeticidade entre o ato de pensar e agir sobre 0 mundo, e sobre os
problemas da realidade escolar. Na acao dialégica, ndo ha possibilidade de segmentar
ou isolar essas duas dimensdes que séo intrinsecas.

Em seguida, podemos observar que este supervisor ndo se propde apenas a
pensar junto com a CP, mas percebemos que ele também esta empenhado em
atender as inquietacdes que afligem a coordenacéao escolar. Esse comportamento nos
faz deduzir que ele valoriza a problematiza¢ao dos “impasses do cotidiano” da escola,
seja para estudar, discutir ou para buscar estratégias de solugéo junto a CP, ou junto
aos seus companheiros de supervisdo. A problematizacdo é mais uma etapa
caracteristica e importante da acéo dialégica (FREIRE, 2018, 2019). E por essa
problematizagdo que os envolvidos podem tomar consciéncia da sua realidade e
comecam a desenvolver o seu pensamento critico-investigativo sobre os desafios da
escola atual, o que, certamente, colabora para o desvelamento da realidade e para a

conscientizacao dos sujeitos sobre esta realidade.

[...]Com relacdo aos impasses do cotidiano, temos dialogo, por vezes
dificil, justamente por ninguém ter uma solugdo mégica para os desafios que
nos deparamos, mas 0 supervisor busca pensar junto, por vezes, leva as
inquietacbes e duvidas para outros colegas de servico, na tentativa de
encontrar algum caminho no sentido de pensar e buscar estratégias.
[...]JPorque, imagina, ndo tive essa experiéncia antes, e a gente segue
aprendendo junto.

A CP nos revela que vive um momento muito singular de colaboracdo em
qguinze anos de experiéncia na prefeitura, algo que nunca havia experimentado. Isso
nos leva a pensar como a experiéncia colaborativa da acédo dialdégica pode ser
significativa para mobilizar o pensamento e a agao entre dois ou mais profissionais da
educacdo na busca de solucdes de problemas e/ou na busca da transformacéao da
realidade escolar. A CP também demonstra certa inseguranca quanto a continuidade
de sua acdo colaborativa junto ao atual supervisor escolar, pois alega que a
organizacdo da prefeitura ndo garante a continuidade desse trabalho, por haver uma
rotatividade (mudanca) entre os supervisores que atendem a sua escola.

Pelos relatos da CP e segundo Freire (1986, 2019), podemos constatar que a
experiéncia colaborativa da agdo dialégica potencializa a acdo supervisora e da
coordenacdo pedagdgica, diferentemente da acgdo antidialogica que promove o
isolamento dos sujeitos, segmentacdo de toda e qualquer acdo que se realiza na
escola, o que acaba por mecanizar e enfraquecer as a¢des no espaco escolar. Tal

acado antidialogica fica evidente na proposta da prefeitura neste processo de mudanca
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e rotatividade dos supervisores que atendem a escola desta CP, o que pode acarretar

uma quebra deste circulo de colaboracgéo entre a coordenacao e a supervisao escolar.

E a primeira experiéncia que tenho nesses quinze anos de prefeitura, de
colaboracéo entre coordenacéo e supervisao escolar.

Essa parceria formativa, ela ocorre. Mas é como coloquei aqui
anteriormente, nés estamos vivendo um momento muito singular. E eu
acredito que [a parceria formativa] existe em alguns momentos ali na escola
onde trabalho e nas escolas que a gente tem dialogado, aqui no territorio,
nessa perspectiva de colaboracdo. E da mesma forma que eu, na minha
atuacdo como coordenadora, junto com a gestdo e junto com o
supervisor, nds estamos buscando esse apoio muUtuo no nNOSso
territorio. Os supervisores também, contudo sabemos que a superviséo
muda anualmente, devido a propria organizacdo da prefeitura de Sao
Paulo, e ndo da para assegurar a continuidade dessa perspectiva formativa
no préximo ano.

Continuando nossas analises, observaremos a seguir alguns aspectos e etapas
da acado dialégica no relato da SE para concebermos como ela identifica essa
colaboracdo em sua agao supervisora. Ela reconhece que o “dialogo verdadeiro”
adotado em sua acdo colabora com a acdo da coordenacdo pedagdgica.
Complementa dizendo que essa colaboracdo € mutua ao relatar que sente esse
retorno por parte das coordenadoras. Em seus relatos, podemos identificar uma
dialética entre os sujeitos, uma relacdo constitutiva do “eu” e o “tu” (FREIRE, 2019)
que confirma a existéncia dessa colaboragéo entre os envolvidos. Isso porque a SE
reconhece a colaboracéo de suas coordenadoras em seu desenvolvimento intelectual
e profissional. Ou seja, ela reconhece uma troca colaborativa que ocorre no encontro
de seu “eu” e com o “tu” de suas coordenadoras e vice-versa. Tal dialética se
desencadeia na constituicdo de um novo “eu” e um novo “tu”, sem a necessidade de
anulacdo dos envolvidos, assim como Freire (2019) defende na sua proposta
educativa e formativa.

Uma dialética que € valorizada na pratica freireana para que ocorra uma
colaboracédo efetiva entre os sujeitos em formacdo. A SE também demonstra estar
aberta para receber a escuta, assim como ceder a fala para as suas coordenadoras
pedagdgicas, demonstrando, assim, uma relagdo de humildade, horizontalizada e de
respeito por elas. Podemos constatar alguns principios do dialogo defendido por Freire
(2019), tais quais o da escuta ativa, do direito a voz e a humildade com os homens.

Ela levanta questdes que evidenciam que a acao dialdgica, de fato, é colaborativa.

Percebo tragos de colaborac&@o nas minhas relagbes com a coordenagao
pedagégica. E ndo s6 do meu ponto de vista, mas no retorno que eles
me déo através do trabalho. Um dos principios que tento priorizar em minha
conduta é o didlogo. Mas um verdadeiro didlogo, onde existe um processo
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de escuta atenta, ndo simplesmente um espaco para que todos falem e
gue depois se prevaleca somente a minha opinido, ndo. Existe uma
escuta atenta. E uma constante desconstru¢édo da visdo da minha funcéo,
para que possam se expressar livremente, inclusive discordando dos
apontamentos da supervisora escolar, deliberando para decisdes
coletivas.

Também percebo que ha evidéncias de colaboracdo nédo s6é da minha
atuacao no trabalho deles, mas deles também no meu trabalho. O que
eu tenho percebido é que conforme faco as intervencfes nas escolas,
dialogando com os coordenadores, acompanhando seu trabalho,
discutindo estratégias e fazeres pedagdgicos, tenho crescido bastante
intelectualmente. Aprendo muito ao ouvir os coordenadores pedagogicos e
acabo levando o que vivencio ou as experiéncias que eu construo com o
coordenador de uma determinada escola para o coordenador de outra
unidade escolar. Ocorre essa partilha, além, é claro da ampliagcdo de meu
conhecimento e do meu crescimento pessoal.

Nestas descricdes, também destacamos como a SE valoriza o livre
pensamento das coordenadoras que atende quando emprega expressdes que
declaram que as coordenadoras podem se “expressar livremente”, “discordando” e
“deliberando” de forma coletiva, até mesmo de forma contraria aos apontamentos de
sua propria acao supervisora. Para nés, isso ndo a torna fragil, mas comprova que
sua conducdo como critico-colaborativa tem promovido a emancipacdo de suas
coordenadoras. Emancipacdo essa que € perseguida na pratica freireana.
Ressaltamos que a reflexdo critica, a deliberacdo, assim como a participacéo ativa,
estdo presentes na acdo dialégica proposta por Freire (1967, 2001, 2019), cuja
participacédo requer poder de decisédo, de deliberagcédo, pois as decisbes devem ser
alcancadas coletivamente e ndo devem ser impostas. Verificamos, ainda, que a
supervisora reconhece a desconstrucdo de ideias advindas de sua funcao,
supervisora escolar, uma funcdo que € reconhecida historicamente pelo seu papel
fiscalizador (PAZ, 2020). Também, se coloca a disposi¢do para acolher as decisdes
coletivas do grupo de coordenacgéo que ela atende.

Em outra passagem, a SE demonstra que seu papel na escola ndo esta a
servico de uma acao fiscalizatéria de cunho punitivo ou acusatério, mesmo porque ela
declara que passa por um processo de desconstrucéo deste comportamento opressor
(FREIRE, 1982, 2019). Desse modo, procura atuar de forma dialégica e colaborativa
quando diz que quer “construir, fazer e pensar junto” com seus coordenadores para
desvelar a realidade de suas escolas. Ressalta que, por meio do dialogo, busca trazer
a lei e a teoria. N@o para punir, mas para refletir criticamente com seus coordenadores

como, juntos, podem intervir e aplicar o recurso legal e pedagodgico para melhor
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encaminhar cada desfio que eles enfrentam em suas respectivas escolas. A SE
reconhece que procura estabelecer uma relacéo horizontalizada, em contrapartida a
relacdo hierarquizada imputada ao seu cargo, para que ocorra a colaboracao entre
ela e seus coordenadores. Essa busca se equipara a prética freireana, pois ela
valoriza a relacéo horizontal que se estabelece por meio da humildade e confianca.
Logo, sua pratica se aproxima da acédo dialdégica colaborativa freireana, mesmo
porque ela se utiliza dos recursos legais e da teoria, ndo para punir, mas para refletir
dialogicamente a fim de encontrar a melhor estratégia e, dessa maneira, encaminhar

as questdes do cotidiano escolar.

Trabalho nadesconstrucao dessa ideia. N&o estou ali para fiscalizar, ndo
estou ali para julgar, para simplesmente reproduzir isso [educacgéo
bancaria]. Eu quero atuar de maneira colaborativa, construir, fazer e
pensar junto, compreendendo o contexto do que estd sendo vivenciado
nas escolas: suas necessidades, dificuldades e, entdo, fazer as mediacfes
e as intervengdes necessarias. Isso seria trabalhar para desconstruir a
ideia hierarquizada das rela¢gdes, para tentar estabelecer a linearidade
de uma relagdo horizontal. Nesse sentido, acredito que esteja atuando de
maneira colaborativa, mas, também, vivenciando a experiéncia de um sujeito
em desconstrucéo.

Por exemplo, ao perceber alguma situacdo que eu considero equivocada por
parte da Equipe Gestora, busco, através do didlogo, tentar entender a razéo
daquela situagdo, compreender o problema que esti associado aquela
pratica ou acdo, para que eu possa, trazendo recursos legais e
conhecimentos tedricos, refletir juntamente com a equipe sobre qual
intervencao seria mais adequada para aquela questéo.

Com as experiéncias das duas entrevistas, pudemos concluir como o diadlogo
na formacéo colaborativa pode ser conduzido na relacdo da a¢do da coordenacéo
pedagdgica e da acdo supervisora. Voltando a Freire (1967, 1982, 2001, 2013, 2019),
o didlogo verdadeiro deve ser conduzido seguindo 0s seguintes principios: a escuta
atenta, direito a voz, fé nos homens e humildade. Esses principios foram constatados
na entrevista com as duas participantes. Ainda com base no em Freire e nos relatos
apontados, também pudemos notar como a participacéo, a problematizacéo, a critica
e a tomada de consciéncia podem desencadear a verdadeira colaboracdo entre os
sujeitos da formacdo. Essa colaboracdo foi possivel pelo encontro de sujeitos em
formacao, abertos ao verdadeiro didlogo defendido por Paulo Freire em Pedagogia do
Oprimido. Um dialogo horizontalizado, que corrobora com a acdo dialdégica dos
sujeitos no espago de formacéo colaborativa, e que deve contribuir para a mudanga

da cara da escola.
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3.2 Colaboracao fortalece a unido

Investigaremos a seguir na fala da CP e da SE entrevistadas o organizador
colaboracéo fortalece a unido. Para isso, lembramos que em Freire (2019), a unido
se estabelece pelo encontro dos sujeitos em formagéo. Entretanto, essa comunhéo é
feita por uma adeséo sincera entres os envolvidos, para comungar e buscar objetivos
em comum. E nesse movimento de comungar uns com 0s outros que a colaborag&o
se da. Isso fortalece a unido, sem manipulacdo, dominacdo ou dirigismo. Os
formadores, pela unido sincera, também estdo comprometidos com a emancipacéo e
a pratica da liberdade de seus formandos. Nessa perspectiva, ressaltamos que Paulo
Freire nos diz que a comunh&o néo se faz na aderéncia, nem de forma imposta, pois
deve ser feita por uma escolha sincera. Ele reforca que os sujeitos isolados sdo presas
faceis para o opressor domina-los, mas quando se reunem e juntam suas forcas,
apresentam mais chances de buscar por mudancas e transformacfes. Com esse
pensamento, iniciamos a andlise dos relatos colhidos.

Nas entrevistas, localizamos trechos ou expressdes, como “temos dialogo”; “o
supervisor busca pensar junto”; “a gente segue aprendendo junto”; “a gente tem
dialogado”; “estamos buscando esse apoio mutuo”; “parar e pensar junto”; “reuniao
coletiva”; “reunides com todos”; “meu trabalho foi a reunido coletiva”; “Realizamos
reunides juntos e foi um momento de troca de experiéncias e duvidas”; e “trabalho
colaborativo, que busca agregar e que tenta ser construido em conjunto”, que
demonstram, segundo Freire (1967, 1985, 2019), que a CP e a SE estdo preocupadas
em se reunir para comungar e buscar objetivos comuns que contribuam para o
fortalecimento da unido do grupo, processo formativo dos envolvidos e que
consequentemente corrobora para o desenvolvimento de préticas transformadoras do

espaco escolar.

Com relacdo aos impasses do cotidiano, temos dialogo, por vezes dificil,
justamente por ninguém ter uma solugdo magica para os desafios que nos
deparamos, mas o supervisor busca pensar junto, por vezes, leva as
inquietacbes e dlvidas para outros colegas de servico, na tentativa de
encontrar algum caminho no sentido de pensar e buscar estratégias.
[...]JPorque, imagina, ndo tive essa experiéncia antes, e a gente segue
aprendendo junto.

[...] acredito que [a parceria formativa] existe em alguns momentos ali na
escola onde trabalho e nas escolas que a gente tem dialogado, aqui no
territorio, nessa perspectiva de colaboracdo. E da mesma forma que eu, na
minha atuacdo como coordenadora, junto com a gestéo e junto com o
supervisor, nds estamos buscando esse apoio mUtuo no NOsso territorio.
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A acao desse supervisor foi no sentido de parar e pensar junto, como auxiliar
no cotidiano, com a formacdo em servico e nos encaminhamentos
emergenciais presentes no cotidiano da escola. As orientagbes no campo
formativo, através da busca de estratégias, entre outras acdes para auxiliar
na formacéo em servico.

Um outro aspecto que eu comecei a desenvolver no meu trabalho foi a
reunido coletiva. Faco reuniées com todos os coordenadores do mesmo
segmento.

Realizamos reunides juntos e foi um momento de troca de experiéncias
e duvidas. Especialmente nesse momento da pandemia, em que prevalecia
uma inseguranga muito grande.

Acredito que esses sdo indicios (principalmente quando elas, as
coordenadoras, colocam que as experiéncias séo positivas) de um trabalho
colaborativo, que busca agregar e que tenta ser construido em conjunto.

Percebemos com esses relatos que ha uma intencionalidade dos sujeitos nas
acOes da CP e SE para resolver problemas de forma coletiva. No entanto, ndo nos
arriscamos a dizer que houve uma adesao sincera entre todos sujeitos em cada
situacdo. Isso porque precisariamos ter escutado todos os envolvidos nas duas
situacdes apresentadas. Seria temerario de nossa parte afirmar essa adesao sincera,
uma vez que existe uma cultura de fiscalizacdo na RME-SP imbuida no cargo de
supervisao escolar. Nos relatos anteriores a este topico, as proprias SE e CP falam
sobres essa viséo fiscalizadora acerca do papel da supervisao escolar. Sendo assim,
existe a possibilidades de os envolvidos, em cada caso, se reunirem apenas por uma
aderéncia apenas para o cumprimento de obrigagdes que seu cargo exige ou 0 cargo
de seu superior Ihes impde. Desse modo, ndo haveria uma ades&do sincera.
Ressaltamos que os relatos aqui apontados sao provenientes de duas fontes,
situacdes e espacos distintos. Entretanto, nossas observacdes valem para todas as
situacdes ja apresentadas.

Ainda podemos identificar situacdes que demonstram um isolamento que
acaba sendo imposto, de certa maneira, pela organizacao da propria SME, ou melhor,
organizagéo que ocorre pela propria divisdo de trabalhos na unidade escolar. Divisdo
entre o pedagogico e o administrativo em que podemos constatar que ndo ha uma

articulacéao entre supervisado, direcao e coordenacao, segundo os relatos:

A minha leitura é quanto mais se distancia do supervisor, do diretor e,
muitas vezes, sobra apenas para a méo do coordenador essa formacéao
em servi¢co. Aqui é responsabilidade sim [do CP], mas é uma acdo que
acaba ficando muito limitada. Ainda mais se a gente quer ousar um
pouquinho mais e pensar em outras possibilidades de ensino, de
aprendizagem, de escola e de reconhecimento também do profissional da
educacdo enquanto trabalhador. Nesse sentido, de se apoiar e de buscar
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nessa formacdo permanente em servico que qualifique a sua acao e a sua
pratica profissional.

Diante desse relato da CP, podemos compreender que ela ndo deseja estar
sozinha. Isso indica que a colaboracdo de outros profissionais € bem-vinda para
apoia-la na formac&o em servico dos professores de sua escola. Isso demonstra que
ela est4 aberta ao didlogo. Ainda no relato, constatamos que o isolamento pode
enfraquecer as acdes da CP, como foi apresentado no paragrafo anterior. Um
enfraquecimento que foi gerado pelo isolamento, situacéo prevista por Freire (2019).
O autor afirma que o isolamento é prejudicial tanto para a acao dialégica como para a
unido dos sujeitos.

Quando nés voltamos para analisar o relato da SE, identificamos a descricdo
de outro isolamento, mas agora no segmento do corpo docente de uma escola. Veja
como isso é retratado “Os professores relataram também problemas de trabalho
solitario. Os professores falaram: “As vezes, eu tenho dificuldades e nem todo mundo

pensa do mesmo jeito”™. Nesse caso, podemos constatar a dificuldade dos sujeitos
em ter uma acao dialégica que colabore com a aproximacéao e unido dos professores
na busca de um bem comum. Em Freire (2019), essa acéo dialégica é necesséria para

gue haja uma aproximacéao de intencionalidades.

Os professores relataram também problemas de trabalho solitario. Os
professores falaram: “As vezes, eu tenho dificuldades e nem todo mundo
pensa do mesmo jeito’. Para isso, eu coloquei [sugeri] que eles se
aproximassem daqueles que pensam semelhante, sejam duplas ou trios
para tentar fortalecer os projetos com as suas iniciativas.

Eu falo: “Olha, se vocés quiserem ir além, eu vou junto com vocés. Se quiser
ficar, fica. Se quiser ir até aqui, vai até aqui. Eu vou respeitar a autonomia
da escola, mas saibam que o meu tipo de trabalho é esse.”

Logo, nos dois casos, o isolamento se apresentou como uma situacao-limite a
ser superada. Segundo Freire (1986, 2019), essa superacdo ndo vai ocorrer com
acOes isoladas ou impostas, mas essa situagao-limite tem grandes chances de ser
superada pela adeséo sincera, por meio acéo dialdgica. Esse enfretamento deve ser
adotado por agueles que desejam mudar a cara da escola, porgue sozinhos esta
mudanca ndo sera possivel. Mas sera possivel pela aproximacédo sincera, visto que
essa aproximacéao pode combater a cultura da acao antidialégica (o ndo diadlogo) e a
cultura do siléncio, instaladas no espaco escolar e na mente de algumas pessoas.
Fortuitamente, com essa aproximagao, pouco a pouco, a agao antidialogica, a cultura

do siléncio e o isolamento percam territério na escola.
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Para o combate ao problema exposto, julgamos pertinente a orientacédo que a
SE deu aos professores dessa escola: “coloquei para que eles se aproximassem
daqueles que pensam semelhante, sejam duplas ou trios para tentar fortalecer os
projetos com as suas iniciativas”. Desse modo, com mais esse relato, podemos afirmar
gue a colaboracao fortalece a unido dos sujeitos para enfrentar o isolamento e, logo,
colabora com o fortalecimento dos projetos da escola. Pois, a unido, que representa
uma colaboragéo sincera, pode gerar mudancas da cara da escola, colaboragédo que
pode transformar o outro em companheiro. Colaboracdo essa que fortalece a uniao
dos sujeitos que trabalham na unidade escolar, seja dos professores, dos
coordenadores, da direcédo escolar, dos supervisores, das merendeiras, dos auxiliares
de limpeza, dos estudantes, dos responsaveis ou da comunidade escolar como um

todo.

3.3 Colaboracéao requer organizacao

Retomo aqui o conceito de organizacdo no contexto da explanagcédo sobre o
organizador colaboracao requer organizacao, que identificamos em Freire (2019).
Ele nos afirma que a organizacédo comeca pela busca da unido das classes. No nosso
caso, falamos da unido de formandos e formadores. Essa organizacdo estara a
servico da transformacdo e busca da liberdade. Isso quer dizer que as massas, as
classes, os formandos e formadores podem se organizar para lutar por sua liberdade
e pela transformacao do mundo. Essa organizacao é necessariamente dial6gica, logo
colaborativa, portanto, se concretiza no encontro das pessoas que estdo em busca da
mudanca do estado das coisas. Ela apresenta uma relacdo horizontalizada e de
humildade, busca por igualdade, valoriza as praticas democréticas, se estabelece pela
confianca, promove a autoridade, participacdo e a disciplina. Também, recusa a
licenciosidade, o autoritarismo, ndo se submete ao mecanicismo ou a imposicoes
antidialégicas. A luz desse conceito, iniciamos a andlise dos dados coletados nas
entrevistas da CP e da SE.

A CP nos revela que existe uma parceria entre ela, a gestao e o seu supervisor
escolar. Contudo, também percebemos a existéncia de outra parceria, composta pela
supervisao, CP, e professores desta unidade escolar. Ambas as parcerias aqui

anunciadas pensam sobre os problemas de sua escola. A CP se vé surpresa com
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essas parcerias, em que O Seu supervisor estd envolvido, pois ela ndo havia
experimentado, até entdo, uma parceria junto a outros supervisores que haviam
trabalhado em sua escola. Para nds, essas parcerias caracterizam-se como uma
forma de organizacao freireana, pois percebemos que os professores, o0 supervisor e
a CP se mobilizaram em busca de solucionar um conflito gerado dentro da escola.
Noutra situacao, a CP ressalta que existe um diadlogo colaborativo nesta organizacéo
escolar. Constatamos uma participacdo ativa da direcdo da escola, do supervisor
escolar e da prépria CP na busca por apoio, apoio matuo, para a superacao de seus

desafios, seja ho espaco escolar ou no territdrio que sua unidade escolar pertence.

[...] a questdo dos conflitos com esse professor foi muito grande, envolveu
familiares e outros professores. Entdo, acdo ndo sé minha, junto aos
professores e ao supervisor. [...]

A acdo desse supervisor foi no sentido de parar e pensar junto, como
auxiliar no cotidiano, com a formacdo em servico e nos
encaminhamentos emergenciais presentes no cotidiano da escola.

Essa parceria formativa [com o supervisor], ela ocorre. Mas é como
coloquei aqui anteriormente, nds estamos vivendo um momento muito
singular. E eu acredito que [a parceria formativa] existe em alguns
momentos ali na escola onde trabalho e nas escolas que a gente tem
dialogado aqui no territorio, nessa perspectiva de colaboragdo. E da
mesma forma que eu, na minha atuagcdo como coordenadora, junto com
a gestdo e junto com o supervisor, nés estamos buscando esse apoio
mutuo no nosso territorio.

Em outra fala, a CP continua descrevendo que a sua equipe tem participado de
reunides setoriais. Relata que essas reunides tém ocorrido ora semanal, ora
guinzenalmente, e que essas reunides tém a participacao de representantes de outras
escolas. Para ela, esses momentos coletivos tém se mostrado potentes por sua
propria organizacdo, pois explica que essa organizacdo setorial serve para dialogar
de forma colaborativa “para poder pensar’ no que é que 0s “aproximam nesses
territorios”, para, assim, propor processos formativos para atender suas escolas e as
necessidades desses territérios. Vemos que essa organizagcdo prevé o “pensar
coletivamente” e constatamos que esses gestores, coordenadores e supervisores tém
procurado se reunir para pensar na transformagao nao apenas das suas escolas, mas
para também transformar o territério ocupado por elas. Podemos perceber que essa
organizacédo colabora com planejamentos de acfes a serem desenvolvidas em cada
unidade escolar, mas que sO sdo possiveis por meio das reunides setoriais. 1SS0 nos
remete a pensar no que Freire (2018, 2019) nos aponta a respeito da organizacgéo, ou

seja, que essa deve estar a servigo da transformacdo. Logo, a colaboracdo destes
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profissionais soO se realiza devido a essa organizacao setorial e pelo objetivo comum

desse coletivo.

NOs fazemos reunido setorial, ela é composta por algumas representacoes
da educac&o aqui na minha regido. E um encontro que tem se mostrado
potente por sua organizacao coletiva, apesar de ndo sabermos direito
até onde conseguiremos participar dos encontros, diante a tantas
demandas institucionais. Diante dessa situacéo toda de pandemia, a gente
tem feito ora semanal, ora quinzenal. Da EMEF ***, participam da reunido
4 a equipe gestora (nos revezamos para dar conta de outros encontros e
da dindmica do cotidiano escolar), junto com o supervisor para poder
pensar 0 que nos aproxima nesses territorios e como que a gente
consegue construir esse processo formativo dentro das UE. Pensar
coletivamente mesmo.

O relato apresentado pela SE ndo é diferente, pois ela também trabalha com
reunides coletivas, que se assemelham muito com as reunides setoriais contadas na
entrevista da CP. Sao reunides que envolvem todos os seus coordenadores. Estes
coordenadores sdo organizados e divididos em reunides segundo cada segmento
escolar (de Educacao Infantil ou de Ensino Fundamental). A SE afirma que as
reuniées promoveram momentos de trocas de experiéncias e exposicdo de duvidas
gue afligiam as coordenadoras frente a inseguranca causada pela situacédo pandémica
do COVID-19 no Brasil e no mundo. Ela explicita que cada grupo apresenta
caracteristicas e preocupacdes diferentes e, por esse motivo, vemos como a
organizacdo possibilitou que esses grupos pudessem pensar e discutir sobre as
inquietacbes comuns a eles. Desse modo, comprovamos, segundo Freire (2018,
1991, 2019), que, de fato, a organizacdo promoveu a colaboracdo dos sujeitos
envolvidos em cada grupo. No caso descrito, a organizacdo promoveu a troca de
experiéncias e agregou ao grupo reflexdo sobre as suas duavidas, num movimento
conjunto e colaborativo. Ao final do relato, a propria SE reconhece que a reunido

apresentou indicios de colaboracao.

Um outro aspecto que eu comecei a desenvolver no meu trabalho foi a
reunido coletiva. Fago reunifes com todos os coordenadores do mesmo
segmento. Neste momento, por exemplo, estou com um grupo de
coordenadores de educacdo infantil, que s&do da rede de creches
conveniadas. Estou, também, com um grupo das coordenadoras da EMEF
[Ensino Fundamental], todas do mesmao territério fisico.
Realizamos reunides juntos e foi um momento de troca de experiéncias e
duvidas. Especialmente nesse momento da pandemia, em que prevalecia
uma inseguran¢a muito grande.
Cada grupo tem uma caracteristica diferente, cada profissional de cada
agrupamento, de cada segmento tem uma caracteristica diferente. A
preocupacgdo do coordenador da EMEF era uma preocupacdo muito mais
voltada as cobrancas da questdo do curriculo escolar, aprovagdo/retencéo
dos alunos ou questes mais burocraticas. As preocupacdes das
coordenadoras da Educacdo Infantil se voltavam mais para como se
constituiriam as vivéncias da infancia sem o contato, s6 com a maneira virtual,
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além de preocupar-se também com as questdes de vulnerabilidade das
familias.

Acredito que esses sdo indicios (principalmente quando elas, as
coordenadoras, colocam que as experiéncias séo positivas) de um
trabalho colaborativo, que busca agregar e que tenta ser construido em
conjunto.

Em outra parte da entrevista, a SE esclarece que as reunides coletivas foram
organizadas para o desenvolvimento de um processo formativo com cada grupo de
coordenadores. Notamos que sua agao supervisora sempre se preocupa em atender
os dois segmentos escolares, Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. 1sso nos
indica que a SE busca estar em sintonia dialégica com os desafios que séo
caracteristicos de cada grupo de coordenadores e com as probleméticas das
respectivas escolas. Observamos que o intuito desse processo formativo foi pautar a
elaboracdo de um PPP para cada escola que refletisse a realidade econdmica e
cultural da comunidade, assim como os desafios do territdrio compartilhado.

Além desses levantamentos aqui apontados, a acao formativa da SE em foco
previa um outro momento de discussao junto aos gestores e professores, que seriam
organizados nas respectivas escolas, representadas por cada coordenador
pedagdgico participante do processo formativo. Diante desses fatos, podemos afirmar
que as coordenadoras e a SE, ao construirem juntas instrumentos de pesquisa,
estavam em busca de conhecer a realidade de sua comunidade escolar com vistas a
elaboracdo de um PPP que ndo apenas pudesse representar a cara da escola, mas
gue também pudesse fazer a mudanca da cara das suas escolas. Aqui, observamos
outro caso de organizacdo que coaduna com 0 pensamento e a pratica freireana.

Ousadamente, n6s criamos uma estratégia de construcdo diferente do
PPP. Para esse ano, n6s construimos juntos o PPP, discutindo os seus
principios primeiro com as coordenadoras.

Realizei um processo formativo com as coordenadoras, tanto da
Educacdo Infantii quanto do Fundamental, nesses grupos que
mencionei. Fiz um PowerPoint com algumas questdes norteadoras para a
reflex@o coletiva, conversei com elas e elas reproduziram, de sua forma, com
os professores.

Depois, nés construimos juntas um formulario de pesquisa para fazer
uma caracterizacao sociocultural e econdmica da comunidade atendida
pela unidade educacional para que fosse inserida no PPP e, também, para
gue a equipe gestora pudesse discutir com os demais educadores da
escola e historicizasse o contexto da pandemia.

Esse tipo de pesquisa € algo que sempre oriento a fazer. Mas, neste ano, o
diferencial foi que construimos juntos, porque em experiéncias
anteriores a construcdo era de cada escola.

Construimos no territério, com questdes que envolviam o contexto que
todo mundo esta vivenciando, que é o da pandemia.
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Selecionamos mais algumas passagens das entrevistas coletadas, que
apresentam outros fatores importantes que podem ser comparados a organizacao
defendida por Freire (1991, 2019). Isso porque observamos o estabelecimento da
autoridade, confianga, participagcéo e a disciplina dos envolvidos nos processos de
construcdo do PPP experienciado, tanto pela CP com 0 seu supervisor escolar como
pela SE com suas coordenadoras pedagdgicas.

No caso da CP, ela reconhece a colaboracao de seu supervisor escolar para
com seu trabalho ao mesmo tempo que reconhece as demandas com questdes
burocréaticas que ele precisa tratar no espaco escolar. Para nés, isso evidencia uma
relacdo de autoridade do supervisor para com essa CP. Percebemos que essas
questdes burocréaticas foram flexibilizadas conforme a realidade de sua unidade
escolar, visto que o processo de construcao do PPP de sua escola ndo foi mecanizado
pela imposicdo de datas. No entanto, buscou-se outro caminho para construcdo de
um PPP que pudesse representar as acdes e praticas de sua escola ao longo do
tempo. Pois, verificamos que, para os envolvidos, a construcdo do PPP néo se
encerrava ou se concluia apenas pela determinacdo de uma data, mas que o PPP é
“vivo”, conforme identificado na fala da CP. Por esse motivo, ele é constantemente
“alimentado” com as praticas desenvolvidas pelos profissionais e educandos de sua

escola.

E reconheco sim, que em muitos momentos houve empenho da agéo desse
supervisor na/nessa perspectiva de colaboragdo. Claro, apesar do
empenho e dessa aproximagéo, percebo com clareza que € a iniciativa desse
supervisor e, entendo a demanda com as questdes burocraticas, com as
datas e os encaminhamentos documental préprio do cargo.

[...] especificamente na escola onde atuo como coordenadora, a gente tem
discutido muito a construcdo do PPP em processos. Nao é aquele PPP
gue a gente constrdi lA no inicio do ano, manda |4 até o dia 5 de marco
e vai visitando ele de vez por outra. N&o, a gente tem pensado num PPP
vivo que a gente vai alimentando com as nossas praticas cotidianas, com
as nossas acgoes e, claro, norteado por alguns principios.

Desse modo, destacamos que a organizagao para a constru¢ao do PPP dessa
unidade escolar respeitou as questbes burocraticas, tais como o respeito a data de
entrega e elaboracdo do PPP. Entretanto, o processo de construgdo prosseguiu além
da data, pois observamos que o PPP é constantemente atualizado. Tal acgéo
demonstra o comprometimento da equipe escolar com a pratica pedagogica, a

confianca do supervisor para com essa equipe, e a disciplina dos envolvidos. Isso
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porque nao foram licenciosos com as questdes burocraticas, comportamento que nao
corresponde com a pratica freireana.

Destacamos que a acdo supervisora da SE entrevistada segue 0 mesmo
parametro apresentado na experiéncia da CP em foco. Ela, a SE, reconhece as
questdes burocraticas, como por exemplo: seguir a legislacdo estabelecida para o
encaminhamento dos problemas, assim como para a elaboracdo do PPP das escolas
que ela atende. Observamos que a sua a¢do supervisora € pautada pelo pedagdgico,
pois ela prioriza a reflexdo critica da aplicacao da legislacdo, uma prética freireana,
para que essa aplicacdo nao se torne uma ferramenta de punicdo no espacgo escolar.
Com isso, a SE se distancia da pratica punitiva com que a legislacéo € utilizada nos
processos nao dialdgicos adotados por sistemas autoritarios de cumprimento de leis
ou normas. A forma de organizagdo e comportamento da SE junto aos seus
coordenadores demonstra sua disciplina dialdgica, colaboracdo em prol da resolucao
dos problemas escolares e desenvolvimento do PPP. Um comportamento orientado a
luz do pedagdgico, para que a sua acdo nado ficasse pautada, apenas, pela
“aplicabilidade da legislagdo municipal”’. Caso contrario, essa “aplicabilidade” sem
uma reflexdo critica que priorize a justica e o pedagogico conduziria a SE para a
mecanizacao dos processos e encaminhamentos das praticas e acdes que acontecem

na escola. Mecanizacgao contestada por Freire (2019):

[...] busco, através do didlogo, tentar entender a razdo daquela situagéo,
compreender o problema que esta associado aquela pratica ou acéo,
para que eu possa, trazendo recursos legais e conhecimentos tedricos,
refletir juntamente com a equipe sobre qual intervengcdo seria mais
adequada para aquela questdo. [...] ndo se trata somente do ponto de vista
dalegalidade [...], mas também do ponto de vista pedagdgico e ideolégico,
de forma que justifique a aplicabilidade de tal regimento ou normativa, o
porqué ndo pode ou pode ser feito, priorizando sempre a perspectiva da
justica social [...] na busca de que a minha a¢do supervisora ndo tenha
um fim em si mesma somente pela aplicabilidade da legislacao
municipal, mas que alcance o objetivo de proporcionar a reflexao critica
sobre o fazer cotidiano nas escolas.

[...] como a gente estd construindo esse PPP, quebrei o paradigma da
cobranca da data e o deixei com a liberdade de prazo para entrega.
Geralmente a portaria faz a previsdo de entrega no inicio de margco. Mas
como fiz o acordo que construiriamos juntos, entdo esse prazo ia se
prorrogar conforme as nossas necessidades.

Diante das analises das experiéncias a partir dos relatos da CP , podemos
afirmar que hé& indicios de uma organizacdo e uma gestdo que valoriza praticas
democraticas, uma relacdo horizontalizada, de confianca de uns pelos outros e
auséncia de um comportamento autoritario a partir da leitura das seguintes falas:
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“acao nao s6 minha, junto aos professores e ao supervisor”; “A acado desse supervisor
foi no sentido de parar e pensar junto”; “a gente tem dialogado”; “ndés estamos
buscando esse apoio mutuo”; “um encontro que tem se mostrado potente por sua
organizagédo coletiva”; “Pensar coletivamente”,; “a gente tem discutido muito a
construcdo do PPP”;; “a gente vai alimentando com as nossas praticas”.

Segundo os relatos da SE, também percebemos indicios de uma organizacao
e uma gestdo que evidenciam préaticas democréticas a partir de afirmacdes como:
“‘Faco reunides com todos os coordenadores”; “foi um momento de troca de
experiéncias”; “criamos uma estratégia de construcao diferente”; “nds construimos
juntos o PPP, discutindo os seus principios”; “busco, através do dialogo, tentar
entender a razdo daquela situagao”; “refletir juntamente com a equipe sobre qual
intervencao seria mais adequada”; “esse prazo ia se prorrogar conforme as nossas
necessidades”. 1sso nos ajuda a concluir que pensar coletivamente e realizar acdes
de forma conjunta exigira um dialogo entre os envolvidos. Mesmo nao havendo
declaracBes explicitas pelos entrevistados sobre uma gestdo democratica, os relatos
demonstram que a organizacéo se propde, democraticamente, para transformar uma

realidade e que isso deve ocorrer de forma colaborativa.

3.4 Colaboracéao contribui para sintese cultural

Segundo Freire (1982, 2019), a sintese cultural € uma modalidade da acéao
cultural que faz o enfretamento da prépria cultura, ou seja, esta em busca da
permanente mudanca do mundo e do homem. Na sintese cultural, por meio da acéo
cultural, os sujeitos estdo em busca da sua pratica de liberdade, ao mesmo tempo em
qgue lutam pela restauracdo da humanidade das pessoas. Em outras palavras, os
sujeitos desejam sua liberdade, mas também devem desejar a libertacdo do seu
opressor, de sua prépria desumanidade. E, para isso, sera preciso reunir-se de forma
organizada e sistematizada com seus pares. Com esse crivo, poderemos analisar
algumas passagens registradas nas entrevistas.

Quando analisamos os relatos na perspectiva do organizador colaboracéao
contribui para sintese cultural, podemos verificar que a formacao aparece como
ponto central para a mudanca da cara da escola. No caso da CP, podemos observar

que a reunido setorial desencadeou todo um movimento de uma formacgao
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colaborativa, em que os sujeitos envolvidos apresentaram pautas no intuito de discutir
e lidar com uma possivel volta as aulas em tempos de pandemia. Preocupados com
essa situacdo em seus respectivos territérios, se questionaram para saber como
chegariam até as suas comunidades escolares, para, assim, consultar suas
necessidades e posicionamentos quanto ao possivel retorno as aulas. Isso porque

essa situacao certamente afetaria todas as escolas e seus usuarios.

E temos algumas pautas formativas. Tivemos ja a construcdo, por
exemplo, de alguns textos fazendo a escuta tanto dos professores que
posteriormente foram convidados para participar, um ou dois representantes
por escola, para esses encontros. E os professores, enfim, os
supervisores, 0s coordenadores trouxeram pautas formativas, entre
elas, por exemplo, agora noés tivemos a questdo da pandemia, como
lidar com isso. E essa escuta de como cada escola estava fazendo e até
para a gente saber buscar alternativas de como fazer na nossa escola
também. E nesse processo de discussdo sobre retorno ou ndo as aulas
fizemos a consulta, tiramos ali na reunido setorial: Vamos consultar a
nossa comunidade? Mas como consultar quando a comunidade néo
acessa? A consulta foi feita desde o momento da entrega do material
escolar do Trilhas, a gente perguntou para as familias: Olha, vai voltar, ndo
vai se caso 0 governo autorizar?

Diante das preocupacfes e questionamentos registrados no relato acima,
constata-se o inicio de uma mobilizagéo coletiva e colaborativa entre esses gestores,
coordenadores e professores para contribuir com uma possivel acdo que atenda as
prioridades dessas comunidades. Sendo assim, podemos aferir que essa formacgao
foi colaborativa, e que ela se alinha a uma acao cultural cujos sujeitos (lideres e
massa, formandos e formadores, educandos e educadores) se organizam de forma
sistematizada e colaborativa para enfrentar certas imposicbes e/ou lutar por
transformacdes. Essas evidéncias apontam para uma acao cultural de caréater
colaborativo, conforme Freire (1982, 2019), pois a acao cultural da sintese cultural
objetiva transformacao e mobilizac&o coletiva a partir da conscientizacdo dos sujeitos
envolvidos.

Em outro didlogo da CP, podemos conferir que seu supervisor atual participa
do processo formativo de sua escola, e ndo apenas se faz presente nas reunides
setoriais. Entretanto, como ja percebemos em outros relatos, ndo foi sempre assim.
Ela declara que seu supervisor tem se mostrado acessivel para o desenvolvimento de
uma acéao formacdao coletiva, e que entende que sua acao o difere do quadro da acao
supervisora na RME-SP. A fala da CP apresenta indicios de que a acéo supervisora
da prefeitura, em sua perspectiva, esta aquém da agao supervisora praticada em sua

unidade escolar. Isso ocorre, pois essa acao esta comprometida em pensar com 0
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coletivo e para o coletivo. Observamos, ainda, que seu supervisor nao se apresenta
apenas para cobrar acOes pedagogicas ou administrativas, mas faz o
acompanhamento e a orienta¢do pedagdgica segundo os problemas que sua escola
vivencia, além de participar da acdo formativa da unidade escolar em questéo.
Dessarte, compreendemos que os formadores e formandos, como atores, colaboram
ativamente para a manutencao da sintese cultural por meio de uma acéo cultural que

busca pela transformacao e converséao da realidade do mundo e de seus opressores.

A acdo supervisora tem a formagdo como uma de suas
responsabilidades, [...], Como ja falei aqui, eu estou dentro de um
momento... Pode ser porque esse supervisor também era daqui da regiéo, foi
coordenador por muitos anos, foi diretor e esta engajado nesse processo de
luta no territério, mas ele tem se mostrado aberto a esse percurso de
formagdao coletiva. Agora, ndo € isso que assisto na prefeituracomo um
todo.

Entdo, quando eu falo que a acdo supervisora que a gente esta
experimentando hoje na escola h& problemas, mas é uma acado que esta
aberta a pensar junto, a fazer o seu trabalho de supervisdo que tem a ver
com cobrancga, mas com acdo de acompanhamento e orientacdo. E
pensar os problemas da escola e pensar, assim, como acompanhar... e
uma possivel solugcédo, também. Que algumas solu¢fes a gente tem. Entéo,
ha essa diferenca mesmo dessa a¢cdo formativa e de acompanhamento.

Com a narrativa dessa experiéncia, constatamos que essa acao supervisora é
colaborativa e esta em sintonia com a sintese cultural. Na sintese cultural ndo ha
espectadores, pois para a transformacao da realidade é preciso a incidéncia da acao
dos sujeitos sobre os desafios dessa realidade. Tal constatacdo esta em consonancia
com as ideias de Freire (1991, 2019), pois ele testemunhou, por meio de sua pratica
educativa e formativa, que ndo era um expectador. Ele participava ativamente de
acOes transformadoras ao lado dos profissionais da educacéao que ele acompanhava,
formava e orientava. Logo, a transformacéo proposta pela sintese cultural se faz pela
unido, organizacao e acao cultural de um coletivo, como identificamos nos relatos da
CP entrevistada.

Ao passarmos para a leitura do relato da SE, notamos que ela foi categorica ao
dizer que a formacdo tem carater de transformacdo. Ela faz uma afirmacao
contundente ao dizer que a transformacgéo ocorre através da formacéo dos sujeitos,
seja a formacéao para o grupo de coordenadores ou para seu proprio desenvolvimento,
0 que para ela deve ser um processo formativo permanente. Noutro trecho, a SE
também reconhece que uma acdo que esteja em sintonia ao bem comum. Para
justificar, ela afirma que, logo, pode-se ousar e agir a favor do educando e de sua

comunidade. Suas palavras demonstram a profundidade do quanto a sua formacéo
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também se alinha ao processo de transformacdo que ocorre pela acao cultural da

sintese cultual, empregada na proposta de Freire (1982, 2019).

Sim. Eu acho que isso tudo que ja mencionei € o carater de formacao,
porque coloco como objetivo a transformacdo. Como eu falei, a
desconstrucdo dessa logica repressora que é vinculada ao meu cargo e, para
isso, sO através da formacdo. Qualquer transformacéo s6 vai acontecer
através da formacdao, tanto da formacéo do grupo do qual eu trabalho
como da minha autoformacéao. Entdo, € um processo continuo. Eu indico
bibliografias, aprendo muito com as equipes, as equipes sdo boas. Também
me indicam bibliografias, pergunto de onde eles as tiram, o que que eles estéo
lendo e entdo vamos trocando. Como o objetivo é transformar a logica
repressora, com certeza, a supervisao tem o carater de formagao.

Porque quando vocé tem um respaldo de que vocé agiu em beneficio do
bem comum, que vocé tem a sua justificativa de que vocé fez tudo que
vocé sabia, vocé se interessou, vocé buscou, enfim, vocé foi a favor do
sujeito que é o educando, a favor da comunidade, vocé ndo tem que ter
medo, vocé ndo tem que ter receio, vocé pode ousar, vocé pode agir, vocé
pode! E é nesse sentido que eu também me apresento para eles.

Ainda sobre os dois trechos apontados, percebemos como a SE afirma que a
transformacdo esperada ndo depende apenas dela ou apenas do grupo de
coordenadores, mas de todos os envolvidos na busca da transformacgao da realidade
de suas respectivas escolas. Percebe-se que a forma de pensar e agir da SE se
aproxima muito do pensamento freireano. Isso porque a transformacédo na sintese
cultual, como vimos, dependera da unido e organizacao sistematizada de todos os
sujeitos, que devem estar objetivados por uma acao cultural transformadora da
realidade, e que esses sujeitos sejam comprometidos com o processo de permanente
mudanca. Desse modo, a acdo cultural antidialégica, que impede e/ou paralisa as
acOes de transformacdo do espaco escolar, serA combatida. Outrossim, a acao
cultural - no caso dos coordenadores, supervisores e gestores escolares - podera
reverberar, primeiramente, na mudanca da cara da escola e na libertagcdo de cada
sujeito que enfrenta ou enfrentara esse desafio, transpondo, assim, os muros da
escola.

Voltando para a entrevista da CP, ela denuncia que a acao supervisora sempre
teve um peso burocratico no espaco escolar, diferentemente do que vivencia neste
momento com seu supervisor. Alega, segundo sua trajetOria profissional, que o
acompanhamento das aprendizagens dos educandos e que a formag&o em servi¢co
ficava em segundo plano, ou seja, era ofuscada pelo cumprimento de normas,
orientacdes e apresentacdo de documentacéo referentes ao processo burocratico. A

acao supervisora, em seu entendimento, precisa necessariamente acompanhar o
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processo formativo da unidade escolar. Ela finaliza dizendo que gostaria que a acao
formativa que esta experimentando junto ao seu supervisor venha a ser um horizonte
para uma nova pratica supervisora promovida pela SME-SP. E que ela, a acao
supervisora, colabore de fato com o processo formativo desenvolvido no espaco

escolar.

A acdo supervisora, ela tem, na grande maioria, 0 peso burocratico da
cobranca, do acompanhamento relacionado ao cumprimento de
normativas, de orientacdo e de documentacdo sempre prevaleceu com
relacdo ao acompanhamento de aprendizagem, ao acompanhamento da
formacdo do profissional e dos estudantes. Entdo, acredito sim, é
responsabilidade da acdo supervisora se preocupar com a formacgéao,
mas nao foi isso que eu assisti e acompanhei boa parte do meu percurso
profissional. Nesse momento, eu espero que isso seja um horizonte
aparecendo nas acfes supervisoras da Prefeitura de Sado Paulo. Eu
estou vivendo essa caracteristica de acédo formativa.

Sendo assim, com a declaragédo acima, podemos afirmar, com base em Freire
(2019), que uma acéo supervisora do modo como a CP retrata, uma acao supervisora
com acdes de cunho burocratico e/ou fiscalizatorio, que ndo atenda as necessidades
pedagadgicas e formativas no espaco escolar, sempre estara a servico da acéo cultural
antidialogica. Agao essa que representa uma “invasao cultural”, que nao colabora com
a transformacao da realidade escolar, mas se imp6e de forma invasiva e autoritaria
para garantir a permanéncia das coisas como sao ou estdo. Logo, essa ac¢ao cultural
antidialégica ou invasao cultural aliena, manipula e paralisa qualquer acéo
transformadora que possa ser desenvolvida em prol da préatica formativa que liberte
mentes e corpos de supervisores, coordenadores e educadores que atuam no chao
da escola.

Com a declaracdo da SE a seguir, conferimos em suas palavras que ela esta
passando por um processo interno de desconstrucao do papel fiscalizador introjetado
em si. Uma atribuicdo fiscalizatéria e punitiva que seu cargo tem representado
historicamente na politica da SME-SP (PAZ, 2020). Ela revela que seu papel ndo é o
de julgar e reproduzir a tradicdo da educacao bancaria (fiscalizatoria), mas o de buscar
compreender o contexto de cada escola. Percebemos que tal comportamento
aproxima a SE de suas coordenadoras, ao passo que ela se distancia da relacéao
hierarquica de mando que seu cargo representa. Isso promove uma relacao
horizontalizada em que o dialogo da acéo cultural é valorizado nessa forma de relagéo
e organizacdo. A SE ainda confessa que seu processo de desconstrugédo procura

transformar essa imagem fiscalizatéria que o “cargo de chefia” traz, num “vinculo de
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confiangca e de colaboragdao mutua”, para, assim, combater e descontruir a viséo e

comportamento que geralmente é esperado de seu cargo.

Trabalho na desconstrucéo dessa ideia. Ndo estou ali para fiscalizar, ndo
estou ali para julgar, para simplesmente reproduzir isso [educacédo
bancéria]. Eu quero atuar de maneira colaborativa, construir, fazer e
pensar junto, compreendendo o contexto do que esta sendo vivenciado
nas escolas: suas necessidades, dificuldades e, entdo, fazer as mediacbes
e as intervencdes necessarias. Isso seria trabalhar para desconstruir a
ideia hierarquizada das relagdes, para tentar estabelecer a linearidade
de uma relagéo horizontal.

[...] me considero um sujeito em desconstru¢cdo. Eu atuo no cargo de
chefia, que historicamente foi construida para fiscalizar e para criar um
vinculo de autoridade. Entdo, nesse sentido, me vejo como sujeito em
desconstrucdo, pois tento transformar o vinculo de autoridade em um
vinculo de confianca e colaboracdo mutua. Menciono desconstrucao,
porque também fui educada dessa forma, através da educacao bancéria:
onde o outro, numa maneira hierarquica, esta sempre a mandar em mim,
a trazer algo para mim a depositar algo em mim. No caso da educacgéo
bancaria, nesse sentido das relagdes, vejo como depositar as ordens ou
indicar o que eu devo fazer. E assim percebo que as pessoas das escolas
e das equipes com que trabalho, inicialmente, também veem o
supervisor escolar desta forma.

Desse modo, constatamos que a SE em foco estd buscando extrotejar seu
comportamento opressor. Como evidéncia, temos sua afirmacao de ser um sujeito em
desconstrucdo ao passo que extrojeta de suas coordenadoras a imagem de uma acao
supervisora fiscalizadora e punitiva (FREIRE, 1982, 2019). Logo, sua pratica se
aproxima da sintese cultural freireana, pois ela, como observamos, procura se libertar
de seu comportamento opressor, além de colaborar com libertacdo de seus
coordenadores, visto que eles, por vezes, ndo a veem como uma colaboradora, mas
como uma pessoa com papel fiscalizatorio ou autoritario. Um papel fiscalizatorio e
autoritario defendido pela acdo cultural antidialégica e que ndo coaduna com a agao
cultural freireana.

Para concluir, podemos confirmar a partir dos relatos apresentados nesse organizador
que a transformacéo de qualquer realidade por meio da sintese cultural, seja escolar,
comunitaria ou territorial, se dara pela organizacdo de processos formativos que
priorizem a colaboracéo e a acao dialogica; e que valorizem a unido e a comunhao
dos sujeitos formadores e em formacao (FREIRE, 1982, 2019). Dessa maneira, esse
movimento transformador podera se retroalimentar por meio da agéo cultural, da
sintese cultural, num processo continuo de permanente mudanca da cara da escola,

do estado das coisas e dos sujeitos participantes.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

A formacao colaborativa

Como vimos, pelo estudo da trama conceitual centrada na colaboracéo e pela
andlise de dados centrada na colaboracdo, a colaboracdo € uma caracteristica
presente tanto na pratica educativa como na proposta formativa freireana. Isso porque
a colaboracdo é uma caracteristica prevista na Teoria da Acdo Dialogica defendida
por Freire (2019). Por essa razdo, esta pesquisa procurou demonstrar as
possibilidades e os desafios de colaboracao entre a acdo da coordenacgdo pedagdgica
e a acao supervisora, para o fortalecimento da préatica formativa no espaco escolar.

Desse modo, identificamos nas analises, e conforme Freire (2019) nos revela,
que o dialogo, a participacdo, a problematizacéao, a criticidade, a investigacéo e
aconscientizacdo como elementos constitutivos da acéo dialégica e de uma acao
formativa permanente tém a colaboracdo como sua caracteristica principal. Assim,
como ilustracdo da Figura 2. Constatamos pelas experiéncias de uma CP e uma SE
que a acdo dialégica, assim como a colaboracao, se concretiza a partir do encontro
sincero de formadores/formandos ou formadores/formadores objetivados pela
permanente mudanca da realidade de sua escola, para e com 0 outro, em um
processo freireano de colaboracdo que se estabelece no amor, na humildade e na
confiangca daqueles que estdo ao seu lado e que compartiham o mesmo espaco,
comunidade e desafios.
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Legenda

DIALOGO

PARTICIPAGAO
PROBLEMATIZAGAO
CRITICIDADE / INVESTIGAGAO
CONSCIENTIZAGAO

AGAO DIALOGICA
COLABORACAO

Figura 2 - A acéo dialégica e a colaboragao

Fonte: Elaborado pelo autor

Por esse motivo, a CP e a SE buscam n&o apenas a mudanca da cara de sua
escola, mas, primeiramente, buscam em comunhdo, de forma organizada e
sistematizada, sua liberdade pedagodgica e formativa nesse espaco. Evidenciamos
que a acao pedagogica e a acao formativa conjuntas de uma CP e seu supervisor e
de uma SE e suas coordenadoras podem gerar agdes transformadoras na escola e
para além dela.

Assim, a partir das evidéncias desta pesquisa, apontamos alguns indicadores
da acdo dialégica (Figura 2) que promovem o fortalecimento de uma formacao
permanente que seja colaborativa no espaco escolar e apoiada nos principios
freireanos.

Nossa pesquisa revelou que o dialogo, a escuta atenta e o encontro sincero
entre os sujeitos formadores e em formacédo sdo fundamentais para que ocorra a
colaboracdo na formacdo permanente da acdo dialogica. Pois, conforme Freire
(2019), esses principios promovem o ato de pensar, ouvir, discutir e desvelar as
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necessidades da escola. Isso ocorre, pois quando os sujeitos formadores ou em
formacdo estdo dispostos a ouvir, receber a escuta, e conceder a fala para o outro,
valorizam, assim, o respeito & palavra e o livre pensamento dos envolvidos.

Verificamos que o diadlogo verdadeiro, necessariamente freireano, persegue a
coeréncia entre a acao e a reflexdo, o agir e o pensar, a palavra-acdo dos sujeitos
dialogicos. Essa coeréncia € fundante da acéo dialdgica e essencial para a formacao
permanente colaborativa. Em outras palavras, como aponta Freire (2019), o dialogo
verdadeiro mobiliza de forma significativa o pensamento e a a¢ao dos sujeitos a todo
0 momento para a transformacao da realidade da escola.

Observamos nas entrevistas, em consonancia com a perspectiva de Freire
(2019), que os sujeitos formadores e em formagao precisam ser participantes do
processo de problematizacdo e desvelamento de sua realidade escolar. Pois, esse
processo deve ser valorizado na proposta de formacdo permanente e colaborativa
freireana.

As andlises das entrevistas apontam que € indispensavel que os CPs e 0os SEs
desenvolvam, conforme Freire (2019), um olhar critico e investigativo da sua propria
pratica formativa/educativa para a sua autoformacédo e/ou formacdo dos sujeitos
formadores ou em formacgéo. Assim, todos podem aprender a aplicar a lei ndo como
forma de punicao, burocratica ou fiscalizatéria, algo contra a prética freireana, mas de
modo que vise a prética e a liberdade sem licenciosidade. Para que aprendam como
contribuir para melhor solucionar os desafios enfrentados pela e na escola, em uma
perspectiva pedagdgica, ao mesmo tempo gue regulatoria, das medidas que devem
ser encaminhadas ou reelaboradas para melhor atender cada situacdo-problema de
forma dialégica e ndo antidialdgica.

As entrevistas também nos apontam que a tomada de consciéncia da realidade
da escola, assim como Freire (2019) incentiva, deve ser perseguida na acdo dialégica
pelos sujeitos formadores junto aos sujeitos em formagédo. Observamos indicios de
gue a tomada de consciéncia pode desencadear colaboracdo verdadeira entre os
sujeitos que buscam praticas e a¢des transformadoras no espacgo escolar e para além
dele.

Constatamos nas nossas andlises que as experiéncias colaborativas da acao
dialogica, previstas e promovidas por Freire (2019), potencializam a a¢ao supervisora
e da coordenacdo pedagogica para o melhor encaminhamento dos problemas do
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cotidiano escolar. Um anudncio de que as experiéncias colaborativas devem ser
promovidas no espaco de formacdo permanente da escola.

Nossas analises nos alertam que os CPs, os SEs, e ainda a dire¢do escolar,
precisam cuidar e enfrentar a acdo antidialégica que disputa territério no espacgo
escolar, pois essa acao antidialdgica, segundo Freire (2019) e como ja dissemos,
promove o isolamento dos sujeitos, a segmentacao de toda e qualquer acéo formativa,
pedagdgica e administrativa da unidade escolar, que mecaniza e enfraquece as acdes
e relagbes neste espacgo. Assim sendo, uma forma para enfrentar essa mecanizacao
dos processos escolares observada nas experiéncias das entrevistadas € a propria
pratica freireana da acéo dialégica na formacdo permanente, porque ela promove a
dialogicidade, a reflexao, a criticidade, a colaboracédo entre os sujeitos no, para e pelo
coletivo.

Assim como Paz (2020), que denuncia em seus estudos que a atribuicdo do
supervisor tem sido historicamente desempenhar um papel, fiscalizador, punitivo e
mandatario, consideramos que a SE entrevistada € consciente que seu cargo é
reconhecido por um papel fiscalizador. Por essa razao, identificamos que esse papel
antidialégico pode prejudicar tanto a acdo dialdgica freireana, a acao formativa, como
a acao administrativa da escola. Observamos em seus relatos que isso fazia parte do
inconsciente de seus coordenadores, diretores e seus respectivos professores e, por
esse motivo, ela procura se distanciar dessa imagem opressora que 0 cargo motiva
nas pessoas. A esse respeito, Freire (2019) nos revela que todos devem buscar a
libertacdo de nosso opressor e enfrentd-lo por meio de novas praticas e novas formas
de pensar e pronunciar o mundo.

Para tanto, ressaltamos a importancia de os sujeitos formadores e em formacgéao
se conscientizarem desta imagem que historicamente foi construida, e que ainda é
promovida na SME-SP (PAZ, 2020), para um enfrentamento, por meio da acao
dialégica, uma relagdo de humildade, horizontalizada e de respeito a todos os
servidores da educacédo. Ou seja, a promocao de uma relagéo que seja divergente da
acao antidialégica, que nao favoreca uma relacdo hierarquizada, segmentada e
mecanizada. Essas ideias vao ao encontro de Freire (2019) que defende uma relagao
divergente da agéo antidialégica, que possibilite a verdadeira e sincera colaboragéo

no espacgo de formagao permanente, na acao pedagogica e administrativa da escola.
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Nossas evidéncias sobre a acao dialdgica, formativa e colaborativa (FREIRE,
2019), por ser uma acao que favorece a continuidade e a transformacao, nos levaram
a denunciar a rotatividade e a mudanga de supervisores promovidas pela SME-SP,
pois ndo contribuem para a continuidade de processos pedagdgicos, formativos,
colaborativos entre a CP e a SE na unidade escolar, divergindo da acao freireana que
favorece a continuidade em detrimento a mecanizacéo das atividades ou objetificacdo
das pessoas.

Certificamos com o0s nossos dados que a acdo dialdgica da formacao
permanente e colaborativa (FREIRE,2019) ndo esté restrita ao CP da unidade escolar,
mas que o SE pode contribuir de forma significativa para a promocdo de uma acao
formativa, para a mudanca da cara da escola e para a promocao de praticas mais
humanas, justas e solidérias.

A partir das evidéncias desta pesquisa, em que procuramos comprovar que a
colaboracdo fortalece a unido, apresentaremos a seguir alguns indicadores que
promovem uma unido (Figura 3) no processo de formacgéo permanente para que essa

seja colaborativa e apoiada nos principios freireanos.
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Legenda

DIALOGO

PARTICIPAGAO
PROBLEMATIZAGAO
CRITICIDADE / INVESTIGACAO
CONSCIENTIZACAO

ACAOQ DIALOGICA

UNIAO

COLABORAGAO

Figura 3 - A unido e a colaboracéo

Fonte: Elaborado pelo autor

As ag0Oes formativas relatadas da CP e da SE entrevistadas evidenciaram que
0s encontros formativos no espaco escolar ou fora dele servem para que 0s sujeitos
formadores e em formacao possam comungar e buscar objetivos comuns. Conforme
Freire (2019), e em consonancia com as analises, isso contribuiu para o fortalecimento
da uni&o de seus participantes ao mesmo tempo que favoreceu o desenvolvimento de
praticas transformadoras no espaco escolar. Desse modo, constatamos que a
colaboracéo se revelou para e na unido dos sujeitos quando houve intencionalidade
desses para a uma problematizagao e investigacéo da realidade de forma coletiva.

Nossos dados séo insuficientes para evidenciar se houve uma adeséao ou
aderéncia para a participacao e unido dos sujeitos, formadores ou em formacéo, nos
encontros formativos ou acdes pedagodgicas relatadas pelas nossas entrevistadas.
Para tal, precisariamos entrevistar todos os envolvidos nas experiéncias reladas.

Entretanto, para a pratica freireana, ndo podemos descartar a unido sincera como um
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indicador, pois ele é imprescindivel para a promoc¢édo da formacéo permanente que
seja de fato colaborativa.

Identificamos por meio dos relatos colhidos que a proposta de organizacéo e a
divisdo trabalho da SME-SP, de certo modo, propiciaram e podem propiciar o
isolamento de sujeitos formadores e em formacgéo, seja um CP, um SE, ou um
integrante da equipe da direcéo escolar. Logo, a resposta para essa forma de controle
da SME-SP deve ocorrer por meio da unido e do fortalecimento do coletivo no espago
escolar. Segundo Freire (2019), sera necessario que o coletivo busque uma pratica
colaborativa de liberdade formativa e pedagdgica que enfrente esse isolamento
segundo as necessidades e desafios da escola.

Vimos que esse isolamento também pode acometer os educares, pois
identificamos que o corpo docente de uma escola também ficou sujeito a acéo
antidialégica que isola e silencia a acdo docente. Logo, segundo Freire (2019), o
enfretamento desse isolamento ndo dialdgico requer a unido pela aproximacao
sincera daqueles que estao dispostos a mudar a cara da escola, porque sozinhos sua
acdo ou intencionalidades ficam fragilizadas a acdo dominadora e alienante do
opressor. Por outro lado, em unido e comunhao, os educadores, os CPs, as SEs, e a
direcédo escolar podem compartilhar o mesmo espaco de formacédo e/ou escolar para
gue juntos, de forma coletiva e colaborativa, entrem em sintonia para a superacao do
isolamento. Desse modo, essa comunidade podera desfrutar do verdadeiro espirito
de colaboracao, que ndo manipula, ndo domina e néo aliena, mas que |lhes presenteie
com verdadeiros companheiros e companheiras para o desenvolvimento de préticas
pedagogicas e/ou formativas.

Ainda acerca do aspecto da unido, é importante ressaltar que constatamos que
a colaboracdo é potencializada quando os sujeitos estdo dispostos a partilhar e
aprender com novas experiéncias que sejam transformadoras do espaco escolar e
para além dele.

Apresentaremos a seguir alguns indicadores que possibilitam uma
organizacao (Figura 4) no processo de formacédo permanente colaborativa. Uma

organizacgédo e formacao apoiadas nos principios freireanos.
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Figura 4 - A organizacéo e a colaboracéo

Fonte: Elaborado pelo autor

Reconhecemos, pelas entrevistas coletadas e conforme a proposta de Freire
(2019), que a organizacéo de reunides coletivas - seja para a formacao permanente
colaborativa, acompanhamento ou orientacdo do/para/e/ou e com o CP, o SE, o0s
professores e a equipe de direcdo escolar - devem ser implementadas e incentivadas
na escola, inclusive pela SME-SP. Isso porque ndo € uma pratica comum desta RME,
como denunciou a CP entrevistada. Dessa forma, pudemos observar que tal pratica
de reunibes coletivas e/ou de formacdes coletivas dentro dos muros da escola
somente foram implementadas por uma prética de liberdade dos sujeitos formadores
e em formagdo que se comprometeram e desenvolvem esse fazer pedagogico na
escola.

Testemunhamos uma pratica de liberdade pedagdgica propriamente dita nos
casos da CP e da SE quanto a organizacdo do coletivo que buscou de forma

colaborativa 0 bem comum nestas reunides. Pratica essa que a SME-SP da atual
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gestdo nao proibe, mas também nao encoraja. Nossos estudos também mostraram
evidéncias que esse movimento ndo esta garantido na legislacdo municipal da
prefeitura da cidade de S&o Paulo. Logo, esse movimento, que é freireano, deve ser
perseguido por aqueles que buscam uma educacdo critica e emancipatoria que
objetive a mudanca do estado das coisas e do mundo, com e para o outro e para si.
Ademais, que vise a uma organizacao coletiva, sempre orientada pelo bem comum,
ao mesmo tempo que respeita as caracteristicas pessoais de cada sujeito formador
ou em formagéao.

Assim sendo, a organizacgao coletiva de reunides ou formacfes permanentes
com teor de colaboracao, dentro ou fora dos muros da escola, passa pela conducao
da coordenacéo e supervisédo escolar, que devem contribuir para: o planejamento de
acOes transformadoras da escola, comunidade e do(s) seu(s) territério(s); o
encorajamento de trocas de experiéncias e/ou exposicdo de duvidas que inquietam
0s sujeitos envolvidos ou a comunidade escolar; a valorizacdo do pensar coletivo e
do dialogo colaborativo; a promocao da colaboracdo entre todos os participantes; o
favorecimento da reflexdo e da discussdo da acdo da propria prética
pedagogica/formativa; que suas pautas estejam em sintonia dialégica com os desafios
que sdo caracteristicos do grupo e com as problematicas da escola; o
desenvolvimento de uma disciplina dialégica e ndo autoritaria, que mobilize o grupo
para uma participacdo ativa na acao ou acdes de enfrentamento aos desafios e
conflitos gerados no espaco escolar ou do seu territério que afetem a respectiva
comunidade escolar; a construcao de instrumentos que auxiliem no conhecimento da
realidade da sua comunidade escolar e territorial; a busca por ajuda mutua dentro e
fora dos muros da escola; e que também seja valorizada a participacdo ativa da
direcdo escolar nos movimentos coletivos para a superacdo dos desafios
administrativos e pedagdgicos de forma articulada e colaborativa, no ambito dessas
duas dimensfes. Desse modo, observando os apontamentos levantados até aqui,
todos eles coadunam com a matriz de pensamento de Freire (2019) acerca da acgéo
dialogica e colaborativa para que essa acao dialogica faga morada nesta forma de
organizacédo e de formacao permanente.

Verificamos nas entrevistas que € muito relevante o estabelecimento da relagéo
horizontalizada de autoridade e confianca, tanto do CP como do SE na forma de
organizacdo freireana. Com base em Freire (2019), evidenciamos por meio das
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analises que a disciplina ndo deve ser descartada e que, ainda, as questdes
burocraticas e legais devem necessariamente agregar e/ou complementar a pratica
pedagdgica e formativa da escola. Observamos em algumas passagens das
entrevistas que essa acao burocratica, legalista ou fiscalizatéria pode inviabilizar,
desarticular ou até invisibilizar solugdes e encaminhamentos que contribuam de fato
com o avanco pedagoégico e, até mesmo, administrativo. Isso, pois esta pratica
tecnocrata é cultivada e imposta por acdes antidialégicas e ndo colaborativas que
possuem teor acusatorio e punitivo. Para este enfretamento, como ja afirmamos, o CP
e 0 SE carecem de fazer uma analise sobre 0s aspectos legais e burocraticos a luz
do pedagdgico, em favor de uma pratica emancipatoéria e/ou formativa. Ressalta-se
que isso ndo descarta a disciplina na organizacédo freireana, e muito menos o
cumprimento da lei. A proposta de Freire (2019) ndo promove a licenciosidade, mas
valoriza a disciplina. Portanto, esta lei deve ser flexibilizada conforme os objetivos
pedagdgicos, e ndo o contrario.

Sobre a forma de organizacao retratada pelas CP e SE, identificamos indicios
gue nos levam a compreender que nas reunides e/ou formacdes propostas, quando
democraticas, seus sujeitos formadores e em formacdo se propbéem de forma
colaborativa para a mudanca da cara da escola. Logo, a gestdo democratica prevista
em Freire (2019) para a organizacdo de acdes pedagdgicas e/ou formativas deve ser
almejada por todos que estdo no chdo da escola ou fazem parte da comunidade
escolar.

Em tempo, assinalamos os indicadores que possibilitam o desenvolvimento da
acao cultural da sintese cultural (Figura 5), uma caracteristica da proposta freireana
do processo de formacao e transformacao permanente e colaborativa. Uma sintese

cultural e uma formacao apoiadas nos principios freireanos.

A formacao colaborativa
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Figura 5 - A acdo cultural da sintese cultural e a colaboragéo

Fonte: Elaborado pelo autor

Por meio das analises, propomos que o contetdo dos dados selecionados nos
relatos colhidos se refere a caracteristica da sintese cultural (FREIRE, 2019). Esses
dados pronunciaram que o processo formativo é fator central e fundante para a
articulacéo e efetivacao de acdes pedagodgicas que objetivam a mudanca da cara da
escola, a transformacéo de realidades, aléem de libertar mentes e corpos dos sujeitos
formadores, em formacéo, e da sua comunidade escolar.

Desse modo, atestamos que a formagédo permanente da sintese cultural deve
ser perseguida e implementada, seja na escola ou para além dos seus muros, nao
apenas por ter carater transformador, mas porque ela demanda o desenvolvimento de
praticas e acOes pedagogica/formativas que estejam radicalmente em sintonia com 0s
problemas reais da unidade escolar. Por essa razdo, segundo Freire (2019), a sintese

cultural objetiva sua autorregulacéo e/ou reelaboracdo das acdes que ndo atendam
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as necessidades de aprendizagens e formativas da escola. Autorregulacdo e
reelaboracdo de acles prevista pela propria acdo cultural da sintese cultural. Uma
acao cultural que é essencialmente pensada, planejada coletivamente, e que é a favor
dos sujeitos formadores ou em formacéo, assim como a favor de todos 0s sujeitos que
compdem a comunidade escolar.

As evidéncias também ressaltam que essa perseguicao pela pratica da acao
cultural da sintese cultural deve prever a organiza¢do e a unido sistematizadas dos
sujeitos formadores e em formacdo para que possam enfrentar as imposi¢coes da
invasao cultural da acéo antidialégica. Invasao cultural que confronta a acéo cultural
proposta por Freire (2019), que declara que ela também é sistematicamente
organizada e coordenada pelo seu opressor, que disputa 0 espago escolar e por
territérios. Como o autor nos diz, essa disputa tem como objetivo a exploracéo e a
opressao de mentes e corpos. Isso porque, pela teoria da agédo antidialégica, ndo pode
ocorrer qualquer tipo de avanco em dire¢cdo a mudanca da cara da escola, assim como
nado pode haver avancos em direcdo a liberdade de todos os sujeitos que compdem a
comunidade escolar.

Assim sendo, CPs, SEs, e a equipe de direcdo escolar precisam estar
disponiveis para a sua mobilizacdo e a mobilizacdo de sua comunidade escolar de
forma que as acbGes educativas/formativas de sua unidade escolar estejam
sintonizadas com o movimento transformador da sintese cultural. E que essa
mobilizacdo seja coletiva e colaborativa, sem que seja manipulada, alienada, alienante
ou mecanizada, como a que ocorre na invasao cultural ou na acéo cultural da acéo
antidialégica, seriamente denunciada por Freire (2019).

Logo, a acdo pedagogica do CP e a acédo supervisora do SE precisam estar
referenciadas em questdes formativas, de acompanhamento, de orientacdo e
colaboracédo, em detrimento de questdes burocraticas ou tecnocraticas que tenham a
intencionalidade de paralisar ou desarticular 0 movimento transformador da sintese
cultural. Sintese cultural que acontece ou deveria acontecer na escola e para além de
seus muros. Assim, a acao da coordenacéo pedagodgica e a acao supervisora, que
coadunam com a ac¢édo transformadora da sintese cultural freireana, podem ser, quem
sabe um dia, ao menos encorajadas pela politica educacional do préximo secretario
da SME-SP.
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Identificamos que todos os profissionais que atuam na educacao dentro ou fora
da escola, em especial os sujeitos e objetos desta pesquisa, precisam, além de
mobilizar a comunidade escolar para a mudanca permanente da cara da escola,
também, destituir-se constantemente da reproducéo do papel de seu opressor. Papel
fortemente denunciado por Freire (2019) por silenciar e paralisar acées. Assim, 0s
profissionais da educacéo, libertando-se pela sintese cultural, podem também libertar
toda a comunidade escolar oprimida desse circulo de opressao.

Para isso, é necessario que CPs e SEs estejam imbuidos na desconstrucao
desse papel opressor e fiscalizador, pois precisam promover relacées mais dialégicas,
horizontalizadas, participativas, democratizadas no espaco escolar, que se distanciem
das relagbes hierarquica e de mando que seu cargo representa.

E que, acima de tudo, possam incorporar o espirito da colaboracao freireana,
da Teoria da Acado Dialdgica (FREIRE, 2019), aprendendo, assim, a viver a humildade,
a amorosidade, a confianca na humanidade, e vindo a conhecer a verdadeira pratica
de liberdade na escola, fora dela, com e para aqueles que participem de seu circulo

de convivéncia e circulo profissional.

A (re)acao colaborativa

Diante das evidéncias levantadas e a partir das analises desta pesquisa,
pudemos demonstrar alguns saberes necessarios aos formadores para o
desenvolvimento de uma formac&o colaborativa. Com isso, certificamos como os
aspectos de colaboracdo estdo embricados nas diferentes dimensdes da acao
formativa, sejam na dimensédo da acdo dialdgica, da unido, da organizacdo ou da
sintese cultural. Sendo assim, para concluir nossos estudos sobre a colaboracao,
apresentamos a Figura 6, que representa e ilustra a (re)acdo da colaboracdo nas
diferentes dimensdes aqui estudadas. Essa (re)acdo da agédo da colaboracdo nos
remete a imagem de uma onda colaborativa que transcorre por todas as dimensdes

da formacé&o colaborativa de forma simultanea.
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Figura 6 - A (re)acdo colaborativa

Fonte: Elaborado pelo autor
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ANEXOS

ENTREVISTA 1 - COORDENADORA PEDAGOGICA

Pesquisador: Nas acdes que vocé realiza de apoio a escola, vocé considera
gue atua de forma colaborativa? Justifique sua resposta.

CP: Nas acOes que realizo no cotidiano escolar, penso que sim, que atuo de
forma colaborativa. Claro que o que eu entendo por colaboracdo pode nado ser a
percepcao do outro, mas na coordenagéo, tanto no processo de reflexao sobre as
construgdes da aprendizagem dos estudantes, assim como no processo de formacéo
em servico, entendo que € um processo acima de tudo colaborativo, de todos os
envolvidos. Inclusive, nos momentos de formacao - Projeto Especial de A¢do, um dos
critérios que nés temos é essa perspectiva da colaboragcdo. Somos todos profissionais
e possuimos alguma formacao, algum conhecimento para contribuir. Diante desse
reconhecimento e a propria construcdo da formacdo em servico nos momentos
coletivos PEA e JEIF, entre outros, assumimos esse carater colaborativo. E claro, é
uma leitura sobre o meu ponto de vista a respeito do trabalho por mim realizado.

A gente sabe que, institucionalmente, esbarramos em alguns limites, cobrangas
do cotidiano de trabalho. Mesmo com esses limites, a ideia é colaborar com o0s
processos que estdo se realizando ali, tanto na pesquisa, pensar na organizacao dos
tempos e dos espacos.

Pesquisador: Gostaria que vocé me contasse se a relacao profissional que
vocé tem com seu supervisor evidencia tracos de colaboracéo.

CP: Atualmente, a relacdo que temos com o atual supervisor que acompanha
nossa escola, ja pelo segundo ano, tem se mostrado colaborativa sim. E a primeira
experiéncia que tenho nesses quinze anos de prefeitura, de colaboragdo entre
coordenacao e supervisdo escolar. E colaboracdo no sentido mais simples, para
pensar o cotidiano mesmo, desde a constru¢cao de documentacéo institucional como
pensar a aprendizagem, pensar no auxilio de professores com maior dificuldade de
elaborar estratégias para aprendizagem.

Nos tivemos uma situacéo de um professor que entrou na rede, que agora deve
estar pelo terceiro ou quarto ano, que apresentou muita dificuldade de entender essa
questao da construcdo do ensino e como lidar com a sala de aula, como lidar com
esses espacos, como lidar com os adolescentes. Entdo, a questédo dos conflitos com
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esse professor foi muito grande, envolveu familiares e outros professores. Entdo, acéo
nao sO minha, junto aos professores e ao supervisor. Conforme coloquei, em momento
nenhum vivi isso antes.

A acao desse supervisor foi no sentido de parar e pensar junto, como auxiliar
no cotidiano, com a formacdo em servico e nos encaminhamentos emergenciais
presentes no cotidiano da escola. As orientacdes no campo formativo, através da
busca de estratégias, entre outras acdes para auxiliar na formacdo em servico. E
reconhec¢o sim, que em muitos momentos houve empenho da acao desse supervisor
na/nessa perspectiva de colaboracdo. Claro, apesar do empenho e dessa
aproximacao, percebo com clareza que € a iniciativa desse supervisor e, entendo a
demanda com as questbes burocraticas, com as datas e os encaminhamentos
documental préprio do cargo. Com relagdo aos impasses do cotidiano, temos dialogo,
por vezes dificil, justamente por ninguém ter uma solucdo magica para os desafios
gue nos deparamos, mas O supervisor busca pensar junto, por vezes, leva as
inquietacbes e duvidas para outros colegas de servico, na tentativa de encontrar
algum caminho no sentido de pensar e buscar estratégias.

Eu acredito que isso esteja presente na regido onde trabalho, porque ha um
agrupamento de supervisores que estao nessa perspectiva de trabalho de estar junto,
de acompanhar a escola, de tudo que for pensado € a servico de quem nds estamos
trabalhando ali, que é o estudante. Entdo, acho que esse supervisor chegou também
nessa perspectiva e fiquei muito feliz. Porque, imagina, nédo tive essa experiéncia

antes, e a gente segue aprendendo junto.

Pesquisador: Pensando na formacdo de professores da escola que vocé
atende, como poderia ocorrer a parceria colaborativa e/ou formativa na unidade
escolar entre vocé e 0 seu supervisor?

CP: Essa parceria formativa, ela ocorre. Mas é como coloquei aqui
anteriormente, n0s estamos vivendo um momento muito singular. E eu acredito que
[a parceria formativa] existe em alguns momentos ali na escola onde trabalho e nas
escolas que a gente tem dialogado aqui no territbério, nessa perspectiva de
colaboracédo. E da mesma forma que eu, ha minha atuacédo como coordenadora, junto
com a gestao e junto com o supervisor, n0s estamos buscando esse apoio mdtuo no

nosso territorio. Os supervisores também, contudo sabemos que a supervisdo muda
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anualmente, devido a prépria organizacao da prefeitura de Sado Paulo, e ndo da para
assegurar a continuidade dessa perspectiva formativa no proximo ano.

No6s fazemos reunido setorial, ela é composta por algumas representacfes da
educac&o aqui na minha regi&o. E um encontro que tem se mostrado potente por sua
organizacdo coletiva, apesar de ndo sabermos direito até onde conseguiremos
participar dos encontros, diante a tantas demandas institucionais. Diante dessa
situacao toda de pandemia, a gente tem feito ora semanal, ora quinzenal. Da EMEF
Anténio Rodrigues, participam da reunido l4 a equipe gestora (nos revezamos para
dar conta de outros encontros e da dinamica do cotidiano escolar), junto com o
supervisor para poder pensar 0 que nos aproxima nesses territérios e como que a
gente consegue construir esse processo formativo dentro das UE. Pensar
coletivamente mesmo.

Além disso, especificamente na escola onde atuo como coordenadora, a gente
tem discutido muito a construcdo do PPP em processos. Nao é aquele PPP que a
gente constrdi la no inicio do ano, manda & até o dia 5 de margo e vai visitando ele
de vez por outra. Nao, a gente tem pensado num PPP vivo que a gente vai
alimentando com as nossas praticas cotidianas, com as nossas acodes e, claro,
norteado por alguns principios. E aqui na regido a gente tem pensado até num PPP
gue seja norteado por um principio mais coletivo entre escolas, n6s chegamos
aventar...ndo0 sabemos se esses encontros continuaréo justamente pelas novas

composicdes das equipes gestoras, supervisoras no préximo ano.

Pesquisador: E esse PPP em processo, se deu de que maneira e por qué?

CP: Ah sim, bacana a sua pergunta. Esse PPP, ele ainda ndo esta construido,
a gente ainda esta no processo de pensar juntos. Porque da mesma forma que as
escolas ndo tém uma solucdo para pensar e construir, dar forma a esse PPP, o
supervisor ndo tem. Enfim, a gente vai ter que... mas se deu por qué? Aproximacoes
gue nds temos no territério, porque cada escola tem sua singularidade. Mas olhando
para o territério aqui de Taipas, n0s temos algumas aproximacdes, sim.

Por exemplo, implica¢cdes no transporte para a crianca chegar até a escola,
implicacdes, por exemplo, em criangas com baixa nutricdo, implicagcdes de criancas
gue nao tém agua encanada dentro de casa. Implicacdes, por exemplo, aqui na regiao,

a questdo da violéncia. Inclusive violéncia de ordem sexual mesmo de crianca e
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adolescente. E n0s paramos juntos nessas reunifes setoriais e buscamos nos
fortalecer nesses coletivos, ndo temos nada pronto, apenas o desejo de caminhar
nessa direcdo. E ai que a gente reconhece no PPP de cada escola um potencial, mas
como que a gente vai fazer isso, porque o PPP est4 muito ali significado dentro da
sua escola, isso sera um desafio.

E como que a gente iria reorganizar esses PPPs que estavam desatualizados
sim, retratando outros periodos, concepcoes e ideias de escolas que a gente entende
gue nao atendem mais. Nesse processo de discussao entre supervisdo, coordenacao,
direcdo e a presenca de alguns professores - nessas reunifes setoriais - a gente
entende que as aproximacodes dessas escolas foram relacionadas a uma necessidade
de a gente continuar militando com relagdo aos direitos humanos. E esses direitos
humanos como algo que abrange tudo que a gente conseguiu até o momento
conseguiu avaliar como situacfes-limite mesmo, que estdo presentes no NOSso
territorio e ai o que fazer diante disso? O que fazer é dificil, porque ninguém tem na
cartola esse o-que-fazer. E essas reunifes, essa formacao, se iniciou s6 com a equipe
gestora e com a supervisdo e assumiu outros contornos diante da pandemia, foi
preciso incluir novas pautas emergenciais diante da pandemia.

Hoje, a gente ja convidou, em média, de dois a trés professores por unidade
para que tenha esse carater colaborativo, para que eles também sejam
disseminadores de ideias e também agregadores de ideias. Para poder construir e
refletir, tanto na questao do ensino, da aprendizagem, a preocupacao de trazer esse
ensino referenciado socialmente e o que tem de implicacdo no nosso territrio, nos
nossos territérios. E, acima de tudo, além dessas implicacfes, a gente reconhecer
também € um exercicio que a gente tem feito nos ultimos meses, o que tem de
potencial no nosso territério.

Inicialmente, nos aproximou a questéo dos desafios. Hoje, a gente tem buscado
a questdo do potencial. Entdo, no nosso PPP a gente colocou ali mesmo, cada escola
do seu jeitdo, colocou, por exemplo, visitas, possibilidades de sair com estudantes
para reconhecer 0s espacos potenciais de cultura que existem no nosso territorio. NOs
temos aqui o Quilombaqui Perus que esta em vias de perder o seu espaco acréscimo,
temos o Quilombo de Taipas, temos sarau, temos a segunda, uma questdo muito
interessante, a segunda-feira que a gente chama a segunda-feira negra. NOs temos

diferentes poténcias dentro desses territorios que ndo eram reconhecidos. A gente
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estava na discussdo da ocupacado de diferentes situacdes para buscar alternativa
pedagdgica, educacional, cultural, mas € um exercicio que a gente esta fazendo, olhar
para o territorio enquanto poténcia. E muitos supervisores, inclusive o que esta
acompanhando a escola neste ano com a gente, a gente sabe que eles tém
atribuicées anualmente, assim como todos nés, ele tem inclusive de visitar.

Nés fizemos varias visitas pelos territorios para reconhecer 0s espacos
potenciais e as situacfes também limite, mas nos espacgos culturais, inclusive, nés
tivemos a presenca desses supervisores dessas escolas juntamente com Antdnio
Rodrigues de Campos gque tem nessa aproximacao.

Entdo, esse espaco de formacédo coletiva, como eu comentei anteriormente,
claro que tem a acao da coordenacao, sim. Porque acho que tem uma questéo de
ética e responsabilidade profissional, mas néo € algo que sai s6 de mim para eles,
acho que é um movimento que esta bastante fluido, tem os impasses, é l6gico, mas
tem uma abertura para esse didlogo essa construcdo em processo, a gente tem feito

esse exercicio.

Pesquisador: Eu s6 gostaria que vocé deixasse um pouquinho mais claro
guem séo os participantes dessas reunides setoriais que vocé diz e como funciona
tudo isso?

CP: Assim, Wayne, essa reunido setorial, ela iniciou, eu ndo peguei o principio
dela, sabia que ela existia e quando ela iniciou tinha alguns grupos de aproximacdes
mesmo, aqui do territério, de coordenadores, de diretores e alguns poucos
supervisores da nossa diretoria de ensino, da nossa DRE PJ, especificamente. Mas
ndo todos os supervisores da nossa DRE PJ, porque a gente sabe que curriculo é
territério de disputa, sim. E que nem todos, ndo digo que se alinham porque acho que
€ uma palavra muito complicada, mas se aproximam dessas concepcdes de educacéo
voltada para reconhecer esses espagos existentes nos territorios, essas implicacoes.

Entdo, inicialmente, era um grupo bem restrito, num dado momento fui
convidada e passei a participar junto com outras pessoas. E o convite era aberto, olha
a gente esta se encontrando para discutir questdes de aprendizagem, os problemas
das nossas unidades escolares e para a gente pensar junto e sair desse isolamento.
Porque fica cada escola com o seu supervisor, com o seu coordenador, com o seu

diretor e os professores tentando achar solugdes, mas a gente percebeu que entre as
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escolas ali do nosso territorio, apesar de serem todas as escolas da prefeitura do
territdrio de Taipas, alguns gestores tém concepc¢des bem divergentes desse grupo.
Bom, temos o fato de que alguns desafios da educacao, a gente ndo vai dar conta
nem fazendo junto, quanto mais com 0 nosso isolamento. A gente vai se afundar,
ficando presos e isolados nos impasses do cotidiano da nossa escola.

Nessas reunides setoriais, tem escolas como Antdnio Rodrigues e tem escolas
do entorno aqui de Taipas: o Jaragud, o Rincdo. Perus também tinha, ai eles se
organizaram em outros tempos. Deixa eu ver onde mais... E um grande nimero de
escolas que foram convidadas. S6 que € assim, até pelo perfil de trabalho e a ideia de
aproximacdo proposta para esse estudo, alguns diretores e supervisores
simplesmente n&o participam. Porque n&o é algo ofertado e construido pela DRE. E
uma iniciativa dos profissionais desse territorio, algo que muitos de nés até brincamos
ao falar - “estamos construindo uma desobediéncia civil’, mas no sentido da
resisténcia para se fortalecer no processo.

E temos algumas pautas formativas. Tivemos j& a construcao, por exemplo, de
alguns textos fazendo a escuta tanto dos professores que posteriormente foram
convidados para participar, um ou dois representantes por escola, para esses
encontros. E os professores, enfim, os supervisores, 0os coordenadores trouxeram
pautas formativas, entre elas, por exemplo, agora nés tivemos a questdo da
pandemia, como lidar com isso. E essa escuta de como cada escola estava fazendo
e até para a gente saber buscar alternativas de como fazer na nossa escola também.
E nesse processo de discussdo sobre retorno ou ndo as aulas fizemos a consulta,
tiramos ali na reunido setorial: Vamos consultar a nossa comunidade? Mas como
consultar quando a comunidade n&o acessa? A consulta foi feita desde o momento
da entrega do material escolar do Trilhas, a gente perguntou para as familias: Olha,
vai voltar, ndo vai se caso o governo autorizar?

Por telefone, fomos fazendo a consulta e com o saldo dessa consulta nés até
debatemos muito, entendemos que as familias ndo sédo tolas. Elas n&o tém
conhecimento, o conhecimento cientifico-académico, mas n&do sao tolas! Elas sabem
sim o risco que tem. E a maioria, a grande maioria, apesar de nao ter com quem deixar
os filhos, optou pelo néo retorno. E ai a gente levou para 0s nossos conselhos para

aprovacao do Conselho de Escola.
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O interessante dessa reuniao setorial é que, assim, no ultimo encontro, nos
organizamos, por exemplo, alguns manifestos. E manifesto representando todo esse
processo de estudo, de escuta, de debate dessas escolas envolvidas. E dizendo o
porqué do néo retorno, para nao ficar s6 no nosso lugar de fala — eu coordenadora, o
diretor, o professor, o supervisor. Mas, assim, depois desse processo de escuta e de
trabalho, mandamos o nosso manifesto tanto para a DRE de Pirituba como para a
Secretaria Municipal de Educacao e demos os encaminhamentos. Nao tivemos ainda
o retorno, mas fizemos. N&o sei se esclareceu um pouco como é que esta esse

movimento, a gente esta ai neste percurso.

Pesquisador: Vocé considera que o trabalho de supervisdo escolar se
caracteriza como acgao formativa? Por qué?

CP: Sim, eu considero. A acao supervisora tem a formacdo como uma de suas
responsabilidades, entre outras... Agora se ocorre sempre, a resposta € ndo. Como ja
falei aqui, eu estou dentro de um momento... Pode ser porque esse supervisor também
era daqui da regido, foi coordenador por muitos anos, foi diretor e estd engajado nesse
processo de luta no territdrio, mas ele tem se mostrado aberto a esse percurso de
formacdao coletiva. Agora, ndo € isso que assisto na prefeitura como um todo.

A acado supervisora, ela tem, na grande maioria, 0 peso burocratico da
cobranca, do acompanhamento relacionado ao cumprimento de normativas, de
orientacdo e de documentacdo sempre prevaleceu com relagdo ao acompanhamento
de aprendizagem, ao acompanhamento da formacéao do profissional e dos estudantes.
Entdo, acredito sim, é responsabilidade da ac&do supervisora se preocupar com a
formacao, mas néo foi isso que eu assisti e acompanhei boa parte do meu percurso
profissional. Nesse momento, eu espero que isso seja um horizonte aparecendo nas
acOes supervisoras da Prefeitura de Sdo Paulo. Eu estou vivendo essa caracteristica

de acao formativa.

Pesquisador: Vocé poderia citar exemplos de como se da esse conjunto com
0 seu supervisor. Porque vocé deixou claro como isso acontece na rede, como iSso
nao acontece, na verdade, e que deveria acontecer. E o que distingue o0 seu supervisor

da rede na sua concepgéo?
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CP: Legal. Como eu comentei para vocé, estou ha dois anos com esse
supervisor. E a supervisora anterior, também. Acho que eles vieram desse mesmo
concurso, dessa mesma regido. E tinha uma ideia de acompanhamento de processos
também na perspectiva do atual supervisor.

Mas, por exemplo, eu estou na coordenacado desde 2016, posso te dizer que
dois anos seguidos na coordenacdo, ndao vou nem falar estando como uma
professora. Mas na coordenacao dois anos seguidos, por exemplo, nds tivemos a
acao supervisora que chegava até a escola no inicio do ano, muitas vezes nao descia,
porque a estrutura da escola, da sala da coordenacéao, fica la embaixo perto do patio
e sala dos professores, e tem todo aquele movimento do dia do trabalho do
coordenador.

Muitas vezes, 0 supervisor estava na escola, se trancava na sala da diregéo,
lia toda a documentacdo. Eu s6 sabia que estava na escola porque mandava pedir 0
PPP, os registros de ata de PEIA, de JEIF, HA - hora atividade - para acompanhar o
papel. Tudo isso era pedido. Livros de reunido pedagogica, se tinha ata, se ndo tinha,
livros de resultados, por exemplo, de bimestrais, mais para olhar qual o niumero de
estudantes que estavam com baixo rendimento e o que a escola estava fazendo. “Ah,
a escola mandou para recuperacao paralela? E o que a escola tem feito com o aluno
que esta com excesso de auséncia?” Entdo, eu vivi dentro da coordenagao esse
momento de ter essa agao supervisora, que precisa ter sim, ndo estou negando que
nao seja preciso esse carater de olhar papel, o normativo e encaminhar. Agora, para
o acompanhamento formativo, eu ndo tive em dois anos seguidos.

Eu posso te dar um exemplo muito claro. N6s tivemos um estudante que foi
algo muito singular. La no Antdnio Rodrigues, € uma escola que € do 1° ao 9° ano. So
que é misturado nos periodos, tanto do primeiro ao quinto ano, como os ciclos séo
misturados, como do 6° ao 9° ano. Entéo, a gente tem 0 8° e 9° ano de manha e temos
39, um 4° e 5% anos de manha. Por parte da coordenacgao, ndo tem essa situacao da
divisho dos menores e maiores para cada coordenador, olhamos o Ensino
Fundamental como processo onde as diferentes idades podem aprender juntos. Eu
sou a coordenadora do ciclo de alfabetizacéo, do interdisciplinar e do autoral também.

E as nossas formacdes, até por uma posicao que a gente defende, ela tem que
ser coletiva. Nao tem que ser a formagao para um ciclo ou para um outro. Ocorreu

uma situacdo em 2016 que nds recebemos um estudante no segundo semestre. Um
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estudante que ficou dois anos fora da escola e o conselho tutelar foi atras dele numa
outra escola da prefeitura que ele estudava. E ai ele vem por transferéncia, esse
estudante tomava, acho que tomava quatro ou cinco tipos de remédios. Ele tinha
convulsdes. J4 era um adolescente que estava no 6° ano. Minto, ele chegou para nés
no 9° ano. Ocorre que ele ndo tinha condi¢cdes de frequentar a aula, pela convulséo e
por todo o seu quadro de saude que Ihe causava desconforto e mal estar (usava fralda,
ja adolescente, 13 anos etc.) Diante da situagcdo, nés fomos buscar ajuda.

No dia que a supervisora veio, relatei a situagéo desse estudante para ela e ela
escreveu no termo de visita do supervisor e colocou a seguinte orientagao “investigar
através do conselho tutelar e entrar em contato com a antiga escola como era feito”.
E investigue. Mas a partir da investigacéo, o que fazer coletivamente? Ela queria que
a coordenacdo procurasse saber mais, ok. E o que fazer a partir dali? Que a
coordenacgao “se virasse” com o resultado dessa consulta? E, claro, fui buscar ajuda
na rede de protecdo da Prefeitura de Sédo Paulo.

Muito bem, conseguimos encaminhar algumas questbes e tentar alguma
adequacao de aprendizagem, porque a mae do estudante vinha toda semana na
escola buscar a atividade e levar. E fui fazer a visita, junto com a diretora, na casa
desse estudante. E, realmente, para buscar e levar era muito complicado, porque ele
grande, um corpo adolescente que necessitava de auxilio de diversas ordens.
Contudo, conviver em um ambiente de aprendizagem, ver, ouvir e perceber outros
estudantes também é fundamental na aprendizagem. O complicado é que tinhamos
consciéncia que nosso estudante precisava de mais alguém para ajudar nesse
transporte, que existe na prefeitura. S6 que esbarrou na questédo de saude, de laudos,
porque tudo tem que ser comprovado. Mas em resumo, esse estudante ficou
recebendo atividade e a mé&e vindo devolver. E fazendo com apoio da mée o que ele
conseguia a distancia praticamente todo o periodo que estudou.

E qual era a questdo que a gente perguntou para a supervisora: Isso € legal?
Qual orientacdo da legislacdo que eu posso amparar esse estudante? Que outras
possibilidades?... NOs solicitamos uma vez, e uma segunda eu fiz por escrito.
Encaminhei para o plantdo da supervisao porque eu ndo me senti contemplada com
a visita que tive ali e ndo tive a resposta, pois o0 ano foi concluido e todas as alteragdes
de superviséo, a familia que novamente seguiu com o estudante para outra escola, e

por ai vai. O tempo escolar € complexo para todos nos e as respostas para cada
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situacdo sao dificeis, dependem do trabalho de varios setores. Em parte, até
compreendo a dificuldade da acdo supervisora, mas 0 h0sso estudante seguiu para o
proximo ano.

Uns 20 dias depois que nés encaminhamos, eu fui chamada para conversar
sobre qual era a dificuldade que havia de se entender que cabia a escola investigar
sim, e propor alternativas de acolhimento e auxilio a essa familia... todo apoio a
aprendizagem que essa familia necessite. Eu pensei: “Ok, concordo. Recebi isso por
escrito da supervisora em questdo”. Mas falei: Mas como? Cadé aquela ideia do
como? Que a gente ndo tem essa solucdo magica. Cadé o como? Entdo, quando a
gente fala que ndo € uma acéo de parceria, nao foi. Porque o ano mudou, veio uma
outra supervisdo que a gente ficou um tempo. Levei a problemética para ela e ela até
ajudou pelo menos nessa parte de encaminhar para a assisténcia social tudo. No
altimo ano do estudante a gente deu conta. O garoto foi embora. Deu a aprovacéo, a
guestao da terminalidade dos estudos. Mas, em resumo, a acao foi meio que punitiva
na época, inclusive para mim, que fui chamada. Acima de tudo, porque no fim das
contas eu que pus meu carimbinho |4 e assinei uma parceria. Estamos falando de
uma familia que precisa de apoio no ler e escrever, sim. E todo apoio de assisténcia
para melhoria da qualidade de vida e saude, também.

Entdo, quando eu falo que a acao supervisora que a gente esta experimentando
hoje na escola ha problemas, mas é uma acao que esta aberta a pensar junto, a fazer
0 seu trabalho de supervisdo que tem a ver com cobranca, mas com acdo de
acompanhamento e orientacdo. E pensar os problemas da escola e pensar, assim,
como acompanhar... e uma possivel solucdo, também. Que algumas solucdes a gente

tem. Entdo, ha essa diferenca mesmo dessa acao formativa e de acompanhamento.

Pesquisador: Isso com 0 seu novo supervisor?

CP: Isso, com o atual supervisor a gente esta experimentando um novo

percurso.

Pesquisador: O que vocé destaca como mais relevante na formacgéo que vocé

faz junto aos professores que atende?
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CP: Assim... hoje olhando, por exemplo, a atual conjuntura, insisto na
relevancia como primordial do ato da formacdo em servico sendo um principio
indiscutivel. Com a seguinte clareza: a gente trabalha e est4 ali a favor do qué? De
aprendizagens no plural, isso € indiscutivel. Na formacgé&o, a gente sabe que tudo que
é feito é para esse percurso da aprendizagem dos estudantes. Entdo, precisamos
seguir estudando também.

Eu, Valderez, na minha ac¢do na coordenacdo pedagogica e sua relacdo com
0s professores, reconheco sendo uma situacao privilegiada. Da fungao que ocupo no
sentido de poder acompanhar o percurso de desenvolvimento pedagogico de cada
grupo. Tenho algumas questdes comigo sobre essa relacdo (acdo da coordenacao
pedagdgica e formacdo em servico): O que eles reconhecem como aprendizagem? O
gue eles reconhecem como potencial de/para aprendizagens no cotidiano escolar? E
claro, a acdo da coordenacédo, a minha em particular, que avalio que deva ser nesse
sentido: primeiro focada na formacdo dos professores para melhoria das
aprendizagens dos estudantes. Tudo que a gente vai estudar tem que estar
relacionado para qué? As aprendizagens do nosso cotidiano - como o0s professores
compreendem e se comprometem com a aprendizagem dos nossos estudantes.

A segunda, na formacao do professor, eu entendo como primordial: € promover
momentos para que o professor reflita sobre a sua préatica nesse cotidiano, mas reflita
s6 sobre a prética por ela mesma? Nao, porque sendo vira praxismo e nao € isso.
Reflita sobre a sua prética orientado sempre por uma teoria, sempre por linguagens,
€ algo que eu tenho insistido muito. Ainda mais nesse tempo de pandemia eu tenho
falado aquele velho jargao “que a arte liberta, liberta mesmo”.

Eu tenho insistido, por exemplo, nés temos alguns professores, algumas falas
que foram muito presentes no ano passado e esse ano novamente: “Ai, meu aluno
chegou la no nono ano, ndo sabe pesquisar.”, “Poxa vida, a questao do texto dele, a
producao autoral”. Ai ouvi as professoras do 3° ano falando: “olha que bonitinho que
ele escreveu, a gente estava conversando, ndo é? Sobre um jogo que ele mais gostou
no festival de jogos e gincanas”, “olha o que ele colocou aqui, que ele gostou da
brincadeira do pega o mico e que ele e o grupo dele conseguiram encontrar primeiro”.

A escrita autoral da criangca em cima de uma experiéncia vivida e quando chega
la no 9° ano ele fica ali e escreve um paragrafo. Como €? Ele desaprendeu? Nao, nao

desaprendeu. E os professores trazem as queixas: “Nao, porque escrevem de uma
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forma muito sucinta”, “qgue nao sabem pesquisar para embasar a sua escrita, tudo”.
Eu tenho trazido bastante essa critica, mas a critica enquanto método e tenho falado
ISSo para os professores.

No6s temos, como profissionais da educacéo, de usar a critica como método. A
critica & nossa pratica educacional. E tenho trazido além daquela bibliografia sugerida
por eles mesmo, trazendo também algumas bibliografias especificas, intencionais que
a gente também se desdobra estudando enquanto coordenador e ligando para
algumas pessoas, acolhendo algumas sugestbes. Para qué? Para provocar essa
reflexdo. Porque entendo que na minha acdo como coordenadora, é primordial o
professor refletir sobre a sua pratica e pensar como que ele faz isso, por que, para
quem e com quem. E deixando claro através dessa bibliografia que o profissional da
educacdo tem por obrigacdo refletir a sua pratica e estudar sobre ela. Isso
constantemente. E fui falando mesmo.

Chegou num determinado ponto que a gente vai discutindo, vai lendo, lendo,
lendo. Teve um ponto que eu tive que falar: “Gente, quando é que vocés aprenderam
a fazer pesquisa, na vida?” “Ah, o modelo de escola que nds estudamos nao tinha
pesquisa”. “Ta, mas quando vocés aprenderam? Quando que a crianga do 1° ano faz
pesquisa?”’ “Ah...”. “E a pesquisa enquanto método, enquanto a agao cotidiana ao
longo do ano nas areas de conhecimento, quando se faz?” “Ah, Val, eles nao fazem”.
Eu falei: “Nao faz! Como pratica sequencial intencional, o 1° ano nao faz”.

Dei um salto: “No ciclo de alfabetizacao faz quando?” “Ah, de vez em quando a
gente faz la do rétulo do medicamento, do alimento”. “Ok. La no interdisciplinar?” “Ah,
no interdisciplinar do 4° ao 6° a gente tem o TCI que € o Trabalho Colaborativo
Interdisciplinar”. Porque depois eles pulam para o TCA. Entdo a gente inventou uma
sigla. “Ah, no TCI”. Eu falei: “E no TCI. Mas e nas aulas do cotidiano quando que faz
pesquisa? Como que é feita essa pesquisa? E quando que vocé professor faz
pesquisa com seu aluno, para ele entender como que é feito? Qual que é o modelo,
quais as possibilidades? Porque modelo é um negdocio complicado”. “Ah, ndo temos
isso como método.” Ok. Ai ele chega la no 7° ano ele tem que, puft, aprender a
pesquisar.

Entdo, € um questionamento que eu tenho apresentado bastante para 0s
professores e ai eles mesmo falaram que a gente precisa estudar mais sobre isso,

como fazer. Apesar das respostas dos professores, reconheco a iniciativa do grupo
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em construir a pesquisa com os estudantes, em ter a autocritica como método, mas é
dificill Eu mesma na coordenacéo esbarro com inlUmeras incertezas nesse processo
da formacdo em servico. Ela é participativa em suas pautas, contudo, por vezes
proponho pautas diante da leitura que observo do grupo de professores e da relagao
com as aprendizagens dos estudantes.

Entdo a minha acéo da coordenacéo tem relacdo com essa leitura, de como é
feito, a escuta do que os professores apresentam nao como queixa. Porque a queixa,
ela demonstra a dificuldade que esta imperando ali. E ai apresentar solu¢édo, eu ndo
apresento ndo. Mas a minha ideia € sempre ir questionando e cutucando com as
acOes do dia a dia. E acompanhando para que esse momento formativo, onde estou
acompanhado ali, ele adquira uma propor¢cdo que transforme pessoas, aquelas
pessoas, que sao os educadores ali. Transforme o seu olhar, o seu desejo, a sua
vontade de fazer diferente para aprendizagem dos estudantes. Claro que o meu olhar,

a minha prética também é transformada nesse processo dialético.

Pesquisador: Vocé percebeu facilitagcdo/resisténcia por parte dos supervisores

para o desenvolvimento de acdo de colabora¢cdo? Como isso aconteceu?

CP: Percebi sim. Eu sempre vou responder usando exemplos, porque Sao
momentos atrelados a tempos e espacos vividos. Por exemplo, vivi momentos
recentes, cComo eu citei, que 0 supervisor ndo aparecia para discutir os problemas do
cotidiano. Ficava muito preso a escola, até um certo distanciamento e nao
envolvimento. N&o tinha parceria nenhuma, colaboracdo, nesse sentido formativo
(formacdo em servico). E mesmo para aquele professor, por exemplo, que estava
faltando muito. Claro que entra uma acao mais especifica do fazer na direcdo, mas a
coordenacao pedagogica, também. Em refletir o que que aquela falta causa, o porqué
daquelas faltas e a relagéo do professor com o grupo. E, acima de tudo, o que o atraso
provoca no contexto da escola ou para problematizar as aulas, dar sequéncia, tudo.

Eu vivi momentos da acdo supervisora que traziam muito esse carater do
legalista, ndo digo do punitivo, usando a legislacdo exclusivamente de maneira
punitiva, ndo para orientar e formar esse profissional no processo ou mesmo uma

colaboracéo.
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Noés tivemos dois projetos especificos de dois professores: artes e geografia.
Depois, veio uma parceria do professor da sala de recursos multifuncionais, que
atende aos estudantes com deficiéncia. La no final de 2017, eles anunciaram: “Olha,
nos queremos fazer esses projetos”. Quando foi no inicio de 2018, nés apresentamos
0 projeto para a supervisdo em questdo. Um dos projetos de estudo da geografia tinha
a ver com a saida dos estudantes para algumas regifes aqui de Sao Paulo, e outras
se estenderia para fora do municipio. Fomos veementemente rechacados. Eles
falaram: "Isso ndo dé pra acontecer, no fundamental ndo da. Como vocés vao sair
com alunos de 6°, 7°, 8°, e 9° ano para outro municipio? Como assim? Isso é muito
complicado, ndo € o momento, o pais esta nessa confusdo.” - essa confusao, nao -
“‘Nessa agitagdo de mudancga politica”.

Eu sei que recebi até argumentos relacionados... Eu recebi até justificativa do
governo federal e toda mudanca, o que estava ocorrendo no pais, 0
descontentamento dos pais e as incertezas para dizer “néo”. Que nao era para a gente
sair da escola. Como € que eu, coordenadora, que estou ali dando um gas,
estimulando os professores a ocuparem 0S espacos internos e externos, recebo um
“nao” da supervisdo? A gente foi buscar apoios e ir significando isso. Algumas coisas
a gente fez nos territérios mais proximos da escola, a revelia, naquela desobediéncia
civil.

Mas a nossa saida para ocupac¢dao da cidade de locais mais distantes demorou
um ano e pouco para ocorrer. Porque foi quando a gente foi se estruturando com
relacdo a um projeto que ja existia. Mas a gente foi meio que... ndo digo para a briga,
mas para o enfrentamento através da legislacdo. S6 que ocorreu de haver a mudanca
de supervisao e a supervisao que veio, hao precisamos apresentar todo aquele texto
maravilhoso, tudo aquilo que foi feito, a gente jogou fora. Ela falou: “N&o... temos que
ocupar a cidade, sim”. Porque chegou com outra percepgao.

Noés apresentamos o projeto do professor. E ela falou “Que legal! Eu gostaria
até de ir". E em uma das saidas, a supervisora da época chegou a ir. Na outra, nao.
E uma delas [dessas saidas] foi muito bacana, porque nds envolvemos todos os
professores do periodo da manha, porque a saida era do 8° e 9° ano. Para sair daqui
de Taipas, ir estudar no Memorial da América Latina para estudar a questdo da

inclusédo e das barreiras fisicas que uma pessoa que mora aqui em Taipas tem para
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chegar na Barra Funda. E os alunos tinham um roteiro, desde questao de transporte,
calcada, o tempo, o tempo do transporte, quantas conduc¢des para chegar até la.

E tinha a questao também... nds convidamos os familiares para acompanhar e
muitos foram. Principalmente o familiar dos nossos estudantes com deficiéncia devido
a inseguranca da propria familia, porque nés fomos de 6nibus e nos dividimos em 8
estudantes para cada profissional. Foi ATE, foi professor, foi coordenador, diretor, a
gente dividiu e fizemos uma escalinha de horério para ndo sobrecarregar o transporte
publico e fomos.

A experiéncia do estudante foi maravilhosa e foi algo que foi até amplamente
discutido depois pelos professores com a supervisora, que era 0 medo desses
estudantes da periferia ocupar a cidade, achar que o Memorial da América Latina, que
fica na Barra Funda, ndo € um espaco para eles. Entao, claro, a atividade pedagdgica
em si foi muito mais ampla que isso. Mas, por que que eu estou te contando tudo isso?
Por qué? Veja s6 como que uma acao supervisora, ela se apresentou de uma maneira
pensando no aprendizado e como que a outra supervisao ja veio trazendo um outro
percurso. E esbarra na formag&do sim, nessa construcdo mais coletiva e mais
colaborativa, e olhando para a necessidade do cotidiano escolar. Eu ndo sei se eu

respondi a questéo.

Pesquisador: Do que vocé contou até este momento, haveria algum assunto

gue eu nao abordei ou que vocé gostaria de acrescentar nesta entrevista?

CP: Acho que duas observacdes. Primeira, que ainda entendo... a gente sabe
que a quantidade de profissionais por si s6 nao resolve, mas aumentar um pouquinho
0 numero de supervisores na rede. Estou falando ali pela minha regido de Taipas,
onde moro e trabalho, por sinal. Acredito que facilitaria porque esse profissional tem
uma demanda de trabalho que nao é facil. Falando do supervisor em si. E seguir nessa
perspectiva de formacéo colaborativa € um ato de muita resisténcia, eu reconheco
muito, acho que é algo que precisa ser considerado, o numero de profissionais ainda
€ pouco pelas demandas tao grandes que tem nas escolas.

E a questdo da formacdo desse profissional supervisor, porque se tem a
formacdo somente voltada para a questao legal no sentido da cobranca, da questao

burocratica, isso n&o vai reverberar nunca nas escolas um carater formativo e para
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pensar o cotidiano. A gente vai ficar pensando em dados, resultados no burocrético
em si. O papel aceita, a escola funciona com o burocratico bonitinho, mas assim, ndo
transforma pessoas. Porque o servico da escola publica tem muito disso: olhar e
transformar pessoas, transformar essa aprendizagem.

E além da relacéo do supervisor, acredito que uma formacéo partindo de SME
gue nédo fragmente tanto esse olhar dentro das escolas. Hoje, nés temos formacéao
que é para o diretor e para o coordenador. A gente sabe que tem demandas que sédo
estritamente administrativas. Mas quando que € o momento que é formacao conjunta?
A gente sabe que nunca vai haver um alinhamento de ac6es. E que bom que néo vai
haver. Porque sendo vira uma esteira e ndo é essa a ideia. Mas aproximacodes
precisam ter dessas instancias, precisam ter com relacdo a aprendizagem e as
singularidades que tem ali nas escolas, tanto na formagéo do estudante como na
formacao do profissional.

A minha leitura € quanto mais se distancia do supervisor, do diretor e, muitas
vezes, sobra apenas para a mao do coordenador essa formacao em servigo. Aqui €
responsabilidade sim, mas é uma acao que acaba ficando muito limitada. Ainda mais
se a gente quer ousar um pouquinho mais e pensar em outras possibilidades de
ensino, de aprendizagem, de escola e de reconhecimento também do profissional da
educacdo enquanto trabalhador. Nesse sentido, de se apoiar e de buscar nessa
formacdo permanente em servico que qualifique a sua acdo e a sua pratica

profissional. Entdo, é isso.

ENTREVISTA 2 - SUPERVISORA ESCOLAR

Pesquisador: Nas acdes que voceé realiza de apoio a escola, vocé considera

gue atua de forma colaborativa? Justifique sua resposta.

SE: Sim, eu considero que sim. Eu atuo de maneira colaborativa. Apesar de

encontrar algumas situacdes-limite no cotidiano.

Pesquisador: Poderia citar algum exemplo?
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SE: Sim, mas eu vou dizer que eu me considero um sujeito em desconstrucao.
Eu atuo no cargo de chefia, que historicamente foi construida para fiscalizar e para
criar um vinculo de autoridade. Entdo, nesse sentido, me vejo como sujeito em
desconstrucdo, pois tento transformar o vinculo de autoridade em um vinculo de
confianca e colaboracdo muatua. Menciono desconstrucdo, porque também fui
educada dessa forma, através da educacdo bancaria: onde o outro, numa maneira
hierdrquica, esta sempre a mandar em mim, a trazer algo para mim a depositar algo
em mim. No caso da educacdo bancaria, nesse sentido das relacdes, vejo como
depositar as ordens ou indicar o que eu devo fazer. E assim percebo que as pessoas
das escolas e das equipes com que trabalho, inicialmente, também veem o supervisor
escolar desta forma.

Trabalho na desconstrucéo dessa ideia. N&o estou ali para fiscalizar, ndo estou
ali para julgar, para simplesmente reproduzir isso [educacao bancaria]. Eu quero atuar
de maneira colaborativa, construir, fazer e pensar junto, compreendendo o contexto
do que esta sendo vivenciado nas escolas: suas necessidades, dificuldades e, entao,
fazer as mediacBes e as intervengBes necessarias. Isso seria trabalhar para
desconstruir a ideia hierarquizada das relacdes, para tentar estabelecer a linearidade
de uma relacédo horizontal. Nesse sentido, acredito que esteja atuando de maneira
colaborativa, mas, também, vivenciando a experiéncia de um sujeito em
desconstrucao.

Por exemplo, ao perceber alguma situacéo que eu considero equivocada por
parte da Equipe Gestora, busco, através do dialogo, tentar entender a razdo daquela
situacdo, compreender o problema que esta associado aquela pratica ou acao, para
que eu possa, trazendo recursos legais e conhecimentos tedricos, refletir juntamente
com a equipe sobre qual intervencéo seria mais adequada para aquela questédo. E o
conceito de “adequada” a qual me refiro, ndo se trata somente do ponto de vista da
legalidade [0 que pode ou n&o pode ser feito, dentro da lei] , mas também do ponto
de vista pedagogico e ideologico, de forma que justifigue a aplicabilidade de tal
regimento ou normativa, o porqué néo pode ou pode ser feito, priorizando sempre a
perspectiva da justica social (e ainda que possamos fazer: devemos ou néo fazer isso
e para que e para quem faremos isso) na busca de que a minha a¢ao supervisora nao

tenha um fim em si mesma somente pela aplicabilidade da legislagcdo municipal, mas
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gue alcance o objetivo de proporcionar a reflexdo critica sobre o fazer cotidiano nas

escolas.

Pesquisador: Gostaria que vocé me contasse se a relagdo profissional que
vocé tem com o0s coordenadores que vocé acompanha, que evidencie tracos de
colaboracéo.

SE: Percebo tragos de colaboracéo nas minhas relagdes com a coordenacao
pedagdgica. E ndo s6 do meu ponto de vista, mas no retorno que eles me dao através
do trabalho. Um dos principios que tento priorizar em minha conduta é o dialogo. Mas
um verdadeiro diadlogo, onde existe um processo de escuta atenta, ndo simplesmente
um espaco para que todos falem e que depois se prevaleca somente a minha opiniéo,
ndo. Existe uma escuta atenta. E uma constante desconstrucédo da visdo da minha
funcdo, para que possam se expressar livremente, inclusive discordando dos
apontamentos da supervisora escolar, deliberando para decisdes coletivas.

Também percebo que ha evidéncias de colaboracdo ndo s6 da minha atuacéo
no trabalho deles, mas deles também no meu trabalho. O que eu tenho percebido é
gue conforme faco as intervencdes nas escolas, dialogando com os coordenadores,
acompanhando seu trabalho, discutindo estratégias e fazeres pedagogicos, tenho
crescido bastante intelectualmente. Aprendo muito ao ouvir 0os coordenadores
pedagdgicos e acabo levando o que vivencio ou as experiéncias que eu construo com
o coordenador de uma determinada escola para o coordenador de outra unidade
escolar. Ocorre essa partilha, além, é claro da ampliacdo de meu conhecimento e do
meu crescimento pessoal.

Um outro aspecto que eu comecei a desenvolver no meu trabalho foi a reunido
coletiva. Fago reunides com todos os coordenadores do mesmo segmento. Neste
momento, por exemplo, estou com um grupo de coordenadores de educacao infantil,
gue sdo da rede de creches conveniadas. Estou, também, com um grupo das
coordenadoras da EMEF, todas do mesmo territorio fisico.

Realizamos reunifes juntos e foi um momento de troca de experiéncias e
duvidas. Especialmente nesse momento da pandemia, em que prevalecia uma
inseguranca muito grande.

Cada grupo tem uma caracteristica diferente, cada profissional de cada
agrupamento, de cada segmento tem uma caracteristica diferente. A preocupacao do
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coordenador da EMEF era uma preocupacdo muito mais voltada as cobrancas da
questdo do curriculo escolar, aprovacéo/retencdo dos alunos ou questdes mais
burocraticas. As preocupacdes das coordenadoras da Educacao Infantil se voltavam
mais para como se constituiriam as vivéncias da infancia sem o contato, s6 com a
maneira virtual, além de preocupar-se também com as questdes de vulnerabilidade
das familias.

Acredito que esses sdo indicios (principalmente quando elas, as
coordenadoras, colocam que as experiéncias sao positivas) de um trabalho

colaborativo, que busca agregar e que tenta ser construido em conjunto.

Pesquisador: Pensando na formacg&o de professores das escolas que vocé
acompanha, é possivel dizer que ocorre alguma parceria colaborativa entre vocé e o0s

coordenadores?

SE: Vou dizer que sim e vou dizer da minha experiéncia mais recente.
Ousadamente, nds criamos uma estratégia de construcéo diferente do PPP. Para
esse ano, nos construimos juntos o PPP, discutindo os seus principios primeiro com
as coordenadoras.

Realizei um processo formativo com as coordenadoras, tanto da Educacgéao
Infantil quanto do Fundamental, nesses grupos que mencionei. Fiz um PowerPoint
com algumas questbes norteadoras para a reflexdo coletiva, conversei com elas e
elas reproduziram, de sua forma, com os professores.

Depois, nés construimos juntas um formulario de pesquisa para fazer uma
caracterizacdo sociocultural e econdmica da comunidade atendida pela unidade
educacional para que fosse inserida no PPP e, também, para que a equipe gestora
pudesse discutir com os demais educadores da escola e historicizasse o contexto da
pandemia.

Esse tipo de pesquisa € algo que sempre oriento a fazer. Mas, neste ano, o
diferencial foi que construimos juntos, porque em experiéncias anteriores a construcao
era de cada escola.

Construimos no territério, com questdes que envolviam o contexto que todo

mundo esta vivenciando, que é o da pandemia.
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Entdo, por exemplo, tinham questdes que que eram comuns a todas as
unidades escolares: “Se caso as aulas retornassem, vocé encaminharia seu filho para
a escola? Sim ou nao? Por qué?”

Na Educacgdo Infantil, foram construidas questbes especificas sobre as
criangas: “Como as criangas estavam se sentindo neste periodo? Ansiosas?
Agitadas? Tristes? Nervosas?”

Na EMEF e Educacao Infantil, questdes que abrangiam as familias: “Vocé ou
sua familia vivenciou alguma situagao de dificuldade econémica?”.

E, enfim, pedi o acesso [ao formulario respondido pelas familias], porque como
a gente esta construindo esse PPP, quebrei o paradigma da cobranca da data e o
deixei com a liberdade de prazo para entrega. Geralmente a portaria faz a previsao
de entrega no inicio de margo. Mas como fiz 0 acordo que construiriamos juntos, entao
esse prazo ia se prorrogar conforme as nossas necessidades.

Neste interim, eu pedi 0 acesso as respostas, porque se eu esperasse as
coordenadoras, sei que iria demorar ou atribula-las. Eu sei que a demanda da SME
esta muito grande em cima das coordenadoras, etc...

Entdo, solicitei 0 acesso para que ja tivesse as informacdes, porque depois iria
fazer uma reunido com todos os professores de cada unidade escolar para discutir o
curriculo num PPP para 2020 e para 2021, numa perspectiva de aproveitar o
aprendizado que estamos construindo nesse momento de pandemia para constituir
uma nova escola em 2021, com todos os desafios, considerando que a SME néo nos
proporcionou nenhuma formacao neste sentido.

Também, diante das necessidades que as coordenadoras apontaram, e
também as diretoras, eu senti a necessidade, e elas também gostaram da ideia, de
conversar com o0s professores, e até o presente momento eu fiz isso com as trés
unidades da rede direta. Na semana passada, eu fiz com a ultima EMEF.

Fiz essas formacdes a partir do referencial de Paulo Freire, especialmente no
sentido de conseguir identificar para o seu PPP quais que sdo os problemas e as
necessidades de sua escola e de sua comunidade, para que isso vire curriculo
independente, e para além do que esta sendo preestabelecido pela prefeitura.

O que esta sendo preestabelecido pela prefeitura precisa se cumprir, mas isso
dialoga com a real necessidade? Isso € um conhecimento significativo? Como que eu

identifico um conhecimento significativo? SO faco isso se eu me abrir para um
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processo de escuta, para um real conhecimento do meu aluno. Entédo, discutimos
quais eram as situacfes-limite que encontravamos na escola para perceber se era
possivel transformar essa situacdo-limite no inédito viavel ou se estavamos diante de
algo que precisava se estudar mais, precisava se debrucar mais. Mas néo dava para
“esconder debaixo do tapete”.

Nessa ultima reunido, que € a mais recente (todas foram 6timas), a devolutiva
dos professores foi muito boa, sempre se surpreendem quando veem a supervisora
falar com o grupo. Mencionam que n&o € algo tdo comum [a supervisora] fazer
reunides etc. Mas eles gostaram. E o que pontuamos foi que para que o conhecimento
seja significativo, € preciso proporcionar que o sujeito da aprendizagem participe e
identifigue o que é significativo. Sendo estaremos discutindo que os alunos tém
dificuldades ou que tém condicbes socioeconémicas dificeis, mas 0 nosso
conhecimento ndo conversa com a necessidade deles.

Um exemplo classico que eu citei, em que acabei ajudando nos plantdes de
algumas escolas, onde atendi algumas mées que nao tinham a menor condicao de
entenderem a questdo do cartdo merenda [um beneficio ofertado pelo prefeito para
as familias das criancas matriculadas nas escolas municipais, que se encontram em
situacdo de vulnerabilidade], as familias mais carentes, que tém cadastro no Bolsa
Familia. Elas ndo conseguiam fazer a leitura do informativo que estava fixado no
portdo da escola. Entdo, conversei com os professores. Mencionei a hossa discussao
sobre a questdo de curriculo, a questdo do que os alunos precisam aprender, a
defasagem, mas [também] qual foi o significado de tudo o que eles aprenderam até
hoje se eles ndo podem usar isso hoje para ajudar a familia, por exemplo, a se
comunicar para ir atras de um beneficio que € direito deles? Ou qual é a func¢éo social
desse conhecimento? Se eu sei que meu aluno mora na beira do cérrego, por que
isso ndo é pauta de trabalho escolar? Por que que isso ndo € pauta de Mostra
Cultural? Por que o meu territorio, os problemas que eu vivencio e que a escola esta
inserida ndo sao tratados na escola? Se nao tem iluminacdo no bairro, isso € um
problema, € uma questao importante e isso tem que compor o curriculo.

A matematica e a lingua portuguesa tém que dar embasamento para esse
aluno poder ir atras do que precisa hoje! Usar esse conhecimento para este momento,

€ negar aquele eterno conceito de vir a ser [um sujeito, um cidadao], que no futuro ele
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vai usar isso [0 conhecimento] porque ele vai se formar em alguma coisa, ele vai fazer
algo para crescer no sistema capitalista...

N&o, a necessidade, principalmente dos filhos da classe trabalhadora, € usar
[0 conhecimento] hoje, € usar para transformar. Transformar e entender... Primeiro
entender a sua realidade, a sua condicdo e transformar, lutar para transformar isso
agora.

Entdo, voltando ao exemplo mencionado, as familias da escola estavam
passando por necessidades, muitas ndo conseguiam entrar em contato... O CRAS
(Centro de Referéncia Assisténcia Social) estava fechado. Muitas mées ndo sabiam
onde procurar informacfes, como procurar ajuda na internet. E sdo condi¢bes ou
conhecimentos que a gente pode instrumentalizar na escola e que séo significativos
e que irdo fazer a diferenca hoje, independente do que vai acontecer amanha. E ai,
isso sim, vai ampliar o repertério cultural.

N&o se trata simplesmente de levar os alunos a outros locais para ampliar o
repertorio cultural. Porque, durante a reunido, eles comentaram “a gente faz visitas
para ampliar o repertério cultural para que ndo fiquem circunscritos onde eles moram,
a gente leva em outros locais da cidade”. Entdo, respondi: “Bacana, e agora o que a
gente precisa mostrar? Que esse aluno precisa se apropriar do conhecimento,
aprender para ele conseguir arrumar um bom emprego e se mudar de onde ele mora
e morar la naquele lugar bacana? Ou ele precisa fazer uma leitura da realidade e
perceber que para que aquele lugar bacana exista e se mantenha, existem lugares
muito excluidos? Por que onde ele mora, também ndo tem 0S mesmos recursos
daquele local bacana? Por que onde eu moro ndo tem o centro cultural? Por que eu
preciso pegar um transporte e ficar 40 minutos dentro de um 6nibus? Por que onde
eu moro nao tem nenhum teatro na regiao da periferia? Por que eu ndo tenho acesso?”

Entdo o grupo comecou a apontar algumas reflexdes. Era um grupo bem
critico, sdo professores que se consideram progressistas, com iniciativas muito boas,
mas eles n&o tinham pensado desse ponto de vista. Infelizmente, eles ainda estavam
presos no curriculo da cidade, em trabalhar as atividades do Trilhas (materiais
impressos encaminhados pela Secretaria Municipal de Educacéo).

E, inicialmente, eu j& tinha dado as orientagBes de trabalhar a realidade:
“Estamos trabalhando com COVID? A gente vai trabalhar o que em matematica?

Estatistica? Quantidade de infectados? Enfim, articular os objetos do componente
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curricular com o problema que a gente esta vivendo hoje. Ciéncias, Historia,
Geografia, tudo da para fazer isso, s6 que, claro, € mais trabalhoso.”

Em seguida, eles [os professores] levantaram as situagdes-limite, as
dificuldades vivenciadas no seu meio de atuacdo: cobrancas da avaliacao,
mencionaram que tém vontade de fazer diferente, mas que também ndo sabem por
onde comecar, eles ndo tém formacao para isso.

Fui anotando os apontamentos e as duvidas e no final eu falei: “Bom, tenho
algumas sugestdes, mas ndo é receita porque ndo tem receita, por que vocés vao
construir com os alunos, sendo estaremos sendo incoerentes.”

Das sugestdes propostas, se destacaram: as rodas de conversa ou
assembleias com os alunos.

Os professores relataram também problemas de trabalho solitario. Os
professores falaram: “As vezes, eu tenho dificuldades e nem todo mundo pensa do
mesmo jeito”. Para isso, eu coloquei [sugeri] que eles se aproximassem daqueles que
pensam semelhante, sejam duplas ou trios para tentar fortalecer os projetos com as
suas iniciativas.

Eles colocaram a questdo das cobrancas de muitas familias ou da Secretaria
Municipal de Educacéo. E eu coloquei que, trazendo a comunidade para perto, atraves
dos projetos, através do dialogo com a comunidade, e do estudo também, vocé se
sente mais fortalecido para justificar o porqué que vocé esta fazendo aquele trabalho
diferenciado, porque vocé tem fundamentacao tedrica e o apoio do seu territério.

Desde esta reunido com a coordenadora, que é muito boa, eles jA comecaram
a estudar o material do José Pacheco, da Escola da Ponte. E sugeri que eles
comecassem a trabalhar com temas geradores, que seria a ideia de, depois do
processo de escuta, pensar nos temas geradores e construir. Deixar fluir. Foi muito

bom, uma 6tima experiéncia.

Pesquisador: Vocé considera que o trabalho que realiza, como supervisora,

caracteriza-se como acgao formativa? Por qué?

SE: Sim. Eu acho que isso tudo que jA mencionei € o carater de formacao,
porque coloco como objetivo a transformacéo. Como eu falei, a desconstrucdo dessa

|6gica repressora que € vinculada ao meu cargo e, para isso, so através da formacao.
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Qualqguer transformacéo so vai acontecer através da formacéao, tanto da formacéo do
grupo do qual eu trabalho como da minha autoformacdo. Entdo, € um processo
continuo. Eu indico bibliografias, aprendo muito com as equipes, as equipes sao boas.
Também me indicam bibliografias, pergunto de onde eles as tiram, o que que eles
estdo lendo e entdo vamos trocando. Como o objetivo € transformar a logica

repressora, com certeza, a supervisao tem o carater de formacao.

Pesquisador: O que vocé destaca como mais relevante na agao que vocé faz

junto aos coordenadores que acompanha?

SE: Eu tento trazer para minha pratica aquilo que eu esperava receber quando
eu fui coordenadora pedagdgica também. Entdo, acho mais relevante o suporte, 0
apoio, eles sentirem que podem confiar, de que ndo € uma relacdo de autoritarismo,
e, sim, de confianca e contribuicdo. Acho isso muito importante.

Acho que esse apoio, sentir que podem contar com a supervisora, que podem
pedir ajuda, que podem falar dos problemas que tém na escola sem se preocuparem
Se eu vou criticar, se vou punir, Se vou autuar um processo.

Pelo contréario, oriento as equipes para que quando tenham um problema, ja
me procurem antes mesmo de procurar a Diretoria Regional de Educacéo. E essa
relacdo, acho que é uma relacdo que considero mais importante.

J& percebi que alguns gestores esperam, principalmente no comeco, sempre
gue comeco a acompanhar uma escola nova, tém expectativa de receber um
supervisor que vai ser bem legalista, trazer a legislacdo na ponta da lingua e fazer
muitas cobrancas burocréaticas, mantendo um distanciamento e uma relacdo de
hierarquia bem definida. E quando eu chego e comeco a falar do que espero, me
apresento, apresento o meu trabalho, falo que participo com os professores, que
participo das JEIFs, que converso, que fago reunides coletivas com outras escolas do
territdrio, muitos se surpreendem. Entendem que eu n&o vou fiscalizar, que néo vou
punir, gue ndo acredito na judicializacdo da educacao, que a gente vai atuar junto e o
que nao souber, eu realmente vou falar “ndo sei”, mas o que souber, orientarei da

melhor maneira possivel.
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E que, a legislacéo, sempre vamos respeita-la, e ela tem que ser usada sempre
a servico da justica social, sempre! Porque toda interpretacéo é subjetiva, entdo deve
ser encaminhada para o bem coletivo, na perspectiva da equidade.

Porque quando vocé tem um respaldo de que vocé agiu em beneficio do bem
comum, que vocé tem a sua justificativa de que vocé fez tudo que vocé sabia, vocé
se interessou, vocé buscou, enfim, vocé foi a favor do sujeito que € o educando, a
favor da comunidade, vocé nao tem que ter medo, vocé ndo tem que ter receio, vocé
pode ousar, vocé pode agir, vocé pode! E é nesse sentido que eu também me
apresento para eles. Eu falo: “Olha, se vocés quiserem ir além, eu vou junto com
vocés. Se quiser ficar, fica. Se quiser ir até aqui, vai até aqui. Eu vou respeitar a
autonomia da escola, mas saibam que o meu tipo de trabalho ¢é esse.”

Hoje, infelizmente, ndo temos muitas escolas democraticas, isso € muito dificil,
tanto que eu preciso pedir para ter o contato com os professores, com os ATES. Isso
€ uma coisa que eu tenho que ir buscar, culturalmente, o supervisor atua muito mais
proximo dos gestores. O coordenador ainda € mais préximo do grupo, mas 0s

diretores sdo mais distantes. Entdo, a ideia € tentar, é trazer uma mudancga para isso.

Pesquisador: Vocé percebeu facilitacdo/resisténcia por parte dos
coordenadores para o desenvolvimento de acdo de colaboracdo. Como isso

aconteceu?

SE: Percebi as duas coisas, como eu te falei, vou falar de trés escolas da rede
direta para dar um exemplo. Entdo, uma escola jA me conhecia, a coordenadora, mas,
assim, de reunides, enfim, mas eu nunca tinha trabalhado com ela. Entao, ela ja se
sentiu mais aberta.

A outra que era da EMEI e a outra da EMEF era uma coordenadora designada,
também se sentiu aberta e facilitou. A outra EMEF que eu tenho é uma coordenadora
bem antiga com bastante experiéncia, muito boa. Mas ela apresentou um pouco de
resisténcia porque ela tinha bastante seguranca e conhecimento do seu grupo. E ela
nNao queria abrir esse espaco para, talvez, assim, ndo queria reconhecer que podia
receber algo também.

E ai foi que falei para ela da troca, que nao seria aquela atuacéo bancaria de

que eu depositaria para ela, ndo. E uma troca. E um processo, porque ainda n&o é o
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ideal, gostaria de ter muito mais participacdo, receber mais, mas eu vejo que é um
comeco. Ela foi um pouco resistente, nesse sentido “de que o que vocé vai falar, eu
ja sei. O que vocé vai trazer, eu ja sei. Estou cansada de ouvir. A Secretaria ja falou
tanto, vai falar isso, ja sei disso, a gente ja faz, eu ja faco PEA desse jeito, ja faco
acompanhamento desse jeito.” Entao, falei: “Bom, entdo t4. Entdo me conta, me
explica, deixa eu ver como € que €&, e até para levar de exemplo para outras escolas.
Entéo, a gente de repente pode fazer uma reunido, trocar...” expliquei da reunido
conjunta e ai ela foi se desarmando, se desarmando aos pouquinhos. Estamos em
outubro e agora que eu sinto que ela estd bem mais desarmada, mas € um processo.
Com as outras ja foi mais facil, porque estavam mais ansiosas por ajuda.
Essa, como ja tinha um controle do seu grupo, da situacdo, ja estava, tem
muitos anos de experiéncia, ja perto de se aposentar, inclusive, ela ndo queria meio
gue ninguém mexesse ali com o que ela ja dominava. Talvez receio de que eu gerasse
problema ou trazer mais trabalho. N&o sei, ndo posso afirmar, estou supondo. Mas as
outras ja demonstravam que queriam ajuda, queriam orientagédo, “queremos saber

como fazer”.

Pesquisador: Do que vocé contou até este momento, haveria algum assunto

gue eu ndo abordei ou que vocé gostaria de acrescentar nesta entrevista?

SE: Ta... é... deixa eu s0 posso fazer uma pergunta?

Pesquisador: Sim.

SE: Isso atrapalha em algo?

Pesquisador: N&o.

SE: Mas assim, no caso vocé esta perguntando da colaboracdo? Da

colaboragéo entre a superviséo e as coordenadoras, né... é o foco, né?

Pesquisador: Sim. Mas, assim, a partir de tudo o que nds conversamos, o que

vocé pode acrescentar? Por exemplo, se vocé achou que tem alguma acao ou até
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alguma coisa que vocé acha interessante relatar, pode relatar ou ndo. Ai fica a seu

critério, tudo bem?

SE: Eu vou falar do que falta eu fazer, porque falei sé do que ja fiz. Vou falar
do que sinto necessidade de fazer e que sei que nao vai dar tempo esse ano. E que
eu preciso me programar para fazer, mas ja identifiquei. Isso seria uma coisa que me
ajuda. Eu falei bastante de tudo que eu fiz. E agora diagnostiquei o que preciso fazer.

Eu percebi na fala das coordenadoras - a maioria delas - conforme eu vou
resgatando na memodria, percebo que isso € recorrente das outras escolas que eu ja
fui supervisora nos anos anteriores: a relacdo democratica, a construcdo da relacéo
democrética na equipe gestora, isso eu percebo que € um problema, e percebo que
precisava abordar isso muito mais. Porque o lugar onde eu ocupo, o meu lugar de fala
ou até a posicdo que chego nas escolas, eu posso trazer na pratica essa relacao
democratica, e trazer isso para os diretores.

Entéo, eu percebi que existe um grande problema, as coordenadoras vivenciam
uma grande dificuldade relacionada a gestdo democratica, porque tudo na escola é
pedagdgico. E a gente vive hoje nessa gestdo uma gestdo que separa. A SME hoje
tem uma visdo empresarial, uma visdo neoliberal da administracdo escolar, que traz
uma formacdo especificamente conteudista e tecnicista para o coordenador e faz
cobrancas burocraticas sistematizadas para o diretor, de forma que isso separa a
equipe.

E ai 0 que converso com elas é que néo existe essa separacao, tudo na escola
€ pedagoégico, desde a folha de ponto que o diretor tem que fazer até o
acompanhamento que o CP faz. E eles precisam dialogar, eles precisam pensar juntos
e se eles ndo pensam juntos, se o diretor estd preocupado com a reforma e essa
reforma ndo conversa com a sala de aula do professor, ndo adianta, ndo vai para
frente. E se o professor também nédo consegue perceber ou ter acesso e perceber que
aquilo (a reforma, o burocratico) também é um problema dele, também essa gestao
nao vai para frente. Mas isso eu nao consegui trabalhar, ndo consegui trazer para eles
pensarem essa relacdo horizontal que € preciso construir.

Porque, assim, ndo é a toa que precisa ter passado pelo cargo de professor
para ser gestor. Ndo é a toa. Existe uma logica para isso, para que vocé entenda o

ch@o que se pisa que é da educacgéao, que é na sala de aula que se faz educacéo. E
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gue para a educacédo acontecer na sala de aula, quando a gente acessa esses cargos
de lideranca, a gente precisa voltar o olhar para aquela sala de aula para favorecer,
colaborar. Acho que é isso que vocé esta trazendo, colaborar para que aquele trabalho
aconteca, nao fiscalizar, ndo punir, ndo controlar, ndo reproduzir aquilo que a
Secretaria impde sem pensar. Olhar para quem esta ali no chdo da sala de aula, tanto
o professor quanto o aluno, para que possamos conseguir construir junto. E ai vocé
vai conseguir ter ndo s6 o aluno e o professor pensando naquele vazamento que o
diretor esta preocupado com a verba, que veio do PTRF, se vai dar para fazer a
reforma do vazamento, ou outras questdes administrativas. Mas isso também vai ser
um problema de todo mundo e todo mundo pensando junto.

Assim como o problema do professor com aquele aluno que nédo abre o
caderno, que ndo para. Vai ser um problema de todo mundo, também. Vai ser um
problema do ATE, da Secretaria, vai ser um problema da funcionaria da cozinha que
conversa com aquele aluno na hora do intervalo, da funcionaria da limpeza que as
vezes tem acesso aquele aluno de uma maneira diferente. As pessoas ndo conversam
nas escolas. E justamente a l6gica empresarial, mesmo. Se vocé utilizar do exemplo
de uma empresa, a pessoa que trabalha num determinado setor ndo conversa com o
faxineiro da empresa, ndo tem essa relacdo, mas na educacao ndo pode ser assim,
porque todo mundo que esta dentro de uma escola é educador. Nao € uma empresa
que o aluno é o cliente, néo é!

Na verdade, todo mundo ali esta construindo educacao, € preciso dialogar todo
mundo com todo mundo. Todo mundo estar com 0 mesmo objetivo.

E eu ndo consegui trazer essa formacdo. E uma coisa que ficou na minha
cabeca ja tem uns dois meses e eu falei: “Preciso fazer uma reunido s6 com os
diretores, depois fazer uma reunido com todo mundo, todos os diretores, todos os
CPs, todos os professores, todos os funcionarios e falar sobre isso, sobre o que é
gestao democratica”. Mas nao consegui, € uma coisa que eu quero amadurecer, quero
estudar mais até teoricamente para trazer recursos para os diretores. E uma
necessidade que eu percebia, uma necessidade que eu tenho percebido em quase
toda, acho que todas as escolas, na verdade.

Acho que todas as escolas, esse é 0 quinto ano que estou como supervisora,
nao teve uma escola que eu percebi (claro, tiveram algumas em que isso era mais

evidente, tiveram outras que era menos, que tinha uma relacdo melhor), mas ainda
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nao consegui ver aquela escola em que a gestdo democratica estava, de fato,
comecando a ser implementada.

O diretor ainda é o chefe, o supervisor ainda é o chefe do diretor e o
coordenador é o subchefe, quando ndo € aquele ATE de fiscalizagcdo. Entao, eu acho
gue € preciso desconstruir tudo isso para a relacdo ser mais horizontal. E que nés
atinjamos o que de fato é o nosso objetivo, que é fazer com que esse aluno aprenda
para se formar para o hoje, para a funcao social do conhecimento, independente do
que diz avaliagcéo de sistema, mas [também] tracar um objetivo em comum da escola.

Todo mundo sentar, conversar e falar: “Gente, qual € o nosso objetivo? A gente
tem tais, tais problemas, e 0 que que a gente pode fazer? A gente pode fazer isso,
iSSO e iSs0, e 0 n0sso objetivo é esse. Entdo vamos trabalhar juntos cada um dentro
da sua fungéo, mas conversando, dialogando”.

Tem escolas pelas quais passamos, eu vejo e Vivi isso como professora, as
vezes, anos trabalhando, a gente ndo sabe 0 nome da pessoa da cozinha e néo ensina
isso para 0s nossos alunos e alunas. E estd implicito um olhar sobre isso. Esta
implicito uma invisibilidade dessas pessoas, esté implicito que se eu nao sei 0 home,
essa pessoa sequer existe para mim, sequer é importante para mim. E quanto que
muitos dos pais e maes dos nossos alunos podem ter essa fungéo, muitos dos nossos
alunos podem vivenciar essa funcdo. Eu fui percebendo isso quando era
coordenadora e depois passou, acabei com as cobrancas administrativas deixando
essa reflexdo mais distante. E agora percebi um pouco mais esse ano e percebi que
no ano que vem vai ser uma das coisas que eu nao vou deixar passar. Que é uma

formacdo com os diretores e depois tentar com a escola toda.
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