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RESUMO. Este trabalho € parte integrante da Dissertacdo de Mestrado da primeira
autora, sob orientacdo da segunda. Compde-se de uma narrativa sobre o processo
de (re)constituicdo do trabalho da orientadora pedagdgica na rotina da Escola
Municipal de Ensino Fundamental Padre Francisco Silva, situada em Campinas-SP
sobre alguns dos momentos experimentados nas relacdes tecidas com e entre os
muitos sujeitos que constroem o cotidiano de uma escola publica, buscando
denunciar alguns dos dilemas do fazer desta profissional e sinalizando algumas
possibilidades de reconstituicdo do seu trabalho nos diferentes tempos/espacos do
cotidiano escolar.
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ABSTRACT. This work is part of the Master's Thesis of the first author, under the
lead of the second. It consists in a narrative about the (re)constitution’s process of
the work of the pedagogic advisor in the routine of “Padre Francisco Silva” school, an
elementary government school, located in Campinas, focusing some of the moments
experienced in the relations made with and among the many citizens that construct
the daily life of a public school, searching to denounce some of the quandaries of the
making of this professional, pointing some possibilities of reconstitution of his work in
the different time/spaces of daily school.
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(...) As respostas; inapreensiveis. SO quem
tem o mapa. E os cédigos. Eu, com mapa,
mas sem codigos, cresco revolta e me
guebro em cais que nao oferecem calado.
Portanto: me perco, perdi (...) LACERDA,
1986, p. 90).

Vocé é professora das professoras?

A inesquecivel pergunta que me foi feita ha algum tempo atras por uma
crianca, aluna da escola’ onde atuei durante alguns anos como orientadora
pedagogica foi uma das provocac¢des mais instigantes que vivenciei desde que estou
orientadora pedagdgica®. A negativa como resposta instantaneamente me remeteu
mais uma vez a necessidade da explicacdo do que sou/ndo sou, do que fago/nao
faco na escola e por ela. Explicacdo que saiu a caca de suficiente concretude.

Tentar (re)definir as fun¢des da orientadora pedagdgica numa escola publica
nos indica a necessidade de compreender o significado desta funcdo na instituicao
escolar ao longo da histéria da Rede Municipal de Ensino de Campinas. Recuperar
os fatos passados, para compreender o presente e projetar o futuro: eis a indicacao.

Fui remexer nas memdérias a cata das minhas vivéncias como orientadora
pedagogica. Busquei registros. Ndo o0s tinha mais, dispensei-os. Nao foram
devidamente reconhecidos por mim como marcas da minha historia.

Agarrei-me, entdo, as lembrancas desde o meu ingresso nesta funcéo e
recorri ao registro do outro para poder entdo, identificar algumas marcas.

A funcdo da orientacdo pedagdgica na Rede Municipal de Ensino de
Campinas, ao longo do tempo, ja fora afirmada como sendo um conjunto de tarefas
a serem desempenhadas. Caracterizada por uma atuacao esporadica por meio de
uma pratica diluida num conjunto de escolas, fora compreendida por muitos como
responsabilidade Unica e intransferivel pela formacdo dos professores, por meio de
uma estrutura pautada numa linearidade hierarquica que traz consigo a logica de
que alunos sdo formados por professores que sao formados por orientadores, que

sao formados por coordenadores, que sao formados por supervisores...

! Trata-se da Escola Municipal de Ensino Fundamental “Padre Francisco Silva”, instituicédo que atende
aproximadamente 500 alunos e esta situada na regido noroeste da cidade de Campinas-SP.

% A terminologia “orientadora pedagégica” na Rede Municipal de Ensino de Campinas-SP é utilizada
para designar a funcdo equivalente a da coordenadora pedagogica na maior parte do pais.
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Para trabalhar com os professores e ajudar nas tantas
mudancas necessarias havia na escola um profissional
chamado Orientador Pedagdgico. Como o préprio nome ja diz,
esse profissional colaboraria na orientacdo dos professores
para um trabalho pedagdgico de qualidade. Cabia ao
orientador pedagodgico trabalhar na formagéo continuada dos
professores (FURGERI, 2001, p. 18).

Alteracbes na administracdo municipal alternavam (e alternam) novos
principios e propostas trazendo consigo também diferentes formas de conceber o
fazer da OP, fazer que é colocado em xeque, a todo o0 momento, na escola e fora
dela.

A retomada da historia, identificando-me nela, colocou-me novamente em
contato com os dilemas vividos pelo coletivo destes profissionais hum espago e
tempo especificos: tempo de viver a fala e a escuta entre pares, tempo de comungar
vitorias e frustracdes. Lugar de busca de interlocucdo. Tempo/espaco coletivo: as
reunides de assessoramento®.

Era nesse espaco que, independentemente da forma de conducdo dos
encontros, nos encontradvamos, as OPs*. Fosse qual fosse a pauta indicada, as
discussbes sempre se convergiam para a necessidade de refletirmos sobre 0 nosso
fazer, de (re)definirmos nosso papel na escola.

Os dilemas brotavam aos borbotdes e pareciam circunscrever uma rotina que
se caracterizava pelo exercicio de func¢des burocraticas e administrativas, pelo
distanciamento das leituras necessarias para a fundamentacdo da prética, pela
auséncia de uma proposta clara de organizacéo do trabalho, pelo queixume quanto
a resisténcia dos professores, pela excessiva carga de encaminhamentos do 6rgéo
central para a escola e vice versa, pelo fazer tanto com a sensagéo de que nao se
faz nada, sem saber, de fato, o que fazer.

Dilemas tao fortemente presentes, que, do meu ponto de vista, quase nunca
foram devidamente escancarados, colocados na roda da conversa, explicitados,

discutidos e estudados.

® As reunides de assessoramento fazem parte da carga semanal de trabalho da orientadora
pedagdgica, se constituem de momentos semanais com a duracao de 4 horas e sao coordenadas, na
maior parte das vezes, pelos coordenadores pedagdgicos e/ ou consultores. Atualmente, estas
reunides semanais séo denominadas Reunies de Trabalho e, na maioria das vezes, sdo realizadas
de forma descentralizada (por regiées).
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Normalmente, as discussdes se encaminhavam pela escuta das queixas e
prescricdo do que se fazer.

Vozes de colegas orientadoras se fazem ecoar na minha voz:

Os professores sdo resistentes a mudanca... E preciso
transformar a escola! Minha diretora nao participa dos TDCs...
Os professores tém que acreditar nas propostas! O que é que
eu faco com o aluno que tem 14 anos e néo |é e nem escreve?
Qual a data para entrega do Projeto Pedagdgico? Nosso
trabalho € de convencimento dos professores. Vocé ainda tem
uma sala para trabalhar e eu, que nem uma mesa tenho?... Eu
tenho trés professoras que alfabetizam com cartilha e s6 uma
que quer inovar... Nao acho que seja convencimento, é
seducédo! Quando comegcam os grupos de formacao? A pratica
tem que ser transformada. Tenho 5 TDCs na semana...Tenho
gue encaminhar a discusséo sobre a implantacéo de ciclos na
escola. Os professores tém que elaborar as provas solicitadas
pela Secretaria de Educacdo. A que horas faco isso? Eu fui
professora de 52 a 8% como vou orientar professoras
alfabetizadoras sem nunca ter alfabetizado uma crianca? Ser
OP néo é s6 agendar passeios... Devo ou ndo entrar na classe
para assistir a aula do professor? Alguém tem algum texto
sobre avaliagcéo para eu levar para os professores?

Caminhavamos pelas bordas.

Recordo Fernandez quando discorre sobre o lugar da queixa no pensamento:

ao sair da queixa inicial, podem (as professoras) comecar a
exercer um juizo critico, podem comecar a pensar, a refletir, a
dar espaco as perguntas, a suportar o vazio momentaneo da
auséncia de respostas, sem cair na facilidade das supostas
explicagbes rapidas que as queixas explicam (FERNANDEZ,
1994, p. 110).

Podemos, certamente, associar essa mesma idéia ao trabalho realizado ou
ndo com o grupo de orientadoras pedagdgicas, profissionais que, por tantas vezes,
as voltas com seu fazer/ndo fazer buscam, sem resultado, respostas rapidas e
seguras para os seus dilemas cotidianos.

Dilemas que se perpetuaram no tempo, que ainda permanecem e que

embacam a imagem desta profissional. Dilemas que sinalizam a necessidade da

* Usarei a flexdo no género feminino uma vez que a grande maioria dos profissionais que

desempenham essa funcdo se compunha (e se compde) de mulheres.
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exposicao das convicgbes de cada orientadora, de suas crengas sobre educacao,
sobre como se ensina, sobre como se aprende...

Para as queixas, receitas.

Prazo de validade vencido.

Em seu trabalho sobre a interagé&o entre docentes e ndo docentes na escola,
Torres (1994) recupera as tendéncias que reforcavam (ainda reforcam?) os conflitos

entre os “atores da educacao”; professores e profissionais da equipe técnica:

O “status” dos especialistas repercutia rapidamente em diversos
espacos, gerando reacOes e expectativas variadas. Dentre elas,
o distanciamento entre o0 especialista e o0s professores, a
fragmentacdo das atividades educacionais e a distingdo entre
gquem planeja e quem executa, que, somando-se a outros
fatores, contribuia para a descaracterizacdo da profissdo
docente (TORRES, 1994, p. 6).

A autora aponta que os profissionais nao docentes nao estao isentos das
pressdes que responsabilizam os educadores pelas crises verificadas na educacao
e que “este peso em seus ombros pode coloca-lo numa posicdo também de
isolamento (& semelhanca dos professores) e com menores chances de encontrar
interlocutores que o auxiliem a rever suas atuacdes” (TORRES, 1994, p. 9).

Marcada (também) pelo isolamento, busquei mais alguns dos interlocutores
gue me auxiliaram a rever minhas atua¢cfes como orientadora e recuperei do tempo
dos encontros de assessoramento, 0 encontro com um tempo outro guardado
significativamente na memoria.

A dindmica das reunides de assessoramento daquela época possibilitava a
mim a reflexdo sobre meu trabalho. As atividades propostas me consideravam OP,
mas também consideravam minhas memadrias sobre a escola, minha condicdo de
mulher, de méae, de filha, permitiam a expressdo dos sentimentos e das crencas.
Sentia-me mais do que acolhida. Sentia-me produtora de conhecimento, sujeito das
minhas acfes ao exercitar a escrita sobre meu trabalho, pois as estratégias para
organizacdo dos encontros, assim me possibilitavam. Encontrava-me comigo mesma
na interlocucdo com outras OPs.

A mediadora® desses encontros, portanto, constituiu-se para mim, no

®> Marlene Shiroma Goldenstein, assessora para formacdo de orientadoras pedagdgicas do ensino
fundamental e de educacdao infantil da SME Campinas em 1994-1995
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elo entre o que somos e o muito que podemos ser. Ela nos da
uma certeza de que a duavida € possivel. Ela nos acena
bandeiras brancas. E quando cegas de certezas, nos sentimos
poderosas, ela surge como uma ninja e apenas com palavras,
nos derruba as espadas...°

Foi nesta época que, na condi¢do de sujeitos dessa mediagéo, ao discutirmos
o fracasso escolar, nos foi colocada pela coordenadora do grupo, a seguinte
guestdo: Fracasso escolar: o que a OP tem a ver com isso?

Lembro-me que fiquei atordoada. La estava eu, novamente, derrubada por um
punhado de palavras e sutiimente convocada a assumir a minha responsabilidade
diante de um grupo de criangas e adolescentes, estudantes de uma escola publica,
situada numa determinada regido desta cidade, deste pais. Eu ndo estava em sala
de aula, ja ndo era mais professora. Poderia ser minha a responsabilidade pela
aprendizagem ou n&o dos alunos? Qual seria entéo, de fato, minha obrigag&o?

Mudar préticas. Promover a transformacéo. Esta era uma das diretrizes que
foram (e ainda vém sendo) afirmadas quanto ao trabalho da OP.

E como garantir a tal mudanca? Como promover a tdo cantada, em prosa e
em verso, busca pelo novo?

Reflexbes muitas, algumas leituras, muita fala e alguma escuta,
caracterizavam momentos em que, junto aos meus pares e sob a intervencéo de
uma coordenadora, eu aprendia no grupo.

Aprendia sobre o meu fazer, sem que me dissessem o que fazer. Lembro-me
gue ouviamos historias infantis e, em algumas ocasides, era a partir delas que
conseguiamos falar de nés, de nosso trabalho.

Lembro-me que escreviamos, registravamos, produziamos. Fantastica essa
idéia de que OP pensal!

Faldvamos dos professores, de como teriam que agir com as criangas... Eu
matutava: e nds, como teriamos que agir com os professores?

Denunciei a mim mesma: se ndo compreendo o0 aluno como um vir a ser mas
como alguém que ja € e que por isso é carregado de infinitas possibilidades, néo

deveria olhar desta mesma maneira para os professores?

® Leitura autorizada, texto produzido por Marlene Gonzaga dos Anjos Camasao, orientadora
pedagdgica, em 1996, referindo-se a coordenadora dos encontros semanais de OPs.
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Fui entendendo que discursar sobre a necessidade de uma suposta
transformacdo anularia toda e qualquer acdo, negaria todo e qualquer fazer e que
permitir aflorar o vivido, talvez nos possibilitaria fazer a releitura das experiéncias e
devolveria a acdo docente ao seu lugar, devidamente reconhecida e exposta para
ser analisada, refletida e, se necessario, alterada.

N&o se transforma o que se nega...’

V0z que evoco tantas vezes quanto forem necessarias para que eu dé a ela a
forma de acdo. Forma-acao. Formacao?

Em seu trabalho sobre a formacdo de orientadores educacionais como

formadores, Placco nos sinaliza que

a busca de conhecimento ndo é movida apenas pelo desejo
pessoal, mas comandada pela realidade: todo o movimento
dessa realidade - se contrario a busca de conhecimento - ter4
como resultado, sua paralisacéo. E preciso que esse desejo se
confronte e supere esses obstaculos (1994, p. 120).

Possibilitar o dialogo, organizar tempos de fala e de escuta, dinamizar
espacos, buscar fundamentacdo as acdes cotidianas, planejar encontros pensando
em todos e em cada um do grupo: acdes tdo envolventes e, por vezes, tao dificeis
de se fazer numa rotina que se configura impensada.

Encontro-me com e em vozes de orientadoras outras por meio da pesquisa
realizada por Cristov (2003) que permitiu a elaboracdo de uma critica as

coordenacdes pedagogicas, considerando, essencialmente:

a importancia de planejar e viabilizar a oportunidade para que
professores: analisem teorias de ensino e de educacao;
elaborem suas proprias teorias de ensino e educagédo; avaliem e
replanejem suas praticas; vivam a experiéncia da divergéncia,
da diferenca entre concepg¢des e situem seus modos de ver a
escola, os alunos e a profissao (p.43).

Experimento relativo conforto no encontro com Garrido (2003) quando aponta
a complexidade e a dificuldade da tarefa formadora, articuladora e transformadora
do professor — coordenador:
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primeiro, porque ndo ha formulas prontas a serem
reproduzidas. E preciso criar solugdes adequadas a cada
realidade. Segundo, porque mudar praticas pedagdgicas nao
se resume a uma tarefa técnica de implementagdo de novos
modelos a substituir programas, métodos de ensino e formas
de avaliagdo costumeiros. Mudar praticas significa reconhecer
limites e deficiéncias no proprio trabalho. Significa lancar
olhares questionadores e de estranhamento para praticas que
nos sao tédo familiares que parecem verdadeiras, evidentes ou
impossiveis de serem modificadas. Significa alterar valores e
habitos que caracterizam de tal modo nossas acfes e atitudes
gue constituem parte importante de nossa identidade pessoal e
profissional (GARRIDO, 2003, p.09).

Alterar praticas demanda olhar para cada realidade e enxergar um cotidiano
incendiado da escola que pede, quase a todo momento, que alguém o apague, que
o tenha sob controle. Por vezes, a figura da OP aparece como a mais propensa a
esta tarefa, talvez porque sua funcéo ndo esteja suficientemente clara nem para o
outro, nem para si, talvez porque seja mais facil dar encaminhamentos objetivos,
dizer o que deve ser feito, talvez porque s6 sdo ocupados 0s espacos que parecam
vazios...

Como nos aponta Clementi (2003),

Acreditar nesse papel do coordenador como interlocutor nao
soluciona, contudo, as contradicbes e os conflitos enfrentados
todo dia no espaco escolar. Sdo solicitadas inumeras tarefas —
de ordem burocratica, organizacional e disciplinar — que
dificultam sua dedicacdo a um trabalho de formacédo de
professores e o faz cair numa certa frustracdo pelo “mundo de
vozes” que ouve, que vé e que subentende, mas ndo consegue
administrar (p.54).

Bom dia estagiarios no portdo encaminhar oficio para a
secretaria de cultura elaborar pauta do TDC professora faltou
briga no recreio agendamento do estudo do meio combinar com
dora e divina a hora da contacao de historias elaborar pauta de
TDC atender alunos da 32 A reunido entre equipe de gestao
discussdo sobre alfabetizacdo papéis na mesa reunido com
departamento pedagdgico encaminhar inscricdo de grupos de
estudos para os professores preciso falar com vocé elaborar
pauta do TDC contatar transporte para saida das criancas
reunido da comissdo da formatura carregar bateria da maquina

" Marlene Shiroma Goldenstein.
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fotogréfica atender mée reclamacdo da professora reelaborar o
texto do projeto politico pedagoégico vem ver o trabalho da minha
classe precisa comprar material pedagoégico elaborar pauta do
TDC reunido intersetorial escolha do livro didatico reunido com
as professoras do ciclo conversar com alunos da 82 B planejar
reunido de pais reunido com a equipe da biblioteca hora da
reunido de GT reunido de trabalho bilhete para reunido de pais
elaborar pauta do TDC papéis na mesa estagiarias no balcéo
organizar mural da sala dos professores comissao da caminhada
pelo bairro elaborar pauta do TDC pedir parque para as criancas
no cimei vocé vai estar na escola amanha assessoramento vocé
precisa falar com o Richard conselho de classe assembléia de
classe na 72 B elaborar pauta do TDC bilhete sobre teatro para
as classes do ciclo conselho de escola livro de avisos escovacgao
com a equipe do centro de salde tem muita gente faltando na
minha sala temos que conversar sobre o William ligar para a
coordenadora do projeto fanfarra leia recados sobre a mesa boa
tarde boa noite bom dia

dia de reunido de TDC preparo do TDC encontro de TDC

Frustracéao.

Buscar representar aqui o “mundo de vozes” proprias ou alheias, ditas,
escritas, agendadas ou pensadas a partir de um recorte de meu cotidiano que
revelam o que (ainda) ha por fazer no dia a dia de trabalho da OP néo se caracteriza
Gnica e simplesmente como uma justificativa para o ndo feito, mas para,
fundamentalmente, indicar uma pratica que deve e pode (pode?) ser transformada.

Visualizar essas varias vozes me possibilita atribuir a elas varios sentidos.
Compdem uma colecdo de atribuicGes cotidianas de naturezas diversas e somente
uma recorréncia: preparar as reunides de TDC®.

Devo confessar que, ao reolhar para esse material percebo, além da
preocupacdo da OP com as ditas e benditas reunides, uma relativa negacédo das
outras acdes. Ha uma critica explicita a pratica da orientadora que se empenha, mas
gue ndo consegue se organizar de modo satisfatério para que, com a tranquilidade
necessaria, planeje o TDC com a devida intencionalidade, com o devido cuidado.

Para além de confirmar ou contradizer o desvelado parecia-me oportuno fazer

depreender-se dai uma reflexdo que problematizasse o cotidiano da orientadora

® Trabalho Docente Coletivo é a denominacdo ao tempo de 2 horas aula semanais que compdem
atualmente a jornada semanal do professor e que se destinam a reunides em grupos na escola,
sendo que a responsabilidade pela coordenacédo deste momento é da OP.
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pedagdgica e nesse sentido, a interlocu¢cdo com a producdo de Placco (2003) mais
do que pertinente, tornou-se essencial por discorrer sobre a importancia de refletir
sobre o cotidiano do coordenador pedagogico apontando que “questiona-lo e
equaciona-lo podem ser importantes movimentos” para a transformacéo de sua acao
(p.47).

A autora se propde a encaminhar “o planejamento em desenvolvimento do
cotidiano de modo que os rompimentos e movimentos deste ndo impecam ou
dificultem a concretizacdo do projeto politico pedagdgico da escola” e propde modos
de trabalhar “as relacbes sociais / interpessoais, de modo que o planejamento
proposto em relacdo ao projeto politico pedagogico da escola - construido pela
equipe escolar - possa ser implementado com sucesso” (p. 48).

Fui identificando como atividades de importancia aquelas que séo planejadas
no projeto pedagdgico da escola objetivando mudancas “para a superagdo de
dificuldades ou obsticulos que impedem o avanco dos processos de ensino-
aprendizagem e de formacéo da escola”. Ja as atividades de rotina se caracterizam
pela “manutencdo do funcionamento da escola”, comprometendo-se com a
estabilidade do cotidiano escolar. Interessante a reflexdo que aqui se tece sobre as
funcbes desta atividade que trazem em si alguma contradigdo, pois, a0 mesmo
tempo em que visam a estabilidade do dia-a-dia, ndo raras vezes, absorvem as
acOes dos sujeitos da escola pela necessidade de rapidas respostas aos
“movimentos do cotidiano”, produzindo, assim, a “rigidez de procedimentos” e
“resisténcias a quaisquer mudancas”, secundarizando e, de certa forma, fazendo-
nos temer as agdes de importancia, uma vez que estas podem se constituir uma
ameaca a estabilidade (PLACCO, 2003, p. 49).

O encontro com esta reflexdo me faz relembrar as vezes em que chego a me
arrepender de propor e/ou construir com o grupo alguma inovacgéo. Por pequena que
seja, confesso sentir o grande desgaste que causa uma leve transgressao no que ja
esta arrumado, organizado, gradeado.

Seguindo no dialogo com Placco, encontro as ponderacdes sobre as
atividades de urgéncia como aquelas que s&o “reacionais a eventos ou
comportamentos inesperados e, como tal, significam a quebra de rotinas e atrasos,
suspensao ou redirecionamento de importancias” (p. 50). Ja as atividades de pausa

sao as que se referem as necessidades individuais dos sujeitos e se comprometem
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com a humanizagao. Esta discussao chamou-me a atencdo para a necessidade de
se considerar as agbes de pausa “como um rico momento de recomposi¢cédo de si
mesmo, de re-integracdo de pensamentos, valores e acdes, de re-arranjo de modos
de conhecer e interpretar o mundo, a si mesmo e aos outros, a tal ponto que
transformacdes pessoais possam ali encontrar um valioso nicho” (p. 50).

Se no par “importancia-rotina” a contradicAo que se apresenta entre
“mudanca-estabilidade” traz como sintese a “intencionalidade da acédo pedagdgica”,
que, segundo a autora, “s6 se concretiza na construcao coletiva do trabalho escolar”,
0 par “urgéncia-pausa” apresenta a contradicao “adequacao-humanizacéo”, “cuja
sintese é o compromisso politico - educacional’. A autora nos adverte que, ao
interagir com o0s movimentos de mudanca-estabilidade, a contradicdo dialética
“urgéncia-pausa” pode causar “a desumanizacdo da escola e, conseqientemente,
um realce excessivo do planejamento, do controle, da previsibilidade do
funcionamento”, entretanto, a relevancia maior da humanizacdo pode “conduzir a
personalizacdo e a busca de vantagens ou ao atendimento de necessidades
pessoais, 0 que desvirtua 0s objetivos institucionais e coletivos” (p. 51).

A partir de um quadro de organizagdo das atividades diarias do coordenador
pedagdgico proposto por Matus e citado por Gongalves, a autora provoca uma
reflexdo sobre a constituicdo da rotina real deste profissional ressaltando o quao
precario é o tempo destinado as “importancias” e “pausas”, apontando a
necessidade de transformar muitas das urgéncias em rotinas, a partir da previsdo de
comportamentos e de encaminhamentos necessarios para responder a
determinadas ocasioes.

Percebo, no decorrer desta investigacdo, que refletir sobre as urgéncias foi
me dando a dimensao de que estas nao sdo tdo inesperadas como parecem e que
podem e devem ser pensadas e consideradas de forma articulada aquelas
propostas como de importancia. Fazer a leitura do dia-a-dia da escola
caracterizando, por exemplo, a dindmica de cada um dos seus periodos de
funcionamento, pode me possibilitar planejar algumas acfes de forma a otimizar as
condi¢des para minha atuacdo e alinhavar alguns principios ao buscar compreender
as muitas escolas que ai existem.

Mais do que me confortar, o encontro com este estudo reafirmou a

necessidade de considerar em meu trabalho as acdes de pausa como elemento
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fundamental ndo somente para a orientadora pedagdgica, mas, fundamentalmente
para todos profissionais e, especialmente, para a re-significacdo da rotina dos TDCs
ao reconhecer nas estratégias de acolhida desenvolvidas no inicio de cada reuniédo
“os elementos subjetivos das relagdes interpessoais” (PLACCO, 2003, p. 50).

Volto a pensar sobre meu lugar na escola. Lugar solitario.

Reconheci que de onde estou ndo vejo muitas coisas que 0s professores
véem (a sala de aula, por exemplo...). Vejo a escola. Nao o todo, mas o0 que consigo
apreender deste todo. Vejo, contraditoriamente, com relativa amplitude e
comprovada limitacdo, algumas realidades: a de séries distintas, a de periodos
distintos, a dos projetos diferentes, a da equipe de gestdo, a dos funcionarios e
outras tantas...

Amplitude pelo privilégio da circulacao pelos diferentes tempos.

Limitagdo porque s6 enxergo o que vejo.

Constato que ndo posso negar esse olhar (houve tempo ndo muito distante
gue assim 0 quisera) e que é necessario impregnar-me destas coisas todas neste
meu fazer subjetivo.

Recordo que, até pouco tempo, havia uma grande preocupacdo de minha
parte para que as pessoas me vissem como professora que sou/quero ser: um
engodo! Descobri que ninguém vai me enxergar desta forma neste lugar em tempo
nenhum, a menos que eu assuma, novamente, uma sala de aula.

Refletia: Por que sera que fazia tanta questdo que tivessem essa imagem de
mim? Por que valorizo tanto essa imagem?

Relembrava os principios da teoria historico-cultural: sou muitos em uma.
Carrego comigo as crencas e 0s referenciais conectados a praticas sociais por mim
vivenciadas.

Recorri, entdo, a Dubar (2005) e encontrei teorias de socializacédo e da
conceitualizacdo de identidade social como articulagédo das identidades individuais e
coletivas. Em lugar de “identidade” o autor emprega a expressdo “forma identitaria™
sendo que, ao considerar a maneira pela qual os “atores” se identificam uns com os
outros, leva em conta o contexto de agdo que é também o contexto de definicdo de

si e dos outros. Dubar elucida que “como ator (tomado como tal), cada um possui

° Formas identitarias: “formas de identificacdo socialmente pertinentes em uma esfera de ac&o

determinada” (p. xx).
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uma certa ‘definicdo da situacdo’ em que esta inserido. Essa definicdo inclui uma
maneira de se definir a si préprio e de definir os outros” (p.xix). Essa “definicdo de

s

situacdo” é representada pelas condicbes de compreensdo das regras da acao

situada, subjetivamente definida pelos atores:

Essas autodefinicbes de atores, em um contexto dado, ndo séo
estritamente determinadas pelo préprio contexto. Cada um dos
atores tem uma histéria, um passado que também pesa em suas
identidades de ator. N&o se define somente em fungéo de seus
parceiros atuais, de suas interacdes face a face, em um campo
determinado de praticas, mas também em funcdo de sua
trajetdria, tanto pessoal quanto social. Essa ‘trajetOria subjetiva’
resulta a um sé tempo de uma leitura interpretativa do passado e
de uma projecao antecipatéria do futuro. As identidades de ator
estdo assim vinculadas a formas de identificagdo pessoal,
socialmente identificaveis. Elas podem assumir formas diversas,
assim como séo diversas as maneiras de exprimir o sentido de
uma trajetéria, ao mesmo tempo sua direcdo e sua significacao

(p-xix).
Vou percebendo em Dubar que

nao existe nenhuma identidade “essencial” em qualquer que seja
o0 campo social (...). Todas as identidades sdo denominacdes
relativas a uma época histérica e a um tipo de contexto social.
Assim, todas as identidades s&o construcbes sociais e de
linguagem que s&o acompanhadas, em maior ou menor grau,
por racionalizacdes e reinterpretacdes que as vezes as fazem
passar por “esséncias” intemporais (...) a identidade “cultural” de
um grupo qualquer nunca € nem “natural” nem “dada” a priori,
mas construida por ac¢des individuais e coletivas. Todas as
identidades, coletivas e pessoais, sdo assim consideradas em
processos historicos e contextos simbalicos (p. XXI).

As formas identitarias a que o autor se refere ndo sdo as “identidades
pessoais” (designacdes singulares de si), mas as “construcdes sociais partilhadas
com todos os que tém trajetdrias subjetivas e definicbes de atores homdlogas,
principalmente no campo profissional” (p. xxi-xxi).

A dualidade identidade para si/identidade para o outro é tomada como

inseparavel na medida em que

a Iidentidade para si € correlata ao Outro e a seu
reconhecimento: nunca sei quem sou a nado ser no olhar do
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Outro (...). Todas as nossas comunica¢cbes com 0S outros Sao
marcadas pela incerteza: posso tentar me colocar no lugar dos
outros, tentar adivinhar o que pensam de mim, até mesmo
imaginar o que eles acham que eu penso deles etc. Ndo posso
estar na pele deles. Eu nunca posso ter certeza de que minha
identidade para mim mesmo coincide com minha identidade para
o Outro. A identidade nunca € dada, ela € sempre construida e
deverd ser (re)construida em uma incerteza maior ou mais ou
menos duradoura (DUBAR, 2005, p.135).

Interessou-me sobremaneira a discussédo que Dubar possibilita sobre “atos de
atribuicdo” e “atos de pertencimento”. Exp8e que cada um é identificado por outrem
a partir de categorias socialmente disponiveis e que sdo atos de atribuicdo os que
visam definir “que tipo de homem (ou de mulher) vocé €” e que cada ator pode
recusar essa identificacdo e se definir de outra forma: sdo atos de pertencimento
gue exprimem “gue tipo de homem (ou de mulher) vocé quer ser, ou seja, a
identidade para si”. O autor afirma também que “n&o ha correspondéncia necessaria
entre a ‘identidade predicativa de si’, que exprime a identidade singular de uma
pessoa determinada, com sua historia de vida individual, e as identidades ‘atribuidas
pelo outro’ (...)” ( p.137).

Considerando que identidade é prépria, especifica de um sujeito ou de um
grupo de sujeitos, a subjetividade € o ndcleo dos processos sociais. Descobri,
portanto que, se levarmos em conta que as identidades sdo multiplas e transitorias,
0 que chamo inicialmente de “fragmentacdo de minha identidade profissional” ndo s6
€ compreensivel como inevitavel.

Dubar sinaliza-me, entdo, os rumos a seguir quando indica que a
incorporacao (interiorizacdo ativa) da identidade pelo préprio individuo precisa ser
pensada no interior das trajetérias sociais. E nessa trajetéria que os individuos
constroem as “identidades para si” (p. 139).

Confirmo mais uma vez, portanto, que € reolhando minha trajetéria
profissional que terei possibilidade de me re-conhecer orientadora pedagdgica.

Da incredulidade sobre uma relacdo verticalizada entre mim e os professores
vou passando, aos poucos, a circunscrever minha atuagédo. Entendi que se nao
conseguisse sair da negacédo, pouco avancaria.

A escola tem que ser transformada! Soavam-me as vozes de sempre...

Imperativo generalizante que paralisa 0 pensamento.
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Arrisquei: 0 que é que tem que ser transformado? No qué?

A cobranca de uma determinada forma de atuacdo € sentida (e ressentida!)
por mim a cada critica apontada na postura ou na pratica de algum(ns)
professor(es). Espera-se da OP a garantia da transformacdo. A garantia da
qualidade do trabalho do professor. Mas, de que qualidade se fala? Dizer a
professora e ao professor o que deve ser feito, do alto da autoridade da fungéo de
orientadora pedagdgica, garantiria esta pretensa transformacao?

Defendo que néo.

Entretanto, se o trabalho da OP nado é o de ensinar o professor, ndo é o de
dizer ao professor o que é que tem que ser feito, é o que, entdo?

Siléncio com gosto de ac&o pouco ou nada diretiva.

Acéo inocua.

Relembro a escrita do meu plano de trabalho como uma esperanca de
consolidar minhas acdes em uma proposta, procurando a objetivacdo da minha
rotina como se buscasse, na palavra, um jeito de materializar minha tao insolita
funcao.

Descubro que o exercicio da escrita do referido plano, o Unico que fiz desde
que assumi a funcdo de orientadora pedagogica, foi um dos muitos fios (visiveis)
gue compuseram esta investigacéo. A escrita me deu visibilidades outras.

Releio-0 e percebo que consegui

classificar minhas acbes cotidianas considerando o trabalho
pedagogico sob trés eixos:

-no ambito da sala de aula

-da escola como um todo

-em parceria com outras instituicdes da comunidade.*®

Classificar, organizar em eixos, isso deu um bom efeito! - pensel. Mas precisava de mais,
necessitava detalhar um pouco mais meus (a) fazeres, e prossegui:

... focando as atencGes em acdes mais especificas:

- possibiltar a organizacdo e a vivéncia de
espacos/tempos de reflexdo coletiva na escola: reunides de
Trabalho Docente Coletivo (TDC), Reunifes Pedagdgicas e de

1% plano da orientacdo pedagdgica que consta do Projeto Pedagdgico da Escola, elaborado em 2005
e reafirmado em 2006.
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Integracdo, Grupo Alfabetizacdo e Letramento, reunibes de
Conselho de Classe/Série;

- acompanhamento dos casos de alunos que apresentem
dificuldade de aprendizagem através da analise de producdes,
relatos dos professores ou observagcao em sala;

- atendimento aos professores através de didlogo sobre
as questdes que compdem 0 processo ensino aprendizagem
(conteudo, metodologia, avaliacao, relacédo professor-aluno);

- acompanhamento dos projetos da escola e articulagéao
entre estes e destes com as acdes propostas em sala de aula;

- integracdo da escola a outras instituicbes da regiao
(Centro de Saude, Casa da Cultura Taind, Projeto Gente Nova
- PROGEN, outras instituicdes educacionais, etc) e outros
setores publicos ou 6rgaos privados, buscando parcerias para
0 desenvolvimento de a¢des conjuntas;

- organizacdo do trabalho pedagégico realizado nos
eventos previstos em calendario escolar.™

Recordo que ainda fitava com bastante satisfacdo meu mais recente feito,
quando uma idéia me intrigou: essa relacdo de tarefas parecia, de alguma forma, se
familiarizar com a lista das fungbes da OP d'outros tempos... Dispensei essa
observacédo inoportuna como se afastasse algumas moscas inconvenientes, afinal,
conseguira, de alguma maneira, traduzir meu trabalho em ac¢des palpaveis.

Dali em diante, quando alguém me perguntasse: o que faz a OP? eu poderia
recorrer ao meu plano...

(Re)olhei-o.

Havia algo ali afirmado que mereceria ser investigado:

Mas ha um modo de intervencdo que busco garantir (...)
Confio na capacidade do professor e de todo o profissional de
educacdo em pensar sobre seu trabalho e explorar suas
possibilidades de criacdo e, por este motivo acredito no
processo de formacao pelo dialogo, pela interlocucéo.*?

O plano de trabalho que nasceu da necessidade de justificar a resposta
negativa - Nao, eu ndo sou professora de professores, sabe 0 que eu sou? ... - em
um outro momento histdria, sinalizava a necessidade de uma explicagdo, uma

explicacdo produtora de conhecimentos e de outras (novas e antigas) questdes, por

% 1dem

2 1dem
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meio de um didlogo que pudesse ser estabelecido com mais alguns (guar)dados®®,
fragmentos de registros, fontes de busca de indicios dos principios de formacéo de
educadores que sustentam e me sustentam no meu trabalho.

N&o se transforma o que se nega...

Vou recorrendo, novamente a Torres, quando afirma que “a critica e o conflito
sao valorizados como possibilidades de crescimento pessoal, grupal e social e como
fonte de novos conhecimentos” (TORRES, 1994, p.22) e intuo (intuo?) a
necessidade de possibilitar formas de explicitacdo destes conflitos pelos
professores, de olhar para eles, os conflitos, como reais possibilidades de
construgdo de conhecimento sobre a pratica cotidiana, deles, os professores e
minha, a OP.

Comecava a atentar um pouco mais para a promocao de encontros que
possibilitassem as professoras e aos professores afirmar suas praticas e explicitar
convicgbes para reelaborar suas rotinas, recriar procedimentos, experimentar novos
jeitos de ensinar/aprender.

E no cenério destes encontros, que eu deveria procurar observar de uma
forma mais sistematizada este cotidiano, tendo como deflagradoras algumas
guestdes inquietantes que, sem duvida, mereciam e merecem cuidadosa analise e
estudo pelo que elas velam e revelam das estruturas ritmico-temporais do trabalho
educativo escolar.

Reafirmava, a cada dia, minha crenca de que, como afirma Arroyo, “olhar os
professores € o melhor caminho para entender a escola e o movimento de
renovacdo pedagodgica. Sdo eles que a fazem e a reinventam” (ARROYO, 2000,
p.19).

Assim, do lugar de orientadora pedagogica, a pesquisadora comecou a
observar algumas sutilezas nas ac¢des dos profissionais da escola que, aos poucos,
vinham acusando pistas acerca de seu desenvolvimento, de seu desprendimento e
de sua autonomia.

O tempo em que, ingenuamente, eu ainda pensava ser possivel ter uma visao
Gnica, verdadeira, correta, completa e inquestionavel da escola, do trabalho do
professor e do trabalho da orientadora deu lugar a um tempo outro: o tempo da

13Aproveito a expressao cunhada pela Profa. Dra. Corinta Maria Grisélia Geraldi, em sua Tese de
Doutorado intitulada “A producédo do ensino e pesquisa na educacéo: estudo sobre o trabalho docente
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OPesquisadora. A crenca que ndo s6 me frustrava como me fazia absolutamente
distante de qualquer intervencdo que pudesse fazer a diferenca na dinamica daquele
lugar, alterada, me fazia constatar que jeitos de olhar para a pratica podem
redimensionar meus modos de intervir sobre ela.

A complexidade das relagbes do grupo me moveu na tentativa de analisar
alguns elementos constituintes da rotina desta escola publica e dos inumeros
encontros entre seus sujeitos, encontros que acontecem durante 0s muitos/poucos
tempos escolares e que deflagram mudltiplas significacdes, entre elas, as que se
referem & minha funcdo, ao meu trabalho.

Revisitei, entdo, alguns destes tempos neste cotidiano inquieto aonde
coletivo/coletivos de profissionais e alunos experimentam algumas vivéncias.
Tempos construidos, vividos na escola; tempos em que ao participar da construcéo
de outro(s), nos construimos.

Pensei, primeiramente, no dificil e dolorido tempo da aula. Tempo do contato
com o aluno, tempo da relagdo com o aluno, tempo do desafio, do ensinar a ler e a
escrever, espaco de confronto com os valores dos adolescentes que nos obriga a
lidar com meninos e meninas tao diferentes e, ao mesmo tempo, tdo iguais entre si...
Lugar de encontro entre geracdes, de encontro com a infancia e com a adolescéncia
gue ndo reconhecemos mais porque diversas, ndo foram contempladas em nossa
formacao inicial.

Tempo trazido a mim pelos professores, profissionais que se formam também
neste lugar, a partir do imprevisivel, do imprevisto, das decisdes que tém que ser
tomadas, das frustragbes com as quais tém que se defrontar e com as alegrias que
se permitem experimentar quando sentem 0 gosto do sucesso ao observar avanco
em algum dos seus alunos.

Aula que é nacleo da agdo educativa e que, por isso, é objeto de preocupacao
e reflexdo dos profissionais da escola.

Reflexdo: palavra que me traz a lembranca o tempo das reunides semanais

para estudos: reunides de GT, subgrupo tematico'®, grupo de alfabetizacdo e

no curso de Pedagogia — FE/Unicamp”, defendida na Faculdade de Educacéo, no ano de 1993.
 Reunides de GT e subgrupo tematico referem-se ao ja citado projeto Escola singular: ag6es plurais.
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letramento.”® Momentos de estudos em que nos defrontamos com a teoria, uma
teoria outra, vista de outro jeito, sob outra Otica, teoria compreendida como
explicacéo para a pratica cotidiana e ndo como verdade absoluta a ser perseguida.

Passeio pelo tempo destinado aos chamados projetos: atividades
desenvolvidas com os meninos fora do horario de aula convencional, que se
constituem em possibilidades que as criangas (e os profissionais da escola) tém de
trabalhar outros saberes muitas vezes ainda nao reconhecidos como curriculo, por
nos, adultos, mas sim pelos alunos a partir da sinalizacado de seu envolvimento, de
seu interesse e motivacdo. Penso: temos tanto a aprender com os projetos...

Brinco no tempo de recreacdo das criancas e dos adolescentes. Chamado de
recreio por alguns, de intervalo por outros. Lazer, contato, relacdo, movimento,
ludicidade, jogo, paquera, namoro, troca de informacéao, briga, discusséo, agitacao,
vida (e quanta vida em tdo pouco tempo!). Tempo que, muitas vezes, nao é
devidamente olhado, considerado como tempo de aprendizagem.

Relembro a sensacdo de culpa que tivemos na escola quando
implementamos um tempo maior de recreio para as criancas, possibilitando a elas
que tivessem quinze minutos a mais para fazerem da alimentacéo, da higiene e do
brinquedo, um momento de partilha menos acelerado. Implacaveis sdo as grades
temporais que tdo fortemente a cultura escolar nos impde; tdo dificeis de serem
rompidas...

Relembro dos funcionéarios, educadores que, ndo sendo professores, tao
pouco se exercitam no coletivo entre pares e revi algumas de suas participacées em
reunides pedagégicas e de integracdo'®, recordando que até um tempo atras,
tinhamos que enlaca-los para que participassem. Era como se considerassem
aquele espaco como exclusivo do professor. Era como se pensassem: Aquilo ndo é
para mim... O que vai ser discutido l& ndo tem nada a ver comigo. Era como se eles
ndo fizessem parte da escola, como se eles ndo se constituissem educadores a

cada acéo, a cada dia.

'* Reunides semanais realizadas em 2005 com a duracéo de duas horas/aula, em que os professores
de primeiras e segundas séries (atualmente denominadas classes do 1° ciclo) pensavam,
conjuntamente sobre as questdes especificas da alfabetizacao.

'® S30 denominadas Reunides Pedagégicas e de Integracdo (RPIs) as reunides que acontecem com
uma freqiiéncia bimestral/trimestral , previstas em calendario escolar, com a participacdo de toda a
equipe escolar e que objetivam discutir questdes de carater geral da escola.
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Percebi que essa resisténcia, de modo geral, ainda perdura na escola,
sobretudo em algumas fases que se caracterizam por um menor envolvimento de
alguns em detrimento de outros, entretanto, tenho observado uma alteracdo em
relacdo a isso (até porque observei isso!). O que teria provocado a alteracdo da
postura de, pelo menos, alguns deles? Organizava as reunides, muitas vezes, de
modo a discutir algumas acdes especificas de professores e os educadores de
outras areas ndo sentiam contemplados. Reconheci, entdo, a necessidade de um
outro tempo especifico de conversa entre pares. Tempo para legitimacdo de uma
atuacao especifica, num determinado lugar da escola, em qualquer escola. Tenho
que cuidar disso...

Relembrei o exercicio que experimentei com relativa frequiéncia em periodos
determinados: o exercicio de viver a escola, em espacos fora dela. Tempos em que,
de certa forma, a represento em discussdes que ocorrem em lugares outros, que me
fazem aprender sobre outras culturas, outras realidades, tempos que me conferem a
identidade de educadora brasileira e que reforcam a marca da responsabilidade e do
compromisso social que carrego na minha profissdo ao tentar dar visibilidade a
invisivel acdo da escola, instituicdo de educacao:

- Fracasso escolar, o que vocé tem a ver com isso?

Voltei a pensar em outros tantos tempos escolares, aqueles que nao tém cara
de aula. Tempos roubados. Nao legitimados. Carregam certa transgressao e
acontecem toda vez em que nos deparamos com a necessidade de planejar uma
atividade diferenciada na escola fazendo com que nos sintamos como se
estivéssemos cometendo um grande erro. O exercicio de tentar planejar, por
exemplo, um trabalho interdisciplinar, ou mesmo a reunidao com pais de alunos faz
com que nos deparemos com as grades, com as regras, com os fragmentos. E como
se estivéssemos pecando quando pensamos em ousar outra forma de organizacéo
no trabalho que ndo aquela arrumadinha, velha conhecida de outros tempos, de
velhas historias.

Por mais que reconhecamos a necessidade de outros tempos e espacos,
ainda nos encontramos amarrados a esse saber gradeado, a esse saber
fragmentado que esta intimamente atrelado a nossa imagem de professor, a imagem
da docéncia. Dificil nos desamarrarmos daqueles contextos formais herdados por

nos para optar por alguns outros conteudos, ousar novas metodologias.
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Mudar praticas. Promover a transformacao...

Identifico-me com as idéias de Arroyo (2004) quando discorre sobre a relacao
entre as propostas consideradas inovadoras e 0 respeito aos tempos dos
professores, enfatizando a necessidade de que a identidade dos mesmos seja
respeitada e de que sejam criados espacos onde os docentes explicitem a
centralidade que déo ao seu trabalho e a sua condicdo de trabalhadores, alertando-
nos sobre os processos que objetivam o convencimento, a adesédo dos professores
a tais propostas: “A idéia de adesédo carrega a idéia de invasdo” (p. 398) e nos

sinaliza que

as propostas pedagogicas, sua elaboracdo e implementagéo
nao podem ignorar o que os docentes fazem e porque o
fazem. Nem ignorar as mudancas havidas na docéncia (...) 0
fundamental sdo as mudancas que os grupos de professores
vém fazendo no trabalho mais cotidiano, freqlientemente
ignorado, como se néo fizesse parte das inovagdes educativas
(p-400).

Em seu trabalho de analise sobre experiéncias bem sucedidas da
coordenacao pedagdgica durante a implantacédo das classes de aceleracdo na rede
estadual de S&o Paulo, em 1996, Placco e Almeida (2003) caracterizam a acéo
deste profissional na escola, sob trés dimensdes: articuladora, quando os
coordenadores articulam ac¢des de capacitacdo para os professores das chamadas
classes de aceleracdo com as demais acdes da escola; formadora, marcada pela
confluéncia entre a capacitacéo feita pela Delegacia de Ensino e o atendimento as
necessidades de rotina de trabalho, com atencéo especial as acdes de registro das
atividades realizadas em sala; e a transformadora, que se caracteriza pela intengéo
da transformac&o da postura do professor, evidenciando que “os coordenadores
registram que houve transformacao neles préprios — revisdo das proprias atividades,
incorporacao de outras atribuicdes, avaliacdo de suas praticas” (p. 14).

Volto (teimosia pura...) a pensar no meu trabalho: uma orientadora que néo
orienta. Fico pensando em jeitos de possibilitar aos professores que vivenciem suas
experiéncias, pautando-me nos principios nos quais eu acredito. Jeitos de

transgredir rotinas impensadas, jeitos de possibilitar que se expressem (todos!),
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jeitos para que se sintam seguros sem parametros porque participantes da
construcéo destes...

Seria esta a minha fungéo atual? Pensar e possibilitar jeitos?

Recordo das tantas falas que afirmam a resisténcia dos profissionais da
educagdo & mudanca, ao novo. Penso o qudo desqualificado sente-se o professor
gue, antes de qualquer possibilidade de afirmar o seu fazer e pensar sobre ele,
movimenta-se no sentido de se defender. Defende-se quem se sente acuado,
ameacado, desapropriado de seus saberes, imobilizado diante da desconfianca de
suas proprias competéncias.

Acredito que ha uma cultura que persegue os profissionais da escola
produzida por nés mesmos: a cultura da queixa, da falta, do que esta por fazer, do
que esta por vir, do vir a ser. Uma idéia que paralisa, que imobiliza, que nos deixa no
mesmo lugar. Que nos afasta da atitude de estudantes.

Por isso, insisto em intensificar a pratica de olhar para o que ja é produzido,
tomar o produto do nosso trabalho cotidiano nas méaos, fitando-o, analisando-o com
a tranquilidade dos que sabem fazer do seu jeito préprio, pois minha suspeita é a de
qgue, ao afirmarmos a autoria dos varios jeitos, estes, explicitados ja ndo serdo mais
de cada um, nem serdo mais 0S mesmos.

Comeco a redesenhar minha fungéo articuladora e mobilizadora da equipe
escolar na tessitura do projeto politico-pedagogico da escola, organizando tempos e
espacos e, na medida do possivel, buscando subsidios para a reflexdo dos
profissionais sobre as razbes que justificam suas/nossas opcoes/agcdes
pedagdgicas. Penso que, somente por tentar garantir o espaco coletivo de
construcdo de propostas para responder aos desafios do cotidiano é que entendo
meu trabalho como integrante de um processo de formacao de professores.

Suponho, entdo, que ao olhar os elementos constitutivos das insélitas
transformacdes que acontecem na escola possivelmente eu possa promover alguma
alteracéo das condicdes de producéo no espaco escolar.

Penso que, talvez, perambular entre tempos e espacos onde professoras e
professores possam trocar suas vitérias e fracassos, seus desencantos e sonhos
possa ser uma condi¢cdo fundamental para a constante reorientacdo de suas/minhas

trajetorias de trabalho, para a (re)significacdo do ser docente/ser orientadora e para
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a definicdo de uma acdo de formacgado centrada no protagonismo daqueles que

fazem a educacgéo.
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