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RESUMO

O presente trabalho aborda a funcdo do coordenador pedagdgico dentro da gestdo escolar e
faz uma analogia tedrica e empirica envolvendo uma reflexdo sobre o seu papel e sua
inquietacdo ante as incertezas de sua fungdo, uma vez que essa se encontra confusa e um tanto
“sombreada”. Faz-se uma investigacdo sobre as atribuicdes desse profissional dentro da
escola, buscando-se, por meio de leituras tedricas, possibilidades de verificacdo dessa pratica.
Nesse sentido, reporta-se ao estudo de diversos autores que trazem em seu embasamento
tedrico um olhar voltado para a trajetdria histérica do coordenador pedagdgico, entre 0s quais,
Saviani (2010), Aranha (2006) e Romanelli (2010). No primeiro capitulo, aborda-se a
trajetéria do coordenador pedagogico nos seus mais diferentes contextos histéricos e politicos
e sua atuacdo no processo educativo. No segundo capitulo, apresentam-se as referéncias
bibliogréficas que contribuem para uma discussao sobre a pratica do coordenador pedagdgico
e dos demais atores da gestdo escolar. Analisam-se, ainda, relatos de diversos coordenadores
pedagdgicos nas suas mais diferentes realidades, recompondo suas angustias, insatisfacdes e
indefinicdes quanto as funcdes do cargo que ocupam. No terceiro capitulo, é exposta uma
pesquisa empirica de cunho quanti-qualitativo, cujo universo é constituido de coordenadores
pedagogicos das escolas estaduais da 172 Coordenadoria do Municipio de Santa Rosa, Estado
do Rio Grande do Sul. Este trabalho permite uma reflexdo sobre as atribuicbes do
coordenador pedagdgico junto ao processo educativo, além de proporcionar uma andlise

significativa da relacdo entre a teoria e a pratica na gestao escolar.

Palavras-chave: Coordenador pedagdgico. Gestdo escolar. Escola publica. Desenvolvimento

profissional.



ABSTRACT

This study discusses the role of an educational coordinator in the school management
environment and it makes a theoretical and an empirical analogy involving a self-reflection
about their role and their concern towards uncertainties of their function; due to the fact that
these assignments are many times confusing and somewhat "shaded”. An investigation about
the attributions of this professional’s role in the school is done, through theoretical readings,
in order to verify this practice. For that, this work refers to the study of many authors who
analyzed in their researches the historical pathway of an educational coordinator; and among
those authors consulted are - Saviani (2010), Aranha (2006), and Romanelli (2010). In the
first chapter, it is discussed the pathway of the academic advisor in their very different
historical and political contexts, as well as their role in the educational process. The second
chapter introduces the bibliographic references that contribute to a discussion of the practice
of the educational coordinator, and other characters, in the school management environment.
Moreover, it is analyzed the reports from various educational coordinators in their different
realities which express their anxieties, dissatisfaction, and lack of definition of the functions
they are supposed to play in their roles. In the third chapter, it is presented a quantitative and
qualitative empirical research which was done with the educational coordinators from the
State’s Public Schools of the 17" Coordination of Santa Rosa’s town, in the State of Rio
Grande do Sul. This work provides a reflection about the assignments of educational
coordinators in the educational process; besides, it provides a meaningful analysis of the

relationship between theory and practice within the school management.

Keywords: Educational coordinator. School management. Public school. Professional

development.
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INTRODUCAO

A pesquisa aqui apresentada deu-se a partir de varias indagagdes feitas a respeito da
funcdo do coordenador pedagogico dentro da gestdo escolar. Nessa perspectiva, também
buscou fazer uma analogia entre as delimitaces de func¢des dos diversos protagonistas que
fazem parte da gestdo escolar, como diretores, vice-diretores, orientadores educacionais e
supervisores de escola. As funcdes dessas figuras muitas vezes sao atribuidas ao coordenador
pedagogico de escola, o qual, ndo tendo bem claro o seu papel, acaba desempenhando as
funcdes dos outros elementos da gestéo.

Dessa forma, procedeu-se a investigacédo sobre os diferentes papéis que sdo executados
pela equipe gestora da escola e sobre a clareza dos individuos em relacdo ao cargo que
ocupam e as funcdes que desempenham. Entende-se que o cargo de coordenador pedagdgico
é ocupado, mas a funcdo desse elemento ainda gera dividas, quer seja por ndo haver ainda
compreensdo desta funcdo de forma consensual ou devido ao pouco valor que lhe é atribuido.
Assim, ao averiguar as diversas maneiras de conduzir o espa¢o organizacional da escola, foi
analisada a questdo sobre qual realmente é a atribui¢do do coordenador pedagdgico enquanto
gestor educacional, focalizando mais essa figura de gestdo, uma vez que o tema da pesquisa
norteia-se por esta problematizacéo.

Nesse contexto, o trabalho propde uma reflexdo sobre a visdo do coordenador
pedagogico em relacdo as fungdes que ocupa no espaco escolar, posto que seu papel ainda
encontra-se indefinido em muitas escolas. Esta funcdo, na maioria das vezes, ndo tem o
significado e reconhecimento merecidos, pois os diferentes papéis dentro da gestdo escolar
encontram-se confusos, desnorteados e assombreados.

O coordenador pedagdgico, muitas vezes, exerce atividades escolares que nao sao de
sua competéncia, o que dificulta a ocorréncia de um trabalho qualitativo na escola. Com isso,
seu desempenho deixa a desejar em muitos momentos, repercutindo-lhe angustia e
desmotivacdo ante as atividades que desenvolve rotineiramente. Diante disso, torna-se cada
vez mais desafiador pesquisar sobre as suas atribuicdes no espaco escolar, pois o coordenador
pedagdgico é um agente participativo da equipe gestora e precisa estar engajado com 0s
demais membros que fazem parte desse trabalho, saber das suas fungdes e exigi-las ao grupo
de gestores. Deve ainda buscar atualizacdo e formacao constantes para que seu trabalho tenha
éxito e corresponda as expectativas almejadas pelo grupo escolar.

Ao se fazer referéncia as funcbes de elementos da gestdo e sua indefinicdo de papéis,

logo se percebe 0 qudo importante € 0 grupo reunir-se e organizar as atribuicGes, fazendo
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delimitacGes de espagos. Pode-se comparar esta forma de organizacdo a uma espécie de
fronteira que tem seu lugar delimitado para o cumprimento de suas atribuicdes.

Segundo o dicionario Luft (1998, p. 340), a palavra fronteira refere-se a limite, parte
extrema de pais, provincia ou regido, ou seja, reporta-se a ideia de que néo se pode ultrapassar
a linha correspondente, pois se isso ocorrer estara fazendo algo que ndo é mais de sua
competéncia e que acarretara prejuizos e eventuais problemas. A partir desse conceito,
destaca-se que o ideal seria que 0s elementos gestores pudessem também fazer uma
demarcacao de fronteiras em seu trabalho de gestdo, cada um com suas funcBes especificas
bem definidas e alinhavadas, ndo permitindo interferéncia de uma ou de outra funcéo.

Por outro lado, tem-se a percepcdo de que, atualmente, dentro da gestdo, ha um
sombreamento de fronteiras, isto €, as fungdes encontram-se impregnadas umas nas outras,
sendo que os elementos da gestdo ndo tém conhecimento de suas reais funcdes, interferindo
no trabalho do outro. O que se observa, nesse sentido, é a falta de entendimento, de clareza e
de conhecimento sobre o que cada um deveria exercer em sua funcao.

E importante perceber que, mesmo que aconteca a definicdo de atribuicdes entre os
elementos da gestdo, hd fungbes que sdo comuns a todos e por isso cabe trabalhar
coletivamente para que aconteca o bom funcionamento do espaco escolar. Dessa forma, faz-se
necessario que a equipe gestora tenha esta visdo do todo e das partes, para que tenha
conhecimento da funcdo de cada uma delas e o que é ao mesmo tempo atribuicdo de todos.

E 0 que se verifica no gréafico abaixo:

REGIAO DE FRONTEIRA DESEJAVEL:

COORDENADOR
PEDAGOGICO

DIRETOR

\/

EQUIPE DE APOIO

Fonte: elaboracéo prdpria
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O QUE OCORRE ATUALMENTE - SOMBREAMENTO DAS FRONTEIRAS

COORDENADOR

PEDAGOGICO

Fonte: elaboracédo prdpria

Pode-se inferir da analise dos graficos acima que ha duas formas de percepc¢do de
fronteiras. No primeiro gréfico, verifica-se o ideal da regido de fronteira desejavel no trabalho
de gestdo escolar. Vé-se uma organizacdo de cada elemento de gestdo, com suas atribuicdes
bem definidas e com uma pequena percepcdo de entrelacamento entre ambos, ou seja,
pequenos espacos entreabertos que ddo a ideia de colaboragdo mutua, no qual todos tém a
mesma incumbéncia. Este pequeno diferencial estad impregnado no espaco escolar e necessita
ser visto pelos elementos da gestdo que, por mais que tenham suas atribuicdes bem claras, tém
que ter um olhar em comum e trabalhar sob forma de participacdo mutua.

J& no segundo grafico, ha um descompasso de fun¢Ges. Um elemento da gestdo se
sobrep@e ao outro, pois ndo ha clareza de competéncias. Nesta visdo que se considera a atual,
as funcBes ficam um tanto misturadas, impossiveis de serem identificadas. Esse
sombreamento de funcdes remete a duvidas, a incertezas, a perda de identidade e confusdo de
atribuicdes, sem organizacdo mutua, impossibilitando, assim, a demarcacdo de fronteiras.

Dentro desta conjuntura, analisa-se a diferenca entre aquilo que deveria ser realizado
dentro de uma equipe de gestdo e o que de fato esta ocorrendo em termos de identificacdo, de
definicéo de atribuicdes e de demarcacdo de espacos. O que se percebe atualmente é que falta
conscientizacdo com relacdo ao direcionamento de atribuigdes que tém que ser feitas dentro
de uma equipe de gestdo, na qual o trabalho vai acontecendo numa forma pragmaética, nao
havendo dialogo e consenso entre o grupo; tudo vai acontecendo sem reflex@o das acbes que
vao tornando-se cada vez mais confusas e conflituosas.

Cabe a esta pesquisa promover a reflexao sobre o papel do coordenador pedagdgico e
sua atuacao na gestdo da escola, sendo relevante a investigacdo de suas atribuicdes dentro da
conjuntura escolar, pois isso pode agregar um suporte que possibilite mudancas e
transformacdes. Nesse intuito, o trabalho baseia-se em uma pesquisa empirica que envolveu

uma metodologia quanti-qualitativa, com a elaboragdo de um inquérito das principais fungdes
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desenvolvidas pelos coordenadores pedagdgicos vinculados a 172 Coordenadoria do
Municipio de Santa Rosa, Estado do Rio Grande do Sul.

Foram encaminhados a equipe gestora cinco questionarios envolvendo dados como o
nome do municipio, os niveis de ensino que a escola atende, o nimero de alunos, sobre a
equipe diretiva, as atribui¢des do coordenador pedagdgico e a sua formacgédo. Partindo deste
pressuposto, o questionario foi enviado a setenta e quatro escolas estaduais de duas maneiras:
por meio de e-mail enviado pela autora e através de correspondéncia encaminhada com
auxilio da 172 Coordenadoria de Educacdo do Municipio de Santa Rosa, RS. Ressalta-se que a
maioria das escolas conta com coordenador pedagdgico, no entanto algumas delas ndo tém
esse profissional em seu quadro docente. A partir desta analise, espera-se que a equipe
diretiva da escola possa fazer uma reflexdo sobre o papel do coordenador pedagdgico na
gestdo, suas atribuicdes e necessidades mais afins. Isso possibilitaria a investigacdo e uma
visdo mais ampla do perfil do coordenador pedagdgico atual, seu papel e sua formacao.

Destarte, este trabalho dissertativo tem a finalidade de trazer a tona questdes
pertinentes sobre a funcdo do coordenador pedagdgico no processo educativo, sendo que essas
serdo confrontadas com diversas linhas de pensamento. As bibliografias utilizadas destacam
reflexdes relevantes, posto que direcionam a um novo olhar perante a atuacdo do coordenador
pedagdgico que, muitas vezes, sente-se desnorteado, sem identidade em sua préatica educativa.

Os autores citados no desenrolar deste trabalho baseiam-se em contextos de acGes
executadas por coordenadores pedagdgicos, bem como em reflexdes sobre sua pratica
educativa. Além disso, esse contraponto da teoria com a pratica encaminha a um diélogo
introspectivo por parte do coordenador pedagogico, oportunizando-lhe refletir sobre suas
acdes diarias e seus maiores medos e insegurangas.

E importante salientar que essa construgdo dissertativa somente teve sentido por trazer
contida em si a realidade profissional da autora - sua pratica vivida e sentida como
coordenadora pedagogica -, permitindo, assim, um momento de discussao sobre as atribui¢es
inerentes ao cargo. Por isso, faz-se relevante a leitura da experiéncia da autora da pesquisa,
exposta no depoimento a seguir':

Acredito que minha experiéncia na coordenacdo pedagdgica surgiu muito antes de
exercer a pratica de fato dentro da gestdo. O que quero dizer com isso € que, quando estudava

no ensino médio, em meados dos anos 90, j& demonstrava um enorme desejo de trabalhar

! Embora seja adequado o uso de linguagem impessoal em textos académicos, ressalta-se que, nesta parte
especifica do trabalho, sera utilizada a primeira pessoa do singular por se tratar do relato da experiéncia pessoal
da autora da pesquisa.
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como coordenadora pedagdgica. Naquela época, quando faltavam professores em sala de aula,
quem na maioria das vezes substituia a turma era a coordenadora da escola.

Aos nossos olhos de alunos, essa figura era alguém diferente dentro do ambiente
escolar. Durante as aulas, ela falava sobre suas experiéncias como coordenadora, sobre os
acumulos burocraticos, sobre os eventos da escola que organizava e sobre outros assuntos de
ordem préatica, como avisos, etc. FichAvamos curiosos e perguntdvamos sobre questdes que
nunca tinhamos coragem de perguntar para nenhum professor da turma, sendo que a
coordenadora nos ouvia e contribuia muito com a sua fala. Para nos, ela ndo passava de uma
orientadora, que raramente ficava na sala da coordenacdo, pois sempre caminhava entre um
corredor e outro da escola, como se ndo tivesse outras funcdes a desempenhar.

Todavia, com o tempo, busquei descobrir mais sobre esta pessoa da gestdo, a qual até
entdo exercia um papel um tanto misterioso, mas a0 mesmo tempo encantador. Tinha uma
visdo turva sobre as funcbes de coordenador, orientador educacional e supervisor pedagdgico,
pois, além dessas varias nomenclaturas, existiam ainda inimeras duvidas sobre o que era
funcdo de cada um. No tempo do magistério, eram essas pessoas que acompanhavam as acdes
na escola, mas ndo se tinha defini¢do clara sobre uma e outra. Lembro que me questionava:
Por que ter um orientador educacional se a escola disponibiliza um psicélogo? Qual é a
diferenca entre coordenador pedagdgico e supervisor escolar?

Essas questdes ficaram impregnadas em minha mente por um bom tempo e quando
estava trabalhando como professora de séries iniciais, optei em fazer o curso de graduacdo em
Pedagogia - Orientacdo e Supervisdo Escolar, em meados de 1995. Durante todo o tempo na
faculdade, tive sempre esta curiosidade da definicdo de papeis dos profissionais ja citados, a
qual nunca foi colocada em pratica nas escolas. Realizei pequenas intervencdes e, juntamente
com elas, leituras e producdes escritas, mas as duvidas ainda permaneciam em mim.

Em 2005, fui convidada, pela diretora da escola em que trabalhava, para assumir a
coordenacdo pedagogica de uma escola municipal de ensino fundamental, na qual atuo até
hoje. A escola tem cento e dez alunos, a maioria deles é de familia com um nivel
socioecondmico bastante baixo, com muita desestruturacdo familiar, problemas de assisténcia
social e pouca participacdo na escola. Os professores sdo em torno de quinze, sendo que a
maioria tem formacdo na area em que atua e com cursos de especializacdo. O diretor é
formado em Geografia, com pés-graduacdo em Gestao, e a vice-diretora tem formacéo em
Pedagogia.

Sobre minhas angustias, cito que na experiéncia como coordenadora pedagdgica,

nesses seis anos na escola, algo sempre me chamou a atencdo: as limitacfes nas atividades.
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Mesmo com a formagéo do tempo da graduacédo, faltaram-me muita viséo e percepgdo com
relacdo as minhas atribui¢fes nessa funcdo. Durante quatro anos, tive vinte horas em sala de
aula e vinte horas na coordenacao pedagogica. Lembro de que quando comecei o trabalho na
coordenacdo, perguntei a diretora quais seriam as minhas atribui¢des na escola e ela me disse
que, com excecdo da parte burocrética, toda a equipe trabalhava em conjunto, que um ajudava
0 outro e ndo havia definicdo de tarefas. Pois bem, segui a orientacdo da diretora e fui
desempenhando as funcdes que vinham ao meu encontro, além de outras atividades
burocréticas, das quais ela havia falado e que ja eram de praxe ser realizadas pela
coordenadora, como: correcdo de cadernetas, levantamento de aulas, registro de atas, bilhetes
de alunos, arquivamento de atividades desenvolvidas durante o ano na escola, pareceres de
classificagéo e reclassificacdo de alunos (vindos de outra organizacdo escolar), de adequacao
de notas, preenchimento de protocolos, realizacdo de projetos com professores das séries
iniciais e finais, organizacdo de planejamentos, hora civica, realizacdo de eventos
desenvolvidos pela escola, organizacdo de conselhos de classe, participacdo em reunides da
escola para organizacdo do calendario letivo, verificacdo do livro ponto. Além disso, ainda
precisava cuidar do recreio, chamar 0s pais para conversar, organizar 0s planos especiais na
escola, atender aos alunos com problemas de indisciplina, realizar trabalhos de orientacdo em
sala com esses alunos, revisar os casos de dificuldades de aprendizagem dos alunos, fazer
encaminhamentos neuroldgicos de alunos juntamente com a psicologa. Cito essas funcdes,
mas com certeza muitas outras vieram com o tempo, mas foram subdividindo-se e tornando-
se comuns.

Relatadas as atividades rotineiras de um coordenador pedagogico, veio a mim a
lembranca de momentos um tanto frustrantes em que me perguntava se tudo aquilo que eu
fazia era somente de minha responsabilidade, pois percebia que sobrava (modo de analisar)
pouco para o diretor e o vice-diretor. Esse Gltimo ainda substituia os professores em suas
aulas quando esses faltavam e realizava questes de ordem pratica, como: organizacao dos
lanches e dos alunos na fila e de enfeites para as comemoracdes das datas mais importantes da
escola. A angustia que pairava sobre mim, em muitos momentos, era porque eu me esforcava
para realizar todas as tarefas possiveis, mas continuava sentindo-me insatisfeita. N&o
conseguia dar conta de tudo, pois assumia muitas responsabilidades e questdes importantes
iam ficando de lado.

As atividades burocréaticas eu levava para fazer em casa e no final do ano, quando
todos os professores estavam em férias, eu ficava uma semana, em janeiro, corrigindo suas

cadernetas e outras questdes, como arquivamento de pareceres, registros de atas, etc. Sentia-
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me impotente, muitas vezes, com o0 meu trabalho, pois em momentos de indisciplina de certos
alunos, os pais ndo compareciam na escola para conversar, eram muito ausentes, e, diante
disso, os professores ficavam ansiosos, pois queriam solucdes, atitudes a serem tomadas. 1sso
tudo gerava muita angustia, porque muitas questdes ndo dependiam apenas de mim, mas de
todo um contexto: ambiente familiar, problemas de relacionamento afetivo, relagéo professor-
aluno, enfim, de uma série de fatores. Alias, essas preocupagdes Sdo as mesmas que eu ainda
tenho hoje, mas ja estdo mais amenas.

Esse acumulo de funcgdes ocasionava uma sobrecarga de atividades que eu ndo dava
conta, pois ndo podia trabalhar as questées importantes de forma minuciosa, as que eram mais
delicadas e precisavam ser revistas e analisadas com atenc@o. Atualmente, com vinte horas
apenas e fora da sala de aula, minha organizacdo prima pelas atividades burocraticas, o
trabalho com os pais, alunos e professores da escola especificamente. O tempo mais restrito
obrigou-me a fazer opcdes que foram tratadas juntamente com a direcdo da escola e parece-
me que as atribuicGes foram tomando seu proprio rumo. O fato de ndo dar conta de tudo, as
experiéncias que passaram e foram frustrantes e o tempo que ficou mais limitado fez com que
repensasse as minhas atribuicfes, juntamente com 0s outros elementos da gestéo.

Hoje, com algumas definicdes de prioridades de funges, ainda trago comigo algumas
perguntas que me reportam a reflexdo. Questiono-me sobre as politicas educacionais e o
incentivo a pratica do coordenador pedagdgico, sobre a sua valorizagéo, a sua formacao, o seu
olhar frente as mudancas de um paradigma, cujas funcbes ainda encontram-se difusas e
sombreadas. Ainda hoje, mesmo com minhas fungdes mais delimitadas, restam imensas
duvidas: Sera que sdo as atribuicGes certas? O que eu, coordenadora pedagdgica, estou
fazendo para ajudar no ensino de qualidade de minha escola? E por que minhas angustias
continuam? Também h& certos momentos em que sinto a falta da troca de ideias entre o0s
colegas coordenadores, 0s quais, com certeza, também devem sentir as mesmas aflicdes.

Diante disso, acredito ser necessario um novo olhar para esse elemento da gestédo, o
qual precisa ter uma referéncia para limitar as funcdes que desempenha no espaco escolar.
Nessa perspectiva, percebo que o diretor € uma pe¢a fundamental no trabalho da gestdo e sua
formacdo é imprescindivel, pois ainda temos diretores formados em outras &areas do
conhecimento e isto ndo € suficiente. Na escola onde trabalho, houve trés trocas de direcdo e
percebe-se 0 qudo importante é o comprometimento para que a equipe gestora funcione bem.

Como coordenadora pedagogica, tenho presente em mim que ndo posso dar conta do
todo da escola de forma individual. O trabalho em equipe € muito importante e ndo basta

apenas o coordenador definir suas func¢des, mas todos os elementos da gestdo também devem
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fazé-lo. Porém, isso ainda ndo ocorre na escola na qual atuo. Quando ndo estou na escola,
devido as minhas vinte horas, passo para o diretor as atribuicbes que ficaram pendentes,
como, por exemplo, dar retorno para os pais, resolver problemas de indisciplina que ocorrem
na sala, fazer registro de ata do acontecido, entre outras. Contudo, acredito que essas sao
atribuicbes que todos os elementos da gestdo devem ter, dai a importancia dos gréficos
inseridos na parte introdutdria do trabalho.

Ao continuar a reflexdo, pude notar também que os professores e demais pessoas que
fazem parte da comunidade escolar tém uma visdao do coordenador pedagdgico como sendo
aquele que deve resolver todos os problemas diarios da escola, proporcionando respostas para
as angustias de todos. Sinto que o coordenador pedagdgico ainda precisa conquistar seu
espaco no ambiente escolar e ser mais valorizado pelo seu trabalho, pois € ele que norteia todo
0 processo educativo, juntamente com os outros elementos da gestéo escolar.

No Regimento Escolar da escola em que trabalho estdo registradas, na forma de itens,
as atribuicdes do diretor, do vice-diretor e do coordenador pedagogico, todavia, isso ndo €
colocado em pratica da forma como consta nesse documento. Ndo se sabe como estas
atribuicbes foram parar ali, pois ndo houve uma discussdo em equipe para tratar delas,
simplesmente constam no regimento, porém nunca foram discutidas e analisadas na integra.
Além disso, ha funcbes que constam nesse documento e que ndo sdo desempenhadas, como
por exemplo, pelo diretor, sendo essas realizadas pelo coordenador pedagogico. Também a
Secretaria da Educacdo do meu municipio ndo oportunizou momentos de reflexdo sobre as
funcbes dos membros da equipe da gestdo escolar, pois em nenhuma ocasido isso foi
questionado por algum elemento que faz parte da mesma. Sempre se discutem conteddos,
objetivos, habilidades e competéncias dos professores, mas questdes sobre a equipe da gestao
ndo sdo levadas a sério. Acredito que com esse trabalho que estou desenvolvendo essa
discusséo possa se tornar realidade.

Na minha experiéncia como coordenadora pedagdgica, percebo que a questdo do
melhoramento do ensino ainda € pouco tratada por parte da equipe gestora. Faltam mais
comprometimento, unido e delimitacdo de fungdes. O coordenador pedagdgico ndo tem
conseguido conquistar o seu espa¢o da forma como deveria, ja que ainda ndo conquistou uma
identidade, tampouco se esforca na busca de autonomia para exigir de si e dos demais da
equipe um tempo para sentar e discutir atribuicdes. A grande maioria dos coordenadores ainda
faz tudo, aceita as imposicoes e se submete a elas.

Certo dia, discutindo com os professores sobre a reformulacdo do plano de carreira da

escola, sugeri que o coordenador pedagdgico fosse valorizado pelo trabalho que desenvolve
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por meio de uma gratificacdo, assim como tém os diretores e vice-diretores. Alguns
professores até acharam justo, mas outros questionaram o motivo pelo qual eu queria essa
vantagem no meu trabalho na coordenacdo pedagdgica. Para esses, isso era o cumulo, pois na
visdo deles o trabalho do coordenador pedagdgico ndo era tdo diferente do dos professores
que reivindicaram aumento de salario na sua classe, se bem que também recebo como
professora. Cogitaram entdo um concurso na area da coordenacdo pedagdgica, mas nao
falaram de salario diferenciado. Perguntei como era nas escolas estaduais, entdo um colega
me disse que quem assumia a coordenacdo pedagdgica era, em algumas circunstancias, aquela
pessoa que sobrava na escola. Essa afirmacdo me deixou muito chateada.

Como se percebe, ndo ha valorizacdo do coordenador pedagdgico, tanto dentro da
escola como na questdo das politicas educacionais. Ele é visto como alguém que esta ali para
desempenhar aquelas fungdes da escola que vém a tona a todo o momento. Tem, muitas
vezes, sua carga horaria limitada, com pouco tempo para desempenhar suas atividades na
escola, por isso, geralmente, a parte burocratica ele faz em casa, ja que ndo tem tempo de
realizé-la na escola, em virtude das acdes praticas que lhe aparecem a todo instante. Os
registros, por exemplo, absorvem um longo tempo e as necessidades de entrega de
documentos sdo constantes, exigindo muita competéncia por parte desse profissional.

Finalizando esse relato, acredito que o coordenador pedagdgico precisa ter um espaco
para discutir suas funcgdes, tanto com a equipe diretiva como também com os demais colegas
que desempenham essa mesma funcdo. Nesse processo, a troca de ideias é fundamental para
que todos os elementos da gestdo possam refletir sobre seus atos cotidianos, sobre a sua
formacdo e como isso repercute na sua pratica educativa. Portanto, € necessario o trabalho
com toda a equipe da gestdo, uma vez que o comprometimento € essencial para que mudancas
e transformagGes acontegam.

No primeiro capitulo desta pesquisa, faz-se uma discussdo tedrica sobre a trajetoria do
coordenador pedagdgico, visto que, pelas leituras de Saviani (2010), Aranha (2006) e
Romanelli (2010), suas formas de atuacdo sao decorrentes de toda uma conjuntura politica e
econbmica das mais diversas épocas. Em contrapartida, faz-se também uma analogia com
autores contemporaneos, 0s quais trazem a tona discussdes relevantes, enfatizando a realidade
do coordenador pedagdgico na sociedade atual. Inicia-se com uma investigacdo tedrica sobre
as diversas fases e atuacOes desse profissional ao longo dos anos, cuja terminologia vai
mudando de acordo com as gestbes politicas e suas atribuicbes e exigéncias. As
nomenclaturas mais conhecidas foram as de inspetor, prefeito de estudos e supervisor

pedagdgico.
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E importante lembrar que, ao longo da histéria, a figura do coordenador pedagégico,
na maioria das vezes, esteve ligada a questdes de poder, cuja finalidade era a de vigiar e
controlar se o trabalho nas instituicbes escolares correspondia as expectativas da classe
dominante. Ele exercia fungdes que lhe eram preestabelecidas, tendo o dever de cumpri-las,
uma vez designado para exercer este cargo.

Dé-se seguimento ao capitulo buscando encontrar a identidade do coordenador
pedagogico, sendo que a origem desse profissional esta vinculada a figura do pedagogo,
nascida na Grécia Antiga. Também se permeia com a chegada dos Jesuitas ao Brasil, em
1549, quando se inicia o trabalho educativo em nosso pais; tendo ainda o periodo da
Revolucdo de 30 até o golpe militar de 1964, o qual traz bastante presente esta questdo do
inspetor que fiscaliza e que se coloca numa posicao de superioridade. Dessa forma, segue-se
fazendo analogias dessa histéria atravessada por diversas trajetorias, na qual o papel do
coordenador pedagogico estava voltado para atender aos interesses de uma classe burguesa,
cujos preceitos atinham-se a mentes aristocraticas e totalmente envoltas pela dominacdo e
massificacdo, assim como pelo preconceito e pela desigualdade social.

O segundo capitulo remete a discussdes teoricas acerca do papel/funcdo do
coordenador pedagogico, instigando uma reflexdo voltada para sua pratica educativa. Busca
essa fundamentacdo tedrica nas producgdes bibliograficas compostas por uma série de artigos
que refletem sobre a atuacdo do coordenador pedagdgico na escola contemporanea. Contudo,
esse capitulo ndo tem a intencdo de fornecer uma receita pronta das funcGes a serem
desempenhadas pelos coordenadores, mas de dialogar sobre elas e ressaltar a sua importancia
no processo educativo. Logo, a reflexdo sobre o papel do coordenador pedagdgico perpassa
pelas leituras bibliograficas que séo feitas e sua relacdo com a pratica educativa, uma vez que
ambas complementam-se.

Essa discussdo tedrica sobre a atuacdo do coordenador na gestdo escolar envolverd
questdes instigantes como: autoridade, participacdo, formacdo continuada, incluséo,
avaliacdo, reunides pedagodgicas, disciplina, relatos de experiéncia, envolvimento da
comunidade escolar, projeto pedagdgico, relacionamento interpessoal e intrapessoal, trabalho
coletivo, reflexdes sobre teoria e préatica, escola publica, reformas curriculares, orientacéo
escolar e uma série de outros temas relevantes que indagam sobre a relacdo do coordenador
pedagdgico dentro de toda a teia educativa.

Acredita-se que realizar uma introspeccao tedrica sobre diversas linhas de pensamento
traz inimeras possibilidades de reflexdo sobre que tipos de atribuigdes impostas ao

coordenador pedagdgico sdo mais importantes no ambito escolar e que merecem ser levadas
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em consideragcdo. Também contribui para que esse profissional repense sua pratica, dai a
importancia da formag&o continuada no cargo que ocupa.

Serdo analisados ainda os saberes do coordenador pedagdgico, quem € e 0 que
representa essa figura na gestao escolar, o que faz, o que sente, como percebe seu trabalho,
como se define perante os outros, o que entende sobre atribuicbes e se tem bem claro tudo
isso. A analise e a discussdo sobre essas questdes possibilitardo uma reflexdo sobre suas
funcdes, necessidades e angustias, ja que essas sao constantes em suas praticas cotidianas.

Apos realizar as leituras tedricas e analisar os relatos de coordenadores pedagdgicos
quanto ao seu trabalho nas escolas e o papel que desempenham, surge uma questdo que
inquieta e que precisa ser investigada: Por que até hoje suas atribui¢fes ainda encontram-se
obscuras e ndo claramente definidas? Espera-se que, confrontando a teoria com a pratica,
surjam mais indagagdes, as quais proporcionardo novos olhares em relagdo a figura do
coordenador pedagdgico no processo educativo.

As leituras utilizadas como base na realizacdo deste trabalho contemplam uma visao
clara do coordenador pedagdgico, mas nao pretendem, de forma alguma, direcionar funcdes e
atribuicOes, posto que essas necessitam ser desencadeadas no espaco escolar de uma forma
coletiva e participativa, juntamente com todos os elementos que fazem parte da equipe
gestora. Discutir sobre o papel do coordenador pedagogico abre inimeras possibilidades de
construcdo de identidade desse sujeito que ainda ndo tem bem definido o seu papel,
repercutindo em uma tomada de consciéncia sobre sua importancia no trabalho de gestéo e
das funcdes a serem desempenhadas por ele.

Além disso, debater sobre esse profissional de uma forma desvinculada do que era nos
moldes do tempo da ditadura corrobora para que ele consiga libertar-se das amarras do
passado e aos poucos ir construindo sua autonomia. Nesse sentido, reporta-se ao direito de
participacdo nas discussbes em grupo, na construcdo de atribuigdes, enfim, nas questdes
escolares como num todo e nas que promovam especificamente o trabalho na gestéo escolar.

Em suma, o referencial tedrico € primordial para que se repense a pratica do
coordenador pedagdgico, pois ele discute sobre sua relacdo com a escola, a equipe da gestéo,
enfim, remete a questdes relevantes que servem como um dialogo consigo préprio, com o
outro e com todos ao seu redor. Saber das diferentes realidades abordadas nas leituras, as
quais descrevem a pratica de coordenadores, colabora para a aquisicao de novas formas de ver
e perceber as agdes cotidianas e refletir sobre elas juntamente com a sua préatica educativa.

O terceiro capitulo atém-se as primeiras interpretagbes dos questionarios

desenvolvidos com coordenadores pedagogicos ou demais elementos da gestdo de setenta e
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quatro escolas estaduais, da 17¢ Coordenadoria do Municipio de Santa Rosa (RS), sendo que
esses profissionais tiveram de responder as seguintes questdes: nome do municipio em que a
escola estd inserida, nivel de ensino, nimero de alunos, equipe diretiva, atribuicdes do
coordenador pedagogico e sua formacgdo. A pesquisa foi de cunho quanti-qualitativa porque
envolveu questdes objetivas e de interpretacéo, pois estas lidam com a intuicdo e a percepcao,
exigindo informagdes mais detalhadas sobre as perguntas feitas, e ndo apenas respostas
praticas que servem somente para a obtencdo de dados com relagdo ao assunto pesquisado.
Dentro dessa forma de questionario, seria satisfatorio que os coordenadores pedagdgicos
fizessem uma reflexao sobre suas atribuicdes no contexto da escola, bem como sua formacéao
e percepc¢éo do todo escolar do qual fazem parte.

E exposta ainda, nessa terceira parte, a contagem de dados relativos ao nimero de
questionarios respondidos, enviados, localizacdo no &mbito do municipio, classificacdo por
meio de nivel de ensino, nimero de alunos, equipe diretiva e formacdo do coordenador
pedagdgico. Por conseguinte, serd organizada uma tabela contendo esses dados, a qual sera
inserida na pagina de anexos. E importante frisar que este levantamento de dados é uma forma
de percep¢do de como esta a real situacdo do coordenador pedagdgico dentro do espaco
escolar, no qual foi realizada a pesquisa. Diante da analise desses dados, cabe questionar: Sera
que o coordenador pedagodgico tem papel definido dentro daquele contexto escolar? Sua
formacdo corresponde a sua pratica? E quanto aos niveis de ensino, atende a todos, exerce
funcbes de direcdo, vice-direcdo, orientacdo educacional? Com que demanda de alunos ele
lida no espaco escolar? Quais as suas outras atribuicdes?

Esses sdo questionamentos que desconstroem uma linha de pensamento alicercada por
preceitos indefinidos, inconclusos e desvinculados de uma pratica construtiva e
transformadora. Esta dissertacdo tem como foco o repensar dessa prética, o desacomodar de
conceitos velhos e indefinidos que ndo levam a reflexdo da teoria e da préatica, algo
fundamental para que mudangas ocorram e novos olhares enaltecam a figura desse
profissional. Espera-se que esta pesquisa contribua para a percep¢do de varias realidades de
gestdo escolar e para a definicdo da concepcao de coordenador pedagogico, pois a finalidade
do trabalho é investigar as suas atribuicdes, o que ele faz e 0 que realmente ele deveria fazer
no processo educativo.

Reforca-se que este trabalho objetiva fazer com que o coordenador pedagogico
repense sobre suas agdes cotidianas e suas angustias e ansiedades perante seu trabalho. Essas
aflicdes, talvez, ndo aparecerdo tdo dbvias nos registros sobre os dados pesquisados, mas

poderdo ser percebidas nas entrelinhas, longe da supremacia de um tempo em que a figura do
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coordenador pedagdgico era vista sob o prisma de olhares superiores, no qual a verdade
absoluta imperava e ndo era questionada devido a massificacdo do poder alienante.

O questionario € um dos métodos que corroboram para a obtencdo de conhecimentos
sobre a realidade pesquisada, quer seja por meio de levantamento de dados ou de questdes que
primam pela subjetividade. Essas duas formas tém a sua importancia e ambas legitimam a
investigacdo de uma préatica, porém, os resultados nem sempre séo satisfatorios, isso pela
pouca importancia que se da a esses instrumentos, ou por mera negligéncia em relagdo ao que
é questionado neles. O esmiucar de cada uma das questdes envolvendo o todo da realidade
pesquisada trard um significado plausivel, ja que a ideia de pesquisa engrandece um
conhecimento que direcionara a um prop6sito, a um repensar, a um recomecgo, que se
encaminha para novas possibilidades, novos acontecimentos e infindaveis lutas. Ademais,
inculcam para a realizagdo de sonhos que se iniciam nas particularidades, nas pequenas agoes
e Nos gestos concretos.

Este trabalho mostra que pesquisar inimeras realidades ndo causa total satisfacdo com
aquilo que se procura e com aquilo que se pretende conhecer e desvendar. De certa forma,
reporta-se a questdo de investigar algo para que o confronto com a prética realmente tenha
sentido. De que adianta o saber, a fundamentacéo tedrica, o confronto com diversos autores,
se ndo se tem a pratica que possibilita ver e perceber 0s entraves, as incertezas e os dissabores
que se sucedem na mistura com as diferencas?

E disso que se vale esse grande desafio que é pesquisar a préatica do coordenador
pedagogico, cuja caminhada é longa e indefinida; sempre acostumada as mesmices diarias,
aos mesmos pensamentos e ideais. Logo, ndo serdo apresentadas respostas sobre que tipos de
atribuicbes o coordenador pedagdgico deve ter, mas sim serd enfatizada a problematizacéo
acerca disso, e espera-se que essa possibilite avancos e transformacoes.

Em sintese, e reiterando todas as discusses que serdo abordadas nos capitulos
subsequentes, cabe destacar que o ato concluso deste trabalho sera o confronto entre o que o
coordenador pedagdgico esta de fato realizando como atribui¢do nas escolas hoje, e de qual,
na verdade, deveria ser o seu papel no processo educativo, apOs ter proposto um
questionamento em torno da trajetoria histérica desse profissional, das leituras das
bibliografias empregadas e, por ultimo, do levantamento de dados dos questionarios obtidos
com os coordenadores pedagogicos das escolas estaduais, da 172 Coordenadoria do Municipio
de Santa Rosa (RS).



1 DISCUSSAO TEORICA SOBRE O COORDENADOR PEDAGOGICO

Este capitulo tem como finalidade fazer uma reflexdo tedrica sobre o papel do
coordenador pedagdgico e sua trajetoria na educacédo, destacando, para tanto, sua fungdo nos
mais diversos momentos historicos, sociais, politicos e econémicos em periodos distintos.
Alguns autores sdo destacados, pois serviram como suporte para a reflex&o e realizagdo desta
pesquisa.

O capitulo que segue refere-se a trajetdria histérica do coordenador pedagdgico, que
acontece com a figura do pedagogo que se originou na Grécia Antiga. Com a chegada dos
Jesuitas ao Brasil em 1549, inicia-se a organizacao das atividades educativas em nosso pais.
Na sequéncia, apresenta-se a funcdo do coordenador pedagdgico do periodo da Revolucao de
30 até o golpe militar de 1964, momento em que o cargo delineia-se para a organizacdo dos

servigos educacionais voltados ao trabalho técnico.

1.1 Trajetdria histdrica do coordenador pedagdgico

A funcdo supervisora num primeiro momento encontra-se na figura do pedagogo,
oriunda da Grécia Antiga. Este era um escravo que conduzia a crianga (menino) para 0 mestre
de ensino a fim de aprender as artes da expressao corporal, a orientacdo moral e estética, a
musica, além de ter aulas de leitura e escrita. Mais tarde, ele proprio foi denominado de
educador, porque comegou a cuidar do processo de ensino-aprendizagem das criangas; seu
papel estava vinculado a supervisdo das criancas, sendo de sua extrema responsabilidade o

controle e o cuidado para com elas. Isso é explicitado por Aranha:

Se fosse menino, desligava-se da autoridade materna para iniciar a alfabetizagdo e a
educacdo fisica e musical. Era sempre acompanhado por um escravo, conhecido
como pedagogo. A palavra paidagogos significa literalmente “aquele que conduz a
crianca” (pais, paidos,”crianca,” agog0s, “que conduz”). (2006, p. 65).

No livro Supervisdo educacional para uma escola de qualidade, Saviani (2010, p. 17)
destaca que a atividade supervisora também se fazia presente na educacdo dos trabalhadores
(escravos), por intermédio do intendente. Dessa forma, de acordo com o testemunho de
Xenofonte, “o lavrador” era aquele que ndo trabalhava na terra e ficava administrando os

lavradores que tinham de acatar ordens, pois todos eram submissos a ele.
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A funcdo de supervisor predominava na Grécia Antiga, sendo seu papel fiscalizar o
trabalho, supervisionar e vigiar as a¢des voltadas ao processo de ensino-aprendizagem, assim
como a educagdo dos escravos no trabalho, estes envoltos pela massificacdo da classe
burguesa. A partir do exposto, € possivel perceber que o supervisor devia observar e cuidar,
sempre se portando como uma figura superior, obedecendo, entretanto, ordens de seus
superiores, atuando como um confidente leal e aristocratico ao mesmo tempo.

Quanto a educacdo romana, que nao foi muito diferente da anterior, Aranha (2006, p.
91) faz referéncia a intervengdo do Estado nos assuntos educacionais. Isso se deve ao fato de
o Império almejar uma méaquina burocratica bem organizada com funcionarios que, ao menos,
tivessem uma instrucdo elementar. Dessa forma, o Estado torna-se inspetor do processo e, aos
poucos, passa a exercer o controle por meio da legislagcdo, tornando-se responsavel e
participativo nas situagdes educacionais.

Ao refletir sobre o coordenador pedagdgico no espaco escolar, vale salientar que a
figura desse profissional foi se modificando ao longo dos anos. Analisando de forma mais
aprofundada, percebe-se que as tarefas de cuidar da crianca na Grécia Antiga e de vigiar do
lavrador, bem como a preocupacdo com questdes burocraticas oriundas da educagdo do
Império, trazem a tona a questdo da inspecdo, ainda hoje arraigada ao papel do coordenador
pedagdgico. Isso pode ser vislumbrado na correcdo de diarios de classe, no acompanhamento
do livro ponto, na verificacdo das notas dos alunos, dentre outros.

Atualmente, o coordenador pedagdgico realiza seu trabalho de uma forma mais
auténoma no sentido de que ndo lhe sdo impostas atribui¢cbes que tenha de seguir, algo que
ocorria na época da sua submissdo ao poder administrativo. Esse profissional atua em escolas,
no entanto, suas funcdes ainda ndo sdo bem definidas, tampouco delimitadas num trabalho
conjunto entre as equipes da gestdo. Salienta-se que, até algum tempo atrds, o supervisor
pedagogico precisava obedecer ordens de seus superiores; deixando-se dominar pelo poder
vigente, ndo questionava se as a¢les que desempenhava realmente tinham sentido no trabalho
de gestdo.

Vale destacar a importancia de se discutir tal questdo num grupo de gestdo, uma vez
que o coordenador pedagdgico poderia estabelecer um didlogo com os demais elementos
sobre prioridades e atribuicbes, além de novas concepcOes e ideias acerca de seu fazer
pedagdgico.

Para Medina,
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E na compreensdo e no entendimento da forma de tratamento dado pelo professor
aos conteddos e as condicdes de existéncia dos alunos que o supervisor sistematiza
seu trabalho no interior da escola. Estas duas dimensdes configuram o processo de
ensinar e aprender , que se da numa relagdo entre o professor que ensina- e- aprende,
o0 aluno que aprende-ensina e o supervisor que orienta-aprende-e-ensina, embora nao
se possa identificar com precisdo quem inicia este processo. Este processo esta
sendo por mim denominado como “parceria”. (1997, p. 30).

Segundo o exposto, verifica-se que a autora compreende o trabalho desse profissional
sob uma ldgica de relacdo interativa, ou seja, o coordenador pedagdgico, assim denominado
atualmente, percebe-se envolvido com o processo de ensino-aprendizagem numa relacdo
reciproca. Ele aprende em conjunto, na medida em que se envolve com o ensinar e o aprender
do aluno e do professor e, a0 mesmo tempo, orienta segundo o que vai aprendendo e
ensinando.

Tal quadro evidencia uma relagdo mutua, um constante ir e vir em que ha dialogo,
acompanhamento e problematizacdo com relacdo ao desencadeamento das atividades que sdo
desenvolvidas em aula, relativas a aprendizagem, e a todas as demais situaces que vierem a
tona no cotidiano escolar. Dessa forma, seria importante repensar a forma de atuacdo desse
profissional na sociedade contemporanea, entendendo-se que ele ndo deveria ser
simplesmente um assessor do professor, um desencadeador de tarefas, um profissional sem
definicBes de papéis, mas alguém comprometido e envolvido com o processo de ensino e
aprendizagem, auxiliando tanto o professor como o aluno.

Analisando o percurso histérico, € possivel destacar ainda a educacdo dos Jesuitas
baseada no documento Ratio Studiorum, que significa “Organizacédo e Planos de Estudos”. A
vinda dos primeiros Jesuitas para o Brasil, em 1549, desencadeou, como confirma Saviani
(2010, p. 20), a organizagdo estrutural das atividades educacionais em nosso pais. Os Jesuitas
tinham como finalidade catequizar os indios para que mais fiéis fizessem parte da Igreja
Catdlica.

A primeira versdo do Ratio Studiorum, que foi utilizado pelas Constituicbes da
Companhia de Jesus e elaborado pelo seu fundador Inacio Loyola, foi organizada e
encaminhada as Provincias da Ordem para fins de analise e reconstrucdo. Esse plano continha,
segundo Saviani (2010, p. 20), as regras de todas as atividades desenvolvidas pelos agentes de
ensino, tanto para o provincial quanto para o reitor, o prefeito de estudos e os professores;
consistia, ainda, das regras de cada matéria de ensino, da prova escrita, da distribuicdo de

prémios, além das regras para os alunos e para as varias academias. O documento trazia a
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figura de um profissional chamado de prefeito geral de estudos', cujas funcbes estavam

distribuidas em trinta regras, conforme Saviani explicita:

A regra n° 1 estabelece que é dever do prefeito “organizar os estudos, orientar e
dirigir as aulas, de tal arte que os que freqientam, facam o maior progresso na
virtude, nas boas letras e na ciéncia, para a maior gléria de Deus”. A regra n° 5
determina que ao prefeito incumbe lembrar aos professores que devem explicar toda
a matéria de modo a esgotar, a cada ano, toda a programacéo que lhe foi atribuida. A
regra n° 17, referente a funcdo de “ouvir e observar os professores”, estipula: “de
quando em quando, a0 menos uma vez por meés, assista as aulas dos professores; leia
também, por vezes, os apontamentos dos alunos. Se observar ou ouvir de outrem
alguma cousa que mereca adverténcia, uma vez averiguada, chame a aten¢do do
professor com delicadeza e afabilidade, e, se for mister, leve tudo ao conhecimento
do P. Reitor”. (2010, p. 21).

Segundo este autor, o prefeito de estudos tinha atribuicbes bem claras e definidas a
serem cumpridas, as quais deveriam ser exercidas dentro dos parametros estabelecidos pelo
plano. Parece, nesse sentido, que o prefeito de estudos cumpria as regras ja estabelecidas sem,
no entanto, problematiza-las junto aos integrantes da gestéo.

Ao estabelecer um paralelo com a situacdo atual, € possivel perceber uma diferenca
com relacdo a imposicdo de normas a serem cumpridas pelo coordenador pedagdgico, na
medida em que ainda ndo ha politicas educacionais com definicdo de atribuicdes especificas
para esse profissional na gestéo escolar. Ele se encontra em um processo de sombreamento de
funcdes, situacdo que o tem levado a repensar sua pratica de modo que possa reconstrui-la em
busca de sua identidade profissional.

Ferreira (2001, p. 85) esclarece que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei n°
9.394/96) estabelece principios a serem cumpridos na educacao de um modo geral, 0s quais se
referem as praticas profissionais que devem ser desenvolvidas para a formacao da cidadania e
a qualificacdo para o trabalho. A lei reporta-se a principios que devem ser cumpridos no
ensino como um todo, sem, no entanto, fazer referéncia especificamente a figura do
coordenador pedagdgico.

A LDB (Lei n° 9.394/96) traz em seu texto do artigo 3°, conforme explicitado por
Ferreira (2001, p. 85), que o ensino devera ser ministrado com base nos seguintes principios:

| — igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte
e o saber;

I11 - pluralismo de ideias e de concepcdes pedagogicas;

! “O Ratio previa a figura do prefeito geral de estudos como assistente do reitor para auxilia-lo na “boa
ordenacdo dos estudos”, a quem os professores e todos os alunos deveriam obedecer”. (SAVIANI, 2010, p. 21).



26

IV — respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V — coexisténcia de instituicfes publicas e privadas de ensino;

VI — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizagéo do profissional da educacgéo escolar;

VIl — gestdo democratica do ensino publico, na forma desta lei e da legislacdo dos
sistemas de ensino;

IX — garantia de padrao de qualidade;

X —valorizagéo da experiéncia extraescolar;

XI - vinculacgéo entre a educacao escolar, o trabalho e as praticas sociais.

Ferreira (2001, p. 85) argumenta que a nossa lei maior da educacdo (Lei n° 9.394/96)
estabelece, nos principios citados, o “ponto de partida”, “a causa” e a “fonte” primaria e
basica a partir da qual as politicas educacionais devem ser construidas e estabelecidas.
Compreende-se que o trabalho educativo é norteado por essas normas e regras; o coordenador
pedagdgico, portanto, deveria voltar-se para tais principios, construindo, a partir deles, suas
atribuicOes no espaco escolar.

Muitas das incumbéncias que foram atribuidas ao prefeito de estudos eram, na
verdade, fruto da conjuntura social, politica, historica e econdmica. Analisando-se situacdes
de contextos de realidades distintas, € possivel observar que a organizacdo de regras
corresponde a objetivos determinados por um sistema administrativo.

O coordenador pedagdgico atualmente, em comparacdo com o prefeito de estudos, esta
buscando se desvencilhar das amarras do passado, encontrando-se num processo de
construcao. Aos poucos, reflete sobre as fungdes que desempenha e adota novas posturas. O
prefeito de estudo, por outro lado, cumpria normas estabelecidas, sendo que o curriculo ja
vinha definido nos pardmetros estipulados pelas autoridades competentes.

Analisando-se os estudos acerca da supervisao escolar com relagdo ao curriculo no
Brasil nos anos 1960, Silva Jr. (2010, p. 224) esclarece que “Cuidar do curriculo, no entanto,
ndo significava intervir em sua elaboracdo ou questionar suas origens. Assumia-se que a
determinacdo de curriculos era atribuicdo dos 6rgédos e das autoridades superiores do sistema
escolar, cabendo as escolas apenas tomar conhecimento”. O supervisor escolar, denominado
de orientador pedagdgico, recebia a funcdo de guardido do curriculo, sendo encarregado de
orientar pedagogicamente os professores a fim de que a organizagéo curricular prevista para a
escola, incluidos os critérios e procedimentos de avaliagdo a serem observados, alcancasse seu
maior grau possivel de materializacdo (SILVA JR., 2010, p. 223-224). Cabe destacar que,

assim como o prefeito de estudos, esse orientador pedagogico, que recebe aqui outra



27

nomenclatura, também realizava a tarefa de zelar pelo curriculo pronto, sem, entretanto,
questiona-lo.

O trabalho do prefeito geral de estudos ndo perdurou por muito tempo, pois a
catequizacdo dos indios acabou enfraquecendo, apesar de 0 ensino jesuitico ter trazido
grandes contribui¢fes no campo educacional, entre elas o plano de estudos inserido na Ratio
Studiorum?. Mas, mesmo com esta forma de organizacdo, os Jesuitas acabaram sendo
expulsos e seu sistema de ensino, que foi assumido pelo Estado, foi substituido por “aulas
régias”, organizadas por uma classe que estava apenas preocupada com seus proprios

interesses. Conforme Romanelli esclarece,

O ensino que os padres Jesuitas ministravam era completamente alheio a realidade
da vida da colbnia. Desinteressado, destinado a dar cultura geral basica, sem a
preocupacdo de qualificar para o trabalho, uniforme e neutro (do ponto de vista
nacional de Fernando de Azevedo), ndo podia, por isso mesmo, contribuir para
modificacdes estruturais na vida social e econdmica do Brasil na época. (2010, p.
34).

Aranha (2006, p. 152) confirma: “[...] eles tomavam por base a Escolastica medieval e
a ciéncia aristotélica, desprezando o ensino de ciéncias e filosofia modernas, além de
enfatizarem o ensino do latim e da retdrica”. Outra critica comum aos Jesuitas referia-se ao
fato de serem muito dogmaticos e conservadores, de inspirarem uma cultura vazia e sem
utilidade numa sociedade de interesses politicos e econdémicos, na qual a cultura e o saber
eram elementos preponderantes para se atingir o poder e o status de uma classe de elite.
Aranha (2006, p. 140) esclarece, ainda, que os Jesuitas promoveram macigamente a catequese
dos indios, a educacdo dos filhos dos colonos, a formagdo de novos sacerdotes e da elite
intelectual, além de manter o controle da fé e da moral dos habitantes da nova terra.

De acordo com Ferreira,

E sabido que cada formacdo pretendida, em cada sociedade, num dado momento
histdrico, ao longo do desenvolvimento da humanidade, sempre definiu um conjunto
de nogdes, ou valores, que nortearam as agdes educativas e a sua gestéo, para que a
qualidade pretendida fosse alcangada e os possiveis desvios fossem corrigidos.
(2009, p. 30).

Conforme o0 exposto, percebe-se que as agdes educativas do sistema predominante
basearam-se num ensino de uma conjuntura social, econdmica e politica especificas, sendo

que tal concepc¢édo de gestdo mostra-se recorrente em diversas épocas. A cultura dos Jesuitas

2 Neste ponto, sugere-se a consulta a http://www.histedbr.fae.unicamp.br/.
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voltada aos ensinamentos da fé ndo correspondia as expectativas de Pombal, que queria servir
aos interesses do Estado. Houve, desse modo, uma discrepancia de opinides, o que levou o
ensino dos Jesuitas a ser abolido. Seus contetdos nao correspondiam aos padrdes esperados
pelo sistema predominante, que tinha objetivos de formar um curriculo voltado para a
aquisicao de uma cultura alicercada pelo poder da classe dominante.

Com relacdo a importancia dos contetdos, Saviani explicita:

Os contetdos sdo fundamentais e sem contelidos relevantes, conteidos
significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela transforma-se num arremedo, ela
transforma-se numa farsa. Parece-me, pois, fundamental que se entenda isso e que,
no interior da escola, n6s atuemos segundo essa maxima: a prioridade de contetdos,
que é a unica forma de lutar contra a farsa de ensino. Por que esses conteidos sao
prioritarios? Justamente porque o dominio da cultura constitui instrumento
indispensavel para a participacdo politica das massas. Se 0s membros das camadas
populares ndo dominam os contetidos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus
interesses, porque ficam desarmados contra os dominadores, que se servem
exatamente desses contetdos culturais para legitimar e consolidar a sua dominagé&o.
Eu costumo, as vezes, enunciar isso da seguinte forma: o dominado ndo se liberta se
ele ndo vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Ent&o, dominar o que 0s
dominantes dominam é condicéo de libertagdo. (2009, p. 50).

Saviani (2009) traz a tona a questdo dos contetdos e sua implicagdo no processo de
ensino e aprendizagem. Ao fazer uma analogia, 0 autor remete a problematizacéo, referindo-
se aos conteudos como ferramenta indispensavel para a libertacdo do oprimido, que sofre
dominagdo por parte do opressor, sendo necessario que busque o conhecimento para poder
participar das decis@es politicas sem sofrer processo de excluséo.

Ja o ensino promovido por Pombal ndo teve como preocupacédo o fim da opressdo; ao
contrario, a dominacgédo do oprimido pelo opressor representava a realizacdo de seus objetivos.
Os contetdos inspirados em suas ideias privilegiavam apenas uma classe - a dos ricos -, para
que prevalecesse a massificacdo do poder.

Saviani (2009) aborda a preocupacdo com os conteudos trabalhados nas instituicdes
escolares, questionando seus fins e analisando os meios, buscando compreender o motivo pela
escolha destes ou daqueles contetidos. Para o autor, cada sujeito tem direito ao conhecimento,
salientando que aqueles que sofrem opressao, na verdade, deixam-se manipular pelo poder de
massificacdo. Relacionando-se 0 exposto até 0 momento com a realidade atual, € possivel
perceber que os conteudos trabalhados nas escolas hoje, situadas em uma sociedade
capitalista, trazem conhecimentos voltados para a area tecnoldgica e para a formacdo de
profissionais para 0 mercado de trabalho, ou seja, o processo do opressor € do oprimido se

perpetua para satisfazer o sistema e suas necessidades. As escolas e todos que nelas trabalham
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sofrem um processo de massificagdo que perdura ha anos, o que aponta para a importancia da
retomada de consciéncia por meio da discussdo democratica.

A escola, para Saviani (2009, p. 28), “[...] é determinada socialmente; a sociedade em
que vivemos, fundada no modo de producéo capitalista, é dividida em classes com interesses
opostos; portanto, a escola sofre a determinacdo de conflito de interesses que caracteriza a
sociedade”. O autor, ao abordar a substituicdo do ensino dos Jesuitas pelos interesses de
classes, enfatiza que a classe dominante na sociedade capitalista ndo busca a transformacéo
historica da escola, pois esté interessada apenas na preservacao do seu dominio. Dai decorre a
necessidade de que a escola lute contra o processo de marginalidade, de discriminacao e de
rebaixamento do ensino das camadas populares, libertando-se, dessa forma, dos interesses da
classe dominante.

Apos os Jesuitas terem sido expulsos pelo Marqués de Pombal, em 1759, institui-se
naquele mesmo ano a educacdo leiga (ndo religiosa) e livre (independente de privilégios de
classe), cuja responsabilidade ficou ao encargo do Estado, ficando as “aulas régias” sob
incumbéncia do rei e do Estado. A educacdo leiga recebeu muitas criticas, uma vez que o
contetido ministrado ndo correspondia as necessidades vigentes por ser pouco cientifico; do
mesmo modo, ndo havia muitas escolas e 0os mestres ndo tinham qualificacdo adequada, por
iSs0 0 ensino deixava a desejar. Além de serem mal pagos, abusavam de castigos aos alunos
indisciplinados.

Tal quadro mostra que o ensino apresentou entraves, ficando a mercé da sorte pela
precariedade de profissionais competentes para a realizacdo de um trabalho pedagdgico
organizado, dentro das propostas estabelecidas pelo Estado. Com relacdo a questdo do preparo

do mestre, Aranha explicita que,

O descaso pelo preparo do mestre fazia sentido em uma sociedade néo
comprometida em priorizar a educacdo elementar. Além disso, prevalecia a tradicdo
pragmatica de acolher professores sem formacao, a partir do pressuposto de que ndo
havia necessidade de nenhum método pedagdgico especifico. (2006, p. 227).

Percebe-se que a educagdo ndo era valorizada pelo sistema de governo, o qual estava
apenas interessado em questfes econdmicas e politicas da sociedade, mostrando-se indiferente
a realidade escolar e a formacéo dos profissionais da educacdo para um ensino de qualidade.
A falta de preparo dos professores levava ao aumento de problemas com relacdo a
aprendizagem e a indisciplina. Problematizando-se a situacdo vivenciada por esses

professores, que ndo eram motivados a fazer um bom trabalho pedagogico, parece que
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também ndo havia estimulo para que os elementos da gestdo pudessem fazer o trabalho de
coordenacdo e administracdo. Isso levou a degradacdo do ensino, pois sem orientacdo,
incentivo e planejamento os professores se sentiam desnorteados em sua prética.

De acordo com Belmonte,

Os professores necessitam uma formacédo inicial e continuada mais ampla - com
mais conteldos psicopedagdgicos - para assimilar novos métodos e entender como
os alunos aprendem, saber que competéncias devem ser ensinadas, para adaptar-se
aos processos e estilos de aprendizagem, e alcancar assim o pleno desenvolvimento
de cada aluno. (2009, p. 53).

Relacionando-se a importancia da formacdo continuada explicitada por Belmonte
(2009) com o despreparo do professor, visto previamente, salienta-se que ha uma
diferenciacdo entre tais realidades sociais. Atualmente, a preocupacgdo € outra em se tratando
de formacdo, uma vez que ha politicas educacionais para a formacao continuada do professor,
que precisa estar preparado para atender a demanda dos alunos. A sociedade contemporanea
tem objetivos voltados para a formacdo profissional, para o preparo para 0 mercado, o0 que
exige uma educacdo alicercada por politicas educacionais que contemplem a formacao
continuada dos professores para que tais objetivos sejam atingidos.

Do mesmo modo, as escolas contam com uma equipe de gestdo escolar para atender as
necessidades vigentes. Mesmo que suas fungdes ainda ndo estejam bem delineadas como
deveriam, esses profissionais ttm o compromisso de zelar por todos os que fazem parte do
processo escolar, possibilitando oportunidades e estratégias que levem ao conhecimento, bem
como as demais especificidades do processo educativo que Ihe competem.

Com relacéo as aulas régias, método organizado pelo rei e pelo Estado, presume-se que
Pombal iniciou a estruturagdo do ensino por meio dos Estudos Menores (Ensino Fundamental
e Médio), em que se lecionavam as primeiras letras e as humanidades. Houve uma mudanca
no ensino, diversos professores foram nomeados, planos foram encaminhados com suas
propostas bem delineadas e os trabalhos de inspecdo novamente entraram em cena. Para
Aranha (2006, p. 191), “As vantagens proclamadas pelo ensino reformado decorriam da
intengdo de oferecer aulas de linguas modernas, como o Francés, aléem do desenho, aritmética,
geometria, ciéncias naturais, no espirito dos novos tempos e contra 0 dogmatismo da tradicéo
Jesuitica”.

Nota-se que 0 ensino estava mais preocupado com as inovacfes das reformas no
Brasil, pois, segundo os portugueses, houve retrocesso do sistema educacional com a

educacao dos Jesuitas, que trouxeram um ensino totalmente retrégado passivo. Ja as ideias do
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Marqués de Pombal eram inspiradas em principios iluministas envoltos por reflexdes
pedagogicas, dai decorre a presenca da escola leiga e a funcéo do Estado.

Saviani (2010, p. 21) ressalta que a partir do alvara de 28 de junho de 1759, que trouxe
as reformas pombalinas da instrug@o de ensino publico, a funcdo de prefeito de estudos passou
a ser substituida pelo cargo de diretor geral dos estudos. A funcdo supervisora passou a
englobar aspectos politico-administrativos (inspecéo e direcdo), tendo como figura o diretor
geral, além de outros de direcdo, fiscalizacdo, coordenacdo e orientacdo do ensino, que
ficavam sob responsabilidade de comissarios ou diretores dos estudos. Nesse sentido, o papel
do supervisor esta vinculado ao sistema politico-administrativo, cuja preocupacdo é manter o
controle do ensino de acordo com o0s interesses da classe burguesa, questdo esta muito
presente no meio escolar. Tal funcdo inspirava-se nos principios de especulacéo, verificacdo
do processo, cumprimento de normas e de agOes do ensino, as quais eram avaliadas pelo
supervisor, profissional com funcéo nobre na época.

Com relacgdo a funcdo supervisora, Silva Jr. conclui:

Para que esse supervisor se fizesse possivel foi-lhe dito e sugerido que o controle é
sempre atributo dos que decidem, e foi-lhe dito e sugerido também que decidir é
atributo privativo dos que detém o poder; foi-lhe dito e sugerido ainda que ndo cabe
perguntar sobre como as pessoas chegam ao poder, e foi-lhe dito e sugerido também
que o poder é inamovivel, imperturbavel e sabio. Foi-lhe dito e sugerido, finalmente,
que a melhor maneira de servir aos homens é ensina-los a submeterem-se ao poder
que determina suas vidas. (1997, p. 93).

A partir do exposto, percebe-se que o supervisor pedagdgico ndo tinha autonomia para
discutir sobre suas atribuicdes; mostrando-se submisso, aceitava as incumbéncias sem
questiona-las e deixava-se manipular por ordens superiores. Em sua funcdo, ndo ha espaco
para a troca de ideias, para a busca de sua identidade, para a realizacdo de um trabalho
coletivo com o grupo escolar. Submete-se as exigéncias de seus superiores, considerando-se 0
dono da verdade, incumbido, assim, de transmitir as ordens do poder dominante aos seus
colegas professores.

A autoridade presente na figura do supervisor foi se modificando ao longo dos tempos
e atualmente o coordenador pedagdgico ndo se apresenta como um sujeito que € dono da
verdade absoluta. Ao contrario, procura refletir sobre as fun¢des que desempenha, sendo
atingido constantemente por duvidas e angustias; além disso, procura por sua identidade
profissional. Ele dificilmente se deixa controlar pelo poder dominante, uma vez que esta

descobrindo que seu papel no processo educativo merece atencao e reconhecimento.
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Saviani (2010, p. 22) trata da lei de 15 de outubro de 1827, a qual aborda, em seu
artigo 5°, os estudos voltados para o Método do Ensino MUtuo®, que apresenta o professor
com dois papeis: o de docente e o de supervisor. Como docente, ele treina alunos mais
avangados para monitorar as aulas para os demais, fazendo, assim, um trabalho de supervisao
do processo de ensinar e aprender. Utiliza como método a repeticdo até que todos tenham
aprendido as atividades desenvolvidas nos contetdos trabalhados. Aranha (2006, p. 203)
confirma que o professor ensina apenas os melhores alunos, os quais atendem o grupo de
colegas. Procedia-se ao agrupamento de alunos nas areas de leitura, ortografia e aritmética,
sendo que os alunos mais adiantados deveriam auxiliar os demais de acordo com o seu grau
de conhecimento. A disciplina era rigida e o supervisor era o Unico professor que observava
as aulas e interferia caso fosse necessério.

No sistema de ensino mutuo, o supervisor pedagdgico da aulas além de exercer sua
funcéo de supervisor, ou seja, duas ou mais atribuicdes lhe sdo conferidas. Ocupa um cargo de
destaque para a época, visto como dono do saber e do conhecimento, no contexto de uma
educacao que propde o acimulo de atividades para o supervisor pedagdgico. Isso exige que
esse profissional demonstre capacidade e segurancga para realizar as diversas tarefas de sua
funcédo; além disso, cumpre as ordens de seus superiores sem ter espaco para a discussao do
seu papel no processo escolar.

Atualmente, o coordenador pedagdgico, em varios momentos, também desempenha
inimeras func@es, sendo responsavel por uma gama de tarefas que nem sempre seriam de sua
competéncia; no entanto, realiza tais atividades porque ainda ndo tem as suas atribui¢des bem
definidas. Faz-se necessario, desse modo, repensar o seu papel junto aos demais elementos

que fazem parte da gestao escolar, como Placco confirma:

Nenhum processo de planejamento e de desenvolvimento profissional, na escola,
tem resultados efetivos se a responsabilidade pelos processos e pelos resultados ndo
¢ partilhada - cada qual com a fungdo que lhe cabe, mas consciente das fungdes uns
dos outros e colaborando mutuamente para que os objetivos sejam alcangados. E
freqliente que o coordenador pedagodgico se arrogue obrigacOes e tarefas de tal
monta que se torna impossivel cumpri-las. Sente-se exausto e frustrado, mas néo se
da conta de que o compartilhar dessas responsabilidades ndo apenas aliviaria suas
pressGes, mas também envolveria os demais no compromisso com os objetivos
propostos. (2003, p. 53).

® “Dada a necessidade de ampliar a alfabetizacdo em uma sociedade em pleno crescimento industrial, surgiram
propostas as mais diversas. E singular a experiéncia do ensino mituo (ou sistema monitorial) aplicado pelo
anglicano Bell (1753-1832) e pelo quaker Lancaster (1778-1838), em suas respectivas escolas destinadas a
criangas pobres. Adotaram um sistema de monitoria, em que o professor ndo ensina todos os alunos, mas prepara
apenas 0s melhores, que por sua vez atendem grupos de colegas. A divisa de Lancaster (1778-1838) era: ‘Um s
mestre para mil alunos’”. (ARANHA, 2010, p. 203).



33

A figura do coordenador pedagogico traz consigo a ideia de cumprimento de funcdes
designadas pelas circunstancias, enfatizando-se que, tanto em outras épocas quanto hoje em
dia, esse profissional desempenha diferentes tarefas, de forma direta ou indireta, devendo dar
conta delas de forma eficiente, 0 que o leva a agir sob pressdo. Tal quadro tem levado o
coordenador pedagdgico a um momento de busca por um espago para discussdo de suas
atribuicOes, algo que necessita ser partilhado com os membros da gestdo, bem como com
outros profissionais que devem ter seus papéis bem claros e definidos.

Referindo-se as escolas de ensino matuo, Saviani (2010, p. 22) aborda a reclamacéo do
ministro do Império acerca da supervisao escolar, o qual argumentava que tal funcdo deveria
ser exercida por agentes especificos. Em seu relatério de 1834, o ministro do Império

Chichorro da Gama afirma;

Neste mesmo relatdrio, vos fiz notar que as escolas de ensino mituo, por uma razéo
qualquer, ndo correspondem as nossas esperangas; eu me vejo obrigado a confirmar
esta observacdo. O bem do servico, Senhores, reclama imperiosamente a criagdo de
um Inspetor de Estudos, a0 menos na capital do Império. E uma coisa impraticéavel,
em um pais nascente, onde tudo esta para ser criado, e com 0 péssimo sistema de
administracdo que herdamos, que um ministro presida ele préprio aos exames,
supervisione as escolas e entre em todos os detalhes. E bom dizer que as Camaras
Municipais tomam parte da vigilancia das escolas, mas estas corporacdes, sobretudo
fora das grandes cidades, ndo s&o as mais aptas para este servigo. (SAVIANI, 2010,
p. 58).

O relatério do ministro surge a partir da analise sobre as duas func¢@es do supervisor - a
de fiscalizar e a de ministrar aulas -, questionando o seu desempenho nas diversas tarefas que
realiza e apontando para a necessidade de criar o cargo de inspetor de estudos. Esse parece ser
0 inicio do acumulo de funcdes do coordenador pedagogico, ou inspetor de estudos na época,

como Saviani confirma:

Este por sua vez teria fungdes como supervisionar as escolas, presidir aos exames...
uma série de atribuicbes que ddo continuidade e aumentam com o regulamento de
17 de fevereiro de 1854 que atribuiu ao supervisor o nome de “Inspetor Geral” e que
tem como funcBes supervisionar todas as escolas, presidir os exames dos professores
e lhes conferir os diplomas, autorizar a abertura das escolas particulares, rever o0s
livros, corrigi-los... (2010, p. 23).

Apesar da mudanca de nomenclatura, é visivel que as funcBes tornam-se mais
complexas e expandem-se cada vez mais. O inspetor geral tinha de dar conta de toda uma
conjuntura escolar, com suas exigéncias e necessidades, além de outras funcbes a ele
atribuidas. O coordenador pedagdgico hoje realiza as suas tarefas na escola no turno que lhe é

proporcionado. O supervisor escolar que atende a uma secretaria, por exemplo, também deve
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monitorar as escolas em geral a fim de fiscalizar o andamento das atividades. O coordenador
pedagdgico, por sua vez, precisa ter conhecimento do desenvolvimento de todo o processo
ensino-aprendizagem. Acredita-se, nesse sentido, que o supervisor e 0 coordenador hoje em
dia deveriam voltar-se para as questfes da dialogicidade, da coletividade, da democracia e da
reflexdo sobre teoria e préatica, buscando valores e alternativas que promovessem a cidadania
e a emancipacdo do sujeito.

Na década de 20, entrelagada com o surgimento de técnicos em escolarizacéo, a figura
do coordenador pedagdgico situa-se sob uma divisdo de papéis. Devido a preocupagdo com a
tecnologia e a formacao de profissionais para o mercado de trabalho, houve a separacdo dos
setores administrativo e técnico na escola, como Saviani (2010, p. 26) destaca: “cabe ao
diretor ficar com a parte administrativa e o supervisor com a parte técnica”. Tal questdo

encontra-se explicitada a seguir:

E é quando se quer emprestar a figura do inspetor um papel predominantemente de
orientacdo pedagdgica e de estimulo a competéncia técnica, em lugar da fiscalizacdo
para detectar falhas e aplicar punigdes, que esse profissional passa a ser chamado de
supervisor. E este 0 caso do Estado de Sdo Paulo, onde se reserva o nome de
supervisor ao agente educativo que desempenha as funcBes antes atribuidas ao
inspetor, denominando-se coordenador pedagdgico ao supervisor que atua nas
unidades escolares. (SAVIANI, 2010, p. 27).

Vale ressaltar, ainda, que certas questdes educacionais sdo alteradas de tempos em
tempos, devido as mudancgas governamentais, as ideologias, aos modos de pensamento, as
transformacbes e necessidades, ou seja, devido a uma série de circunstancias e fatos
emergentes. Desse modo, a formacao do supervisor esta, geralmente, associada a maneira de
organizacgéo do sistema governamental.

O curso de Pedagogia passou por diversas reformulac@es, que estiveram vinculadas ao
desenvolvimento econémico do pais. No caso da formacdo de técnicos em educagdo, 0
objetivo fundamental era acelerar o processo de industrializagédo, uma vez que a preocupacao
fundamental era com a formacdo profissional. Segundo Saviani (2010, p. 29), no final da
década de 60, ja no periodo militar decorrente da ruptura politica consumada com o golpe de
1964, buscou-se ajustar a educacdo a nova situacdo por intermédio de novas reformas do
ensino. Nesse contexto, surge o Parecer n® 252 de 1969, que reformulou o curso de
Pedagogia.
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Por intermédio desse parecer, em lugar de se formar o “técnico em educagdo” com
varias funces, sendo que nenhuma era claramente definida , como vinha ocorrendo,
pretendeu-se especializar o educador numa fungéo particular, sem se preocupar com
a insercdo no quadro mais amplo do processo educativo. Tais fungdes eram
denominadas “habilitacdes” O curso de Pedagogia foi, entdo, organizado na forma
de habilitaces que, apds um nudcleo comum centrado nas disciplinas de
fundamentos da educacdo, ministradas de forma bastante sumaria, deveriam garantir
uma formacgdo diversificada numa fungdo especifica da acdo educativa. Foram
previstas quatro habilitagdes centradas nas areas técnicas, individualizadas por
funcdo, a saber: administracdo, inspe¢éo, supervisdo, e orientagdo. (SAVIANI, 2010,
p. 29).

Apesar da especificagdo das atribuicbes do supervisor sinalizando a sua
profissionalizagdo, permanecia ainda uma certa indefinicdo, de modo especial em relacdo as
fungdes de inspecdo (SAVIANI, 2010, p. 29). Observa-se que havia uma necessidade de
delimitacdo de papéis, ainda que a habilitacao fosse especifica a este profissional da educacéo.
Alterou-se a forma de organizacdo na conjuntura tedrica, permanecendo um tanto confuso, na
pratica, o cumprimento de tais habilitacBes, principalmente com relacdo as fungdes de
inspecdo. As reformulacBes burocréticas aconteciam, no entanto, o didlogo com as areas
técnicas ndo ocorria, 0 que evidencia o trabalho isolado na pratica dessas areas e a falta de
comunicacéo.

H& que se destacar, ainda, a forma como o curso de Pedagogia preparava 0s
profissionais para atuar no trabalho de supervisdo educacional, tendo o objetivo de formar
técnicos que pudessem aplicar seus conhecimentos na realidade escolar. Acredita-se que nédo
basta aprender formulas para resolver as intempeéries que ocorrem nos espacos escolares, uma
vez que a funcdo do supervisor ndo se limita apenas a aplicacdo de métodos e procedimentos.

Segundo Saviani (2010, p. 32), a funcdo do supervisor é precipuamente politica e ndo
técnica, enfatizando que aquela ocultava-se sob a énfase em seu carater técnico. Nao basta
que o supervisor tenha formacdo nas habilitacbes técnicas, que tém por base apenas a mera
divisdo de tarefas, devendo o curso de Pedagogia oferecer oportunidades para a formagéo e o
preparo de um profissional que possa desempenhar todas as tarefas educativas que integram a
lista de atribuicGes do educador (SAVIANI, 2010, p. 330).

Atualmente, os cursos de Pedagogia sdo voltados a licenciatura, sendo que alguns
deles ainda proporcionam a escolha de habilitagdes: educacdo infantil, séries iniciais,
formacdo em superviséo e orientacdo escolar. Alguns cursos, entretanto, oferecem formacao
em todas essas habilitacOes, sem que seja preciso optar por um delas depois de feitas as
disciplinas basicas. Ja a atuacdo na coordenacdo pedagogica requer, segundo o artigo 64 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n° 9.394/96), a formagdo em Pedagogia ou Pds-
Graduacdo (CADERNOS, 1995, p. 18).
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Neste capitulo, abordou-se a trajetoria histérica do coordenador pedag6gico em suas
mais diversas épocas, sendo essas impregnadas por acontecimentos politicos, econdémicos e
sociais que nortearam as funcOes desse profissional em direcdo ao interesse da classe
burguesa, fazendo com que exercesse o papel de fiscalizador e supervisor das a¢des voltadas
para 0 processo ensino-aprendizagem. Realizou-se também uma andlise da realidade historica
com a contemporanea, por meio de referéncias bibliograficas, a fim de que se fizesse uma
reflexdo plausivel sobre as funcdes exercidas pelo coordenador pedagdgico, o qual teve vérias
nomenclaturas ao longo do tempo e que atualmente estd em busca da construcdo de sua
identidade.



2 DISCUSSOES TEORICAS SOBRE O PAPEL DO COORDENADOR
PEDAGOGICO DENTRO DA GESTAO ESCOLAR

O presente capitulo aborda questdes pertinentes ao papel do coordenador pedagogico
na equipe de gestdo escolar, bem como sua relacdo com todo o processo educativo. Tem o
objetivo de trazer a tona uma reflexdo sobre as atribui¢cGes que o coordenador exerce, uma vez
que essas ainda se encontram indefinidas em sua pratica educativa. Outrossim, reporta-se a
um diadlogo com diversos autores contemporaneos, 0s quais trazem sua parcela de
contribuicdo sobre a realidade escolar desse profissional da educacao.

Discute-se aqui também sobre a importdncia da formacdo continuada e do
planejamento participativo entre os elementos da gestéo, salientando a necessidade da busca
da autonomia por parte do coordenador pedagdgico, visando a uma gestdo democréatica no
espaco escolar. Busca-se, desse modo, um trabalho conjunto e reciproco, no qual aconteca a
problematizacdo das diferentes fungdes dentro do grupo, uma vez que essas se encontram em
processo de construgéo.

Entre algumas das func¢Bes desempenhadas pelo coordenador pedagdgico pode-se citar:
substituicdo de professores, realizacdo de trabalhos burocréaticos, de orientacdo de alunos,
assisténcia a direcao e vice-direcdo, participacdo em eventos e organizagdo de reunides. Esta,
portanto, sempre correndo contra o tempo, executando indmeras atividades sem saber
exatamente quais delas seriam, de fato, de sua competéncia.

Com relagéo a isso, Silva Jr. aduz que,

A multiplicidade das tarefas pelas quais responde habitualmente o supervisor é, em
realidade e paradoxalmente, a razdo maior de sua dificuldade em compartilhar com
os demais educadores a grande tarefa da organizacdo coletiva do trabalho na escola
publica. Seus problemas iniciam-se com a ndo-delimitacdo de seu préprio local de
trabalho, necessariamente movel e variavel conforme as tarefas a desempenhar, e
crescem exponencialmente com a auséncia habitual da necessaria localizacdo do
trabalho de seus companheiros professores, obrigados a fragmentacao de sua jornada
e a consequiente multiplicagdo dos locais em que ela realiza. (1997, p. 91).

As palavras do autor pontuam a questdo da multiplicidade de funcdes que sao
desempenhadas pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas, argumentando que esse
profissional ndo deve ser o unico responsavel pela realizacdo das atividades da pratica da
gestdo. Silva Jr. (1997) traz a ideia de coletividade, ou seja, a delimitacdo de tarefas voltadas

para a organizacdo do trabalho em equipe, com funcBes bem distribuidas e interligadas.
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Averigua também a questdo da carga horaria do coordenador, que muitas vezes é restrita em
razdo das inimeras funcbes que exerce na escola.

Diante dessa realidade, enfatiza-se a necessidade da constru¢do de novos saberes por
parte dos individuos que compdem a equipe gestora, entre eles, o coordenador pedagdgico.
Parte-se da ideia de se ter um novo olhar a respeito do trabalho de gestdo, uma vez que muitas
fungdes encontram-se ainda desnorteadas, tendo-se assim urgéncia em promover o didlogo
entre todos que fazem parte do processo educativo, pois é através da troca de ideias, de
experiéncias e de saberes diversos que novas construgdes se concretizam.

Analisa-se ainda o contexto educacional do coordenador pedagdgico, posto que esta
figura faz parte da equipe da gestdo e tem de encontrar a sua identidade nesse espaco, porém,
sem deixar de lado os outros elementos do processo educativo, pois seu trabalho néo pode ser
feito de uma forma fragmentada, mas sim num constante processo interdisciplinar e

participativo.

2.1 O coordenador pedago6gico como elemento da gestao escolar

Antes de adentrar na questdo da figura do coordenador pedagdgico como parte
integrante da gestdo escolar, faz-se necessario entender o significado da palavra gestdo.
Segundo o dicionario Luft (1998, p. 352), seu conceito estende-se a acdo ou efeito de gerir;
geréncia, administracdo. Nesse caso, a ideia remete a um compromisso imbricado na
organizacgéo estrutural de uma instituicdo escolar baseada em elementos que fazem parte de
uma equipe, a qual é responsavel pelo bom desencadeamento das atividades do processo
ensino-aprendizagem.

Segundo Ferreira,

Do ponto de vista etimolégico, gestdo provém do verbo latino gero, gessi, gestum,
gerere e significa levar sobre si, carregar, chamar a si, executar, exercer, gerar.
Trata-se de algo que implica a construcdo do sujeito social e a sua gestatio, ou seja,
sua gestacdo, no sentido do ato pelo qual se traz em si e dentro de si algo novo,
diferente: um novo ser. Da mesma raiz, provém os termos genitora, genitor, gérmen.
A gestdo assim compreendida é, por analogia, uma gestacdo, similar aquela pela
qual a mulher se faz mae, ao dar a luz uma pessoa humana. (2009, p. 37).

E relevante destacar que a autora refere-se ao ato de gerar como algo novo, disposto
numa realidade em que acontece uma tomada de decisdes, no sentido de promover a
construcao reciproca e a delimitacdo das funcbes de cada membro da gestdo, além daquelas

comuns a todos. Fazendo uma analogia com relagédo ao processo de gestacdo, citado pela
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autora, entende-se que gestar uma escola também exige momentos de preparo, formacdo e
organizacdo. Nesse sentido, os participantes da gestdo escolar devem estar em sintonia com
Seu grupo para que as atividades na escola sejam a contento de todos.

Dessa forma, é urgente a participacdo do coordenador pedagdgico no processo de
gestdo que envolve direcdo, vice-direcdo, orientacdo educacional e outro apoio técnico e
pedagdgico que porventura fizer parte dessa equipe. Nesse envolvimento com os demais
elementos é que surgem as ddvidas com relacdo ao seu papel, uma vez que o ato de gestar
remete-se a um enfrentamento do novo, ou seja, de uma realidade que a cada ano apresenta-se
de uma forma diferente. Por isso a importancia dos gestores educacionais na escola
desenvolverem um trabalho interdisciplinar, coletivo e participativo.

Essa nova realidade pede uma administragdo escolar alicergada em um pensamento
democratico, configurando um espaco no qual haja participacéo reciproca, troca de ideias e
definicdes de papéis, alterando o sentimento atual que é de preocupacdo com as funcdes, as
quais ndo estdo demarcadas claramente. O que se percebe pela pratica de muitos profissionais
é que eles realizam suas atividades, mas nao refletem sobre elas.

Nas palavras de Ferreira,

Entendo, portanto, que é uma determinada concepcdo de educacdo que fundamenta
uma determinada formacdo docente, e essa formacdo se traduz e se revela nas
decisdes e acbes do trabalho pedagdgico gestado e gerido pelo coletivo da escola,
incluindo o diretor, o supervisor, o orientador e todos que dele participam. Reafirmo,
entdo, que o fendmeno educativo é gerido e gestado por todos os profissionais da
educagdo, que se encontram trabalhando em uma unidade educacional. (2009. p. 26).

Vé-se que a autora reafirma a necessidade da interacdo entre todos os profissionais da
educacdo. Fomenta em sua fala que o processo de gestdo estd baseado em um trabalho
coletivo, que envolve discussfes que nao se restringem apenas a equipe da gestdo, mas
abrange todos os membros do processo educativo. Dessa maneira, 0 sucesso da administragcdo
escolar somente acontece quando todos tém oportunidades de participacdo nas discussoes e
decisdes na unidade educacional.

Quanto aos referenciais tedricos citados acima, percebe-se que eles concordam quanto
as questdes que envolvem as atribuigdes dos membros da gestdo. Eles apresentam a ideia do
trabalho coletivo, ou seja, no qual haja um dialogo constante entre os individuos que fazem
parte da equipe, tanto dos professores, como da direcdo, visando a espacos para debates sobre

atribuicoes, definicGes de papeis e organizacdo das praticas educativas.
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Entretanto, o que ainda se percebe na préatica é que o trabalho é desenvolvido muitas
vezes de forma estanque e sem comunicagédo entre o grupo. As fungdes ficam debilitadas e
desorganizadas, pois, como os profissionais ndo tém determinadas suas competéncias, acabam
tentando executar todas as atividades que lhes chegam, ndo conseguindo atender aquelas que
realmente seriam prioridades do seu cargo, o que dificulta 0 bom andamento de seu trabalho,
prejudicando, assim, o processo educacional.

E com esse enfoque que se visualiza a figura do coordenador pedagdgico que, assim
como 0s outros integrantes da gestdo, espera uma solucdo que delineie responsabilidades a
cada um. Desse modo, pensa-se que a iniciativa de discussdo sobre as a¢6es desenvolvidas na
escola poderia partir da direcdo, ja que essa deveria desempenhar um papel de lideranca na
equipe.

Seguindo esse raciocinio, tem-se a ideia de que o diretor é o grande norteador das
acdes gue sdo desenvolvidas na escola e a ele caberia organizar espagos para que acontecesse
uma relacdo dialogica entre os integrantes da gestdo. Porém, ndo é o que geralmente acontece
na maioria das escolas, nas quais eles apenas ocupam um cargo sem Se preocuparem com as
fungBes que deveriam desempenhar, uma vez que essas também se encontram duvidosas e
indefinidas. Assim, a diferenca de concep¢do de um diretor para outro em proporcionar
espacos para a participacdo do coordenador pedagogico na pratica das decisbes parte da
formacéo desse gestor, o qual muitas vezes se restringe a compartilhar ideias e opinides por
falta de atualizacé&o.

Nesse sentido, Medina argumenta que,

Ha diretores que ndo permitem que seja criado um espaco para O Supervisor
trabalhar. Discutem de forma arrogante com 0s supervisores; tecem criticas
destrutivas a respeito do trabalho do supervisor para os professores regentes de
classe; desautorizam o supervisor diante dos professores; determinam o que e como
0 supervisor deve atuar na escola; estabelecem uma relacdo de competicdo com o
supervisor. (1997, p. 15).

A partir dessa reflexdo a respeito do diretor e sua relacdo com o coordenador
pedagdgico, entende-se que eles ndo podem trabalhar isolados. Ambos necessitam ter uma
relacdo reciproca, cuja troca de conhecimentos e opinides reverta-se em grandes agdes e
transformacdes. No entanto, ainda ha diretores que querem desenvolver as acdes na escola de
forma fragmentada, sem aceitar a participacdo do coordenador pedagdgico nas decisdes da
administracdo. Comumente, ele tem a concepcdo de que o coordenador pedagogico deva

apenas exercer funcbes que ele, o diretor, considera relevantes como, por exemplo,
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atendimento ao aluno e professor, ao setor pedagdgico e burocratico da escola, enfim, a uma
série de atividades que considera essencial, uma vez que ndo abre possibilidades para debates
em grupo.

Pode-se considerar - por leituras empiricas e trocas de impressées - que alguns
diretores ndo se envolvem com os demais membros da gestdo, pois ndo sentem a necessidade
de problematizar as questdes referentes as diversas funcGes que emergem no pProcesso
educativo. Mantém uma postura individualizada, posto que ndo conseguem decidir
coletivamente, auxiliados pela equipe de gestdo. Assim, fica inviavel que os profissionais
conquistem autonomia e que aconteca a construcédo de identidade do grupo.

Bruno e Abreu comentam que,

A identidade de uma escola ancora-se fortemente na postura manifesta de seu diretor
e na opgdo do modelo de gestdo que ele defende. Assim, se podemos partir do
principio de que existe um diretor escolar pelo fato de existir uma escola a
administrar, e se podemos ainda afirmar que temos clareza sobre o que seja o papel
da escola, ndo fica dificil concluir que as agBes de cardter administrativo sdo ou
deveriam ser a explicagdo da demanda pedagdgica, resultado de um processo
dialégico instalado no e pelo grupo, com boa visibilidade da escola real, do aluno
real, da comunidade real, com vistas a constru¢do da autonomia desse grupo e, ainda
que se trate de uma autonomia relativa, é legitima na medida em que constréi e
revela a identidade do grupo e renova suas concepgdes e expectativas na busca da
melhoria da qualidade da educac&o oferecida. (2006, p. 103).

Por isso acredita-se ser primordial que as escolas possuam diretores preocupados com
a qualidade do ensino prestado. Mas, ao se analisar a realidade, vé-se que nem todos tém a
formacdo que deveriam ter, sendo que alguns ocupam seus cargos por questdes politicas,
afinidade ou por mero status. Infelizmente esse tipo de atitude por parte de alguns diretores
predomina muito nas escolas, e é certamente por essa razdo que o coordenador encontra-se
envolvido com uma série de atividades que deveriam ser desempenhadas pelo diretor e vice-
diretor. Todavia, também h& casos de diretores que possibilitam um espaco para que 0
coordenador pedagdgico participe das decisfes da escola, conduzindo a administracdo de
maneira democratica e interdisciplinar. Esses, de certa forma, tém uma postura voltada para a
construcao de acOes permeadas por um trabalho coletivo, reciproco e participativo.

Corrobora Medina,

Ha diretores que agem de forma democratica. Permitem aos supervisores atuar de
“igual para igual” na equipe administrativa. Com esses diretores, 0s supervisores
podem opinar, dialogar e ter certeza de que estdo sendo aceitos como sujeitos que
tém contribuicdo positiva para dar a escola. Diante dos professores, esses diretores
tratam o supervisor com respeito, elevando ou tecendo criticas construtivas ao
trabalho que o supervisor realiza na escola. (1997, p. 15).
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Presume-se que esses diretores que se preocupam com a participagédo coletiva para o
enfrentamento da realidade escolar possibilitam a constru¢do de um trabalho voltado para a
interdisciplinaridade, ou seja, a jungé@o das partes que perfaz um todo. Nesse caso, o dialogo
como forma de organizacdo das tarefas, de resolucdo de problemas, de discusséo de ideias,
seria 0 alicerce dessa relagdo mutua, a qual permitiria a delimitacdo de papéis, a construgdo de
funcdes consistentes, interligadas, claras e precisas. Assim, aos poucos, vai desvelando-se o
sentido das atribui¢des do coordenador pedagdgico no ambiente escolar. Em se tratando disso,
a abertura para o didlogo por parte do diretor é, sem ddvida, muito importante para a
participacdo do coordenador e demais profissionais na problematizacdo dos assuntos
pertinentes a gestdo escolar.

Fazendo uma analise das outras figuras da gestdo, as quais também apresentam um
sombreamento de papéis, percebe-se que, por mais que essas se encontrem sob essa situacao,
a maior parte das tarefas decai sobre o coordenador pedagdgico, uma vez que esse tem de
estar envolvido com o todo da escola. Tanto que, quando algumas funcgdes ndo s&o
desempenhadas de maneira completa pelas demais pessoas do apoio técnico e pedagdgico
(psicélogo, orientador educacional), em virtude do tempo, geralmente € o coordenador
pedagdgico que continua assessorando o trabalho.

Entretanto, o problema ndo é a questdo do envolvimento do coordenador pedagogico
com relacdo ao trabalho do pessoal de apoio, mas sua dificuldade em dar continuidade as
fungdes iniciadas por esses profissionais que muitas vezes realizam seus papéis de forma
fragmentaria, sem a participacdo conjunta com outros colegas. No caso do orientador
pedagdgico, ha escolas nas quais ele faz seu atendimento de maneira individual e, diversas
vezes, isso ndo é partilhado com o coordenador que fica isolado desse trabalho realizado entre
quatro paredes.

Diante disso, novamente as atribui¢fes recaem sobre o coordenador pedagdgico que
acaba desempenhando fungdes fracionadas, sem se dar conta se essas estdo ou nao de acordo
com sua atuagao na coordenacdo da escola. De outro modo, se houvesse uma articulagéo entre
orientador e coordenador, numa reflexdo conjunta e com suas fungdes especificas definidas,
seria possivel um trabalho interdisciplinar de qualidade.

Rangel coloca que,
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Relacéo e articulagdo constituem principios que orientam processos integrados e
integradores. N&o cabe, portanto, em processos e propostas com essa orientacao,
separar, segmentar, dividir as acles, decisdes e iniciativas, que devem
necessariamente estar relacionadas e articuladas, com 0s mesmos propositos.
Aplicando esses principios ao processo de ensino-aprendizagem (nuclear na
proposta e no papel da escola), ndo cabe separar a acdo pedagdgica de supervisores e
orientadores educacionais com os professores, da sua acdo com os alunos, assim
como da sua agdo com os elementos do processo didatico (objetivos, contetdos,
métodos, avaliagdo, recuperacdo da aprendizagem), sempre com atengdo ao contexto
a que esses elementos se aplicam. (2009, p. 13).

A autora aponta que ndo se pode fazer uma separacédo entre a acdo dos supervisores e
dos orientadores educacionais, bem como de quaisquer outros membros da gestdo. Sob esse
ponto de vista, € importante salientar que todos os setores e servicos da escola precisam estar
correlacionados entre si, ou seja, manter uma relacdo mutua e articulada sobre as acdes na
escola. Rangel (2009, p. 15) enfatiza que o distanciamento e a segmentacdo de fungdes levam
ndo sé a fragmentacdo como também a burocratizagdo, que é a forma de entender a escola
como uma reparticdo publica.

Depreende-se, assim, que a comunicacao reciproca entre supervisor e orientador € um
fator importante no processo e que ndo pode haver a transferéncia de responsabilidades, mas
uma demarcacdo de espacos e fungdes. Logo, é fundamental que se faca essa delimitacdo de
papéis, especialmente em relacdo aos do coordenador pedagdgico no espaco de gestdo, uma
vez que seu trabalho ndo pode ater-se a realizacdo de inUmeras tarefas desarticuladas entre si.
Nesse aspecto, além da coordenacéo e da orientacao, seria exequivel proporcionar momentos
para que todos os profissionais pudessem discutir sobre as tarefas que executam, pois é
através da articulagcdo matua que os papeis podem ser revistos, analisados e delimitados.

No livro Mestres da mudanca: liderar escolas com a cabeca e 0 coragdo: um guia
para gestores escolares, Ednir et al. (2006, p. 14) trazem uma reflexdo a respeito da
necessidade do ato da comunicagdo diante de um determinado grupo: “para que todo mundo
se entenda e para que se estabeleca, consequentemente, uma boa comunicacao, é necessario
que cada um dos envolvidos saiba o que significa para si mesmo e para 0 outro, um
determinado conceito”. Esse pensamento possibilita rever certas verdades, considerando que,
se houvesse uma compreensdo de conceitos com relagdo a cada funcgéo exercida pela equipe
da gestdo, a comunicacao entre todos seria muito melhor.

O que se pretende argumentar com isso € que 0s membros dos grupos de gestdo, em
sua maioria, ndo tém tido uma discuss@o em torno da significacdo de suas fungdes. Nao que
algumas instituicdes escolares ndo possuam equipes gestoras que tenham uma organizagéo

democratica, mas sdo poucas aquelas que administram com esse olhar coletivo e participativo.
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N&o h& comprometimento, crenca de possibilidades de mudanga, busca por argumentacdo
tedrica e analise da préatica educativa.

Com efeito, muitos docentes sentem-se desmotivados, inseguros de sua pratica
educativa. Eles percebem que ndo ha um envolvimento partilhado entre a equipe de gestéo,
que se encontra desorientada por nao saber de sua competéncia, agregando ao outro elemento
do grupo a sua atribuicdo que, nesse caso, a figura do coordenador pedagogico. Isso ndo quer
dizer que a direcdo e demais integrantes da gestdo ndo exercam atribuicbes de sua
competéncia, mas, pelo que se pode notar nas instituicdes escolares, o elemento centralizador
geralmente esté ligado a figura do coordenador, ja que sem ele a equipe diretiva ndo funciona,
a menos que alguém o substitua em seu trabalho de diversas funcées.

Assim sendo, por mais que o diretor de escola, participante essencial da gestdo, tenha a
responsabilidade de disponibilizar o espaco para a problematizacdo de funcgdes, é o
coordenador pedagodgico que tem buscado autonomia para a discussdo de seu papel na escola.
Como ja mencionado, o diretor deveria ser o condutor dessa construcdo de novas formas de
acOes dentro do processo educativo. Todavia, em muitos casos, ele ainda se encontra
impregnado por conceitos que Ihe causam certa resisténcia em mudar, causando-lhe medo do
enfrentamento de uma nova realidade de atuacdo na equipe da gestdo e da escola como um
todo.

Logo, ressalta-se 0 qudo necessaria € a formacdo continuada entre os integrantes do
grupo gestor, sobretudo, para o coordenador pedagdgico, que deve realizar constantemente
uma analise com relacdo a teoria e pratica, para que possa compreender as agdes que
desenvolve na escola.

Christov esclarece que,

Com esforco intelectual e 0 método necessarios a explicagdo das teorias presentes
em certa pratica, na verdade, estaremos tentando construir uma teoria nossa para
favorecer o didlogo entre nossa experiéncia e os autores. Construimos nossa teoria
ao aprendermos a ler nossa experiéncia propriamente dita e experiéncia em geral.
Construimos nossa teoria quando fazemos perguntas as experiéncias, aos autores;
quando ndo nos satisfazemos com as primeiras respostas e com as aparéncias e
comegcamos a nos perguntar sobre as relacdes, os motivos, as consequéncias, as
duvidas, os problemas de cada acdo ou de cada contribuicdo tedrica. A construgdo de
nossa teoria exige que coloquemos perguntas a nossa pratica. Quanto maior for
nossa habilidade para ler nossa experiéncia, maior serd nossa habilidade para
compreender autores. Assim, conhecimento e experiéncia auxiliam nossa
compreensao sobre nossa pratica. (1998, p. 33).

Conforme o autor, o coordenador pedagogico tem um papel importante a desempenhar

em sua pratica gestora: sua formacgdo continuada. A reflexdo constante sobre a teoria e a
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pratica concorre para que se discuta sobre possibilidades de aprimoramento de suas
experiéncias em seu trabalho. Dessa forma, percebe-se a necessidade desse profissional de
estar preparado para fazer parte do grupo gestor, pois, alem do conhecimento prético, ele
precisa realizar um dialogo com diferentes autores que discutem ideias sobre gestdo escolar,
coordenacdo pedagdgica, processo ensino-aprendizagem, curriculo, Projeto Politico
Pedagogico, tudo o que envolve o todo da escola, assim como outras questdes relevantes no
ambito geral da educagéo.

Além disso, acrescenta-se que se manter em constante atualizacdo ndo € s6 uma
necessidade do coordenador pedagdgico, mas € indispensavel para todos os profissionais da
equipe. O diretor, o vice-diretor e o orientador educacional precisam também estar cientes
disso para que as atividades da escola possam acontecer de forma mais dialdgica, participativa
e democratica.

Essa formacdo continuada do coordenador pedagdgico colabora para a tomada de
decisdes dentro da equipe da gestdo e contribui para o bom andamento do trabalho dos
professores. Um coordenador que esta em constante atualizagdo tem maior respaldo para
trabalhar com sua equipe, ja que seus conhecimentos e informacdes tornam-se alavancas para
que 0 processo ensino-aprendizagem seja de fato significativo.

De acordo com Andreé e Vieira (2006, p. 19), “O coordenador atua sempre num espaco
de mudanca. E visto como um agente de transformacéo da escola. Ele precisa estar atento as
brechas que a legislacdo e a préatica cotidiana permitem para atuar, para inovar, para provocar
nos professores possiveis inovagdes”. Tem-se ai 0 coordenador pedagdgico como um sujeito
protagonista de mudancas, ou seja, as autoras referem-se a ele como um norteador do
processo ensino-aprendizagem, uma vez que ele precisa estar constantemente preparado para
0 enfrentamento de adversidades juntamente com a equipe de professores. Assim, entende-se
que as mudancas do contexto escolar também partem da atuacdo do coordenador pedagdgico
que, se tem bem definidas suas funcdes, consegue desenvolver um trabalho de analise sobre a
pratica diaria dos profissionais que trabalham nas instituicdes escolares. Para tanto, é preciso
que esse profissional faga uma reflexdo conjunta com os outros participantes da equipe da
gestdo, para que todos entrem num consenso com relagdo aos papéis que desempenham na
escola. Ainda segundo as autoras, o coordenador pedagdgico € um agente transformador, um
profissional que sempre precisa estar atento as mudancas que se sucedem e utilizar essas
informagBes para provocar e incentivar os professores através do conhecimento e da

atualizagéo constantes.
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Observa-se, portanto, que o coordenador pedagogico e demais membros da gestdo tém
a obrigacdo de buscar constantemente as informacgOes, uma vez que essas sofrem
transformacdes a todo o momento, tendo eles que acompanhar essas mudancas. Porem, essas
informacdes precisam ser trabalhadas de uma forma dialdgica e participativa para que as
acOes acontegcam de maneira consciente e significativa no processo educativo.

Conforme Rangel,

A informag@o, que é aspecto relevante da sociedade contemporanea, associa-se, na
Visdo supervisora, tanto aos meios e linguagens que a veiculam como as formas
pelas quais o ensino-aprendizagem ndo s6 o transmite como &, interpreta e avalia
criticamente. A informacéo, reelaborada em niveis de compreensdo, interpretagéo,
aplicacdo, analise, discussdo e avaliagdo critica, favorece o conhecimento com o
qual a escola é socialmente comprometida. “Pode-se (deve-se), entdo, confirmar o
principio de que a “visdo ampla”, a “visdo sobre” o processo requer do supervisor a
consciéncia das articulagbes e implicagBes entre pedagogia, educacdo, didatica,
informacdo, conhecimento e sociedade. (2009, p. 18).

A autora expde a visao de um trabalho na coordenacdo pedagdgica que se reporta a
forma como as informagfes sdo desencadeadas na escola, destacando a importancia da
interpretacdo e analise dessas por parte do coordenador pedagégico, o qual se sente
comprometido em articular juntamente com sua equipe os diversos conhecimentos que
surgem na sociedade contemporanea. Nessa perspectiva, observa a necessidade desse
profissional aprimorar constantemente seus estudos, ja que, para desenvolver um trabalho de
qualidade, necessita ter uma visdao ampla sobre as informagdes que surgem nas escolas a todo
instante. Portanto, esses conhecimentos tém que ser articulados, primeiro entre os integrantes
da gestdo, e depois com o grupo de professores, funcionarios e demais pessoas que compdem
0 ambiente escolar.

Esse pensamento diz respeito ao preparo do coordenador pedagdgico frente a realidade
da sociedade que se apresenta, a qual estd em constante evolugéo, assim como a preocupacao
com os demais membros da gestdo, posto que esses também precisam estar comprometidos
com a busca por conhecimento, atualizacdo e aprimoramento, sempre se inteirando das
mudangas que acontecem nas escolas, para que possa ocorrer a troca de ideias, a
problematizacdo, o estudo, a formagdo continuada dos professores e a compreensao do
contexto escolar do qual fazem parte.

Outro aspecto importante € o planejamento que deve ser feito entre os participantes da
equipe gestora, sendo necessario que organizem em conjunto as acfes que pretendem

desenvolver com toda a equipe da escola. Apesar do trabalho com as informagdes que chegam
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a todo momento nas escolas, € imprescindivel a relacdo reciproca com o grupo da gest&o,
discutindo, planejando ideias e a¢bes que tenham como meta o ensino de qualidade.

De acordo com Rangel,

O planejamento requer informacdes, decisdes, opcdes; oS objetivos remetem ao
projeto politico-pedagogico da escola e aos seus fins e valores essenciais, associados
aos seus compromissos com a cultura, a historia, a sociedade; os contetidos deverdo
necessariamente, ser atuais, conceitualmente corretos e significativos; os métodos
sdo constantemente atualizados em seus principios e praticas pelas pesquisas e pelo
debate académico; a avaliagdo consolida, hoje, o sentido construtivo, emancipatério
e colaborativo; a recuperacdo da aprendizagem é, mais do que uma determinagdo
legal, um compromisso sociopedagdgico. (2009, p. 19).

O coordenador pedagdgico tem papel relevante no processo ensino-aprendizagem,
devendo ater-se aos aspectos que norteiam o trabalho na escola. Dentre eles, algumas questdes
sdo pertinentes e merecem destaque: o planejamento das acGes que contemplam o projeto
politico da escola, os objetivos, os conteudos, os métodos, os procedimentos, a avaliacao,
acoes que ocorrem no processo de ensino e aprendizagem e que merecem conhecimento e
atualizacdo constantes.

A acdo do coordenador pedagdgico, como elemento que faz parte da gestdo, requer um
entendimento conjunto com seu grupo de apoio, pois ndo pode desenvolver um trabalho
fragmentario na escola. A partir da premissa da atualizacdo e do planejamento constantes no
ambiente escolar, é importante proceder a definicdo de funcbes e a delimitacdo de espacos;
além disso, cada membro da gestdo precisa compreender o todo da escola, de modo que as
discussdes ocorram de forma conjunta e participativa.

As questbes aqui abordadas remetem a relevancia da problematizacdo a respeito das
atribuicOes desse profissional e dos demais integrantes da equipe gestora, algo que requer
momentos de discussdo e questionamentos que propiciem a reflexdo: O que esses sujeitos
fazem no trabalho de gestdo escolar? Suas atribuicdes estdo bem claras? Por que fazem parte
dessa equipe? Apresentam-se preparados para desempenhar sua fungdo no processo
educativo?

O que se pretende ndo e desconsiderar as demais figuras que fazem parte da gestéo,
mas apontar para a necessidade de promover discussdes sobre as atribui¢cGes de cada um de
forma conjunta, uma vez que é aparente o descontentamento do coordenador pedagogico com
relacdo a indefinicdo de funcbes dos membros da equipe diretiva da escola. O cotidiano
escolar demonstra que esse profissional tem se tornado co-responsavel pelo desenvolvimento

de todo o processo ensino-aprendizagem em virtude da auséncia de definicdo de atribuicdes,
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devendo tomar conta de variadas atividades, desde a organizacdo de eventos até o
atendimento de alunos em sala particular.

Orsolon destaca que,

As praticas administrativas e pedagégicas desenvolvidas na escola desenham as
relagcbes e as interagBes que as pessoas estabelecem em seu interior e definem
formas/modelos para o fazer docente. Quando os professores percebem movimentos
da organizagao/gestdo escolar direcionados para a mudanga de determinado aspecto
de sua pratica, essa situacdo pode se constituir um fator sensibilizador para sua
mudanca. (2001, p. 21).

A boa relacdo entre a equipe de gestdo, quando suas atribuicdes apresentam-se
definidas, deixa transparecer o trabalho coletivo por parte dos professores, que se sentem
estimulados a participar dos trabalhos escolares, tendo sua equipe diretiva como referéncia.
Além disso, isso proporciona grandes conquistas e transformacoes.

Cabe ao coordenador pedagdgico procurar espacos de construcdo da autonomia no
processo de gestdo, buscando a sua identidade no grupo, como também a dos demais sujeitos
que o compbem. Algumas equipes de gestdo ainda estdo alicercadas em um sistema
hierarquico, em que o poder fica restrito ao diretor, o que aponta para a necessidade de que o
coordenador proporcione a reflexdo sobre os diferentes papéis existentes dentro da equipe
gestora.

O coordenador pode ser o elemento norteador da busca dialdgica, proporcionando o
envolvimento entre os gestores, desde que suas a¢Ges busquem uma nova postura de gestédo
escolar. Sua contribuicdo pode propiciar o rompimento com o velho e a construgédo do novo

pela interlocucdo e pelo comprometimento. Ednir et al. sugerem que,

Liderar uma equipe durante um processo de mudanca tem a ver, antes de mais nada,
com promover novas maneiras de pensar. Chamamos isso mudanca conceitual. E o
que ocorre quando o modo como habitualmente cada qual pensa é explicitado. As
pessoas envolvidas nesse processo podem, entdo, examinar com um novo olhar seus
antigos conceitos. (2006, p. 15).

A respeito da questdo da lideranca, fator fundamental num grupo de gestores, acredita-
se que novas formas de pensar sdo possiveis se houver pessoas responsaveis que apresentem
uma atitude de lideranca capaz de contagiar os demais. A mudanga requer um lider capaz de
lutar e promover alteraces de conceitos. O coordenador pedagdgico que apresentar tal visdo
de lideranga pode auxiliar no processo de transformacédo no grupo de gestdo, devendo, para

tanto, estar profundamente envolvido com os demais sujeitos do grupo, o que possibilitara a
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criacdo de vinculos, além de reflexdes sobre a necessidade de a gestdo escolar repensar suas
acoes diariamente.

O espaco de dialogo e troca de ideias em um grupo pode levar a grandes mudancas e
transformacdes. O coordenador pedagogico deve ser o mediador no processo de gestdo,
propondo discussdes, fazendo o grupo se envolver com as dificuldades e necessidades do
trabalho gestor, refletindo sobre as atribuicbes de cada um, revendo possibilidades de
mudanca e novas formas de distribuir as fungdes, de modo que ndo fiqguem a cargo de um
profissional apenas. Esse trabalho deveria ser semelhante ao que o coordenador realiza com o
grupo de professores, nos momentos em que todos sentam juntos para definir os objetivos a
serem atingidos no periodo letivo, oportunidades de discussdo, troca de experiéncias,
confronto de ideias e muito planejamento.

O coordenador pedagdgico ndo pode ficar isolado da equipe de gestdo escolar. E
preciso que ele, assim como o diretor, o vice-diretor e os demais elementos de apoio, estejam
relacionados para que o trabalho seja desenvolvido de forma conjunta na escola. O grupo
gestor deve nortear todo o processo educativo, pois é através do seu preparo e organizacgao
que as acdes se concretizam no espaco escolar.

A equipe gestora necessita repensar sua pratica para que mudancas e
transformaces acontecam. Para tanto, € importante que o coordenador pedagdgico
proporcione momentos de reflexdo com seu grupo, propiciando tanto a sensibilizacdo com
relacdo as angustias e medos quanto a retomada de consciéncia, a participacdo mutua e a
partilha de responsabilidades.

Placco esclarece que,

Nenhum processo de desenvolvimento e planejamento profissional, na escola, tem
resultados efetivos se a responsabilidade pelos processos e pelos resultados ndo é
partilhada cada qual com a funcdo que Ihe cabe, mas consciente das fungdes uns dos
outros e colaborando mutuamente para que 0s objetivos sejam alcancados. (2003, p.
53).

E dessa forma que uma equipe de gestdo deve desenvolver seu trabalho no espago
escolar, salientando-se que funcbes claras e partilhadas podem tornar suas acOes mais
eficazes. Além disso, proporcionam maior integracao entre os componentes da equipe gestora,
fazendo, assim, com que suas atribuicbes sejam pensadas no coletivo e através da troca
constante de conhecimentos. Como nada € feito de forma isolada, as agdes devem ser
conjuntas de modo que a interlocucdo com o outro seja possivel, 0 que deve levar ao

crescimento e ao fortalecimento ao longo da caminhada educativa.
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O coordenador pedagogico tem a tarefa de discutir sobre sua atuagdo no processo
ensino-aprendizagem junto ao grupo gestor, pois como vem aos poucos refletindo sobre suas
funcBes, cabe a ele mediar tal processo em construco. E preciso que lute por suas aspiracoes,
num confronto constante entre a teoria e a pratica, para que suas ac0es acarretem mudancas e

transformac0es no trabalho de gestéo e na escola como um todo.

2.2 O papel do coordenador pedagdgico dentro do processo educativo

Inicia-se a discussdo tedrica abordando primeiramente o conceito de coordenar, uma
vez que este estd imbricado na figura do coordenador pedagogico. Segundo o dicionario Luft
(1998, p. 197), a palavra coordenar significa dispor certa ordem, arranjar, organizar.
Pressupde, desse modo, o gerenciamento de tarefas que devem ser executadas e atribuidas a
um determinado grupo a fim de que os objetivos almejados sejam alcancados. Segundo Souza
(2003, p. 94), “[...] s6 ha necessidade de coordenar quando temos mais de um elemento, seja
material ou humano. Assim, no caso do coordenador pedagdgico, ele estard,
permanentemente, em relacdo com grupos. Logo, pode-se dizer que o ato de coordenar
implica, necessariamente, lidar com grupos”.

A funcéo de coordenar grupos requer espirito de lideranca, conhecimento da realidade,
equilibrio, mente aberta, dialogo constante, a fim de que seja possivel realizar um trabalho em
equipe com as diferentes realidades presentes no grupo. Para Souza (2003, p. 95), a funcdo de
coordenador demanda organizar, orientar e harmonizar o trabalho em grupo.

Ja o termo pedagdgico refere-se a acdes desenvolvidas dentro do espaco escolar, em
que o trabalho é mediado de forma interativa envolvendo todos os que fazem parte do
processo educativo: equipe diretiva, pais, alunos, professores e demais funcionarios da escola.
O aspecto pedagogico requer o envolvimento participativo em todas as questdes pertinentes a
escola, inclusive as que envolvem o trabalho coletivo e tém por objetivo a construcdo da
identidade da escola. Tal aspecto também diz respeito a organizacdo burocratica que norteia a
realizacdo das atividades. O planejamento de a¢cdes no ambiente escolar esta relacionado aos
projetos elaborados, & organizacdo do Projeto Politico Pedagogico da escola, ao Regimento
Escolar, aos Planos de Estudos, enfim, aos documentos que guiam a pratica educativa.

Unindo-se os termos coordenador e pedagogico, tem-se a figura do coordenador
pedagdgico, elemento que faz parte da gestdo escolar e de todo o processo educativo. A

discussdo das acbes que o coordenador pedagdgico desenvolve em seu grupo precisa ser
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suscitada, sua fungdo deve ser repensada pela equipe gestora, pois a reflexdo pode levar a

novas construcdes. Para Clementi,

A valorizagdo da presenca do coordenador na escola passa pela necessidade de
reconhecé-lo como um educador em formacao, uma vez que 0 processo educativo é
dindmico e necessita constantemente de debates amplos sobre seu fazer, para que
possa junto com seus pares, desenvolver novas reflexdes sobre a area. (2001, p. 65).

A interacdo entre os participantes da gestdo é fundamental, pois é preciso trocar ideias
sobre suas acOes, apontar novos caminhos, avaliar o desenvolvimento das atividades,
refletindo, enfim, sobre o trabalho realizado na escola. O coordenador pedagdgico esta em
constante processo de formacdo, posto que necessita do dialogo constante com seu grupo para
que possa refletir em conjunto sobre suas a¢fes no processo educativo. Entretanto, ainda ha
escolas em que o coordenador ndo tem esse momento de discussdao com a equipe diretiva, 0
que leva ao sentimento de angustia com relacdo as funcbes que desempenha, pois ndo tem
clareza a respeito delas. Quando isso acontece, realiza atividades de forma estanque, vazia,
situacdo que nédo favorece a reflexao, a problematizacdo e a construcdo de conhecimentos.

Observa-se que Vvarias tarefas surgem inesperadamente no cotidiano escolar, fato que
leva o coordenador a ficar sobrecarregado e pressionado, pois precisa realizar as atividades
que Ihe sdo designadas. Em virtude do acumulo de atribuicdes, ndo ha organizagédo de espacos
para momentos de didlogo sobre sua atuacao na pratica educativa. Destaca-se a seguir o relato
da manha de trabalho de uma coordenadora pedagdgica que atua ha dez anos nessa funcéo em
uma escola particular da cidade de S&o Paulo. O texto, presente no artigo O coordenador
pedagogico e a questdo de saberes, de André e Vieira, auxilia na analise a respeito dos

saberes envolvidos em suas agoes.

Um dia normal de aula se inicia. A coordenadora chega a escola com entusiasmo
para elaborar a agenda da semana. Passa inicialmente pela sala dos professores para
desejar a eles um bom dia de trabalho. Logo ao entrar, recebe a noticia de que o
professor de Lingua Portuguesa vai faltar. Consulta o horario e verifica que ele daria
todas as aulas naquele dia. N8o pode deixar os alunos sem aula. Imediatamente,
verifica se ha professores com “janela” e tenta arrumar as substituicdes. Na primeira
aula, ela mesma entra na classe e conversa com os alunos sobre o trimestre que
passou, aproveita para fazer um levantamento das dificuldades que encontraram, ja
tendo em mente o conselho de classe que se aproxima. Na segunda aula, precisara
atender um pai de aluno que havia marcado horario no dia anterior. Enquanto
aguarda o pai, que esta atrasado, seleciona um texto para os professores lerem e
discutirem no préximo encontro. Neste ano, estdo revendo o projeto pedagdgico e
necessitam, enquanto coletivo escolar, refletir sobre diferentes teorias de ensino e
seus pressupostos. Escolhe um texto que trata de uma dessas teorias. Quando houver
tempo, pretende discutir com a outra orientadora se o texto esta apropriado ou ndo e
planejar com ela uma dindmica para estimular a discussao. O pai chega, € atendido,
e em seguida um grupo de alunos a procura com algumas reclamacdes sobre uma
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prova. Ela pergunta se ja haviam conversado com a professora e 0s orienta que
devem sempre procurar primeiro a professora antes de trazer o problema para a
coordenacdo. Em seguida, chamam a professora de matematica para conversar sobre
a necessidade de variar suas estratégias de aula para conseguir que os alunos tenham
um melhor aproveitamento. A coordenadora tem acompanhado essa professora, que
é nova na escola. Conversam sobre a rotina da aula e sobre diversas possibilidades
de variagdo. A professora sai da sala em busca de desafios que possam enriquecer a
fixacdo do conteudo. Final da manha... (2006, p. 16).

A realidade dessa coordenadora pedagdgica mostra como 0s acontecimentos da sua
rotina de trabalho sdo diversificados e imprevisiveis. Acontecem muitas coisas a0 mesmo
tempo e ela tem de resolvé-las com desenvoltura e postura ética, o0 que demonstra que nem
sempre é facil lidar com uma série de funcbes. Mesmo tendo conhecimento sobre
determinado assunto, surgem outras situacdes que exigem novas construcdes de saberes.

Através do relato, observa-se que as diversas situacGes que surgem no cotidiano
escolar devem ser resolvidas pela coordenadora; do mesmo modo, ndo ha discussdo com
outros componentes da gestdo para a tomada de decisbes em conjunto. A coordenadora
pedagogica resolve as questdes de forma individual e fragmentéria, correndo o risco, portanto,
de tomar decisOes precipitadas pela falta de troca de ideias e discusses. A experiéncia da
coordenadora mostra que seu planejamento antecipado de nada teria adiantado nesse caso,
uma vez que as situacOes surgiram de maneira inesperada, exigindo dela acGes determinadas
em tempo restrito. A falta de comunicacdo e de definicdo de papéis entre a equipe da gestéo,
nesse caso, constitui-se em um problema, visto que a importante participacdo conjunta ndo
ocorre nesse processo. Por outro lado, as acGes da coordenadora seriam mais exequiveis se
houvesse a troca de saberes e a partilha das atividades entre seus colegas de trabalho.

A construcdo de saberes refere-se a busca constante pela formacdao tedrica e pratica, a
andlise da realidade escolar, a releitura das acOes realizadas no processo educativo. Ainda, diz
respeito a troca de experiéncias, a organizacdo de um planejamento plausivel, a tomada de
decisdes em grupo, a avaliagdo constante do processo e a problematizacdo dos objetivos
pretendidos com as agdes desenvolvidas, num constante processo de ir e vir.

Zieger ressalta que,

[...] o reconhecimento da importancia do supervisor como profissional da educacao,
em seus diversos niveis e modalidades de ensino, tem mobilizado o interesse e 0
empenho de educadores na busca da construcéo de saberes e fazeres da supervisao.
Uma certeza €, entdo, reforcada: precisamos estudar mais, incrementar pesquisas e
escrever sobre o tema. (2009, p. 87).
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Apesar de o papel do coordenador pedagdgico ainda encontrar-se indefinido, é
fundamental a sua interagdo com o grupo de gestdo, com os professores, pais, alunos e demais
profissionais do cotidiano escolar. Esse profissional precisa ser reconhecido pelo seu trabalho
e, para tanto, € preciso que busque a construcdo de saberes e a leitura de sua realidade por
meio da relacdo reciproca com o grupo com o qual trabalha.

Do mesmo modo, é preciso realizar leituras e pesquisas que propiciem uma
fundamentacdo tedrica plausivel, importante para a reflexdo sobre sua prética educativa,
possibilitando, ainda, uma visdo mais clara sobre o trabalho que desempenha na escola. A
construcdo dos saberes por parte do coordenador pedagdgico requer a busca incessante de
varios pontos de vista, de momentos de discussdo e de confronto com a realidade, atitudes que
0 auxiliariam a repensar suas ac¢oes e a adotar novas posturas.

Percebe-se, a partir do relato do trabalho diéario da coordenadora pedagogica transcrito
anteriormente, que essa profissional precisa saber contornar as situacdes de modo que consiga
estabelecer uma relacéo de equilibrio. E necessario conhecer todo o contexto escolar, dominar
a parte pedagogica, estabelecer vinculos, estar ciente do conteudo da legislacdo, realizar
leituras e reflexdes sobre sua prética educativa, estando atenta as mudancas e transformacdes
que concorrem para o aperfeicoamento de sua funcdo. A coordenadora apresenta a habilidade
de dialogar com os alunos, pais e professores, algo fundamental nessa realidade, pois é desse
modo que as relagbes acontecem e novas posturas surgem. Contudo, a interagdo com 0s
grupos ¢ feita de forma rapida, uma vez que ela precisa dar conta de todas as fungdes sozinha.

Mesmo com pouco tempo disponivel, a coordenadora abre possibilidades para a
relacdo dialdgica no processo educativo, proporcionando a cria¢do de vinculos afetivos para a
aproximacéo dos grupos com o0s quais interage. O que acontece em certas escolas, entretanto,
é que o aspecto afetivo ndo € levado em consideracdo, visto que, muitas vezes, apenas a
aquisicdo do conhecimento é cobrada dos alunos e pais.

Apesar de verificar a relevancia de questdes como a escuta nas diversas situacdes
vivenciadas no cotidiano da escolar, muitas vezes o coordenador pedagdgico se Vé
sobrecarregado de atividades, ndo conseguindo fazer o acompanhamento adequado dos
grupos com 0s quais interage, o que prejudica a comunicagdo. As davidas surgem e as
decisdes acabam sendo tomadas rapidamente, sem momentos de dialogo e reflexdo. Por outro

lado, como destaca Vieira:
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[...] torna-se importante fazer parte do projeto pedagdgico da escola encontros
sistematicos entre os professores e a coordenacdo, com o fim de problematizar a
pratica e coletivamente expressar medos e angustias. Encontros entre o coordenador
e o professor individualmente sdo igualmente importantes. Dentro desses dois
espacos, o coordenador podera criar um clima de parceria, de troca e crescimento,
para, a partir desse vinculo, identificar os sentimentos dos professores, favorecer a
expressdo pensada e verbalizada desses sentimentos e criar situagdes que possam se
tornar fatores impulsionadores de novas buscas, crescimento e mudancas no
processo de ensino/aprendizagem. (2003, p. 91).

A situacdo se agrava nas escolas que ndo dispdem de orientador educacional, ficando
tal trabalho de orientacdo a cargo do coordenador pedagdgico. Nesses casos, ele precisa fazer
tanto o acompanhamento individual quanto coletivo dos elementos que fazem parte do
processo educativo, atribuicdes estas que apresentam especificidades distintas, embora ambas
demandem muita atencdo por parte do coordenador pedagdgico.

Salienta-se, ainda, que 0 momento da escuta € uma oportunidade de criar vinculos, ndo
somente com os professores, mas com toda a equipe escolar. Conversar sobre as situagfes que
ocorrem na escola e ouvir o outro sdo formas de aproximacdo entre os sujeitos que fazem
parte do processo educativo, uma vez que cada um tem a sua individualidade. Tais momentos
de escuta diminuem as angustias que, em diversas ocasides, o professor sente devido aos
acontecimentos de sala de aula. Como nem sempre as atividades do cotidiano escolar ocorrem
da maneira como foram previstas, ha a necessidade de se expressar possiveis sentimentos de
medo, ansiedade e frustracdo. A criacdo de vinculos com o0s participantes do processo ensino-
aprendizagem € importante, pois desse modo ocorrem as construcdes de saberes.

Para Rangel,

A escola, parte importante da vida, é lugar de convivio (de “viver com”) e o
convivio é, também, algo que se pode aprender, para que se faca cada vez melhor.
Desse modo, o estudo aplica-se as relacdes dos alunos entre si, dos professores,
entre si, com seus alunos, familias, funcionarios, enfim, de todos que participam da
comunidade escolar. (2001, p. 59).

A autora aborda a ideia do relacionamento afetivo entre os participantes da
comunidade escolar, o que implica saber conviver, trata-se da préatica das relacdes humanas na
escola como forma de saber lidar com as diferencas. As relagOes interpessoais sé&o
fundamentais no processo ensino-aprendizagem, pois o clima de convivio afetivo na escola
leva ao bom funcionamento dos grupos, quando ha respeito pelas ideias do outro, apesar das
diferencas de pensamento.

Almeida (2001, p. 71) destaca que, “Na tarefa da coordenacdo pedagodgica, de

formacdo, € muito importante prestar atencdo no outro, em seus saberes, dificuldades,
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angustias, em seu momento, enfim. Um olhar atento, sem pressa, que acolha as mudangas, as
semelhancas e as diferencas; um olhar que capte antes de agir”. Nesse sentido, o coordenador
pedagdgico realiza diversas leituras a partir de sua observacdo dos participantes do processo
educativo, percebendo as atitudes de cada sujeito frente as dificuldades de sua pratica. E
importante perceber a individualidade de cada um dentro do trabalho em grupo, bem como
suas fragilidades, necessidades e anseios.

O coordenador pedagdgico, muitas vezes, sente-se angustiado devido as circunstancias
que surgem no trabalho pratico dos professores em sala de aula, isso pelo fato de ndo poder
acompanhar todo o processo ensino-aprendizagem pela gama de atividades que exerce na
escola. N&o consegue dar conta de tudo em virtude de suas fungbes, que ainda ndo se
encontram definidas e delimitadas. E necessario, portanto, que os integrantes da gestio
discutam e definam suas atribui¢cdes em conjunto, delimitando o que deve ser feito de forma
individual ou coletiva. Cabe a equipe gestora analisar quais tarefas devem ser atribuidas a
cada um e o que € funcdo de todos para que aconteca a organizacdo e o planejamento do

processo educativo. Para Souza,

Este trabalho de construcdo do grupo propicia sua ascenséo a outros movimentos, e
a cada nova estrutura de funcionamento as pessoas crescem no e pelo grupo, pela
oportunidade de vivenciar diferentes papéis, de encarar e lidar com as diferencas,
percebendo-se como igualdade e diferenca, num movimento dialético constante.
(2001, p. 34).

Tal interacdo reciproca mostra-se relevante, pois se a escola ndo proporcionar espagos
para que ocorra a construcdo do grupo, o dialogo com as semelhancas e diferencas, corre o
risco de ndo sofrer mudancas e transformacfes. A organizacdo conjunta da equipe gestora da
escola pode proporcionar que outros grupos participantes do processo educativo também se
organizem da mesma forma, num constante movimento de construcao coletiva.

Com relacdo ao trabalho que o coordenador pedagogico desempenha no cotidiano
escolar, percebe-se que algumas tarefas ndo seriam, na realidade, de sua competéncia. Dentre
as vérias atividades por ele realizadas, pode-se citar: organizagdo do curriculo da escola,
avaliacdo, planejamento, elaboracdo de materiais didaticos, atividades extraclasse (palestras,
eventos, etc.), reunides pedagdgicas, programacao das datas comemorativas, pareceres de
classificagdo e reclassificacao de alunos, preenchimento do caderno do professor, trabalho de
orientacdo, formacao de professores, organizacao dos conselhos de classe. 1sso demonstra que

h& uma série de atividades no processo educativo que nao tém delimitagdo de espacos.
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As inumeras tarefas listadas, e ainda outras que ndo foram citadas, traduzem o perfil do
coordenador pedagdgico atualmente, remetendo a reflexdo sobre o acimulo de fungdes que
vem desempenhando ha muitos anos no espago educativo. Algumas dessas tarefas, em fungéo
de suas caracteristicas, poderiam ser realizadas por outros membros da gestdo, ao invés de
fazer parte da responsabilidade do coordenador. Muitas vezes, tantas atividades diarias, nem
sempre urgentes, levam esse profissional a sentir-se perdido e estressado, pois nem sempre
consegue dar conta de tudo que tem por fazer.

Segundo Placco,

O cotidiano do coordenador pedagégico ou pedagdgico-educacional é marcado por
experiéncias e eventos que o levam, com freqléncia, a uma atuagcdo desordenada,
ansiosa, imediatista e reacional, as vezes até frenética... Nesse contexto, suas
intencionalidades e seus propositos sdo frustrados e suas circunstancias o fazem
responder a situacdo do momento, “apagando incéndios” em vez de construir e
reconstruir esse cotidiano, com vistas a construgdo coletiva do projeto politico-
pedag6gico da escola. Refletir sobre esse cotidiano, questiond-lo e equaciona-lo
podem ser importantes movimentos para que o coordenador pedagdgico o
transforme e faga avancar sua acdo e a dos demais educadores da escola. (2003, p.
47).

E possivel perceber, entdo, que o coordenador ainda ndo tem definicio clara das
atividades que realiza na escola, visto que soluciona problemas de forma imediata e de acordo
com as circunstancias. Ndo ha planejamento das acdes que deve desempenhar, pois tem de
resolvé-las conforme acontecem. Isso pode levar a frustracdo, ao medo e a angustia, pois
precisa tomar decisdes precipitadas e sem a colaboracéo de seu grupo.

Placco (2003) salienta a importancia de o coordenador pedagdgico voltar-se a
construcdo coletiva do projeto politico-pedagdgico, atribuicdo que deve proporcionar
momentos de reflexdo sobre o cotidiano da escola como um todo. Tal tarefa possibilita a
construcdo e o planejamento coletivos, visto que envolve um trabalho pedagdgico voltado
para acdes a serem desenvolvidas de forma conjunta, dialdgica e participativa entre todos os

envolvidos no processo ensino-aprendizagem. De acordo com Veiga,

Em suma, o processo de construcao do projeto é dinamico e exige esforgo coletivo e
comprometimento; ndo se resume, portanto, a elaboragcdo de um documento escrito
por um grupo de pessoas para que se cumpra uma formalidade. E concebido
solidariamente com possibilidade de sustentacdo e legitimacdo. (1998, p. 14).

Em algumas escolas, o projeto politico-pedagogico ndo é visto como um documento
que deve ser elaborado em conjunto com toda a comunidade escolar, sendo desenvolvido, ao

contrario, de forma estanque, sem a participacdo de todos os segmentos da escola -
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professores, pais, alunos e funcionarios. Nesses casos, ndo ha um trabalho de construgdo
coletiva, ficando, muitas vezes, o documento engavetado ou nas médos de uma pequena
equipe, sem chegar ao conhecimento de todos.

E necessario que o coordenador pedagdgico promova a elaboragio de um projeto
politico -pedagdgico que contemple a participacdo de todos os participantes da equipe escolar.
Ele deveria nortear esse trabalho coletivo para que houvesse a problematizacao das ideias, a
tomada de decisGes de forma conjunta, a organizacdo do documento de maneira pontual e
plausivel. O coordenador pedagdgico precisa proporcionar espacos para o desenvolvimento
desse documento, considerando que todos sdo responsaveis pelas acGes que acontecem no
espaco educativo.

Entretanto, ainda existem instituicdes escolares que ndo propiciam espagos para
discussao, reelaboracdo e mudancas no projeto politico-pedagdgico. Isso se deve ao fato de,
muitas vezes, esperarem que as ordens para a construcdo ou retomada desse documento
venham de superiores, ndo se considerando autbnomas para reavaliar as acdes na escola. A
auséncia de definicdo de fungdes na equipe gestora também contribui para tal quadro, pois
pode ocorrer de um integrante esperar pelo outro para a organizacdo do projeto politico-
pedagdgico da escola sem, no entanto, promoverem discussao conjunta para definir as formas
de organizagdo do documento.

Salienta-se, de acordo com 0 exposto neste trabalho, que o coordenador pedagdgico é
um elemento essencial no processo educativo, na medida em que estd envolvido com
multiplas atividades que ocorrem na escola, 0 que ndo significa, entretanto, que seja o
responsavel pela realizacdo de todas as atribuicGes no espago escolar. Por estar em busca de
autonomia para a construcdo de sua identidade, ele deve ser o mediador desse processo de
delimitacgdo e definigdo de papéis.

No que diz respeito a construgdo do projeto politico-pedagdgico da escola, € preciso
que ocorra uma discussdo inicial entre a direcdo, a vice-direcdo e a coordenacao pedagdgica
para que possam, num trabalho em conjunto, propor aos demais grupos ac6es plausiveis para

0 bom andamento do processo ensino-aprendizagem. Veiga destaca que,

O projeto pedagdgico aponta um rumo, uma direcdo, um sentido explicito para um
compromisso estabelecido coletivamente. O projeto pedagogico, ao se constituir em
processo participativo de decisBes, preocupa-se em instaurar uma forma de
organizacdo do trabalho pedagdgico que desvele os conflitos e as contradicdes,
buscando eliminar as relagcbes competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo
com a rotina do mando pessoal e racionalizado da burocracia e permitindo as
relacGes horizontais no interior da escola. (1998, p. 13).
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O coordenador pedagdgico desempenha importante papel na reflexdo conjunta para a
construgdo do projeto politico-pedagogico da escola, momento que podera propiciar a
construcao de saberes por parte de todo o grupo escolar, oportunidades de aprender a pensar a
pratica educativa, contribuindo para a busca de um sujeito autbnomo e democratico. Esse
profissional deve incentivar os gestores e 0s demais educadores aos estudos e reflexdes sobre
a realidade escolar. Ao refletir sobre o projeto politico-pedagdgico, possibilita uma relacdo
dialdgica entre os sujeitos no ambiente escolar, gerando a troca de conhecimentos e a
construcao coletiva.

Veiga (1998, p. 14) destaca que 0 necessario embasamento tedrico-metodologico para
a construcdo do projeto politico-pedagdgico demanda pesquisas, estudos, reflexGes e
discussdes com professores, especialistas em educacdo e ex-alunos, a fim de determinar o
caminho desse processo. Além do trabalho em conjunto, € relevante a busca da formacéo
continuada para a elaboracdo de um projeto politico-pedagdgico adequado, uma vez que a
relacdo entre teoria e pratica auxilia na construcdo de acbes significativas no processo
educativo.

Entretanto, o coordenador pedag6gico, muitas vezes, sente falta de cursos de
aperfeicoamento que possibilitem novas reflexes sobre seu trabalho no processo educativo.
Ele, em determinados momentos, sente-se apreensivo, pois precisa estar em constante
formacdo de modo que possa manter bem informado o seu grupo de trabalho, devendo, para
tanto, estar sempre atualizado.

O coordenador precisa interagir com o grupo de professores, relacionando-se com 0s
sujeitos de diferentes areas de atuacdo no ambiente escolar. Tal aproximacdo permite
conhecer a particularidade de cada um, suas angustias, medos e insegurancas. O que muitas
vezes acontece, entretanto, é que a carga horéria fragmentada e o acumulo de atividades do
coordenador, entre elas o trabalho burocratico que exige concentracdo e responsabilidade,
levam a falta de interacdo com o grupo de docentes. A falta de acompanhamento adequado
dos professores torna o trabalho de formacao continuada frustrante, pois seria relevante que o
coordenador proporcionasse um trabalho interdisciplinar com o grupo a fim de realizar tal
formacdo. Esse processo auxiliaria a construcéo coletiva do projeto politico-pedagdgico, uma
vez que propiciaria a préatica da reflexdo, da discussdo e da tomada de decisdes coletivas.

Refletindo-se a respeito do planejamento com a equipe docente, observa-se que,
muitas vezes, o trabalho do coordenador pedagdgico limita-se a organizar as pautas das
reunides, fazer atas, coordenar conselhos de classe, atividades que ndo deveriam ser somente

de sua responsabilidade. Quanto ao trabalho de formacdo continuada, diversas dificuldades
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sdo enfrentadas, pois 0s professores queixam-se das atividades extraclasse, ja que os duzentos
dias letivos devem ser voltados exclusivamente para o trabalho com os alunos. Apesar de ter
de enfrentar obstadculos quanto a cobrangca devido aos trabalhos extracurriculares, o
coordenador precisa buscar formacdo em sua area de modo que esteja preparado para lidar
com as dificuldades que ocorrem no cotidiano escolar.

A falta de oportunidades, entretanto, faz com alguns coordenadores pedagdgicos ndo
aperfeicoem-se; isso também pode ocorrer por dificuldades financeiras ou por mera
acomodacdo. Tal situacdo prejudica seu preparo profissional, fazendo com que fiquem
desatualizados em sua funcdo, o que pode gerar um clima de desconforto, baixa autoestima e
desmotivacdo. O fato de ter muitas tarefas a desempenhar no cotidiano escolar também acaba
atrapalhando a busca pela formacéo, dai a importancia de delimitar suas atividades de forma
que possa organiza-las de acordo com as necessidades da escola. Desse modo, a reflexdo
sobre sua funcdo é relevante, pois auxiliaria seu processo de formacdo, além de mostrar seu
comprometimento com a pratica educativa.

Silva Jr. destaca que,

Ensinar supervisdo no Brasil hoje significa necessariamente pesquisar supervisao.
Pesquisar “a” e “para” a supervisdo. Significa, conseqientemente, examinar
criticamente a préatica que se desenvolve e investigar as situacdes e as condicles que
possam contribuir para o desenvolvimento qualitativo dessa pratica. A ciéncia da
supervisdo, j& o disse também anteriormente, serd construida sem abrigar da
pretensdo da objetividade absoluta. E da unidade dialética das atividades tedrica e
préatico-experimental que deverd resultar a supervisdo da educagdo adequada ao
atendimento das necessidades reais do conjunto da populagdo. (1997, p. 100).

Ao repensar-se a formagao dos supervisores no Brasil, vale salientar, primeiramente,
que o termo supervisor refere-se a figura do coordenador pedagdgico, uma vez que houve
mudancas nessa nomenclatura com o decorrer dos anos. Muitos cursos de graduacdo em
Pedagogia tém o nome de Supervisdo e Orientacdo Escolar, sendo estes 0s cursos que
possibilitam a formacao dos coordenadores pedagdgicos. A formacdo do coordenador requer
sua constante reflexdo a respeito de teoria e pratica, buscando perceber seu papel, sua
identidade profissional. Ele deve ser um eterno pesquisador da realidade escolar; sua verdade,
portanto, ndo é absoluta, pois aprende constantemente com as novas situacfes, com as
pesquisas que realiza, com o0s novos olhares, com os diversos acontecimentos que surgem no
processo educativo.

A sua responsabilidade no trabalho com a formagdo continuada dos professores €

fundamental. E preciso perceber, contudo, que ndo basta discutir ideias, é necessario saber
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liderar o grupo, organizar cronogramas de planejamento, rever o curriculo, conhecer as
necessidades do grupo de professores, suas semelhancas e diferencas, rever formas de
construcdo em grupo e de trabalho interdisciplinar. Apesar disso, algumas escolas ainda
realizam um trabalho fragmentario, ndo oportunizando momentos de trabalho coletivo,
encontros de formacéo, grupos de estudo e discussdes de temas.

Souza ressalta que,

A necessidade da formacdo continua do professor é uma realidade que o
coordenador pedagégico tem de enfrentar. Digo “enfrentar” porque é dele a funcéo
de formar esses professores dentro da instituicdo em que atua, e sabemos que a
formacdo continua é condicdo para o exercicio de uma educagdo consciente das
necessidades atuais dos alunos que frequentam a escola. (2001, p. 27).

A boa formacdo docente contribui para um ensino de qualidade, devendo ser
respaldada pelo apoio do coordenador pedagdgico. E importante que ele mantenha um
acompanhamento constante do grupo de professores, buscando conhecer suas angustias, assim
como os avancos e as dificuldades. E preciso comprometer-se junto com o grupo e buscar
aprimoramento, sugestfes, material para discussdo, analise e confronto com a realidade,
contribuindo, desse modo, para a reflexdo conjunta sobre questdes do processo ensino-
aprendizagem.

O coordenador pedagdgico deve estabelecer boa comunicacdo com o seu grupo de
trabalho, valorizando opinides e sugestfes, oportunizando a expressdo de cada sujeito.
Organizar o trabalho em equipe com o envolvimento de todos requer grande espirito de
lideranca, papel que o coordenador necessita desempenhar, trabalhando com autoridade,
inspirando a confianca do grupo. Além de trabalhar com questdes didaticas e pedagdgicas,
esse profissional precisa saber lidar com a formacdo de valores éticos e morais, fatores
essenciais para o0 bom relacionamento em grupo.

Souza e Placco destacam que,

Um coordenador comprometido com seu papel de educador, cujos principios da
educacdo democratica constituem sua concepcdo do que deve ser a educacdo,
investird na construcdo de uma autoridade que exclui a coercdo como meio de
conquista, exercitando a responsabilidade, o auto-respeito, a autonomia. Utilizara a
auto-avaliacdo, buscando o desvelamento dos seus prdprios valores, investindo na
formacdo de professores, favorecendo processos de auto-avaliacdo. (2006, p. 36).

E necessario trabalhar a construgéo de valores em um grupo, assim como proporcionar
autoavaliacOes, reflexdo e um trabalho voltado para a autonomia. A partir das ideias de Souza

e Placco (2006), vé-se a autoridade do coordenador como forma de propor liberdade de
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autoavaliacdo, fazendo criticas quando necessério, trocando saberes, construindo
conhecimentos. O contrario disso € 0 autoritarismo que muitas vezes € imposto por membros
da gestdo, os quais ndo permitem que 0s docentes exponham suas ideias e, tampouco, que
analisem o andamento do processo ensino-aprendizagem na escola.

A autoridade e o espirito de lideranca do coordenador pedagogico sdo essenciais para o
trabalho com os docentes. Percebe-se, entretanto, que alguns profissionais ainda mostram-se
inseguros para desenvolver a¢cbes num grupo de forma convicta e determinada; nesse caso,
ndo conseguem ter iniciativa com o grupo, apresentando baixa autoestima, falta de formacao,
comprometimento e clareza no desempenho de suas acdes. A ideia de sentirem-se superiores
aos demais também prejudica o trabalho, quando ha a concepc¢édo de que ocupam um lugar de
status no ambiente escolar.

Vale ressaltar que o coordenador pedagdgico precisa estar preparado psicologicamente
para saber lidar com o seu grupo de trabalho. Ele necessita saber relacionar-se com as
diversas pessoas que fazem parte do processo escolar, mantendo-se constantemente motivado,
confiante, preparado para interagir com seu grupo e realizar a¢des conjuntas e significativas.
Ainda ha, no entanto, questdes que interferem nesse processo, uma vez que 0 excesso de
funcbes que desempenha no processo educativo interfere na sua relacdo mais proxima com o
grupo.

Este capitulo tratou do papel do coordenador pedagdgico na gestdo escolar, abordando,
com o auxilio de autores contemporaneos, as diversas atribuicdes exercidas por esse
profissional no ambiente escolar. Foram discutidos assuntos como a multiplicidade de
funcdes, a importancia do significado da palavra “gestdo” no espaco educativo, a necessidade
da interacdo entre todos os integrantes dessa gestdo para a definicdo de atribuicdes, o
envolvimento da dire¢cdo com os demais membros gestores, além da importancia da formacao
continuada, do planejamento, da organizacdo de um projeto politico-pedagogico coerente,
destacando-se a valorizacdo das relacGes interpessoais, do espirito de lideranca e o espaco

democratico para a discussdo de atribuicoes.



3 PESQUISA EMPIRICA: ATRIBUICOES DO COORDENADOR PEDAGOGICO E
RETORNO DOS QUESTIONARIOS

Para subsidiar a percep¢do empirica de que o coordenador pedagogico faz um pouco
de tudo em seu trabalho na escola, foi organizado um questionario semiestruturado, no qual
constavam questdes que favoreceriam o levantamento de dados para o estudo pretendido.

A partir disso, realizou-se uma pesquisa quanti-qualitativa com coordenadores
pedagogicos da 172 Coordenadoria Regional de Educacdo do Municipio de Santa Rosa, RS.
Para tanto, foram encaminhados questionarios as escolas estaduais para que fossem
preenchidos os seguintes dados: municipio, niveis de ensino que a escola atende, numero de
alunos e equipe diretiva da escola (em anexo). Também foram incluidas duas questbes
subjetivas para que a equipe pudesse informar a respeito de sua formacgéo e atribuicdes,
quando no papel de coordenador pedagdgico da escola.

Esses questionarios, com carta de apresentacdo anexa, foram enviados por meio de e-
mail e envelopes. Os questionarios foram enviados para setenta e quatro escolas estaduais,
dentre as quais em torno de cinquenta e cinco possuem coordenadores pedagdgicos.

Dos setenta e quatro, retornaram trinta e trés questionarios, sendo que dois desses
vieram de escolas que ndo tinham coordenadores pedagogicos, mas foram preenchidos pela
direcdo e vice-direcdo. Presume-se que, como elementos que fazem parte da gestdo e ndo
tendo coordenador pedagdgico na escola, seria a contento responder o questionario, o qual
também foi levado em consideracao nesta pesquisa.

O inicio da pesquisa de dados deu-se com um didlogo com uma assessora da 172
Coordenadoria Regional de Educacdo, do Municipio de Santa Rosa, RS. A principio,
questionou-se sobre a possibilidade de se fazer o levantamento de dados com os
coordenadores pedagodgicos das escolas estaduais, uma vez que esta metodologia de trabalho
estava contemplada no tema da pesquisa. Nessa oportunidade, foi levada a carta de
apresentacdo contendo os dados pessoais da pesquisadora, como estudante de Mestrado, pela
Universidade de Passo Fundo, com o tema de pesquisa: “O coordenador pedagdgico enquanto
gestor educacional: delimitando fungdes, marcando fronteiras”.

Na referida carta também constava a pesquisa a ser realizada nas escolas estaduais,
sendo que essa envolvia cinco questdes relevantes a serem respondidas pelos coordenadores
pedagogicos, entre elas: niveis de ensino que a escola atende, nimero de alunos, composicéo
da equipe diretiva (diretor, vice-diretor, coordenador pedagdgico, orientador educacional,

apoio pedagdgico), atribuicdes e formacdo do coordenador pedagdgico. Essas questdes
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deveriam ser postadas pelo correio, com data marcada para a entrega, sendo que o selo ja
estava pago, e ndo precisando conter a identificacdo da escola. Também foi sugerida a opcao
de encaminhamento via e-mail, caso a escola achasse mais acessivel, porém também com data
marcada. Apos, foram deixados, com a assessora, 0S envelopes contendo a carta de
apresentacdo e 0s questiondrios, para que essa 0s encaminhasse as escolas.

Depois do prazo para o envio dos envelopes e das mensagens de texto, percebeu-se
que houve dedicacdo, por parte de algumas escolas, para o retorno dos questionarios; outras se
mostraram omissas e ainda havia as que ndo cumpriram a data determinada para o retorno,
sendo necessario enviar todos 0s questionarios novamente. Assim, o prazo de entrega foi em
torno de vinte dias e prorrogado para mais quinze dias, considerando o tempo disponivel, a
interacdo do grupo de gestdo para a resposta dos questionarios, a duracdo de chegada do
envelope, enfim, uma série de questdes que foram analisadas e levadas em consideracao.

O retorno obtido na devolucdo dos questionarios foi de 44,60%, que, comparado ao
numero de escolas para as quais foram enviados, foi muito menor do que o previsto pela

pesquisadora. Pode-se verificar isso na tabela abaixo:

Tabela 1 - indices de retorno dos questionarios:

Municipios NP° total de escolas | N° de retornos Percentual de
obtidos retorno
Alecrim 03 01 33,33%
Alegria 02 01 50,00%
Boa Vista do Burica 03 03 100,00%
Campina das Missfes 04 01 25,00%
Céandido Godoi 02 01 50,00%
Doutor Mauricio Cardoso 02 01 50,00%
Girua 05 00 0,00%
Horizontina 03 01 33,33%
Independéncia 03 01 33,33%
Nova Candelaria 01 01 100,00%
Novo Machado 04 01 25,00%
Porto Lucena 02 00 0,00%
Porto Maua 01 01 100,00%
Porto Vera Cruz 02 00 0,00%
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Santa Rosa 16 11 68,80%
Santo Cristo 02 01 50,00%

Séo Jose do Inhacora 01 01 100,00%
S&o Paulo das Missdes 02 00 0,00%
Senador Salgado Filho 02 01 50,00%
Trés de Maio 09 02 22,23%

Tucunduva 02 03" 100,00%
Tuparendi 03 01 33,33%

Total 74 33 44,60%

Fonte: elaboracéo prdpria

Na tabela acima, constam os vinte e dois municipios que deveriam responder ao
questionario e o numero de escolas que comportam. Todavia, dessas escolas, nem todas
retornaram o questionario, como se pode observar na coluna do percentual de retorno.
Fazendo uma analise desses dados, percebeu-se que as escolas dos municipios de Boa Vista
do Burica, S&o José do Inhacora, Nova Candelaria, Porto Maua e Tucunduva obtiveram 100%
de devolucdo dos questionarios, enfatizando, ainda, que a escola do municipio de Nova
Candelaria ndo possui coordenador pedagdgico.

Jé as escolas do municipio de Santa Rosa tiveram um percentual um pouco acima dos
50%, ou seja, atingiram 68,80% dos retornos. Também nesse caso, uma das escolas nao
possui coordenador pedagogico. As escolas dos municipios de Alegria, Candido Goddi,
Doutor Mauricio Cardoso, Santo Cristo e Senador Salgado Filho inserem-se no percentual de
50% que responderam. As demais, dos municipios de Alecrim, Campina das Missdes, Novo
Machado, Trés de Maio e Tuparendi tiveram uma parcela pequena de retornos, considerando
0 numero total de escolas. E os municipios de Girua, Sdo Paulo das MissGes, Porto Lucena e
Porto Vera Cruz foram omissos ao retorno dos questionarios, obtendo, dessa forma, 0,00% de
percentual de retorno.

E importante ressaltar que também foram considerados 0s questionarios que vieram
preenchidos por outros componentes da gestdo, uma vez que nem todas as escolas tinham

coordenadores pedagogicos. Nesses casos, as funcbes do trabalho de coordenacdo foram

! Como é possivel verificar na tabela 1, no municipio de Tucunduva hé& duas escolas, no entanto, conta com trés
questionarios respondidos. Isso se deve ao fato de uma das escolas possuir duas unidades, enfatizando-se que
cada uma dessas unidades retornou um questionario. Considerando-se que as unidades sdo diferenciadas e
apresentam realidades e vivéncias distintas, cada questionario enviado foi considerado em separado, somando-se,
desse modo, trés questionarios.
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supridas por outras pessoas da equipe diretiva e considerou-se relevante dar atencdo ao que
elas responderam sobre as questdes enviadas.

Examinando o total de retornos na tabela 1, nota-se que houve pouca participagao por
parte das escolas no preenchimento e envio dos questionarios. Ha muitas perguntas que
podem ser feitas com relagdo & omissdo na participacdo da pesquisa, entre as quais se
destacam:

- Sera que houve um descontentamento por parte dos coordenadores pedagogicos com
relacdo ao questionario que lhes foi enviado?

- A direcdo e a vice-direcdo ndo responderam aos questionarios em virtude da falta de
coordenadores pedagogicos nessas escolas?

- Ocorreu um problema no envio ou no retorno dos questionarios?

- Por que houve omissdo no retorno dos questionarios? Falta de tempo para respondé-
los? Desleixo? Acomodacdo? Desinteresse? Apatia?

- Foi dada pouca importancia a este trabalho de pesquisa?

- Por que havia escolas interessadas em responder aos questionarios e envia-los a
pesquisadora?

Essas sdo questdes pertinentes que exigem reflexdo e atencéo, ja que quando se realiza
uma pesquisa que envolve levantamento de dados e analise de fatos sobre uma determinada
realidade, ndo se tem uma visdo real e clara dos resultados que vem a tona. Pois, de certa
forma, enviar questionarios por correio ou por e-mail ndo € tdo eficaz quanto ir pessoalmente
a escola e conversar com o coordenador pedagdgico e com outros membros da equipe sobre o
objetivo da pesquisa. Isso serve como experiéncia, como percepcdo da relevancia da
comunicacdo direta e reciproca.

Ao mesmo tempo, € instigante ponderar que, dos trinta e trés questionarios que
retornaram, dois sdo de escolas que ndo tém coordenador pedagdgico, atentando-se, nesse
caso, para 0 comprometimento da direcdo e vice-direcdo com relacdo ao preenchimento do
questionario que lhes foi enviado, pois, mesmo ndo havendo coordenador pedagdgico nessas
escolas, esses gestores ndo se omitiram, participaram da pesquisa, demonstrando com isso a
importéncia que dao ao papel desse profissional no processo educacional.

Outra questdo que merece atencdo com relacdo ao envio dos questionarios € o fato de
que esses foram enviados para setenta e quatro escolas estaduais, mesmo para aquelas que nao
tém coordenador pedagdgico, ja que, quando perguntado a uma assessora da Coordenadoria
quantas escolas tinham coordenadores pedagogicos, ela respondeu que havia em torno de

cinquenta e cinco escolas. Porém, passou os e-mails de todas as escolas estaduais, nao
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disponibilizando de tempo para fazer a selegédo daquelas que tinham ou n&o coordenadores
pedagogicos. Contudo, pensou-se ser importante enviar a carta de apresentagdo e 0s
questionarios a todas as escolas, uma vez que nelas havia integrantes da gestdo que deveriam
suprir o trabalho da coordenacéo pedagogica. Talvez a falta desses coordenadores nas escolas
tenha sido um dos empecilhos para o retorno dos questionarios, mas na carta de apresentacdo
constava que as questdes poderiam ser respondidas também pela equipe da gestdo escolar, ja
com o intuito de haver reflex&o sobre o tema desta pesquisa.

Reportando-se as indagacgdes surgidas pela ndo devolucgdo de alguns questionarios, ha
algo que aparece constantemente por detras das perguntas feitas: a questdo do siléncio e do
silenciamento. Ora, se ha algo que ndo se manifesta € porque também isso quer dizer alguma
coisa. Em grande parte desses casos de omissdo, pode-se dizer que estd escondida ai uma
forma de manifestacdo, um falar silencioso que remete a inimeras reflexdes.

Esse siléncio, que se interpde como forma de protesto, pode estar ligado a diversos
preceitos, pontos de vista, situacdes diversas que se entrelacam e emitem uma mensagem que
vai além de uma simples negacdo, do fator tempo®, ou outras questdes dadas como
impossibilidades do preenchimento e envio.

No livro As formas do siléncio: no movimento dos sentidos, da autora Eni Orlandi,
(1995, p. 14), hd uma discussdo sobre questdes do siléncio e do silenciamento. Segundo ela,
ha siléncio nas palavras e estas estdo cheias de sentido. Nessa linha de pensamento, tem-se a
ideia de que, mesmo expressando-se por meio de palavras, ha sempre um mistério escondido
nelas, algo que ndo é revelado e que fica em siléncio nas entrelinhas. A autora traz uma
analise interessante da producao de sentidos, ou seja, aquilo que ndo é dito e que nao aparece
também quer dizer alguma coisa. Por isso, obviamente, essa reflexdo funde-se sobre o siléncio
dos coordenadores pedagodgicos, ja que alguns desses ndo retornaram 0s questionarios
enviados.

Com relacdo a esta estimativa, compreende-se que o ndo-dito abre possibilidades da
ndo aceitacdo da pesquisa empirica. De certa forma, a falta de participacdo dos gestores
escolares revela a ideia de descontentamento, revolta, frustracdo. As respostas sdo 0s seus
siléncios, sucumbidos por inimeras interpretacdes, uma vez que ndo se pode padronizar 0s
seus sentidos.

Segundo Orlandi (1995, p. 44), “[...] ha siléncios multiplos: o siléncio das emocdes, 0

mistico, o da contemplagdo, o da introspeccéo, o da revolta, o da resisténcia, o da disciplina, o

2 Neste caso, refere-se ao tempo limitado, devido ao excesso de atividades desempenhadas pelo coordenador
pedagdgico.
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do exercicio do poder, o da derrota da vontade, etc.”. Logo, vé-se que os siléncios podem
manifestar-se de diferentes formas e que, dependendo da situagdo, do acontecimento e de
outros fatores, traz uma interpretacéo baseada na ideia de contradi¢éo daquilo que é dito. Com
relacdo a falta de respostas por parte de alguns coordenadores pedagdgicos, muitos podem ser
os fatores que promovem os siléncios, mas ndo vem ao caso tentar decifra-los.

A autora fala ainda de um siléncio no qual as palavras sdo ditas, ou seja, no sentido do
movimento. De acordo com Orlandi (1995), ha uma visdo de incompletude, como se a
linguagem falada deixasse algumas fissuras que nao aparecessem no momento da leitura feita.
Do contrario, a omissdo das palavras que, mesmo ndo ditas, trazem uma mensagem que se
funde na ideia de negacao dos fatos, de repulsa e rejeicao.

Também no livro As formas do siléncio, Orlandi (1995) discorre sobre a politica do
siléncio, denominada de silenciamento. Esses, por sua vez, sempre andam juntos, pois ndo ha
um siléncio sem significacdo, sem reflexdo de fatos e acontecimentos historicos, sociais,
culturais e assim por diante. A autora segue a linha do siléncio explicito, ou seja, aquilo que
estd escondido nas palavras que sdo expressas. Porém, na pesquisa em questdo e pensando-se
nos questionarios ndo respondidos, a ideia é a do siléncio sem a manifestacdo propriamente
das palavras, sendo que, a partir disso, surgem suposicdes estridentes que delineiam a procura
de respostas ou mesmo de perguntas com relacédo a préatica realizada. Assim, é algo desafiador
desenvolver um paralelo entre aquilo que esta escrito na forma de palavras (livro: As formas
do siléncio) e o que de certa forma ndo € dito, nem expresso, e que também tem a sua
significacdo (omissdo dos questionarios).

Sabe-se que a linguagem faz parte de toda a vida do ser humano, pois em tudo ha
expressao, quer seja por meio da oralidade, quer seja por meio da escrita, do corpo, do
desenho, enfim, de simbolos que se usa para que as significacfes elaboradas concretizem-se.
Mas ndo é preciso constantemente falar dos sentidos, ou expressé-los de uma forma
simbolica. Basta calar, ndo falar sobre os significados e utilizar-se do siléncio para dizer
muito sobre algo que é solicitado.

Desse modo, a omissdo dos questionarios tem inserida em si uma série de questdes de
significado em relacdo aos coordenadores pedagdgicos; talvez emocionais, organizacionais,
historicos, locais que os impediram de colaborar com a pesquisa. Deixaram de participar de
algo que fazia parte de sua realidade profissional; ou porque nao estariam sendo valorizados
ou porque houve certa resisténcia com relacdo a colocacdo de sua préatica educativa, enfim,

sdo inumeras possibilidades que se perdem entre os siléncios deixados por eles.
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Se a autora mencionada acima coloca em seu discurso que o siléncio e o silenciamento
encontram-se nas fissuras do movimento das palavras, cabe aqui expor que os siléncios que
emergem sem a escrita das palavras remetem a certo desconforto, uma vez que ndo ha
respostas para as perguntas feitas, ndo ha retorno, simplesmente ha uma anulacdo das
palavras.

Orlandi menciona ainda que,

O siléncio, de seu lado, é o que pode transtornar a unicidade. N&o suportando a
auséncia das palavras — “por que vocé esta quieto? O que vocé esta pensando?” -, o
homem exerce seu controle e sua disciplina fazendo o siléncio falar ou, ao contrério,
supondo poder calar o sujeito. (1995, p. 36).

Segundo a autora, esse pensamento refere-se a linguagem falada, ao contrario do que
se verifica com a realidade pesquisada, na qual alguns coordenadores pedagdgicos se omitem
na fala. Porém, mesmo ndo dizendo nada por meio das palavras, conseguem deixar uma
mensagem desafiadora e provocativa. O ser humano tem uma tendéncia muito forte em ter
que expressar as palavras, mas geralmente o que da significado a elas € o siléncio que se
manifesta por detras delas.

Concebe-se, no entanto, que apesar de ser importante observar atentamente a auséncia
de palavras, ndo se pode generalizar esse siléncio que emergiu por parte dos coordenadores
pedagogicos, pois essa € uma realidade isolada, que embora mereca ser pesquisada, ndo
corresponde a maioria, uma vez que nem todos foram omissos. Portanto, volta-se agora para a
consideracdo dos questionarios que retornaram, ja que esses trouxeram grandes contribuictes
para o desenvolvimento da pesquisa.

O que chama a atencdo é que, tanto nos questionarios omissos quanto naqueles que
retornaram, impera certo siléncio. Embora tivessem todas as perguntas solicitadas
preenchidas, ainda assim, de uma forma ou de outra, também deixaram entre as fissuras de
suas palavras siléncio e silenciamento.

Reitera-se, assim, o fato de que sempre se fala algo pelo siléncio. Sobre tal, Orlandi
(1995) defende um pensamento que se volta ao siléncio da palavra propriamente dita, algo
que instiga, havendo uma reflexdo, uma contemplacdo. No caso da pesquisa acontece 0
contrario, ha o siléncio que nao se esconde nas entrelinhas de uma palavra, aquele que nada
disse no escrito, mas que deixa bem claro aquilo que quer dizer pela omisséo das palavras.

Dessa maneira fica mais dificil decifrar o mistério, pois muitas suposi¢Ges vém a tona,

angustias imperam e possiveis conceitos aparecem como formas de aliviar o temor das
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incertezas que perturbam a mente de quem espera uma resposta, um posicionamento, uma
manifestacdo de algo que diga alguma coisa. Nao obstante, presume-se que, falando ou ndo,
h& sempre o siléncio que fica, que cala, que se reporta a uma verdade escondida, Unica,
subjetiva, humana.

Nas respostas fornecidas na pesquisa, € significativo relatar que suas palavras
trouxeram muitas significagbes e também indmeros siléncios escondidos. Porém,
contribuiram para que a investigacdo acontecesse e atingisse grande parte dos objetivos
propostos, ja que possibilitaram uma profunda reflexdo sobre o trabalho dos coordenadores
pedagdgicos na gestdo escolar.

Relatando algumas experiéncias, houve duas escolas que enviaram em anexo as
atribuicbes do coordenador pedagdgico para que se pudesse fazer a leitura das mesmas;
mostrando, assim, que as funcdes ja estdo delineadas nessas escolas e que o coordenador ja
sabe 0 que é de sua competéncia. N&o se sabe, no entanto, se houve momentos de construcéo
conjunta das atribuicGes desses membros da gestdo, pois, muitas vezes, as atividades acabam
sendo realizadas sem dialogo e troca de ideias.

Outro questionario trouxe, em uma observacao, que a escola gostaria que fosse enviada
a ela, apo6s a conclusdo, uma copia deste trabalho dissertativo, cujo objetivo seria fazer a
leitura sobre o tema da pesquisa realizada. Com isso, pode-se perceber que ha o interesse por
parte dessa equipe gestora em saber mais sobre o assunto e € edificante quando essa
curiosidade manifesta-se, pois indica que é um ambiente de trabalho onde h& pessoas
interessadas em buscar e aprender mais, melhorando a sua forma de ver e perceber as suas
acdes cotidianas.

Diante desses dois relatos feitos pelos coordenadores pedagdgicos, vé-se que suas
contribuigdes serviram para a tentativa de descobrir como pensam estes componentes da
gestdo. Em relacdo as escolas que anexaram as atribuicdes, percebe-se que elas estdo
preocupadas com o trabalho do coordenador pedagdgico, parecendo haver um
comprometimento, um dialogo aberto entre os integrantes da equipe gestora, uma vez que ha
organizacdo com relagdo as funcbes que sdo desenvolvidas por cada um.

Outro ponto € a curiosidade manifestada por uma escola na leitura do trabalho da
dissertacdo. Muitas suposicdes podem ser feitas com relacdo a esse interesse de querer um
retorno da pesquisa feita e, entre elas, pode-se destacar a procura pela identidade do
coordenador pedagodgico nas escolas, dai a necessidade de ler o que a dissertacdo traz como
reflexdo. Simplesmente ha o interesse na verificagdo da pesquisa empirica, ja que ela

investiga uma realidade vivida por eles; enfim, ha uma série de possibilidades que
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permanecem enclausuradas nos siléncios das palavras proferidas pelos profissionais que sao
foco desta pesquisa.

Com relacédo ao levantamento de dados, dos trinta e trés questionarios que retornaram,
constatou-se que, onze sdo do municipio de Santa Rosa, localizado no noroeste do estado do
Rio Grande do Sul, e que faz limite com os municipios de Tuparendi, Santo Cristo, Candido
Goddi, Ubiretama, Senador Salgado Filho, Girua, Trés de Maio e Tucunduva. Com clima
subtropical e area de 488,4 Km2, possui uma populacdo de 68.595 habitantes. Sua altitude é
de 277 metros e a temperatura média anual é de 16°C. Caracteriza-se pela agricultura,
pecudria e industria.

Trés questionarios sdo do municipio de Boa Vista do Burica, também no noroeste do
estado, fazendo limite com os municipios de Nova Candelaria, Humaita, Trés de Maio, Sdo
Martinho, Sede Nova e S&8o José do Inhacora. Possui clima subtropical; area de 108,7 km?;
com uma populacdo de 6.576 habitantes. Sua altitude sul é de 27°39” e oeste de 54°06”, sendo
que a temperatura média varia entre 14°C e 22°C. Suas atividades principais sdo a agricultura,
a pecuaria, a industria e 0 comércio.

Outros trés sdo do municipio de Tucunduva, igualmente no noroeste, o qual possui
clima temperado e se mantém através da agricultura, da pecuaria e da inddstria. Ainda dois
questionarios sdo do municipio de Trés de Maio, que se localiza na regido da fronteira
noroeste, as margens da BR 472 e da RS 342. Possui clima subtropical e sua area é de 422
km2. Conta com uma populacdo de 23.726 habitantes. Sua altitude é de 343 metros e a
temperatura média fica entre 17°C e 20°C. Caracteriza-se pela agropecuéria, industria,
comercio e agroinddstria.

As escolas dos seguintes municipios, todos localizados no noroeste do estado, com
excecdo do municipio de Independéncia, enviaram apenas um questionario, sendo eles:

- Alecrim, localizado na fronteira noroeste do estado do Rio Grande do Sul, na regiéo
do Grande Santa Rosa, fazendo limite com os municipios de Porto Maua, Tuparendi, Santo
Cristo, Porto Vera Cruz e Santo Cristo, com clima subtropical e area de 320,1 kmz2. Possuli
populacdo de 7.045 habitantes e sua altitude € de 325 metros. Caracteriza-se pela agricultura,
pecudria e turismo.

- Alegria, municipio que tem sua economia baseada na agricultura, pecuaria e
industria.

- Campina das Missdes, que faz limite com os municipios de Porto Lucena, Candido

Godoi, Cerro Largo, Salvador das MissGes e S&o Paulo das MissGes. Seu clima é subtropical
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umido e sua area é de 227,91 km2 Conta com uma populacdo de 6.117 habitantes e sua
altitude é de 163 metros acima do nivel do mar.

- Candido Goddi, municipio com area de 246,28 km2. Sua populacdo é de 6.535
habitantes e sua altitude é de 321 metros. Caracteriza-se pela agricultura, pecuéria e industria.

- Doutor Mauricio Cardoso, situado as margens do Rio Uruguai, fronteira com a
Argentina. Sua &rea é de 252 km2. Conta com uma populacdo de 5.313 habitantes, sua altitude
é de 282 metros. Caracteriza-se pela agricultura e turismo.

- Horizontina, faz limite com os municipios de Nova Candeléaria, Trés de Maio,
Crissiumal, Doutor Mauricio Cardoso, Novo Machado e Tucunduva, com clima temperado
frio e area de 231,2 km2. Sua populacdo é de 18.350 habitantes e a altitude é de 343 metros,
sendo a temperatura média anual de 16°C. A economia é baseada na pecuéria, industria,
piscicultura, suinocultura, agricultura e comércio.

- Independéncia, que se localiza na zona fisiografica denominada Alto Uruguai.
Pertence a microrregido do Grande Santa Rosa, localizada na Regido Noroeste do Estado do
Rio Grande do Sul. Faz limite com os municipios de Catuipe, Trés de Maio, Alegria, Inhacora
e Girua. Possui clima subtropical, altitude de 372 metros e area de 357,44 km2. Conta com
uma populacédo de 6.618 habitantes.

- Nova Candelaria, que faz limite com os municipios de Crissiumal, Boa Vista do
Burica, Humaita, Horizontina e Trés de Maio. Tem clima subtropical, area de 98 km?2 e
populacdo de 2.751 habitantes. Sua altitude é de 303 metros e a temperatura média anual é de
25°C.

- Novo Machado caracteriza-se pela agricultura, pecuaria e industria.

- Porto Maua, com uma area de 105,56 kmz2, tem uma populacdo de 2.544 habitantes,
sendo sua altitude de 142 metros.

- Santo Cristo tem area de 366,88 km? e populacao de 14.378 habitantes. Sua altitude é
de 283 metros.

- S80 José do Inhacora faz limite com os municipios de Boa Vista do Burica, S&o
Martinho, Alegria e Trés de Maio. Seu clima é subtropical e sua area é de 77,3 km2. A
populacédo é de 2.200 habitantes e sua altitude é de 292 metros acima do nivel do mar, sendo a
temperatura média anual de 19°C. Suas principais atividades sdo a agropecuaria e a industria
moveleira.

- Senador Salgado Filho caracteriza-se pela agricultura, pecuaria e industria.

- Tuparendi faz limite com os municipios de Novo Machado, Porto Maud, Alecrim,

Santo Cristo, Santa Rosa e Tucunduva. Possui clima temperado e area de 308,5 km2. Conta
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com uma populagdo de 8.557 habitantes. Sua altitude é de 328 metros e a temperatura média
anual é de 17°C. Caracteriza-se pela agricultura, pecuéaria e industria.

Examinando os dados, constatou-se que, com relagdo ao todo dos niveis de ensino que
0S municipios atendem (em anexo), oito sdo da Educagéo Infantil e Ensino Fundamental, oito
do Ensino Fundamental, quinze do Ensino Fundamental e Médio, cinco do Ensino Médio,
cinco do Ensino Médio e Técnico e cinco de outro nivel de ensino. Com isso, percebe-se que
as modalidades de Ensino Fundamental e Médio sdo as que prevalecem.

Considerando esses numeros, torna-se importante observar as disparidades de niveis
em que o coordenador pedagogico encontra-se. Alguns niveis reportam-se a educacdo infantil,
logo, o olhar do coordenador tem que se voltar a uma realidade permeada pela construcao do
conhecimento por meio das brincadeiras ludicas, de atividades que visam ao desenvolvimento
de potencialidades da crianga, bem como seu autoconhecimento, sua relagdo com o0 meio e
com o mundo da leitura e da escrita. Suas funcdes tém que estar atreladas a linguagem das
criancas, dos professores e dos pais que fazem parte deste nivel de ensino.

Ja no ensino fundamental, o olhar do coordenador pedagdgico muda com relacdo a
realidade apenas do mundo infantil. As funcGes dele expandem-se, a visdo precisa ser mais
ampla, pois ha um maior nimero de turmas, os conhecimentos tornam-se mais abstratos, a
interacdo, a participacdo e o envolvimento com pais, alunos e professores ficam mais
complexos, exigindo do coordenador maior organizacdo, formacéo e experiéncia. Enfim, uma
série de questbes importantes que precisam ser analisadas e colocadas em pratica.

Nota-se com isso que, observando a modalidade de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, as quais sdo oito de acordo com o levantamento de dados, o trabalho dos
coordenadores pedagogicos ndo pode ser feito da mesma forma nas duas modalidades de
ensino, ja que cada uma tem sua particularidade e cabe a eles saber lidar com elas de acordo
com suas reais necessidades. Para tanto, € fundamental que o coordenador tenha este
discernimento das diferentes realidades dentro de uma instituicdo escolar. Os objetivos,
conteudos, metodologias, avaliagdes sdo comuns a todos, mas ndo sdo iguais nos diversos
niveis de ensino. Esta visdo das partes e do todo é o que lhes da suporte para que seu trabalho
corresponda as expectativas almejadas do grupo ao qual ele se reporta. Na educacao infantil,
ha questbes que devem ser analisadas a partir de uma outra Gtica, que € diferente do ensino
fundamental, ja que o coordenador tem que atender um grupo de professores voltado para
olhares permeados por faixas etdrias que sdo diferenciadas e de contetdos que exigem a

aquisicéo da leitura, da escrita e da resolucéo de problemas.
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No ensino fundamental, as disciplinas dos anos finais sdo estanques e por issO 0
trabalho do coordenador pedagdgico precisa voltar-se a questdo da interdisciplinaridade. Mas
para conseguir realizar este envolvimento de disciplinas ele precisa contar com a participacéo
de todo o grupo de professores, além de ter o entendimento de todas as areas para fins de
orientacdo. Percebe-se que quanto maior a modalidade de ensino, mais complexo fica o
trabalho do coordenador, sem falar das outras modalidades das quais ele ainda ndo tem
conhecimento.

E visivel que ha funcdes as quais o coordenador pedagdgico desempenha da mesma
forma para todos os niveis de ensino, mas as diferencas também fazem parte do processo e
precisam ser desencadeadas de acordo com as suas particularidades. Ressalta-se, desse modo,
0 quanto que o coordenador tem que estar preparado para exercer bem o seu papel,
necessitando sempre estar interligado com tudo, sintonizado com as diferencas e semelhancas
que existem no interior do trabalho educativo.

No ensino fundamental e médio as diferencas sdo nitidas, pois ha varias faixas etarias,
tanto que o coordenador tem que ter um conhecimento vasto com relagcdo as mudangas de
comportamento dos alunos, bem como quanto a sua aprendizagem. No ensino fundamental, o
acompanhamento tem que ser mais de perto, 0s pais precisam estar mais proximos para
atender as necessidades da crianca e do adolescente e o coordenador pedagogico precisa
intervir mais no processo ensino-aprendizagem.

No processo de transformacgdo que é exigido no ensino fundamental, o coordenador
precisa estar bastante atento as questdes de encaminhamento de alunos, do trabalho com as
suas fragilidades, visto que passam por um periodo de transicdo, tanto em termos de idade
como nas series que frequentam, como, por exemplo, o caso da sindrome da quinta série.
Muitos professores ja entraram em conflito, junto com o coordenador pedagdgico, para tentar
entender o que Se passa com esses alunos nessa série.

O ensino médio esboca uma trajetdria mais tranquila com relacdo a busca de
identidades, fases da adolescéncia, imaturidade psicoldgica, enfim, questdes que sdo menos
preocupantes nessa modalidade de ensino. Ndo que ela ndo apresente problemas, pelo
contrario, mas as direcGes permeiam-se mais para a busca de uma formacdo e realizacéo
profissional.

Ja o ensino técnico pressupde a ideia de preparo para 0 mercado de trabalho. Nesse,
assim como no ensino medio, o trabalho do coordenador pedagdgico volta-se mais para 0
aspecto do aperfeicoamento tecnoldgico, a aprovacdo nos vestibulares, 0 encaminhamento

para 0s testes psicolégicos. Suas orientacdes e acompanhamentos delineiam-se para um
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trabalho cujos objetivos ndo séo apenas o ler, o escrever e resolver problemas, os quais,
obviamente, ndo deixam de fazer parte, mas seu olhar precisa voltar-se mais a formagéo de
técnicos que se profissionalizem nas diversas areas do conhecimento e que saibam colocar
iSso em prética depois que sairem de um ensino técnico.

Diante disso, pode-se dizer que a formagdo do coordenador deve ser dirigida as
diferentes modalidades de ensino, interagindo com o0s professores concomitantemente,
apoderando-se das diferentes linguagens, aprimorando-se, buscando sempre alcancar o0s
objetivos propostos para esses niveis de ensino. Ha também que se ter um olhar de que ha
funcbes que servem para todos os niveis, mas lembrando que também ha diferencas de um
para outro. E relevante que o coordenador esteja integrado com todos os componentes da
gestdo, nestes diferentes niveis de conhecimento, com suas atribuicdes bem claras e definidas.

Com relacdo a educacéo especial, a educacdo de jovens e adultos, a educacdo indigena,
etc., faz-se necessario que o coordenador pedagogico tenha essa abertura para saber lidar com
as especificidades de cada nivel e isto ele vai construindo aos poucos com a busca constante
de formacao e experiéncias que vai adquirindo com o tempo.

Por isso, preparar-se continuamente para lidar com estas diferencas é fundamental
para 0 sucesso em seu trabalho, mas sua formacdo continuada deve estar sempre atrelada as
suas necessidades vigentes. O aperfeicoamento, a leitura diaria, a reciprocidade com o grupo,
a participacdo nos planejamentos, todo o envolvimento com essas particularidades fardo dele
um conhecedor de realidades que o possibilitard reconhecer solugdes para as necessidades
cotidianas.

Sabe-se que na sociedade atual hd o acumulo de informacdes diarias, de novidades, de
mudancgas, de inimeros assuntos que surgem e que tém que ser dominados, principalmente
por aqueles que fazem parte da equipe da gestdo escolar. E preciso saber das normas e
diretrizes da educacdo especial, sobre a inclusdo de alunos na rede regular de ensino, a
educacdo de jovens e adultos e sua importancia na alfabetizacdo, da busca por melhoria do
ensino, questdes como educacdo indigena, lingua materna, formas de ensino. Enfim, tudo que
rege a educacdo em todas as modalidades, para que o trabalho na coordenagdo pedagdgica,
junto com os demais integrantes da equipe gestora, tenha éxito.

Ha funcgbes as quais o coordenador pedagogico desempenha que sdo para todos 0s
niveis de ensino, como algumas que os proprios coordenadores relataram nos questionarios
enviados. A questdo do controle das aulas, a parte da documentagdo, a substituicdo de

professores, a orientacdo escolar, a formacdo dos professores, 0s projetos, sdo exemplos de
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acles que tém os mesmos referenciais, mas que sdo adaptadas de acordo com a realidade de
cada modalidade de ensino.

Em relacdo a equipe diretiva, ha um maior predominio de dire¢des e vice-diregdes,
percebendo-se, dessa forma, que ainda nédo se tém coordenadores pedagogicos suficientes nas
escolas para desempenhar o trabalho de coordenacdo. Ha casos de instituicdes escolares que
tém mais de um coordenador pedag6gico, mas com menor carga horaria, assim, cada um
cumpre um turno, ou seja, um é responsavel pelo ensino fundamental e outro pelo ensino
médio. E isso ndo acontece somente com os coordenadores de escola, mas com a direcdo e
vice-direcdo, as quais muitas vezes cumprem carga horéria de vinte horas e fazem a troca de
turnos. Geralmente isso acontece em escolas nas quais o fluxo de alunos é maior e para fins
de organizacdo é feita uma escala para a divisao de tarefas.

Por essa divisao, subtende-se que ha maior quantidade destes profissionais distribuidos
em turnos, algo que dificulta a comunicacdo. Se houver contato, troca de ideias, encontros
para planejamentos, discussGes e avaliaces do processo, o trabalho dos coordenadores
pedagogicos pode ser qualitativo. Porém, se ndo acontecer este ir e vir constantes, quer dizer,
esta intermediacdo e interligacdo, a escola corre o sério risco de ficar prejudicada, pois se as
conexdes nao acontecem, os participantes da gestdo acabam ndo se entendendo no seu
trabalho, cada um agindo de uma maneira, dificultando assim o sucesso escolar.

Acredita-se, pois, ser essencial verificar, de uma maneira geral, a forma como €
conduzido este trabalho pela coordenacdo pedagdgica, assim como também pelos demais
membros gestores. Ha essa preocupagdo? Os coordenadores pedagdgicos dos diferentes
turnos conversam entre si sobre suas experiéncias? Como procedem? Serd que ha reunides
constantes para um bate-papo, uma vez que 0s turnos sao separados?

Também se percebeu atraves da pesquisa realizada que h& duas escolas que ndo tém
coordenador pedagdgico em virtude de possuirem poucos alunos. Porém, esse argumento nao
deveria ser motivo para que esse profissional ndo pudesse fazer parte do trabalho escolar,
visto que o coordenador pedagodgico tem suas proprias fungdes, ndo cabendo ao diretor e vice-
diretor desempenhé-las. Todos devem ter as suas atribuicdes especificas, mas, pelo que
parece, ndo ha clareza de funcGes, nem se esta dando a importancia merecida a essa questao.
Vé-se ainda que essa negligéncia ndo € s0 por parte da equipe gestora da escola, mas de
esferas superiores da organizacdo educacional, as quais ndo demonstram inquietacdo sobre a
falta de definicdo de papéis.

Dessa forma, se houvesse uma preocupacdo da necessidade de incumbéncias de cada

um desses individuos, com certeza o coordenador pedagogico iria fazer parte do trabalho na
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escola, pois seu papel ndo pode ser substituido. Nesse caso, o0 niumero de alunos pode até ser
reduzido, todavia, as atividades que sdo de competéncia do coordenador ndo mudam, podendo
ter outro enfoque, mas precisam ser desenvolvidas por ele no interior do processo educativo.
Se assim néo fosse, o coordenador ndo poderia fazer parte da equipe da gestéo escolar.

Entretanto, a questdo é que ndo estd havendo um consenso com relagdo a isso, pois as
politicas educacionais ndo tém problematizado, juntamente com o grupo gestor, sobre as
atribuicbes que seriam inerentes ao trabalho dessas figuras, entre elas, a do coordenador
pedagodgico. Ao se fazer uma analise profunda, nota-se que ha certo distanciamento entre a
legislacdo educacional com relacdo a realidade das instituicdes brasileiras. Nessa hipotese,
com questdes relacionadas a gestdo escolar, 0 que se percebe segundo a Lei n° 10.576, de 14
de novembro de 1995 (CADERNOS, 1995, p. 36), € que as atribuicbes apenas sao
especificadas para diretores e vice-diretores de escola, enquanto o coordenador pedagdgico
ndo é mencionado, apenas é citado o especialista em educacdo, que exerce atividades de
administracdo e supervisao escolar.

De acordo com Martins,

Ainda sdo incipientes os estudos que utilizam metodologias de pesquisas de politicas
educacionais que integrem enfoques diversos, permitindo captar o que ocorre
efetivamente nas redes de ensino, no espagco escolar e nas interacBes dos
profissionais que neles atuam, bem como a maneira como estas préticas afetam a
implementacdo dos programas de governo. (2010, p. 23).

Segundo a autora, nota-se a importancia da participacdo das politicas educacionais no
espaco da realidade escolar. Ela fomenta a necessidade da pesquisa dentro das instituicdes
escolares antes da implementacdo de suas politicas, pois dessa forma consegue atender as
expectativas da realidade percebida. Todavia, reportando-se aos integrantes da gestéo,
presume-se que, antes de se elaborar politicas educacionais relacionadas a este grupo, faz-se
necessario conhecer quem sdo essas figuras, bem como suas duvidas, angulstias e reais
necessidades.

De outra forma, de nada adianta implementar politicas educacionais se elas ficam
distantes da realidade das instituicbes escolares. Mais ainda, além da equipe da gestdo,
também é preciso conhecer o trabalho dos professores, perceber como o aluno aprende, suas
dificuldades, o curriculo, a infraestrutura da escola, 0 acompanhamento dos pais nesse
processo, afinal, uma série de questdes relevantes que servem como base para a elaboracgéo de
programas educacionais que satisfagam as reais necessidades do campo educacional.

Martins aponta que,
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[...] o desempenho da escola publica contemporaneamente tem sido abordado com
base em duas visdes. A primeira enfatiza a analise das diretrizes das agendas de
governo e de programas implementados, ressaltando algumas de suas principais
consequéncias: a ampliagdo de mas condigBes de salario e de trabalho dos docentes e
diretores; a auséncia de investimentos suficientes para dar sustentabilidade aos
recursos de infraestrutura fisica e humana; a ampliacdo da participacdo de segmentos
da sociedade civil e de novos atores sociais na sustentabilidade das escolas, com a
respectiva retracdo de recursos publicos, apenas para citar 0s mais recorrentes.
(2010, p. 44).

De acordo com 0 exposto acima, pode-se perceber que novamente a situacao recorre a
implantacdo de programas, leis, documentos, sem levar em conta a realidade escolar. A autora
aborda a escola publica e a énfase dada a ela desde o inicio deste trabalho. Observa-se que, se
a pesquisa de campo nao € feita, logo as consequéncias vem a tona. Se as leis e programas sao
elaborados sem levar em conta a pratica realizada nas escolas, ha o perigo delas nao
corresponderem as expectativas almejadas. A autora aborda também as péssimas condicGes de
salario dos educadores, 0s problemas de infraestrutura e aponta que tudo isso se da porgue se
faz documentos abstratos, sem levar em consideracdo as prioridades, os problemas e as
necessidades de fato das instituicdes escolares.

Quanto a equipe que gerencia todo o processo escolar, tem-se presente que, em se
tratando de politicas educacionais, a situacdo ndo é diferente. O distanciamento também
existe, pois ndo é realizada uma sondagem para saber sobre as reais necessidades desses
elementos. Destarte, suas fungdes ndo estdo inseridas nos programas educacionais, nem nas
leis que sdo feitas. Na maioria das escolas, ainda ha a confusdo de papéis, falta delimitacdo de
espacos e as politicas educacionais continuam omissas a esse respeito, ndo discutindo a
situacdo para elencar essas atribuicdes.

H& o descompasso entre aquilo que acontece dentro das escolas com relagdo ao que se
permeia fora delas. Ou seja, em termos mais globais, a preocupacao com relacdo as politicas
educacionais € mais ampla, pois envolve uma série de questfes que estdo voltadas para o seu
aspecto histérico, social, cultural e econémico. Dessa forma, a elaboracdo de politicas
voltadas & educacdo é baseada nesses contextos, sob uma visdo abstrata e tedrica, sem um
confronto com a realidade interna da escola. Esse distanciamento corrobora para que acontega
uma falta de comunicacéo entre essas politicas com o que realmente acontece nas escolas.
Essas, por sua vez, veem-se desamparadas por sentirem que nao tém respaldo com relagédo a
questbes, como: infraestrutura, saldrios melhores, boa formacdo aos professores,
aprendizagem eficaz para os alunos, enfim, uma série de itens que interferem diretamente no

bom funcionamento da escola.
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Nessa perspectiva, reitera-se a importancia de manter uma relagdo dialdgica entre
escola e politica educacional, ou seja, ndo pode haver um distanciamento entre uma e outra,
pois, para que as acles atinjam as expectativas almejadas, faz-se necessario rever este cenario
de separacdo e acolher as situacfes que correspondam a inovagdes e mudancas.

De certa forma, discutir sobre as politicas educacionais requer um cuidado com os dois
lados da questdo: o da organizacdo das politicas educacionais em torno de uma classe
preocupada apenas com seus proprios interesses, € 0 das instituicdes escolares a espera de
politicas educacionais que atendam as suas expectativas. Sob esta visdo, discute-se qual das
duas questdes seria mais favoravel a mudancas, uma vez que ambas necessitam de reformas e
inovacoes.

Werle afirma que,

[...] reforma é uma mudanga ampla, institucionalizada e deliberada, necessariamente
vinculada & mobilizacdo de pessoas. Reformas estéo vinculadas a intencionalidades,
associadas a um projeto de sociedade, de respeito e de envolvimento da energia de
grupos sociais, de justica, de valores e préticas renovadas, a qual estd proposta e
desdobrada em diferentes contextos. Reformas ligam-se a grupos em suas diferencas
e necessidades, expressam-se em documentos legais e mobilizam estruturas
institucionais. (2010, p. 56).

A autora remete a uma analise importante a respeito de uma questdo relativamente
plausivel: a reforma. Segundo a argumentacdo feita, as mudangas acontecem quando ha
possibilidades de reformas. Essas, porém, devem ser desencadeadas de maneira conjunta, na
qual aconteca a interacao de varios grupos, a discussao e a troca de ideias. No que diz respeito
a reformulacdo de politicas educacionais, € interessante frisar que elas sdo possiveis quando
ha uma preocupacdo com relacdo as necessidades de um grupo inserido num determinado
contexto social.

Problematizar esse conceito de reforma €, sem duavida, repensar sobre mudancas e
inovacOes que devem acontecer, tanto no interior das praticas escolares, como também na
reestruturacdo das politicas educacionais. Assim, € preciso que essas tenham seus objetivos
bem claros e que levem em consideracdo as necessidades da realidade escolar, sem se deixar
influenciar por interesses econémicos e politicos.

Por vezes, as reformas da educacdo até sdo feitas, contudo, acabam nédo sendo levadas
a sério, uma vez que, dependendo das prioridades que sdo estabelecidas pelo poder
dominante, acabam sendo colocadas em segundo plano. Outra questao é a falta de motivacao
para rever possiveis mudancas, pois, muitas vezes, isso cai na mesmice, nao se inovam as leis

e acaba-se deixando as coisas como estao.
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Com base nessa premissa, primordialmente é preciso saber o que sdo estas politicas
educacionais, uma vez que sdo essenciais para que mudancas e transformacgdes acontegam,
pois elas impulsionam as acfes que sdo concretizadas na escola, definem normas, regras,
principios que servem como base para a realizacdo dos objetivos almejados pela educacéo.

Quanto aos orientadores educacionais, que pela analise de dados sdo trinta e sete
distribuidos em diversos turnos na escola, tem-se uma percepgdo um tanto vaga. Ha uma falta
de compreensdo do que realmente é a funcdo do orientador educacional na escola, ja que
nesse espaco tem-se, além desse, o trabalho do psicélogo, do coordenador e de outros
profissionais que fazem parte do apoio pedagogico.

Dessa maneira, em muitas escolas esta funcdo € desempenhada pelos coordenadores
pedag0gicos, ja que ndo ha orientadores educacionais suficientes para suprir as necessidades
de atendimento dos alunos, pais e professores. Dai outro ponto que merece atencao: sabendo-
se da relevancia do orientador educacional no processo educativo, por que entdo muitas
escolas tém orientador educacional e outras ndao? Por que o coordenador pedagdgico exerce
muitas vezes essa funcéo?

Observando-se a tabela da equipe diretiva (em anexo), é grande a diferenca do nimero
de coordenadores pedagdgicos com relacdo ao de orientadores educacionais. E claro que no
caso daqueles que fazem parte da coordenacdo pedagodgica os turnos sdo subdivididos, na
maioria das vezes, mas a questdo € como isso € trabalhado nas escolas, qual é o papel do
orientador, do coordenador, dos demais membros que fazem parte do apoio pedagogico.

Orientador é apenas aquele que conversa com alunos, pais e professores na escola?
Que faz e aplica testes vocacionais? Que auxilia o trabalho do psicélogo, do fonoaudiologo e
dos demais componentes da gestdo? Geralmente o orientador educacional tem sua formacao
conjunta com o coordenador pedagdgico, ja que a graduacdo em Pedagogia para esses
profissionais tem a definicdo de Orientagdo e Supervisdo Escolar. Mas a preocupacgédo é de
como isso é trabalhado nas escolas, se ha uma distribuicdo de funcGes, um entendimento com
relacdo ao desempenho de cada uma delas.

H& escolas que possuem o SOE (Servico de Orientacdo Educacional) cujo objetivo é
orientar pais, alunos e professores. Entretanto, ha também coordenadores pedagdgicos
desempenhando, ao mesmo tempo, os dois papeis, numa sobrecarga de atividades, na qual a
orientacdo, a coordenacdo de trabalhos e a burocracia andam juntas. Por isso, ainda ha o
predominio do sombreamento das fungdes dos membros da equipe nas instituicdes escolares,
nas quais os papeis parecem estar misturados, uma vez que ndo se sabe qual de fato é a funcéo

de cada um e 0 motivo pelo qual desempenham tal tarefa.



80

Outro dado que sobressai é o alto numero de coordenadores pedagdgicos que nao tém
graduacdo em Pedagogia ou pos-graduacdo em Supervisdo e Orientacdo Educacional. Muitos
cargos ainda séo predestinados, ndo importando se o coordenador tem formacao especifica na
area ou ndo. Pelas respostas obtidas em relacdo a formacdo, pdde-se perceber que ha
coordenadores pedagdgicos formados em outras areas do conhecimento, como mostrou a

pesquisa, por questionario respondido. Isso pode ser visualizado nas tabelas que seguem:

Tabela 2 — Formacao dos coordenadores pedagdgicos em areas diversas:

Graduacgéao Pos-Graduacgao Observagoes
Licenciatura plena em Especializacdo em Estatistica
Matematica
Licenciatura plena em Fisica | Especializacdo em Metodologia | Este é um elemento que
de Ensino de Fisica e faz parte do apoio
Matematica pedagdgico da escola,
pois ndo ha coordenador
pedagdgico
Licenciatura plena em Especializagcdo em Préticas
Matematica Pedagogicas-
Interdisciplinaridade
Licenciatura plena em Especializacdo em Educacéo,
Filosofia Cultura e Cidadania
Licenciatura plena em Especializacdo em Ensino
Lingua Portuguesa/Inglés Aprendizagem de Linguas

(Lingua Portuguesa)

Licenciatura plena em
Lingua Portuguesa/Inglés

Pds-Graduacgdo Né&o especificou

Licenciatura plena em Letras | Especializacdo em Ensino e
Aprendizagem em Lingua

Portuguesa
Licenciatura plena em Letras | Especializacdo em Educacao
Inclusiva
Mestre em Psicopedagogia Né&o especificou a
graduacéo e
especializacao
Licenciatura plena em Letras
Interdisciplinaridade Né&o especificou
Preparacdo para o trabalho N&o especificou
Mestrado Né&o especificou
Pds-Graduagdo Né&o especificou
Licenciatura plena em Né&o especificou

Biologia, Matematica e
Ciéncias - curso superior

Licenciatura em Estudos
Sociais
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Especializagdo em Historia

Licenciatura plena em Fisica

Licenciatura em Letras,
Quimica e Matematica

Licenciatura em Matematica

Licenciatura em Letras

Licenciatura plena em Letras

Especializagéo

N&o especificou

Licenciatura em Matematica,
Letras e Filosofia

Licenciatura curta em
Ciéncias e plena em
Matematica

Especializagdo em Matematica

Licenciatura plena em Letras

Especializacédo em Educacéo
Ambiental

Licenciatura em Fisica

Especializacdo em Ensino da
Fisica

Coordenador pedagogico
do curso técnico

Licenciatura plena em
Filosofia e Psicologia

Licenciatura plena em
Matematica

Especializagdo em Gestéo
Ambiental

Especializagdo em
Interdisciplinaridade

Curso superior

N&o especificou

Especializacdo em Metodologia
do Ensino e da Pesquisa em
Educacdo Ambiental e Sanitaria

Formagé&o nas mais variadas
areas

Né&o especificou

Fonte: elaboracéo prdpria

Tabela 3 — Formacao dos coordenadores pedagdgicos em &reas pertinentes a fungéo:

Graduacéo

P6s-Graduacao

Observagoes

Licenciatura em Pedagogia -
habilitacdo em Supervisédo e
Orientacdo Educacional

Especializacdo em Gestédo do
Trabalho Pedagdgico e
Supervisdo e Orientacdo Escolar

Licenciatura em Pedagogia -
Supervisdo Escolar

Licenciatura em Matematica

Especializagdo em Superviséo
Escolar e Psicopedagogia

Licenciatura em Pedagogia -
Educacdo Infantil e Séries
Iniciais

Especializagdo em Superviséo
Escolar; Especializacdo em
Gestéo Escolar

Licenciatura em Pedagogia

Especializagdo em
Psicopedagogia e
Interdisciplinaridade
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Licenciatura plena em
Pedagogia - Supervisao
Escolar

Especializagcdo em
Administracdo Escolar

Licenciatura em Geografia Especializagdo em Educagéo,
Cultura e Cidadania; Gestéo
Publica

Especializagdo em
Psicopedagogia, com énfase em
Pedagogia Gestora

Licenciatura plena em Especializacdo em
Pedagogia Psicopedagogia

Licenciatura plena em
Pedagogia e Curso Normal

Superior

Licenciatura plena em

Pedagogia

Licenciatura plena em Especializacdo em Gestdo e
Pedagogia - Administracédo Organizacao da Escola
Escolar

Licenciatura plena em

Pedagogia

Licenciatura plena em Letras | Especializacdo em Letras e
Gestdo Escolar

Licenciatura em Educacao Especializacdo em

Acrtistica Administracdo Escolar
Licenciatura em Pedagogia - | Especializacdo em Pedagogia
Orientacéo e Supervisdo Gestora com énfase em
Escolar Administracdo, Orientacao e

Supervisdo Escolar

Licenciatura plena em
Pedagogia

Fonte: elaboragdo prdpria

Considerando-se as leituras teoricas realizadas na construcao deste trabalho, entende-
se ser indispensavel a formacdo do coordenador pedagdgico, uma vez que teoria e pratica
devem sempre estar interligadas.

Segundo o artigo 64 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei n° 9.394/96):

A formagdo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacédo basica, sera feita em
cursos de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pos-graduacgdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacdo, a base nacional comum.
(CADERNOS, 1995, p. 18).



83

De acordo com a legislacdo, a formagdo deste profissional requer graduacdo em
Pedagogia, uma vez que esse curso o prepara para todas as questdes que constam no Artigo 64
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (Lei n° 9.394/96). Também estabelece que a
formacdo em nivel de pos-graduacéo fica a critério da instituicdo de ensino, sendo que o que
se pode notar a partir da pesquisa é que ha muitos coordenadores pedagdgicos que sdo pos-
graduados (Lato Sensu) em Supervisdo Escolar e Orientacdo Educacional ou em Gestéo
Escolar. Assim, parece que eles tém buscado uma formacdo apoOs terem assumido este
trabalho de gestdo, algo que certamente contribuiu muito para sua pratica educativa.

Porém, ha uma questdo preocupante com relacdo aos cursos de pos-graduacdo Lato
Sensu: a especializacdo em curto prazo através de cursos a distancia. Nesse entendimento,
parte-se da seguinte situacdo: o coordenador pedagdgico pode ser formado em qualquer outra
area do conhecimento, mas deve ter especializacdo em Supervisdo e Orientacdo Educacional
ou em Gestdo Escolar. Com certeza, para quem tem aulas presenciais isso é algo
preponderante e muito enriquecedor, mas aqueles que fazem um curso rapido, sem muito
conhecimento e somente para obter o diploma, ndo estariam aptos para exercer funcdes na
coordenacao pedagogica.

Além disso, o que revelam os dados da pesquisa é que ainda ha mais coordenadores
graduados em Pedagogia do que pds-graduados em Supervisdo e Orientagdo Escolar ou
Gestdo Escolar. Contudo, como ja foi analisado, é crescente o numero de coordenadores
pedagogicos que tém a graduacdo e especializacdo em outras &reas do conhecimento. De
acordo com os trinta e trés questionarios que retornaram, sobre a formacdo do coordenador
pedagdgico (em anexo), catorze sdo graduados em Pedagogia, treze tém especializacdo em
Supervisdo e Orientacdo Escolar ou Gestdo; trinta e trés sdo graduados em outras areas, e
vinte e trés tém especializacdo também em outra &rea do conhecimento.

Presume-se, entdo, que a escolha para exercer atividades na coordenagdo pedagodgica
ndo tem como prioridade a formacdo, quer dizer, ela é feita muitas vezes por meio de
indicacdes, afinidades, questbes partidarias ou necessidades do momento. A diferenca €
grande se analisarmos a formacdo nas diferentes areas, pois a fundamentacdo tedrica é
imprescindivel para a pratica educativa. Sabe-se com isso que, mesmo o0 coordenador
pedagdgico tendo outra formacdo, € de suma importancia que ele busque aperfeigcoar-se
dentro de sua pratica e procure por especializacdo em relacéo a gestdo pedagogica.

Do mesmo modo, observa-se que ha dois coordenadores pedagdgicos apenas que tém a
formag&o em Mestrado e seis ndo especificaram o curso de graduacdo e especializagdo. Com

isso, pode-se concluir que ainda ha resisténcia com relacdo a busca continua pela formacéo,
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porém, é importante frisar que niveis de p6s-graduagcdo como os de Stricto Sensu exigem do
coordenador pedagdgico ou de qualquer outro profissional da educa¢do uma remuneracao
financeira condigna, a qual seja capaz de custear o valor das mensalidades de um mestrado.

Com relagdo as atribuicdes, as escolas enfatizam que trabalnam com a formagéo
continuada dos professores; que fiscalizam e orientam para que os planos de estudo e
regimento da escola sejam executados conforme o previsto e aprovado, e que verificam
registros de avaliac@es, frequéncia e observagdes dos alunos. Também citam que: orientam
alunos e pais; coordenam pedagogicamente alunos e professores; planejam reunides;
organizam, juntamente com professores, o Projeto Politico Pedagdgico e o Plano de Estudo da
Escola; auxiliam os diretores em seu trabalho; acompanham a aprendizagem dos alunos;
participam da criacdo da Proposta Pedag6gica da escola; auxiliam em projetos
interdisciplinares, pareceres de classificagdo e reclassificagdo de alunos; trabalham com a
secretaria da escola ajudando na parte burocréatica; organizam palestras, etc. Toda uma série
de atividades desempenhadas dentro dos seus mais variados niveis de ensino.

Analisando essas funcbes, nota-se que a maioria das atividades cabe a todas as
modalidades de ensino, sendo que somente mudam as dire¢des, as realidades de cada nivel, os
objetivos, as faixas etarias, o aprofundamento e outras questdes pertinentes que se reportam a
discussao e reflexdo diérias.

Segundo o levantamento de dados, ha a preocupacdo com a formacdo continuada dos
professores, que vai da educacédo infantil ao ensino médio e técnico. Também ha o cuidado
com as normas de convivéncia na escola; a realizacdo de conselhos de classe; a questdo dos
direitos e deveres que deve ser de todos; a orientacdo aos pais, alunos e professores que é
trabalhado de uma forma diferente nos diversos niveis, mas que é comum a todos.

Nesse sentido, podem-se citar as reunides pedagdgicas, que acontecem com a
realizacdo da elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico e dos Planos de Estudo; com o
trabalho burocratico, o qual é bastante enfatizado (a analise de histéricos dos alunos,
classificacdo e reclassificacdo de alunos); a atualizacdo do coordenador pedagdgico dentro
deste trabalho também aparece, e com a elaboracdo do Calendario Escolar e da Proposta
Pedagdgica da escola. Também ha a substituicdo de professores, a elaboracdo dos projetos
para todos os niveis, mas com temas diferentes, e a importancia do trabalho conjunto entre
coordenacdo e direcdo também € notdério no relato das atribuicbes dos coordenadores
pedagdgicos.

O que se percebe de diferente em algumas atribuigdes listadas é que, com relacdo a

educacéo infantil e ao ensino fundamental, a preocupacdo com a aprendizagem dos alunos é
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maior. Ndo que nas outras modalidades de ensino isso ndo acontega, mas como s&o criangas e
adolescentes as questdes de dificuldades de aprendizagem necessitam ser trabalhadas e
acompanhadas mais de perto, para que os problemas tornem-se menores quando vierem a
cursar o ensino medio, e assim por diante.

No ensino médio, de acordo com a pesquisa, as agdes estdo mais voltadas para a
promocao de encontros de formagdo para discussdo sobre o educando; estudos de diferentes
teorias e pedagogos; motivacdo e formacao dos educandos; integracdo, de um modo geral, da
familia, escola e comunidade, sendo isso trabalhado de uma forma mais particular com as
modalidades de educacdo infantil e ensino fundamental.

Continuando a reflexdo sobre as atribuicdes, tem-se a analise das duas escolas que nédo
tém coordenador pedagdgico, mas orientador educacional, sendo que esses relataram que as
fungdes mencionadas acima sdo praticamente as mesmas, mas que pedem muito auxilio da
direcdo para coloca-las em préatica. J& uma escola do ensino fundamental, que tem apenas
diretor e coordenador pedagdgico, relatou que o trabalho é realizado em conjunto e que
procura envolver toda a comunidade nas atividades escolares. As atribuicbes também se
referem as mesmas modalidades de ensino fundamental, ja relatadas pelos coordenadores
pedagdgicos de outras escolas.

Com relacdo ao numero de alunos de cada escola, dos trinta e trés questionarios
respondidos, ha vinte e quatro escolas com mais de duzentos alunos. Nessa perspectiva,
verificou-se que quanto maior a demanda de alunos mais coordenadores pedagogicos sdo
necessarios nas instituices escolares.

N&o se tem com isso a intencao de fazer um parametro estipulando um ndmero, como
€ no caso de “mais de duzentos alunos”, mas examinar como a escola tem que se preparar de
acordo com as diversas realidades existentes. Por exemplo, quando h& muitos alunos o
atendimento tem que ser maior, pois 0 grupo torna-se mais complexo e o trabalho em equipe
tem que estar fluindo de forma consistente para que possa atender todas as necessidades
vigentes.

De acordo com a pesquisa, além do aumento de coordenadores pedagdgicos nas
escolas nas quais 0 nimero de alunos é maior, notou-se haver também maior quantidade de
vice-diretores e orientadores educacionais. Dessa forma, subtende-se que haja o predominio
de maior pessoal para o trabalho na equipe da gestdo, uma vez que a exigéncia torna-se
visivel, tanto em termos de trabalho pratico como burocratico.

J& com relacédo as escolas com menor nimero de alunos, percebe-se que essas ndo tém

uma equipe diretiva completa. Dos oito questionarios enviados pelas escolas que tém menos
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de duzentos alunos, observou-se que apenas um informou que ha um orientador educacional
na escola, sendo que sete tém coordenadores pedagogicos e seis tém vice-diretor. Com esse
diagnostico, vale ressaltar que ha um acumulo de funcdes por parte de alguns integrantes da
gestdo, os quais se obrigam a desempenhar mais de um papel.

Todavia, entende-se que, mesmo sendo poucos os alunos numa escola, a fungdo de
cada membro da equipe é essencial. Por isso muitas vezes acontece o sombreamento, ja que
ndo héa definicdo de papéis, e um acaba desempenhando a funcdo do outro ou até fazendo mais
do que seria de sua incumbéncia. Mesmo que haja um ndmero menor de alunos em uma
escola, é importante que o grupo gestor esteja completo, para que possa atender as
necessidades dos educandos e educadores. E imprescindivel que nas escolas aconteca o
didlogo entre toda a equipe da gestdo, para que as atribuicdes sejam bem definidas, fazendo
aperceber-se de que hé atividades que sdo comuns a todos, mas que cada um tem um trabalho
especifico no processo educativo.

Assim, acredita-se que, independentemente do namero de alunos e professores na
escola, é importante que a equipe da gestdo esteja completa e com suas funcbes bem
delineadas, para que 0s objetivos propostos sejam alcangados. Isso também é uma maneira de
valorizar o trabalho de cada profissional dentro da equipe gestora, ja que todos eles

desempenham papéis importantes no processo escolar.

3.1 As multiplas fungbes dos coordenadores pedagdgicos com base nos retornos dos

questionarios

A partir da leitura dos questionarios respondidos, em relacéo as atribuicdes descritas
neles pelos coordenadores e por outros profissionais da gestdo, registra-se que essas respostas
foram de extrema relevancia para a pesquisa. Apesar do nimero de questionarios retornados
ndo ter sido o esperado, estima-se que houve compreensdo por parte daqueles que
disponibilizaram seu tempo para refletir sobre as mdltiplas funcdes exercidas pelos
coordenadores pedagdgicos no processo educativo.

H& escolas em que o coordenador pedagdgico realiza diversas funcGes, mas sem saber
realmente quais delas seriam, de fato, de sua competéncia. Encontram-se, especificadas nos
questionarios, atribuicdes que séo realizadas apenas pelo diretor e pelo coordenador, situacao
na qual se percebe o acimulo de funcGes e a falta de delimitagcdo de papéis desses individuos

no ambiente escolar. Muitas dessas atividades até podem ser desempenhadas pelos dois
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profissionais juntos, porém, outras tém suas peculiaridades fazendo com que haja necessidade
de dialogo e definicdo clara de papéis.

Outra questdo importante observada sobre as atribuicbes dos coordenadores
pedagdgicos nas escolas foi a preocupacao que eles tém com relagdo a burocracia, ou seja, o
trabalho com projetos diversos, regimentos, diarios de classe, planos de estudos, levantamento
de aulas, Projeto Politico Pedagogico, organizacdo do calendério escolar, atas, enfim, com
uma série de atividades que exigem tempo e concentracdo por parte desses profissionais, 0s
quais muitas vezes tém a carga horaria restrita na escola. Isso acarreta acumulo do trabalho
dos coordenadores pedagogicos, fazendo com que eles se sintam angustiados frente a
inimeras tarefas a desempenhar e que, na maioria das vezes, ndo conseguem concluir pelo
excesso de acOes que lhe sdo conferidas a todo momento.

Quanto a outras atribuicdes relatadas pelos coordenadores pedagdgicos e demais
profissionais da gestdo, destacou-se o acompanhamento de alunos e professores no que diz
respeito ao processo ensino-aprendizagem, como: reunides pedagogicas, conselhos de classe,
formacdo de professores e outras atividades mais praticas que permeiam as relagdes mutuas e
0 desenvolvimento dos objetivos propostos para 0 ano. A maioria desses coordenadores relata
que necessita constantemente coordenar essas acdes diarias, alguns expondo também que a
atualizacao é fundamental para que consigam realizar essas tarefas, as quais nem sempre sdo
faceis e que exigem seguranca e discernimento nas decisfes a serem tomadas.

Conforme mencionado anteriormente, apesar de ter havido retorno de apenas trinta e
trés questionarios, de um total de setenta e quatro escolas, considera-se que houve uma
contribuicdo relativamente positiva por parte dos profissionais que 0s responderam,
percebendo-se que estavam interessados em colaborar com a presente pesquisa. Suas
respostas em relacdo as funcGes desempenhadas foram dadas de uma maneira significativa,
uma vez que muitos escreveram bastante sobre suas atribuigdes realizadas nas escolas.

Notou-se que os gquestionarios que retornaram foram preenchidos com zelo, dedicacéo
e entusiasmo por parte dos coordenadores pedagoégicos e demais integrantes da gestdo.
Percebeu-se nesses profissionais uma grande necessidade de expressar a sua pratica educativa,
pois as respostas eram bem desenvolvidas, claras e espontaneas, podendo-se sentir que 0s
relatos de suas atividades eram realmente experiéncias vividas e sentidas por eles durante o
seu trabalho na gestdo escolar. Essas atividades citadas eram, em sua maioria, parecidas umas
com as outras, sendo impregnadas por multiplas fungdes: ou para suprir a falta de pessoal, ou
por questdes burocréticas e outras, ainda, pela necessidade constante de acompanhamento do

processo ensino-aprendizagem.
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Presume-se, assim, que o preenchimento da questdo sobre as atribuicbes dos
coordenadores pedagdgicos na equipe de gestdo tenha proporcionado um instante de reflexao
sobre as acOes desempenhadas na escola, considerando-se esse um importante momento de
introspeccéo para criar possibilidades e repensar sua atuagéo na escola.

Em relacdo ao trabalho que os coordenadores pedagogicos realizam nas escolas, bem
como o0s outros membros gestores, ficou claro que ha muitos profissionais que
verdadeiramente assumem as funcbes de outrem, ja que alguns coordenadores apontaram em
seus escritos que, além das suas funcdes, desempenham também o papel de orientadores
educacionais, além de auxiliarem a direcdo nas escolas nas quais ndo ha vice-diretores. Ainda,
para suprir a falta de docentes na escola, mais uma vez essa substituicdo é feita, muitas vezes,
por coordenadores pedagdgicos, que novamente assumem outras funcdes e atividades que ndo
sdo de sua competéncia, acumulando tarefas e angustias, deixando de executar o que de fato
seria proprio do seu cargo.

A realizacdo de multiplas funcGes pelos coordenadores pedagdgicos e outros membros
da gestdo é uma realidade que contribui para que se reflita sobre a questdo da indefini¢do de
papéis no processo educativo. Dessa forma, este trabalho procurou trazer uma visdo geral
sobre esse assunto, observando-se que a maioria das atividades desenvolvidas pelos gestores
escolares, relatadas na pesquisa, nao difere muito uma das outras, assemelhando-se também
ao trabalho de coordenacdo pedagogica desempenhado pela pesquisadora. A partir disso,
reafirma-se que ha uma necessidade geral de definicdo e delimitacdo de fungdes, visto que as
acbes que sdo desenvolvidas pelos coordenadores pedagdgicos e demais participantes da
gestdo necessitam ser repensadas e organizadas.

Ademais, é importante destacar a questdo da semelhanca de tarefas entre os
coordenadores pedagdgicos e demais membros gestores das diferentes escolas, pois é curioso
perceber que o acuimulo de papéis descrito por esses profissionais que retornaram 0s
questionarios € observado também no trabalho de coordenacdo pedagogica da pesquisadora,
gerando o seguinte questionamento: por que os coordenadores pedagogicos, de certa forma,
aceitam essa multiplicidade de tarefas sem questionarem a indefinicdo e a inexisténcia de
delimitacdo de papéis? Por qual motivo o trabalho de coordenacdo nas diferentes escolas
direciona-se também para essas mesmas funcdes e multiplicidades?

Percebe-se que muitos profissionais da educacdo - coordenadores pedagdgicos,
diretores, vice-diretores, orientadores educacionais - acabam exercendo diversas fungdes sem
questionarem se elas sdo ou ndo de sua competéncia. Pelas leituras realizadas sobre as

atribuicdes dos coordenadores, vé-se que eles estdo constantemente preocupados em atender
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as necessidades vigentes da escola, sentindo-se responsaveis pela resolucdo dos problemas
que ali surgem. As vezes a rotina e a multiplicidade de fungbes fazem com que esses
profissionais ndo parem para pensar sobre suas atribuicdes, o que colabora para que acontecga
a indefinicdo de papéis e a falta de delimitagdo de espacos.

Ainda com relacdo as atribui¢cbes dos coordenadores pedagdgicos nas escolas, de
acordo com as respostas dos questionarios, houve profissionais que informaram que seu
trabalho ndo é realizado de forma isolada, mas, na maioria das vezes, tem a colaboracdo de
outros integrantes da gestdo, ocorrendo um trabalho conjunto com a direcdo, visto que certas
atividades sdo comuns a todos, ou seja, apesar de existirem algumas atribuicfes que sao
especificas para cada profissional, hd uma parte das atividades que pode ser executada em
equipe. Seria relevante, desse modo, propiciar a discussdo em conjunto sobre as
especificidades de cada elemento da equipe gestora, uma vez que isso possibilitaria o
norteamento das funcdes e delimitacdes de cada area da gestao.

A pesquisa empirica, descrita neste capitulo, baseou-se em um questionario quanti-
qualitativo aplicado aos coordenadores pedagogicos de escolas estaduais da 172
Coordenadoria de Educacdo do Municipio de Santa Rosa, RS. Trouxe questdes objetivas e
subjetivas a serem respondidas, enfatizando de uma forma peculiar as atribuicdes do
coordenador pedagdgico na equipe da gestdo escolar, além de proporcionar também
oportunidades de reflexdo aos demais membros gestores, os quais, do mesmo modo, puderam
responder aos questionarios, uma vez que nem todas as escolas tinham coordenadores
pedagogicos.

Através desse trabalho de levantamento de dados, buscou-se fazer um
desenvolvimento das questfes que foram respondidas pelos profissionais das escolas, como:
modalidades de ensino, nimero de alunos, nimero de membros da equipe diretiva, atribuicdes
do coordenador pedagdgico e sua formacdo. Também foi analisada a quantidade de
questionarios respondidos, assim como o numero de omissdes, a fim de refletir sobre esses
resultados, 0s quais apontam para a questdo do siléncio e do silenciamento - devido ao pouco
indice de retornos-, como também a importancia da participacdo das politicas educacionais no
espaco escolar.

O terceiro capitulo também abordou os relatos descritos nos questionarios referentes as
atribuicbes dos coordenadores pedagdgicos e outros participantes da gestdo nas escolas,
realizando uma andlise das mdaltiplas fungdes desempenhadas por esses gestores e suas
implicacOes na realidade escolar, visto que seus papéis encontram-se indefinidos no processo

educativo.



CONCLUSAO

A pesquisa cientifica corrobora a busca por aperfeicoamento, a qual deve ser
incessante, pois 0 ser humano constroi-se por meio de suas caminhadas. E foi neste percurso
de idas e voltas, e de reflexdes a todo 0 momento, que se percebeu, no tema desta pesquisa,
que existiam muitas indagagOes a serem feitas a respeito da falta de definigéo das atribui¢des
dos componentes da organizacdo escolar, o que dificulta para o coordenador pedagdgico
desenvolver um trabalho de qualidade, ja que ndo consegue desempenhar apenas a sua funcéo,
tendo que realizar atividades de gestdo que nem sempre sdo de sua competéncia. Nessa
perspectiva, tem-se claro que, na maioria das vezes, a escola ndo faz este trabalho de
definicdo de atividades, apenas estabelecem-se cargos e as atribuicbes ficam como se
estivessem a deriva, sendo que os agentes desse processo acabam nao tendo clareza de suas
reais funcgoes.

Assim, utilizou-se, no primeiro capitulo da pesquisa, da trajetoria histérica do
coordenador pedagdgico para provocar uma profunda reflexdo sobre suas mais diversas
funcbes, ao mostrar que ele era visto, quase sempre, como um supervisor que tinha como
atribuicdo fiscalizar o todo da escola. Seu papel era o de examinador, de inspetor que cuidava
das questdes burocraticas, da pratica pedagdgica, enfim, do bom andamento da escola. Cabe
ressaltar que esse momento de introspec¢éo sobre o histérico do coordenador pedagdgico néo
trouxe ainda as respostas para 0s questionamentos surgidos, mas investigar sua histéria
acarretou certa percepc¢do daquilo que antes ja se imaginava: a trajetoria do coordenador, com
suas diferentes realidades, denota que ha anos ele tinha atribuicdes ja definidas, mesmo que
essas fossem impostas pela elite dominante. Entéo, pergunta-se, o que mudou até hoje? Parece
que até o momento as atribui¢cGes ndo lhe sdo mais delegadas como outrora. Ha uma mistura
de funcbes e muitas delas estdo caindo nas maos dos coordenadores talvez por omissao de
outros integrantes da equipe gestora.

Feitas essas ponderacOes e tendo como base as leituras realizadas de Saviani (2010),
Romanelli (2010) e Aranha (2006), constatou-se que a questdo da autonomia do coordenador
pedagbgico ndo foi possivel por muito tempo. As tarefas a ele designadas deixaram-no
dependente das normas e regras que deveria seguir na época. Eram estas funcbes e pronto.
Né&o havia dialogo para discutir sobre possiveis atribui¢cdes. No entanto, o que vemos hoje séo
coordenadores desanimados, sobrecarregados de atividades e perdidos em suas funcoes.
Muitos da equipe gestora ainda ndo proporcionam espaco para a discussdo do que seria da

competéncia de cada um. E, se no passado tudo era imposto, estando em jogo a questdo da
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forca, do poder e dos interesses da classe burguesa, na sociedade atual vé-se coordenadores
sem rumo, como se ndo tivessem oportunidades de expressdo ou até tivessem medo de
exporem suas angustias, ansiedades e receios.

Dessa forma, nota-se que falta clareza na definicdo da identidade do coordenador
pedagogico. Ele faz muito na escola, mas ndo da conta de tudo porque realiza fungdes
desnecessarias, as quais poderiam ser feitas por outra pessoa da gestdo. Isso ndo significa que
essas outras atividades ndo sejam importantes, mas o trabalho do coordenador pedagdgico vai
muito além do que expor recados no quadro, digitar bilhetes para avisos ou acompanhar
viagens de passeio, jogos e outras atividades rotineiras. Seu papel reporta-se ao
acompanhamento do processo educativo como um todo, porém, precisa Vvoltar-se
principalmente a formacdo dos professores, a aprendizagem dos alunos, ao projeto politico-
pedagogico da escola, as questdes peculiares que realmente sejam de sua responsabilidade.

Mas o que realmente compete ao coordenador pedagdgico? Depois de realizado um
estudo sobre suas andancas pela area da educacéo, observou-se que em seu historico, nas mais
diversas épocas, ha inserida uma caracteristica Unica: a figura misteriosa do “estar ali”, na
contemplagdo, sempre observando, analisando e fiscalizando as agfes que se sucediam na
escola. Ainda pelas leituras feitas sobre sua trajetéria como coordenador pedagdgico,
constatou-se que essa figura sempre ocupava um cargo que era oferecido a ele por questdes de
afinidade, sendo que, mesmo hoje, ocupa seu cargo por ser uma pessoa de confianca do
diretor da escola ou por participar de politicas partidarias, j& que ha poucos concursos nesta
area de atuacéo.

Vale lembrar também que as escolhas para ocupacdo de cargos de coordenador
pedagdgico, na maioria das vezes, sempre foram feitas por indicacdo e isso contribuiu para
que suas funcbes ndo fossem discutidas pela equipe gestora, uma vez que o importante nao
era a capacitacdo profissional do coordenador, mas a ocupacdo de um cargo em troca de
favores. Outrossim, além do coordenador, a escolha dos demais integrantes da gestdo escolar,
como diretores e vice-diretores, também séo feitas dessa forma.

Acredita-se que daqui para frente é importante repensar uma nova forma de ver a
figura do coordenador pedagdgico, voltada para uma reflexdo conjunta, democratica,
alicercada pela busca da identidade, pelo dialogo franco e aberto e pela discussao sobre a
definicdo das atribuicGes de cada componente da estrutura escolar. Somente dessa maneira
podera acontecer uma mudanca com relacdo a atuagdo do coordenador pedagdgico no interior
do processo educativo, bem como dos demais participantes desse. Notou-se, através dos

estudos, que em nenhum momento da histéria desse profissional houve essa abertura para que
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ele pudesse expor suas angustias e necessidades. No passado, suas fungdes eram
predestinadas, impostas através do poder de persuasdo; e sua figura, por ter de cumprir ordens
estabelecidas pela elite, também usufruia de fama e prestigio, pois o respeitavam pelo poder
que lhe era atribuido. Em outras palavras, este ar de superioridade por parte do coordenador,
chamado de inspetor na época, ndo lhe proporcionou caminhos de discussdo, trocas,
mudancas na forma como lhe eram impostas as funcdes. Pelo contréario, para ele, estava bom
assim, pois o importante era o status a ele destinado.

A partir dessas consideracBes, é repensada a pratica do coordenador pedagdgico
voltada para o trabalho de gestdo democréatica, ou seja, € feita uma discussdo sobre os
componentes da equipe gestora com relacdo ao tempo que deve ser dado a eles, sem a correria
do dia-a-dia da pratica. Quando parar para definir prioridades? Quais seriam as atribuicfes de
cada membro da equipe? Essas sdo perguntas que vém a tona ao se ponderar o que deve ser
feito para que mudancas acontecam. Além disso, pelos depoimentos lidos na coletanea de
livros sobre a atuacdo do coordenador pedagodgico, pdde-se perceber que ha muitas
reclamacdes desses profissionais com relacdo a insatisfacdo de seu trabalho no processo
educativo. Falta-lhes autonomia e, a0 mesmo tempo, um amparo para que possam estruturar-
se como agentes coparticipativos dentro de uma gestdo democréatica que lhes proporcione
alternativas de mudanca, meios de renovacao, estratégias de melhoramento e seguranca para
que sua atuacdo realmente tenha éxito.

No segundo capitulo, procurou-se examinar a pratica do coordenador pedagdgico de
uma forma bastante real, pois o cotidiano da escola esta envolto por uma série de
acontecimentos que surgem e devem ser administrados por toda a equipe. Com relacdo as
leituras bibliograficas e as analises feitas sobre a pratica educativa do coordenador
pedagdgico, bem como da equipe gestora, verificou-se que é imprescindivel a interagdo de
ambos na teoria e na préatica para que o trabalho seja realmente de qualidade. A formacao
continuada ¢ uma das bases da préatica educativa do coordenador, visto que ele necessita
preparar-se constantemente para que possa atender de forma adequada todos os individuos
que fazem parte do processo educativo. Cabe a ele conhecer, entender, repensar, analisar,
diagnosticar, comparar o empirismo com o teorico, a fim de que seus objetivos sejam
alcancados de fato, pois ndo basta somente desejar que mudancas e melhorias significativas
ocorram, ha que se buscar isso, tendo um olhar voltado para a pesquisa e para a investigacao.

Desse modo, se 0 coordenador pedagogico tem uma formacdo continuada alicergcada
num constante ir e vir de sua pratica cotidiana, certamente terd maior clareza de suas

atribuicoes. Quanto mais leituras, melhores as probabilidades de ver e perceber necessidades,
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de analisar caminhos e descaminhos, de encontrar alternativas e solugbes. Nas pesquisas
bibliograficas realizadas, percebeu-se que muitos relatos de coordenadores pedagdgicos
serviram como forma de aliviar as angustias da propria pesquisadora que, como coordenadora
pedagdgica, também sofre com a sobrecarga de atividades, com a davida quanto as funcdes a
desempenhar e com o sentimento de impoténcia. Essas leituras ndo trouxeram nenhuma
resposta pronta, mas mostraram que € possivel buscar defini¢fes e dialogar em grupo sobre
prioridades, funcdes, designios, certezas e incertezas.

Enfatizando ainda mais esse vinculo do tedrico com o pratico no cotidiano, sente-se
que a busca da autonomia do coordenador pedagdgico deve ser um dos primeiros passos para
a construcdo de sua identidade, posto que é por meio dela que ele pode encontrar muitas
respostas para suas ddvidas e angustias. E uma forma de poder libertar-se das amarras do
passado, uma vez que tem toda uma trajetoria de imposi¢cdes por parte dos poderosos.
Conquistando sua autonomia ele vai construindo-se como um sujeito que pensa, que reflete,
que compreende que um trabalho de gestdo deve ser feito de uma forma participativa,
interativa, comunicativa e, acima de tudo, permeada pela certeza de objetivos bem claros e
definidos. Dessa forma, ressalta-se a necessidade da conquista do espaco por parte do
coordenador pedagdgico, no sentido de se apropriar de atribuicbes que lhe sejam
significativas, a contento de todo o grupo escolar que, alias, carece de atendimento em suas
mais diferentes realidades.

A partir das indagac0es feitas a respeito deste profissional, pode-se ter a no¢do de quéo
desafiadora seria a tentativa de encontrar definicbes para as atribuicdes do coordenador
pedagdgico. Por mais que se facam leituras e comparacdes entre a pratica e 0 conhecimento
tedrico, ndo se encontra um conceito definido, Unico, acabado, pois ndo existem verdades
absolutas, mas sim infindaveis buscas pelas respostas e por novas maneiras de agir perante o
conformismo que se apresenta e que impede novas construcdes e aprendizados.

Constatou-se que ha muitas atribuicdes necessarias e urgentes a serem desempenhadas
pelo coordenador pedagdgico, algumas impossiveis de serem deixadas de lado, pois séo
essenciais para 0 bom andamento do processo educativo, sendo assim, fundamental definir
quais sdo essas agdes e delimitar, de forma decisiva, suas fun¢des. No entanto, é dificil uma
verdade alicercada no pensamento de um pesquisador, pois 0 que pode ser essencial para esse,
para outros pode néo ser prioridade.

Com efeito, sentar e discutir prioridades em equipe ndo é uma tarefa facil, alem de ser
muito exaustiva. Acredita-se, porém, ser essencial para um comego de defini¢do de funcdes,

pois cabe ao grupo gestor repensar o que de fato € importante no processo educativo. O
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Projeto Politico Pedagdgico realmente tem sido levado a sério? E o Regimento da Escola?
Como est4 a formacgédo dos docentes? E a aprendizagem dos alunos? Estas preocupacdes sao
de toda a equipe diretiva da escola? A quem sdo outorgadas essas atribuicdes? Através das
leituras e pela experiéncia na area de coordenacdo pedagogica, cré-se que essas funcgoes
deveriam ser destinadas somente ao coordenador pedagdgico, porém o que se percebe é que
ele faz muito mais do que isso, realizando outras tarefas que deveriam ser executadas por
outros integrantes da equipe gestora.

A pesquisa tedrica proporcionou uma retomada de consciéncia com relacdo a
importancia de se destinar atribui¢cbes a cada componente da gestdo. Mesmo ndo tendo o
amparo da lei maior sobre a delegacdo de funcbes, ha a necessidade de se ter o discernimento
de saber o que é de competéncia de cada um, para que as atividades do cotidiano escolar de
fato concorram para um ensino de qualidade. E importante observar que cada membro da
equipe necessita fazer a sua parte e para isso precisa ter clareza do objetivo que quer atingir,
podendo, assim, argumentar perante o grupo sobre suas prioridades e necessidades. Leituras
informativas também auxiliam na reflexdo do que seria mais importante no desempenho de
atividades dentro do processo educativo.

Dessa forma, quando ha democracia, didlogo, partilha e solidariedade em um grupo,
ndo ha por que ndo haver clareza do que se quer, ja que é na troca de experiéncias que se
encontram alternativas e possibilidades de mudanca. A juncdo dos integrantes de um grupo se
faz pela constante participacdo, pelo entrosamento mutuo e pela capacidade de discernir
aquilo que ndo estd pronto e nem predeterminado. O tempo é um dos empecilhos, mas nédo
pode ser um motivo para que as coisas permanecam como estdo; o coordenador pedagogico
tem de se desmascarar ante a realidade que se apresenta. Ele ndo € uma sombra, um vulto, que
aos olhos de muitos vagueia pela imensiddo das escolas, mas sim uma luz no interior do
processo educativo, um sujeito capaz de se aprimorar sempre por meio da busca, do
conhecimento e da troca constante de ideias.

Ja no terceiro capitulo houve a andlise dos questionarios, que foram encaminhados
para 0s coordenadores pedagdgicos e demais componentes da gestdo, sendo que na
organizacgéo desses ocorreram momentos de inquietagéo, pois ndo se tinha ideia da realidade a
ser pesquisada. Dessa maneira, as questbes foram construidas de forma com que o0s
coordenadores e demais participantes da gestdo pudessem deixar informacdes objetivas sobre
seu local de trabalho, e algumas questdes subjetivas, voltadas para o seu fazer pedagdgico na

escola. Essa pesquisa teve como objetivo provocar uma discusséo sobre o trabalho das
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equipes gestoras das escolas, enfatizando o papel do coordenador pedagdégico, analisando as
atribuicdes que exercem e a formagao que eles tém para atuar nessas escolas.

Ao ler esses questionarios, percebeu-se que as atribui¢bes descritas neles revelaram
uma multiplicidade de tarefas que sdo executadas pelos profissionais da gestdo nas
instituicOes escolares. No entanto, o estudo ndo teve a intencdo de definir fungdes para cada
um deles, mas sim proporcionar momentos de discusséo sobre suas atribuicOes e sobre a
importancia de um trabalho conjunto entre todos os participantes, para que assim aconteca a
delimitacdo de papéis. Atentou-se ainda para a sinceridade nas respostas sobre as atividades
desempenhadas pelos coordenadores, assim como as dos outros elementos que ndo tinham
esse profissional na escola. Porém, a questdo preocupante foi o pouco retorno com relacao aos
questionarios enviados, pois das setenta e quatro escolas estaduais para as quais 0S
questionarios foram enviados, apenas trinta e trés retornaram; apesar de terem sido reenviados
e-mails e dado um prazo maior para que as escolas respondessem. Ressalta-se que contatar
todas as escolas por telefone seria inviavel, em razdo do tempo, da quantidade de escolas e
localizacéo dessas.

Sobre a questdo da formacdo do coordenador pedagdgico, percebeu-se pelo
preenchimento do item numero cinco (em anexo) do questionario, que fala sobre a formacéo
continuada, que ainda ha muitos profissionais que se encontram despreparados para assumir
esse cargo, uma vez que ha coordenadores pedagdgicos que ndo possuem formacdo em
Pedagogia e acabam ndo tendo o conhecimento tedrico apropriado para sua pratica.

E sabido que ter a formag&o adequada é de extrema relevancia, em qualquer profissio;
e nota-se que isso ndo esta acontecendo para muitos que ocupam esse cargo. De nada adianta
exigir formacédo continuada dos docentes, se o coordenador pedagdgico ndo estiver preparado
intelectualmente para atuar junto a esses professores. Ele necessita aprimorar-se para obter o
conhecimento sobre sua préatica educativa, pois ndo bastam somente as experiéncias das
atividades rotineiras se ndo se tem também clareza e dominio do conhecimento teorico. Dai a
necessidade de um profissional formado na area para que a praxis educativa realmente tenha
éxito. Entretanto, como ndo existem muitos concursos para esse cargo, a escolha desse
profissional nas escolas muitas vezes ¢ feita por meio de afinidades e vinculos, ndo se levando
em conta a formacao necessaria.

Outro ponto que chamou a atencdo € o fato de que as equipes gestoras apresentam-se
um tanto fechadas para dialogar sobre suas atividades, talvez pela falta de clareza de suas
funcOes, ainda confusas, nebulosas e indefinidas, ou pelo simples fato desses sujeitos ndo

estarem acostumados a discutir sobre a sua pratica educativa. Por isso este estudo pretendeu
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estimular debates sobre questdes cotidianas do trabalho de gestdo, como as angustias dos
coordenadores, a incerteza do cargo, as escolhas por afinidades, a sobrecarga de atividades, a
formagdo em outra area de ensino, a falta de dialogo, de autonomia e, acima de tudo, a
auséncia de uma gestdo democratica que possa fazer com que haja uma discussao aberta,
reflexiva e participativa.

A respeito da pesquisa, salienta-se que poderia ter sido feita uma sexta questéo,
versando sobre como 0s coordenadores resolvem suas situagdes cotidianas. Porém, quando
houve a elaboracdo das perguntas, o foco de estudo estava vinculado a discussdo das
atividades que o coordenador pedagdgico exerce no processo educativo e, sendo assim, o
trabalho ndo estava associado a ideia de dizer quais funcdes deveriam ser exercidas por ele,
mas problematizéa-las por meio da reflexdo-acdo-reflexdo. Sob este prisma, a pesquisa ndo
objetivou dar respostas, mas fazer com que 0s sujeitos que participaram dela apontassem
possiveis solugcdes para 0s seus problemas.

Com base nos estudos até o0 momento realizados, a autora decidiu definir sua propria
fronteira de atuacdo como coordenadora pedagdgica. Desse modo, hd um retorno as
indagacg0es que fazia a respeito de suas atribuigdes, antes da realizacdo deste trabalho, e o0 que
agora pretende fazer com relacdo a elas. Salienta-se que a angustia, a frustracdo, as davidas
quanto ao papel do coordenador pedagogico no processo educacional é que foram as molas
propulsoras da realizacdo deste trabalho, o qual contribuiu também para a percepcdo de que
ndo se estd sozinho quanto as incertezas sobre a profissdo, pois ha muitos outros que passam
pelas mesmas intemperies.

Antes da realizacdo desta pesquisa, perguntava-se constantemente sobre quais tarefas
deveriam nortear toda equipe gestora, ndo se tendo clareza sobre elas. Acredita-se, portanto,
que as funcdes a serem desempenhadas pelas figuras da gestdo deveriam constar em algum
lugar, quer seja na legislagio ou em outro documento da escola. Tanto que houve
coordenadores pedagdgicos que enviaram, junto com 0S questionarios, suas respectivas
atividades em suas escolas, porém nédo foi elucidado se essas foram ou ndo discutidas e
construidas juntamente com o seu grupo de gest&o.

E foi ao ler essas atribuicBes anexadas aos questionarios que a autora desta analise
reportou-se as reflexdes sobre as funcdes atribuidas ao diretor, ao vice-diretor e ao
coordenador pedagogico, as quais constam, muitas vezes, no Regimento da Escola ou no
Plano de Carreira do Magistério, mas que nio sdo problematizadas na equipe. E como um
paradigma que fica na escola, sendo que as reformulacdes de documentos até acontecem,

porém as atribuicfes permanecem as mesmas, posto que o processo de gestdo democratica
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ndo acontece. Desse modo, em virtude das diversas tarefas exercidas pelo coordenador
pedagogico e a sua falta de autonomia, que o impede de abrir espagos de discussdo sobre a
indefini¢do de funcdes, as construgdes de novas possibilidades acabam n&o acontecendo nas
escolas.

Enfim, buscou-se propor aqui uma ac¢ao norteadora do processo da gestdo escolar, para
que por meio dela se possam encontrar alternativas de renovacdo, de reflexdo conjunta, de
definicdo de papéis. Ver a realidade implica mover-se para algo que ja existe; em outras
palavras, significa olhar para o interior de um paradigma e sugerir mudancas por intermédio
da analise, da reflexdo, do olhar que vai além da pratica do cotidiano escolar. Cré-se na
indispensabilidade do conhecimento teérico, na busca continua do saber, para a construcéo de
uma préatica alicercada pela constante viagem entre o saber cientifico e 0o empirismo da

realidade propriamente dita.
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ANEXO A - Quantidade de municipios que atendem por:

Niveis de ensino

Modalidade N©°
Educacdo Infantil -
Educagéo Infantil e Ensino Fundamental 08
Ensino Fundamental 08
Ensino Fundamental e Médio 15
Ensino Médio 05
Ensino Médio Técnico 05
Outro nivel (educacéo especial, educacéo de 05
jovens e adultos, educacao indigena...)

Equipe diretiva

Diretores e vice-diretores 84
Coordenadores pedagdgicos 67
Orientadores educacionais 37
Outros 05
Formacéo

Graduacao em Pedagogia 14
Pds- Graduacdo em Supervisdo e Orientagédo 13

Educacional/Gestéo Escolar

Graduagdo em outras areas de ensino 33

Pds-Graduacdo em outras areas do 23

conhecimento

Mestrado 02

Sem especificacdo de curso 06
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ANEXO B - Dados das escolas do municipio de Santa Rosa

Niveis de ensino

Modalidade N©°
Educacdo Infantil -
Educagéo Infantil e Ensino Fundamental 06
Ensino Fundamental 01
Ensino Fundamental e Médio 03
Ensino Médio 03
Ensino Médio Técnico 03
Outro nivel (educacéo especial, educacéo de 04
jovens e adultos, educacao indigena...)

Equipe diretiva

Diretores e vice-diretores 30
Coordenadores pedagdgicos 27
Orientadores educacionais 15
Outro 03
Formacéo

Graduacao em Pedagogia 02
Pds-Graduacdo em Supervisdo e Orientacdo 02

Educacional/Gestéo Escolar

Graduagdo em outras areas de ensino 19

Pds-Graduacdo em outras areas do 08

conhecimento

Mestrado 00

Sem especificacdo de curso 02
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ANEXO C - Questionario enviado as escolas estaduais da 172 CRE do Municipio de
Santa Rosa - RS

Municipio:

1. Niveis de ensino que a escola atende:
) Educacao Infantil
) Educacao Infantil e Ensino Fundamental

) Ensino Fundamental

) Ensino Médio

(
(
(
( ) Ensino Fundamental e Médio
(
( ) Ensino Médio Técnico

(

) Outro Nivel e/ou modalidade (educacéao especial, educacao de jovens e adultos, educacao

indigena...)

2. NUmero de alunos:

3. Equipe diretiva:

Diretor(a): () Sim ( ) Nao
Vice-diretor(a): ( )Sim ( ) Néo
Quantos?

Coordenador educacional: () Sim ( ) Nao
Quantos?

Orientador educacional: ( )Sim ( ) Néo
Quantos?

Outro?

4. Liste as atribuigdes que o coordenador pedagdgico possui na Escola:

5. Qual a formacdo do(s) coordenador(es) pedagogico(s):
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ANEXO D - Carta de apresentacdo enviada as escolas estaduais da 172 CRE do

Municipio de Santa Rosa - RS

Boa Vista do Burica/RS, 23 de agosto de 2010.

Ao
llustrissimo(a) Senhor(a)
Diretor(a)

Prezado(a) Senhor(a):

Eu, Sandra Maria Diell Graf, brasileira, casada, portadora do CPF n°.
773.737.580-53, residente e domiciliada na rua Trés de Maio, 67, em Boa Vista do Buricd/RS,
mestranda em Educacdo pela Universidade de Passo Fundo (UPF), venho por meio deste,
pedir gentilmente para a equipe da gestdo escolar o preenchimento do questionario em anexo
sobre as atribuicdes do coordenador pedagdgico nas instituicbes escolares, sendo que as
referidas questbes deverdo ser postadas pelo correio até dia 10/09/10 dentro deste mesmo
envelope que ja encontra-se selado. N&o € preciso a identificacdo da escolal

Obs: Caso receberem este questionario via e-mail e optarem por
preenché-lo apenas por meio do mesmo poderdo envia-lo no seguinte endereco eletrénico:
sandragraf@Iluanett.com.br.

Certo de vossa colaboragdo e compreenséo, desde ja agradeco.

Atenciosamente,

Sandra Maria Diell Graf
Mestranda em Educagéo
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