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RESUMO

Este trabalho apresenta uma discussao sobre a pratica do Coordenador Pedagdgico que
atua nas escolas da Rede Publica do Estado da Bahia. O objetivo maior desta investigacdo foi
analisar a organizacdo do trabalho da coordenacdo pedagdgica. A pesquisa se desenvolveu
tendo como categorias analiticas o trabalho prescrito na legislacdo versus o trabalho real, as
relacdes de poder e as imagens que professores e membros da equipe administrativa da escola
possuem acerca da acdo do coordenador pedagodgico. O referencial tedrico pauta-se numa
abordagem histérica situando a origem desse profissional no contexto educacional; nos
escritos de Agnes Heller sobre o cotidiano, para a compreensao do trabalho do coordenador
pedagdgico no cotidiano escolar; e, nos postulados de Weber, como sustentaculo para a
analise das relacdes de poder que permeiam a interacdo e o fazer do coordenador pedagogico
com seus interlocutores. Uma pesquisa de campo, realizada numa escola pablica estadual,
sugere que o coordenador pedagogico precisa demarcar melhor seu espaco na escola, tornando
suas atribuicbes prescritas conhecidas pelos seus principais interlocutores, equipe
administrativa e professores, sob pena de ficar sujeito as contingéncias imediatas do momento
e ndo atender as expectativas desses mesmos sujeitos. Quanto ao relacionamento interpessoal
do coordenador pedagdgico com os demais profissionais, o coordenador tem procurado
desempenhar seu trabalho de forma nédo autoritaria, fundamentado no dialogo e na democracia
na tomada de decisdes. Da analise da legislacdo acerca das atribuicbes do coordenador
pedagdgico, evidenciou-se a auséncia de uma proposta de trabalho que exprima a adocéo de
uma concepcdo de educacdo que oriente a conducdo das acgdes desenvolvidas por esse
profissional.

Palavras-chave: politica educacional, relagdes de poder, trabalho pedagogico.






ABSTRACT

This work shows a discussion about the practice of the pedagogic coordinator which
acts at the schools of the public net of Bahia State. The main objective of this investigation
was to analyze the work organization of the pedagogic coordinator. The research was
developed by having as analytical categories the work ordered at the legislation versus the
actual work, the relationship of power and the images that teachers and members of the school
administrative staff have about the action of the pedagogic coordinator. The theoretical
referential is based in a historical approach about the origin of this professional in the
educational context; in the writings of Agnes Heller about the daily life, to understand the job
of the pedagogic coordinator in the school’s daily routine; and in the Weber postulates, as the
basis to power relations analysis that permeate the interaction and the duties of the pedagogic
coordinator with his interlocutors. A field research, which happened in a public school
suggests that the pedagogic coordinator needs to better delimit his space at school, marking his
assigned attributions known by his main interlocutors, administrative staff and teachers, under
the penalty of being imposed the immediate contingencies of the moment and not attend the
expectation of this same staff. In regard to interpersonal relationship of the pedagogic
coordinator with other professionals, the coordinator has been trying to develop his work in a
non authoritarian way, based in the dialogue and in the democracy of decision making. About
the legislation analysis of the attributions of the pedagogic coordinator, it showed the absence
of a work proposal that expresses the inclusion of an education conception which guides the

conduction of the actions developed by this professional.

Key words: educational politics, relationships of power, pedagogic work.
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INTRODUCAO

O objetivo desta dissertacao € discutir a pratica do coordenador pedagogico das escolas
da Rede Publica Estadual do Estado da Bahia. A investigacdo focalizou o processo de
organizacao do trabalho da coordenacdo pedagdgica, tendo como categorias analiticas o
confronto do trabalho prescrito na legislagdo com o trabalho real - aquelas acdes que ele
desenvolve no exercicio de sua atividade profissional, as condi¢des de trabalho, as relagdes de
poder e as imagens acerca da acdo do coordenador pedagdgico. Teve, pois, 0 intuito de
desvendar os aspectos da organizacdo do trabalho escolar que limitam a atuacdo do
coordenador pedagdgico, bem como apontar possiveis perspectivas de trabalho, oferecendo

subsidios para a reflexdo e o repensar dessa prética.

A atuacdo do coordenador pedagdgico, os aspectos limitantes de seu trabalho e as
possibilidades de sua pratica constituem o objeto de investigacdo deste trabalho. Nessa
perspectiva, procurou-se analisar, na organizacao do trabalho da coordenacédo pedagdgica, em
nivel escolar, a atuacdo do agente responsavel pelo gerenciamento do trabalho educativo, o
coordenador pedagdgico. Nesse intento, foram analisadas as atividades que esse profissional

desenvolve no cotidiano escolar, o que a legislacdo prescreve em termos de atribuicdes, a



maneira como esse profissional se relaciona hierarquicamente na estrutura organizacional da

escola com os docentes e com a equipe administrativa: diretor e vice-diretores.

Dada a multiplicidade de nomenclaturas atribuidas aos pedagogos que atuam nas
escolas em diferentes épocas e em diferentes sistemas educativos, faz-se mister esclarecer de
qual profissional estamos nos referindo. O coordenador pedagogico € um profissional que
apareceu no cendrio da educacao do Estado da Bahia em 1997. Foi a Lei Estadual n° 7.023 de
23/01/1997, regulamentada pelo Decreto n° 6.471 de 01/06/97, que oficializou o aparecimento

desse profissional. Em seu artigo 7°, a Lei 7.023/97 determina:

Os atuais cargos de Orientador Educacional e Supervisor Escolar, da
estrutura do Magistério de 1° e 2° Graus do Estado, mantidos os
correspondentes quantitativos e nivel de classificacdo, ficam transformados
em cargos de Coordenador Pedagogico, cujas especificacbes abrangerdo as
atribuicBes das nomenclaturas ora transformadas, passando as mesmas a
serem desempenhadas pelos ocupantes do cargo citado de acordo com as
necessidades dos estabelecimentos de ensino em que estejam lotados.
(BAHIA, 1998).

E importante assinalar que se trata de um profissional diferente do coordenador de
area. Este ultimo é um professor licenciado em uma area especifica, que se encarrega,
juntamente com o coordenador pedagdgico, de colaborar para o desenvolvimento de sua area
de atuacdo, por meio de agles de acompanhamento e assessoramento, no planejamento

didatico e na avaliacdo do processo ensino-aprendizagem.

Concebemos a educagdo como um processo que visa, antes de tudo, a realizacdo
individual e social do educando a fim de ampliar a sua capacidade de modificar o meio em que
vive, satisfazendo, assim, suas necessidades. No entanto, a educacdo nao se processa de forma
individualizada; ela ocorre, sim, num contexto social, em condi¢6es concretas e determinadas

que podem restringir ou dificultar os propositos iniciais. Dai, a importancia de se analisar as



condigdes concretas da escola a fim de se conhecer a realidade que se manifesta na atuacéo

dos profissionais da educacio, protagonistas do processo educativo. E com essa concepgéo de

educacao que iniciamos a analise da atuacdo do coordenador pedagogico.

A partir do objetivo maior de estudo desta pesquisa - analisar o processo de

organizacdo do trabalho de coordenacédo pedagdgica em uma escola publica no Estado da

Bahia, estabelecemos os seguintes objetivos especificos:

a)

b)

d)

f)

Analisar as atribuicdes legais - trabalho prescrito - do coordenador pedagdgico,
confrontando-as com as ag¢fes desenvolvidas no exercicio da atividade profissional -

trabalho real;

Analisar a relagdo entre as politicas educacionais e as condi¢des de trabalho dos

coordenadores;
Analisar o processo de trabalho, considerando as relagcdes de poder;

Identificar as concepcdes e as imagens acerca da acdo do coordenador pedagdgico,
buscando apreender como esse profissional é compreendido pelos outros profissionais

da escola;

Identificar os aspectos da organizacdo do trabalho pedagdgico no cotidiano escolar,

que limitam o trabalho do coordenador pedag6gico;

Ampliar a discussdo acerca das perspectivas de atuacdo dos coordenadores.



Caminhos metodoldgicos

Para a realizacdo deste estudo, optamos por uma metodologia que possibilitasse, além
da investigacdo do processo de organizacdo do trabalho da coordenacdo pedagogica, a
percepcao dos fatores limitantes que interferem no fazer laboral desses profissionais, cujos

procedimentos explicitamos a seguir:

Pesquisa bibliografica, na literatura educacional brasileira, o que nos possibilitou o
levantamento de informacgdes esclarecedoras acerca da origem e da constituicdo da
coordenacdo pedagdgica no Estado da Bahia, como também o aporte tedrico necessario para a
fundamentacdo dos aspectos organizacionais do trabalho do coordenador pedagdgico

propostos neste trabalho.

Como instrumento complementar, no estudo da problematica proposta, foi
empreendida a andlise documental das determinacGes legais que orientam o trabalho da
coordenagdo pedagégica - de ambito nacional (LDB 9.394/96) e regional (legislacdo
especifica do Estado da Bahia) - no intuito de compreender a relacdo entre as politicas
educacionais e a organizacdo do trabalho dos coordenadores pedagdgicos, como também

apreender a perspectiva do Estado sobre o trabalho da coordenacdo pedagdgica.

O que estad previsto na legislacdo como trabalho prescrito foi confrontado com as
atividades que esses profissionais realizam no cotidiano escolar. Para tanto, foi realizado um
estudo descritivo exploratério em uma unidade escolar da rede publica estadual que possui, no

seu quadro funcional, o coordenador pedagdgico.

A opcdo por este tipo de pesquisa foi determinada pela possibilidade de conseguir

apreender a dindmica da organizacdo do trabalho de coordenacdo pedagdgica, como também
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pela possibilidade de retratar essa realidade de forma completa, considerando a énfase na
singularidade, no particular, mas que mantém conexdes com a totalidade. Neste tipo de
pesquisa inexiste a preocupacdo em sé-lo, ou ndo, tipico, ou seja, empiricamente
representativo, ja que cada caso é tratado como particular referente a uma realidade singular.
No entanto, Davis & Esp6sito (1990) chamam a atencédo para o fato de que a especificidade de
cada caso ndo diminui o0 vigor ou a riqueza de uma investigagao sobre a escola. Investigacdes
dessa natureza ndo devem se limitar ao &mbito interno de uma escola, e sim, buscar
estabelecer relagbes em um contexto mais amplo, completando e interpretando as informagdes

de campo com dados de outra natureza como, por exemplo, da politica do Estado.

Escolhemos intencionalmente uma unidade do “Colégio Modelo Luis Eduardo
Magalhaes” por varias motivagdes, dentre as quais destacamos: primeiro, o fato de ser uma
instituicdo de ensino pertencente a Rede Publica Estadual que oferece o Ensino Médio; e,
segundo, apresentar em seu quadro de funcionarios o coordenador pedagdgico. Essa escola foi
criada para servir de referéncia educacional no Estado; ali sdo implementados e desenvolvidos
inovacOes e projetos pedagdgicos como fonte de inspiragcdo e suporte para outras escolas da
rede estadual. Trata-se de uma escola que possui uma estrutura fisica e de apoio pedagogico
notavel (salas especificas para o ensino de linguas e de arte, laboratdrios de informatica e de
ensino de ciéncias, além de uma biblioteca comunitaria), o que a difere das demais escolas
estaduais, nesses aspectos. No quarto capitulo, onde sera apresentado e discutido o resultado
de nosso estudo exploratério descritivo, apresentamos uma caracterizagdo mais detalhada
dessa escola e de seu papel no Sistema Publico Estadual de Ensino da Bahia. Aliado a estes

argumentos soma-se o fato de se tratar de uma pesquisa de Mestrado, 0 que sugere o



atendimento ao prazo de concretizagdo do curso e imp@e limites quanto ao tempo necessario

para uma investigagdo de maior amplitude.

Foram realizadas observacbes do cotidiano escolar, em especial, dos momentos e
espacos coletivos de interacdo do coordenador pedagogico com outros profissionais da escola.
Essas observacGes foram orientadas, principalmente, para a apreensdo das relacdes de poder
que se estabelecem no relacionamento do sujeito de nossa investigacdo com 0s demais
profissionais da instituicdo o que nos ofereceu pistas acerca de como o trabalho da
coordenacdo pedagdgica se desenvolve e € compreendido pelo coletivo de profissionais da
unidade escolar. Buscamos, com isso, apreender a dindmica das relacGes e interacfes que
constituem o dia-a-dia do coordenador pedagogico. As observacfes ocorreram no inicio do
ano letivo de 2005, momento em que as reunides e 0s espacos coletivos se manifestaram de

forma mais intensiva no cotidiano escolar, em virtude do planejamento do trabalho educativo.

Além do registro das observagdes, foram realizadas entrevistas e aplicados
guestionarios aos sujeitos da escola diretamente envolvidos no cotidiano do coordenador

pedagdgico, professores, diretor e vice-diretores.

As entrevistas foram conduzidas de forma semi-estruturada, orientadas por roteiros
com questBes especificas para cada segmento e, quando obtivemos aquiescéncia do
entrevistado, foram gravadas, buscando resguardar o maximo de fidedignidade das
informagdes. May (2004) enfatiza que esse tipo de instrumento de coleta de dados possibilita
ao entrevistador ficar mais livre para ir além das respostas que podem parecer prejudiciais as
metas do estudo, buscando tanto o esclarecimento quanto a elaboracdo das respostas dadas,

registrando, assim, informacGes qualitativas sobre o topico em questao.



Foram entrevistados dois coordenadores pedagdgicos — um que atua nos turnos
matutino e vespertino e o outro, no noturno; o diretor da escola; os trés vice-diretores; e, doze
professores. As informacdes obtidas foram analisadas qualitativamente buscando apreender as
percepc¢des e imagens acerca do trabalho do coordenador pedagdgico. Esses mesmos sujeitos
responderam a um questionario fechado acerca das atribuicdes legalmente prescritas sobre o
trabalho do coordenador pedagdgico. Eles foram questionados sobre as atribuicdes exercidas
pelo coordenador; a freqiiéncia e o periodo do ano em que as desempenham; e, a importancia
das atribuigBes. Pretendeu-se, com isso, verificar o nivel de conhecimento desses sujeitos
acerca das atribuicbes. Na analise dos dados, foram observadas a concordancia e a
discordancia do que dizem o coordenador, o diretor, os vice-diretores e 0s professores sobre as
atribuicBes dos coordenadores pedagodgicos. Os roteiros das entrevistas, para cada um dos

sujeitos acima descritos, e 0 questionario encontram-se em anexo.

Organizacao do trabalho

O presente trabalho se encontra dividido em quatro capitulos. No primeiro momento
(capitulo 1) reconstruimos a origem e a constituicdo do coordenador pedagdgico na historia da
educacdo brasileira, em especifico, no Estado da Bahia, dada a especificidade desse
profissional no referido Estado. Apds situar a educacdo no contexto atual e expor alguns
desafios impostos pelas determinagGes da contemporaneidade, identificamos a origem do
coordenador pedagdgico no campo da supervisdo escolar, pelo fato de a coordenacdo do
processo educativo ser apontada, na bibliografia educacional, como uma funcéo do supervisor

escolar. Por esse motivo, empreendemos uma contextualizacdo histérica dessa funcéo,



evidenciando sua génese, caracteristicas e concepcGes norteadoras da pratica desse

profissional.

No capitulo Il, focalizamos a legislacdo que regulamenta o trabalho do coordenador
pedagdgico. Foi dado especial destaque a legislacdo especifica do Estado da Bahia, sendo que
0 documento legal que ofereceu o suporte para a nossa analise foi a Lei 8.261 de 29 de maio
de 2002, que dispde sobre o Estatuto do Magistério Publico do Ensino Fundamental e Médio
do Estado da Bahia. Apresentamos a configuracdo atual do servico de coordenagédo
pedagdgica no sistema publico estadual, o lugar que o coordenador ocupa na estrutura
organizacional do magistério, suas atribuicdes legalmente prescritas e os requisitos legais de
sua formacdo, explicitando as caracteristicas e concep¢des que fundamentam a acdo desse

profissional, trazendo a relevo a perspectiva do Estado sobre a coordenacéo pedagdgica.

Na perspectiva do Estado, o coordenador pedagdgico é o agente responsavel pelo
constante acompanhamento das acdes que influenciam direta ou indiretamente o
desenvolvimento e desempenho do processo educativo. No entanto, percebe-se uma certa
indefinicdo ou auséncia de uma proposta concreta de trabalho que exprima a adogdo de uma
determinada concepg¢do de educacdo, que oriente a condugdo das agdes dos coordenadores
pedagdgicos, visando ao alcance de objetivos que se consubstanciem e expressem tal

concepcao.

Questdes que oferecem os subsidios, os quais fundamentam a discussdo do problema: o
estudo do cotidiano escolar, as relaces de poder e as concepcdes e imagens acerca do trabalho

de coordenacdo pedagogica sdo abordadas no capitulo 11l. Outras consideracdes tedricas que



orientam este estudo sdo abordadas no proprio desenvolvimento do trabalho como um todo e

na relacdo que se estabelece entre as varias partes.

No capitulo IV, apresentamos e discutimos os dados obtidos pela realizagdo do
trabalho de campo: o confronto das atribui¢bes, legalmente prescritas, do coordenador
pedagdgico com a atuacgdo real no contexto escolar; a fala dos coordenadores pedagdgicos, dos

docentes e da equipe administrativa; evidenciando assim, as imagens sobre 0 mesmo.

Por Gltimo, a guisa de consideracfes finais, apontamos algumas reflexfes a fim de

contribuir para o repensar da atua¢do do coordenador pedagdgico.
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Capitulo |

1- Situando a Coordenacdo Pedagogica na Educacéo

O debate acerca da atuagdo do coordenador pedagdgico nas unidades escolares evoca
duas abordagens que se entrelacam na realidade atual. Primeiro, faz-se mister caracterizar o
momento historico atual na tentativa de compreender as implicagcdes impostas a educacéo,
vividas por esses educadores em suas escolas; segundo, ha a necessidade de conhecer esse
profissional, de desvelar sua posicdo nas relacbes de poder nas escolas, seu papel na
implementacdo de politicas educacionais, a leitura analitica de suas atribuicdes e a dimensao
politica e ideoldgica que norteiam sua pratica. Essas abordagens possibilitardo, numa visdo
prospectiva, vislumbrar formas ou perspectivas de atuacdo para a pratica da coordenagédo
pedagodgica, afinadas com as novas demandas educacionais e comprometidas com um novo
contrato social, fundamentado na crenca da educacdo, como instancia privilegiada, vir a

contribuir para a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

A educacdo ndo esta imune as transformagdes da base material da sociedade, hoje em
processo de globalizacdo, como também ndo esta inclume a pds-modernidade. Compreender

essa dinamica e pensar possibilidades transformadoras exige, antes de tudo, uma interpretacéo
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histérica contextualizada. N&o sucumbir a narrativa do fim da historia, a crenga ilimitada na
eternizacdo da pés-modernidade’, da globalizacdo, da légica do mercado e do neoliberalismo,
difundidas pelos pds-modernistas. Com essa compreensdo, descortina-se a possibilidade de
acreditar em mudancas e ndo perder a nocdo da dimensdo transformadora da histéria bem

como a perspectiva de uma mudanca.

Se pretendemos analisar a situacdo de trabalho do coordenador pedagdgico e sua
atuacdo no interior da instituicdo escolar, ndo podemos perder de vista 0 contexto social que
interfere de forma indelével e que determina objetivamente seu papel e, de forma subjetiva, o

processo de producéo das concepgdes sobre sua fungéo.

1.1- Arrealidade hodierna e a educacéo

No mundo atual, cada vez mais se acentua a consciéncia de que estamos vivendo
mudancas profundas de @mbito econdmico, cujos desdobramentos tém repercutido em todos
0s segmentos da sociedade, alterando desde os padrbes de producdo e de organizacdo social a
esfera dos valores, impondo, consequentemente, novos comportamentos ao homem

contemporaneo.

1 O termo Pés-modernidade designa “um fendmeno que expressa, dentre outras coisas, uma cultura da
globalizacdo e da sua ideologia neoliberal.” (SANFELICE , 2001). O trabalho de Perry Anderson, inspirado na
obra de Frederic Jameson, As origens da Pds-Modernidade, oferece um rico relato historico e analitico das
origens da nogdo, do percurso e das conseqiiéncias do pés-modernismo no cendrio espacial, politico e cultural.
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A compreensdo dessas transformacdes passa pela necessaria abordagem da pos-
modernidade, da globalizacdo e do neoliberalismo e de suas interfaces com a educagéo.
Lombardi (2001, p. XXIV) ressalta que os termos poés-modernidade e globalizagcdo acabaram
por se tornar moda no meio das ciéncias sociais € humanas, mas que também séo palavras de
inegavel importancia na elucidacdo das ideologizacdes produzidas a servi¢co dos interesses do

capital. A proposito, afirma:

Penso que os termos globalizagdo e pds-modernidade constituem expressdes
ideoldgicas desses processos de transformacdo (o autor se refere as
transformagdes estruturais do modo capitalista de producédo) em curso e
que h& colossais interesses para que, por meio delas, acobertem-se as reais
relagbes de exploracdo e de barbarie hoje existentes e rapidamente
divulgadas e quantificadas pelos recursos da robdtica, da informética e das
comunicacgdes em tempo real. (LOMBARDI, 2001: XXIV. Grifos nossos).

O discurso da pds-modernidade vai apregoar a perda da credibilidade das narrativas da
modernidade que se centravam no ideario da humanidade como agente historico de sua propria
libertagdo por meio do conhecimento, da possibilidade de conquista do progresso atraves do
uso da razdo, tornando improvavel, sendo, impossivel a ambicdo politica da construgdo de um
ser humano melhor e de uma sociedade mais justa. Em contrapartida, postula o dominio de
uma Unica narrativa, aquela decorrente do triunfo altimo do capitalismo, “uma historia Unica e
absoluta de liberdade e prosperidade, a vitéria global do mercado, o neoliberalismo”.
(SANFELICE, 2001: 4). Com isso, perde-se 0 senso de historia e a crenca de qualquer
possibilidade de mudanca da realidade dada. O pés-moderno apresenta-se como uma
determinacdo contra qualquer alternativa. Resta a humanidade apenas se submeter aos
designios tracados pela ordem econémica do capitalismo globalizado, que Ihe fornece a base

material.
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A globalizacédo expressa o processo de evolucdo e organizacdo do sistema capitalista
em escala planetaria. E um fendmeno que perpassa todo o &mbito das relagdes sociais, desde a
esfera econdmica a politica e a ideologia. Assistimos a revolugdo tecnoldgica, da informatica,
da comunicacdo e das ciéncias e somos conscientes de todo o progresso alcangado. Contudo, o
que se evidencia € o alastramento das desigualdades entre os paises centrais e periféricos,

confinando estes Ultimos cada vez mais as franjas do capitalismo.

A respeito dessa desigualdade, Santos (2003) e Dalarosa (2001) afirmam que existem
paises que estdo globalizando, no caso, 0s paises centrais, e paises que estdo sendo
globalizados, os periféricos. Isto realca a situacdo assimétrica estabelecida entre esses dois
polos do capitalismo atual e a configuracdo da submissdo incondicional dos paises periféricos

aos interesses e a logica do mercado regida pelos paises centrais.

Santos (2003) apresenta a l6gica da configuragdo do capital como uma perversidade
sistémica que esta na raiz da evolucdo negativa da humanidade e que tem relacdo com a adeséao
desenfreada aos comportamentos competitivos que atualmente caracterizam as agoes
hegemonicas. Esse autor atribui todas as mazelas vividas pela humanidade ao presente

processo de globalizagdo e completa:

[...] para a maior parte da humanidade, a globalizacdo esta se impondo como
uma fabrica de perversidades. O desemprego crescente torna-se crénico. A
pobreza aumenta e as classes médias perdem em qualidade de vida. O
salario médio tende a baixar. A fome e o desabrigo se generalizam em todos
0s continentes. Novas enfermidades como a SIDA se instalam e velhas
doencas, supostamente extirpadas, fazem seu retorno triunfal. A mortalidade
infantil permanece, a despeito dos progressos médicos e da informacdo. A
educacdo de qualidade é cada vez mais inacessivel. Alastram-se e
aprofundam-se males espirituais e morais, Como 0s egoismos, 0s cinismos, a
corrupcdo. (SANTOS, 2003, p. 19-20).
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No ambito da politica, assiste-se ao atrelamento do Estado, agora “minimalista” no que
tange a orientacdo de politicas sociais, com o mercado €, de certa forma, seu fortalecimento
para atender aos interesses internacionais. O Estado, cada vez mais comprometido com as
garantias da producdo e postergando com igual intensidade a sua tarefa para com as politicas
sociais, torna-se minimo para a sociedade e, maximo para o capital. E essa a Otica do

neoliberalismo.

No plano educacional, a globalizagdo tem repercussdes de grande envergadura. O
financiamento da educacdo e a intervencdo de organismos internacionais na estruturacdo dos
sistemas de ensino e no delineamento das politicas educacionais sdo alguns desses
desdobramentos. Silva (2002), ao analisar as politicas para a educacdo bésica, conclui que
estas sdo resultantes da imposicdo dos organismos internacionais de financiamento, em
especial do Banco Mundial que impde regras e condicionalidades e, ao mesmo tempo,
desempenha com maestria 0 gerenciamento e a manipulacdo do consentimento do governo
federal, tornando-o um aliado as macropoliticas econdmicas estabelecidas para o

desenvolvimento e a acumulacgéo do capital.

Rosar (2001) analisa a descentralizagdo do sistema educacional, pela via da
municipalizacdo no &mbito da politica educacional que estd sendo implantada no Brasil sob a
égide do Banco Mundial, evidenciando que a insercdo subordinada do pais na globalizacdo
tem levado o Estado a colocar énfase na desregulamentacdo dos mercados, na privatizacdo do
setor publico e na reducdo do Estado, apontando a descentralizagdo como um atributo do

estado minimo, fruto do neoliberalismo.
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Num mundo regido pelas leis do mercado, a educacdo “torna-se um produto a ser
consumido por quem demonstrar vontade e competéncia para adquiri-la...” (SANFELICE,
2001, p.10). Com isso, assistimos ao sucateamento da educacéo, a implementacdo de politicas
compensatodrias - correcao do fluxo escolar, progressdo continuada, programas de formacéo de
professores em servigo, dentre outras - ao aviltamento dos salarios dos educadores e da sua
desvalorizagdo como profissionais e seres humanos. Ao mesmo tempo, a escola e a sociedade
sdo atropeladas pelos meios de comunicacdo que veiculam argumentos favoraveis as politicas

em Ccurso.

O breve delineamento histérico da contemporaneidade e de suas repercussées na
educacdo fez-se necessario pela necessidade de situar a educagdo num contexto maior para
torna-la cognoscivel e, para, de posse desse conhecimento, pensar formas de intervencdo na
situacdo posta. Tarefa ndo solitaria, e que ndo pode, de forma alguma, ser imputada a um so
profissional, pois se destina ao coletivo de profissionais que atuam na educacdo e que,
incomodados e conscientes de sua situacdo de classe, se comprometem com 0s interesses

majoritarios da sociedade.

E com esse intuito que centramos a atencdo no trabalho do coordenador pedagdgico,
profissional que detém um papel privilegiado na estrutura organizacional da escola, como um
articulador do trabalho educativo, pela crenca de que esse profissional venha a exercer seu
papel de protagonista em face as determinacgdes hodiernas. Contudo, ndo se trata de um estudo
de individuos isolados do processo de producdo global da sociedade. A escola é perpassada
por contradi¢cdes sociais que ddo origem, na instituicdo escolar, a outras contradi¢cdes que ndo
apenas determinam as atribuicdes desses profissionais como chegam, inclusive, a conformar

suas idéias sobre o papel que desempenham na escola.
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1.2- A constituicdo do coordenador pedagdgico no Sistema de Ensino do Estado da Bahia

A compreensdo do papel do coordenador pedagdgico e da organizacdo do trabalho de
coordenacdo pedagdgica na escola publica no Estado da Bahia exige o resgate de suas origens,
da forma como esse profissional surgiu e da maneira pela qual foi construindo historicamente

sua atuacdo no contexto educacional.

A historia da coordenacdo pedagdgica no sistema publico estadual da Bahia é uma
histéria muito incipiente; o cargo foi criado no final da década de 90. O coordenador
pedagodgico é um profissional que teve sua formagdo em nivel de graduacdo no curso de
Pedagogia, nas antigas habilitac6es de orientacdo educacional e superviséo escolar, que recebe
agora nova denominacéao e aglutina as funcdes que antes exercia. No rol de suas atribuicoes,
percebe-se a tentativa de romper com a dicotomia histérica da divisdo social do trabalho
escolar. Nessa perspectiva, o orientador educacional deveria trabalhar predominantemente

com os alunos; ja o supervisor, com o corpo docente da escola.

Contudo, faz-se evidente que a ténica do trabalho do coordenador pedagodgico € a
organizacdo do trabalho educativo na escola. Sua fungdo no contexto escolar se aproxima
preponderantemente do trabalho anteriormente exercido pelo supervisor escolar, pela énfase

na articulacdo, assisténcia e controle do planejamento e execucgédo das acdes pedagdgicas.

Dada a similitude das fungdes exercidas pelo coordenador pedagdgico com funcgdes do
supervisor escolar, somos impelidos a afirmar que a origem da coordenacdo pedagdgica se
encontra no campo da supervisao escolar. Atrelado a essa constatacdo, soma-se o fato de a

literatura educacional, que aborda o tema da supervisdo, ter apontado freqlientemente a
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coordenacdo do ensino como uma funcdo exercida pelo supervisor educacional. Podemos
constatar isso em Lacerda (1983, p. 95) quando aponta que a funcdo do supervisor da educacao

na escola se concretiza na coordenacdo e estruturacdo do trabalho docente, através dos processos

administrativos de planejamento - controle - avaliacao.

Silva Jr. (1984), analisando a supervisdo educacional no sistema publico do Estado de
Sao Paulo, também aponta a coordenacdo como uma das fungdes da Supervisdo do ensino

exercida nos diferentes niveis do sistema central, regional e local.

Nesse sentido, empreenderemos uma abordagem histérica da supervisao escolar
buscando subsidios que nos possibilitem compreender melhor a constituicdo do coordenador

pedagdgico no sistema publico de ensino.

1.3- Um pouco de histdria: da supervisao escolar a coordenacéo pedagogica

A origem da supervisdo escolar esta relacionada a supervisdo de empresas, 0 que se
justifica pelo fato de ambas decorrerem da administracdo empresarial. A supervisao, como
atividade de controle e fiscalizacdo, nasceu na empresa com 0 objetivo de maximizar a
producdo, promovendo o lucro maximo com o minimo de tempo. E a partir do modo de
producédo capitalista que essas funcbes irdo tomar forma, objetivando a racionalizagcdo do
trabalho e o aumento da produtividade. Para o capitalismo, em expansdo, era necessario

exercer o0 controle sobre o processo de trabalho que passa a ser dominado e modulado pela
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acumulacdo do capital. O controle do processo produtivo constitui-se o elemento de

fundamental relevancia da relagéo trabalho x producéo.
Silva (1981, p. 40) afirma:

O capitalista empenha-se em exercer o controle por meio da geréncia; “to
manage”. E o controle, de fato, o conceito fundamental de todos os sistemas
gerenciais, como foi reconhecido explicita ou implicitamente por todos os
tedricos da geréncia. A origem da geréncia, portanto, esta no antagonismo
entre aqueles que executam 0 processo e 0s que se beneficiam dele, entre os
gue administram e 0s que executam, a partir das novas rela¢Ges sociais que
agora estruturam o processo produtivo.

Ao lancar as bases da Administracdo Cientifica, o taylorismo contribui, sobremaneira,
para a intensificacdo das especializacbes em decorréncia da divisdo social do trabalho,
alargando ainda mais a separacdo entre trabalho intelectual e trabalho manual. No primeiro
nivel, estdo concentrados os planejamentos, os projetos, as decisdes; no segundo, a execugao e

0s processos de producéo.

Este poderia ser chamado o principio da separacéo de concepc¢ao e execucao
(grifo do autor), melhor que seu nome mais comum de principio da separacéo
de trabalho mental e manual (embora semelhante ao Gltimo e, na pratica,
quase sempre idéntico). Isso porque o trabalho mental, trabalho
principalmente do cérebro, é também suscetivel de separacdo de concepcéo e
execucdo conforme o mesmo principio: o trabalho mental é primeiro
separado do manual e, [....], depois subdividido rigorosamente de acordo com
a mesma norma. (BRAVERMAN, 1987, p. 104).

Nesse contexto, a supervisdo surge como elemento de fiscalizacdo e de controle da
producéo, apresentando-se, portanto, como uma funcdo-meio, na medida em que ird garantir o
cumprimento/execucdo das decisdes tomadas no nivel do planejamento. A acdo supervisora se
traduz como uma mediacdo entre as decisdes da alta administracdo e 0s niveis mais baixos de
execucdo, procurando encontrar formas viaveis para a realizacdo das normas organizacionais,

tendo em vista a melhoria da produtividade do sistema. Nesse sentido, o papel do supervisor
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na empresa é garantir, através da fiscalizacdo, o cumprimento dos objetivos pré-estabelecidos
no centro das decisdes e a eficiéncia na execucdo dos mesmos. A supervisdo aparece, pois,
historicamente situada como uma funcéo de controle, onde a racionalidade é o principio na

busca da produtividade. Pode-se afirmar que:

... 0s padrdes de Supervisdo, baseados em inspecéo e fiscalizacdo, dao énfase
a um sistema vertical de autoridade, submisséo e controle, e identificam-se
COMO uma posicdo hierarquica, onde o executor é sempre um dependente e
deve aceitar passivamente as diretrizes emanadas do supervisor,
hierarquicamente num escaldo mais alto. (LACERDA, 1983, p. 32).

Lacerda (1983) destaca que a vertente da supervisdo, que pde em relevo prioritario a
fiscalizacdo, corresponde ao movimento da geréncia cientifica iniciada por Taylor e
corresponde ao periodo da Administracdo Cientifica que da énfase a geréncia da forca de

trabalho e ao controle das atividades executadas em detrimento da perspectiva humana.

Braverman (1987, p. 82), ao apontar a ténica da geréncia cientifica, concebe-a como
um “empenho no sentido de aplicar os métodos da ciéncia aos problemas complexos e
crescentes do controle do trabalho nas empresas capitalistas em rapida expansao”, e salienta
sua perspectiva desumanizadora ao expor sua preocupacdo em investigar ndo o trabalho em

geral, mas a adaptacdo do trabalhador as necessidades do capital:

Faltam-lhe as caracteristicas de uma verdadeira ciéncia porque suas
pressuposicdes refletem nada mais que a perspectiva do capitalismo com
respeito as condigdes da producdo. Ela parte, ndo obstante um ou outro
protesto em contrario, ndo do ponto de vista humano, mas do ponto de vista
do capitalista, do ponto de vista da geréncia de uma forca de trabalho
refrataria no quadro de relagBes sociais antagdnicas. Ndo procura descobrir
e confrontar a causa dessa condi¢do, mas a aceita como um dado inexoravel,
uma condicdo “natural”. (BRAVERMAN, 1987, p. 83).

Lacerda (1983, p. 34) aponta mudangas no perfil e na forma de atuacdo do supervisor

em funcdo de mudancas ocorridas com a expansdo do capitalismo. Afirma que: a medida que
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o capitalismo gera mais capital, surge a necessidade de algo ““novo™ que possa justificar
mudanca na forma pois o préprio capitalismo exige mais da forca de trabalho do homem para

aumentar o seu acumulo de capital.

Esse algo novo que a autora sugere em seu trabalho é a incorporacdo do ideério da
Escola de Relagbes Humanas liderada por Elton Mayo e seus seguidores. O objetivo desse
grupo era mistificar a dominacdo da forca de trabalho, através do bem-estar social do
trabalhador. Esse movimento surgiu a partir do interesse em investigar os fatores que
influenciavam no aumento da producdo, pondo em relevo as necessidades psicologicas e

sociais do elemento humano:

A Escola de Rela¢Ges Humanas tem seus principios no elemento humano,
no seu aspecto motivacional. Toda a teoria tem por base os principios da
Psicologia Social e da Sociologia, mas os principios de motivacéo,
participacdo nas decisdes, realizagdo das necessidades béasicas do individuo,
aprovacao social, prestigio, auto-realizacdo, bem-estar e outros sdo usados
no sentido manipulativo, de modo a reforcar, pela exclusdo do conflito, os
fins impessoais propostos pela organizacdo. (LACERDA, 1983, p. 35).

Apesar de focalizar o aspecto humano, valorizando o homem como ser integrante de
um grupo social, a ténica das preocupacdes desse grupo de pensadores era 0 aumento da
produtividade na empresa capitalista. Estava, pois, a servi¢co do capitalismo; ndo se afastaram
do principio da racionalidade produtiva. Assim, o controle das relacdes de producao continuou
sendo elemento fundamental em suas formulagdes. A respeito disso, Lacerda (1983, p. 36)

comenta:

Atendendo a essa nova roupagem do capitalismo, preocupacao com o “bem-
estar social” do trabalhador, o elemento responsavel pelo controle, o
supervisor, passou a usar toda a linguagem da Escola de RelagGes Humanas.
Foram introduzidas, na sua funcdo, as habilidades de lideranca de
comunicacado e de integragdo, como meios de influenciar pessoas em diregédo
a objetivos previstos.
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Com isso, o papel do supervisor ganha um novo contorno, ele passa a ser aquele
elemento que, na empresa, deveria interagir com o grupo visando a melhoria da produtividade.

E o artificio gerado pelas relagdes humanas a servico da produc&o.

O sucesso do trabalho passou, portanto, a depender do poder de persuasdo
do supervisor, uma vez que a teoria, em vigor, enfatizava uma intima relagédo
entre autoridade e poder pessoal. Para tanto, 0s operarios eram treinados em
dindmica de grupo, onde um “animador” tentava psicologizar os problemas
da empresa, eliminando, assim, a dimensdo econdmico-politica dos mesmos,
numa tentativa de fazer os operarios assumirem a responsabilidade de tudo.
(LACERDA, 1983, p. 36).

A funcdo supervisora na empresa sempre se delineou como instrumento de mediacédo
entre instancias hierarquicamente distintas, de controle e de inspecdo das relacdes de

producdo. Estas caracteristicas foram, também, assumidas pela supervisdo educacional.

E esse modelo de supervisdo empresarial que inspira a criagdo do modelo de
supervisdo escolar, nos Estados Unidos, como instrumento de controle da produtividade do
ensino e de aperfeicoamento da técnica. Segundo Lacerda (1983), a supervisdo educacional
nasce como inspecdo, tendo como atribuicdes prioritarias a fiscalizagdo do cumprimento das
leis de ensino vigente e a necessidade de implantacdo de reformas educacionais para atender

as necessidades do modo de producéo capitalista.

A supervisdo escolar brasileira surgiu seguindo a orientacdo do modelo norte-
americano, confundindo-se com a inspecdo escolar que predominou durante a Primeira
Repulblica. Antes, contudo, de apresentar a supervisdo educacional como uma funcéo
instituida oficialmente no sistema de ensino brasileiro, parece-nos relevante apontar a
constatacdo de Saviani (2002), quando procedia a abordagem histérica da supervisdo

educacional, de que a fungéo supervisora acompanha a acdo educativa desde suas origens. Em
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sua andlise, Saviani tracou um eixo analitico partindo da idéia da funcdo da supervisdo até o

surgimento da profissdo do supervisor. Vejamos o que ele diz:

Na medida em que essa fungdo vai sendo explicitada, esbogando-se no
espirito a idéia de supervisdo, isto &, a representacdo mental da funcgdo
supervisora, abre-se caminho para, bem mais tarde, se colocar a questdo da
acdo supervisora como profissdo, isto €, como uma especialidade com
contornos definidos. (SAVIANI, 2002, p.13. Grifos do autor).

Persistindo neste raciocinio, Saviani (2002) vai defender que ja nas comunidades
primitivas, mesmo ainda ndo se podendo falar em educagdo como uma atividade formal, pois a
educacéo era desenvolvida pelo e no ambiente, pelas relagfes e pela incluséo e participacéo
nas acOes vitais desenvolvidas pela comunidade visando ao ajustamento da crianga ao seu
ambiente fisico e social por meio da aquisicdo da experiéncia de geracdes passadas; a ideia da
supervisao ja se fazia presente. Os adultos educavam, de forma indireta, isto €, por meio de
uma vigilancia discreta, protegendo e orientando as criangas pelo exemplo e, eventualmente,

por palavras; em suma, supervisionando-as.

No que tange a histéria da educacdo brasileira, muito antes de ser instituida
formalmente a profissdo do supervisor, a funcdo da supervisao ja se manifestava na educagédo

do Brasil Coldnia, como aponta Saviani (Ibid, p. 20):

Com a vinda dos primeiros jesuitas, em 1549, da-se inicio a organizagao das
atividades educativas em nosso pais. No Plano de Ensino formulado pelo
Padre Manuel da Nobrega esta presente a fungdo supervisora, mas nao se
manifesta, ainda, a idéia de supervisdo. Mas no Plano Geral dos jesuitas o
Ratio Studiorum, que € adotado no Brasil especialmente apds a morte de
Nobrega, ocorrida em 1570, ja se faz presente a idéia de supervisao.

Esse Plano Geral de ensino dos Jesuitas se constituia num conjunto de regras que
normatizavam todas as atividades dos agentes ligados ao ensino, indo desde as regras do

provincial as do reitor, do prefeito de estudos, dos professores de modo geral e de cada matéria

23



de ensino, passando pelas regras da prova escrita, da distribuicdo de prémios, do bedel,
chegando as regras dos alunos e concluindo com as regras das diversas academias (lbid, p.

20).

Na educacdo jesuitica, era o prefeito geral de estudos, apontado no Ratio, como um

assistente do reitor, o responsavel pela execucdo da funcdo supervisora do processo educativo.

Com a expulsdo dos jesuitas e a instituicdo, pelo alvara de 28 de junho de 1759, das
reformas pombalinas, foram criadas as aulas régias. O carater organico da fungéo supervisora
concentrada na figura do prefeito de estudos ficou um tanto diluido, mas assegura também que
o0 alvara previa o cargo de diretor geral dos estudos bem como a designacdo de comissarios
encarregados de fazer, em cada local, o levantamento do estado das escolas. Os comissarios

exerciam a funcdo de diretor de estudos.

Ja no Brasil independente, com a organizagdo da instrucdo publica pela lei de 15 de
outubro de 1827, ficam instituidas as escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e
lugares populosos do Império. Essa lei determinava que os estudos se realizassem de acordo
com 0 método de ensino matuo. Seguindo essa metodologia, o professor deveria instruir 0s
monitores e supervisionar as suas atividades de ensino, assim como a aprendizagem do
conjunto dos alunos. Dessa forma, o docente acabava acumulando tarefas, pois absorvia as

funcgdes de docéncia e também de supervisao.

A idéia de supervisdo como uma funcdo a ser exercida por agentes especificos toma
forma ainda no Império, tendo sido apontada pelo entdo Ministro Chichorro da Gama a

necessidade de se criar o cargo de inspetor de estudos:
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O regulamento de 17 de fevereiro de 1854, no dmbito das Reformas Couto
Ferraz, estabeleceu como missdo do inspetor geral supervisionar, seja
pessoalmente, seja por seus delegados ou pelos membros do Conselho
Diretor, todas as escolas, colégios, casas de educacdo, estabelecimentos de
instrucdo priméria e secundaria, publicos e privados. Além disso, cabia
também ao inspetor geral presidir os exames dos professores e Ihes conferir
o diploma, autorizar a abertura de escolas particulares e até mesmo rever 0s
livros, corrigi-los ou substitui-los por outros. (SAVIANI, 2002, p. 23).

A medida que se comeca a pensar na articulagio dos servigos educacionais prestados
no pais e na organizagdo de um sistema nacional e de educacdo e de Grgdos centrais e
regionais voltados para a sua coordenacdo, a necessidade de um servico voltado para a

supervisdo desse sistema vai ganhando relevo e se tornando mais patente.

Um outro aspecto de igual importancia, que contribuiu para o surgimento da
supervisao escolar, foi a separacdo do trabalho escolar em tarefas administrativas e técnicas.
Saviani (1981), em sua dissertacdo de mestrado sobre o tema “Funcdo técnica e funcéo
politica do supervisor em educacdo™, atesta que, com a divisdo do trabalho nas escolas, a
parte administrativa coube ao diretor, quando as questBes técnicas ficaram a cargo do

supervisor.

E é quando se quer emprestar a figura do inspetor um papel predominantemente de
orientacdo pedagogica e de estimulo a competéncia técnica, em lugar de fiscalizacdo para

detectar falhas e aplicar puni¢des, que esse profissional passa a ser chamado de supervisor.

Essas observacdes séo elucidadoras, pois esclarecem que a funcdo supervisora no
processo educativo se fez presente muito antes de se ter oficializado a profissdo do agente
responsavel pela supervisdo das atividades educativas no sistema educacional, deixando

patente que essa funcdo precede a idéia da supervisao, que, por sua vez, abre caminho para a
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acdo supervisora como uma profissdo. Diante do exposto, é verossimil que a funcdo

supervisora é intrinseca ao processo educativo.

Aqui, no Brasil, a supervisdo educacional ganha maior impulso a partir da politica de
aliancas entre Brasil e Estados Unidos, quando a inspecdo reaparece no cenario educacional
brasileiro na década de 50, de forma modernizada, com a denominacdo de supervisao escolar,
ainda para garantir a efetivacdo de uma politica desenvolvimentista, que trazia em seu bojo a

concepcao de educagdo como alavanca da transformacéo social.

Conforme Medeiros e Rosa (1985), esse modelo de supervisdo iniciou-se no Brasil
através dos cursos promovidos pelo Programa Americano-Brasileiro de Assisténcia ao Ensino
Elementar - PABAEE? ", que formaram os primeiros supervisores escolares para atuarem no
ensino elementar (antigo primario) brasileiro, com vistas a modernizacdo do ensino e ao
preparo de professores leigos. O PABAEE se instalou em Belo Horizonte e atuou treinando
professores do ensino primario em cursos especiais, em encontros sobre curriculo e
programas, além de financiar bolsas de estudos nos EUA. Conforme Nogueira (1989, p. 37),

foi no bojo desses acordos que nasceu a Supervisdo Escolar pela criagdo do
Programa de Assisténcia Brasileira Americana ao Ensino Elementar -
PABAEE, instalado em Belo Horizonte - Minas Gerais, em 1957. Em 1958,
professores foram enviados a Indiana (Estados Unidos) para se
especializarem e posteriormente fundarem em Belo Horizonte os cursos de
formacdo de Supervisores que mais tarde serdo espalhados por todo o Brasil
a partir destes professores treinados em Belo Horizonte e nos Estados
Unidos.

2 0 Programa de Assisténcia Brasileiro-Americano ao Ensino Elementar surgiu de acordos gerais estabelecidos
entre o Brasil e os EUA. Segundo Paiva e Paix&o (2003), o Ministério de Educac¢do e Cultura do Brasil solicitou,
em 11/04/1956, assisténcia técnica a Missdo Norte-Americana de Cooperagdo Técnica no Brasil (Usom-B) para a
criacdo de um centro experimental de programa piloto de educacdo elementar em Belo Horizonte. O PABAEE
iniciou suas atividades em julho de 1957. Em maio de 1964, cessou a participacdo americana direta na
administracdo, mas as atividades se mantiveram. Para maiores informacfes acerca da influéncia e atuacdo do
PABAEE na trajetoria da supervisdo escolar brasileira consultar o trabalho: PAIVA, Edil V.; PAIXAO, Lea
Pinheiro. O PABAEE e a Supervisdo Escolar. In: SILVA JR, Celestino Alves da; RANGEL, Mary (orgs.). Nove
olhares sobre a supervisdo. 9 ed. Campinas, SP: Papirus, 2003.
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A formacéo desses supervisores seguiu 0 modelo de educacdo americana que enfatiza
0s aspectos metodologicos. Segundo Nogueira (1989), a supervisao foi implantada no sistema
educacional brasileiro para atender as exigéncias politico-ideoldgicas da época, que traziam
em seu bojo a racionalizagéo e a produtividade como valores absolutos, e ndo, solucbes para

os problemas da educagdo, como parece a primeira vista.

E importante assinalar que ainda sob a influéncia da orientagdo norte-americana, no
final da década de 60, ocorre no Brasil a Reforma do Ensino Universitario - Lei n® 5.540 — que
implanta no curso de Pedagogia as especializacdes, habilitando o profissional em educacao
para exercer as atividades de orientagdo, administracao, supervisao e inspecdo. Essa orientagdo
legal foi operacionalizada através do Parecer do Conselho Federal de Educacdo n° 252/69 que
estabelece os curriculos minimos do curso de Pedagogia. A partir de entdo, a formacgédo do
supervisor escolar passa a ser obtida pela graduacdo no curso de Pedagogia na modalidade

especifica.

Saviani (2002) aponta o carater formativo do curso de Pedagogia ap6s o Parecer
252/69 que deixa de formar o “técnico em educagdo”, que exercia varias funcdes, passando a
oferecer uma formacdo mais especifica, particular, ao educador. Essas fun¢BGes passam a ser

chamadas de habilitagdes. De acordo com o autor,

0 curso de Pedagogia foi, entdo, organizado na forma de habilitacdes, que,
ap6s um nacleo comum centrado nas disciplinas de fundamentos da
educacdo, ministradas de forma bastante sumaria, deveriam garantir uma
formacdo diversificada numa funcdo especifica da acdo educativa, foram
previstas quatro habilitagbes centradas nas areas técnicas, individualizadas
por fungdo, a saber: administracdo, inspecdo, supervisdo e orientacdo; além
disso, previu-se também, como uma habilitacdo passivel de ser cursada
concomitantemente com uma dentre aquelas da area técnica, 0 magistério de
disciplinas profissionalizantes dos cursos normais. A habilitagdo
correspondente ao Planejamento Educacional foi reservada para o nivel de
pos-graduacédo. (SAVIANI, 2002, p.29).

27



Nesse contexto, a supervisdo escolar®, assim como as outras habilitacdes do curso de
Pedagogia, tiveram no Parecer n® 252/69 um grande impulso quantitativo. Silva (1983)
evidencia este aspecto tendo em vista que o Parecer legal conferiu ao curso de Pedagogia o
direito de formar os denominados “especialistas em educacdo”. Estes, por sua vez, comegaram
a se titular de modo mais especifico e sistematico, sendo absorvidos pelo mercado de trabalho
em grande quantidade. Ndo se pode negar o papel desse parecer no intento de se

profissionalizar a funcéo do supervisor educacional.

A formatacgdo do curso de Pedagogia em habilitac6es especificas coincide com a época
de emergéncia e predominio da Pedagogia Tecnicista. Em Ultima instancia, o anseio dessa
tendéncia pedagogica era garantir a eficiéncia e a produtividade do processo educativo através
da parcelarizacdo do trabalho educativo. E, nessa tarefa, os técnicos em educacdo, dentre eles
0 supervisor, teriam um papel importante no processo de racionalizagdo do planejamento das
atividades educacionais. O aumento do nimero de supervisores e de outros profissionais
técnicos da educacdo se deu apoiado na justificativa da necessidade dessas funcGes para a

melhoria do aspecto qualitativo da educacao.

Seguindo essa orientacdo, a caracteristica fundamental da formacdo desse profissional
colocava em destaque 0s aspectos técnicos do processo ensino-aprendizagem. A énfase na
técnica sobre os conteudos, dos procedimentos sobre os objetivos e finalidades do processo

formativo.

* A Supervisdo Escolar habilitava legalmente o exercicio de dois especialistas: 0 coordenador pedagdgico, que
atua no nivel da escola, e o supervisor escolar, que atua no nivel do Sistema Educacional.
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O papel do supervisor pretendia ser essencialmente técnico, instrumentalizando,
orientando, fiscalizando e corrigindo possiveis falhas no processo educativo. Ocupava, pois,
uma posigédo superior na hierarquia organizacional da escola. A ele estariam subordinados 0s
professores, que seguiriam suas orientagdes no que tange ao planejamento, implementacéao e
execucao de propostas curriculares e metodoldgicas. A literatura educacional tem atestado
que, historicamente, as relacdes entre professor e supervisores ocorrem de forma assimétrica,
pautada no controle que estes Gltimos exerciam sob a agdo docente. Decorrem dai as inUmeras

criticas atribuidas aos supervisores e demais técnicos da educacao.

Contrapondo-se a pretensa neutralidade da atuacdo do supervisor, Saviani (2002)
reforca a idéia de que a funcdo do supervisor € uma funcdo precipuamente politica e nédo
principalmente técnica. Quando mais enfatiza o aspecto técnico da educacdo, melhor é
desempenhado o aspecto politico e ideologico. Isso porque a educagdo € uma atividade
essencialmente politica; a natureza das atividades educativas esta vinculada a objetivos de
formacgédo humana, a processos metodologicos e organizacionais de apropriacdo, re-elaboracao

e producdo de saberes e modos de acao.

Assim sendo, a acdo de seus profissionais ndo esta isenta de interesses. Esta, sim,
impregnada de intencionalidade, implicando em escolhas, valores e compromissos politicos.
Saviani (1981), estudando a questdo da funcao técnica e politica do supervisor em educacao,
definiu um universo abrangente que incluia supervisores com atuacdo diferenciada quanto ao
grau, ramo e instancia de ensino a que se ligasse o profissional. A autora apresentou, dentre

outras, as seguintes conclusdes pertinentes a problematica em questdo:
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- nem sempre 0 supervisor se da conta de que cumpre uma funcéo politica;

- se 0 supervisor ndo se da conta de que cumpre uma funcdo politica, tampouco
tem consciéncia de qual funcdo € essa e, menos ainda, sabe explicita-la;

- é possivel dizer que a funcdo politica que os supervisores (em sua maioria)
desempenham néo é a que gostariam de estar desempenhando. (SAVIANI, 1981,
p. 363-4).

Nesse sentido, mesmo sob a alegacéo da neutralidade de sua acao pela objetivacdo dos
processos educativos, pela racionalizacdo e parcelarizacdo do trabalho pedagdgico, visando a

melhoria do desempenho das atividades educacionais, a acdo do supervisor escolar é politica.

Atualmente, a agenda de discussdes sobre a constru¢do da proposta de Diretrizes
Curriculares para o curso de Pedagogia aponta para a configuragdo de uma formacao integrada
que capacite o educador para atuar na docéncia (das séries Iniciais do Ensino Fundamental, na
Educacao Infantil e nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de formacdo de professores), na
gestdo dos processos educativos escolares e nao escolares, bem como na producdo e difuséo
do conhecimento do campo educacional. Busca-se, com esse novo modelo, superar, dentre
outros aspectos, as habilitagdes fragmentadas e técnicas, caracteristicas do antigo ordenamento

legal.

Em que pese as divergéncias das tendéncias assumidas na formacdo do supervisor
escolar, quer seja a que segue ao modelo tradicional, fixado pelo Parecer CFE 252/69, quer
seja aquela que se aproxima da implantacdo de um novo modelo, o profissional em supervisao
veio se definindo lentamente como agente responsavel pela coordenacdo do processo
pedagdgico nos diferentes niveis do sistema educacional brasileiro, sendo que, no Estado da
Bahia, atribui-se o nome de coordenador ao profissional que atua no ambito da unidade

escolar que, até antes de 1997, exercia a funcdo de supervisdo ou orientacdo pedagogica.
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Ao recapitular a origem da coordenacdo pedagogica, identificando sua génese na
supervisdo escolar, comprova-se a marca que esse profissional apresenta na educacdo. Sua
atuacdo no processo educacional é notavel; ndo se pode negar a importancia da existéncia, no
contexto escolar, do profissional encarregado do gerenciamento do trabalho educativo. O que
se discute é a forma como esse profissional organiza o seu trabalho, o que preconiza a
legislacdo e o que de fato é realizado no cotidiano de sua pratica, o que se enfatiza, quais as
suas representacdes; enfim, quais os alcances e limites de seu trabalho. E dessa tarefa que nos

encarregaremos nos capitulos subseqientes.
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Capitulo 11

2- Aspectos legais da organizacdo do trabalho de coordenacdo pedagdgica

Segundo o Dicionario de Lingua Portuguesa Aurélio - Século XXI, coordenacédo € o
ato ou o efeito de coordenar, ou, ainda, a relacdo entre elementos que funcionam de modo
articulado dentro de uma totalidade ordenada. Nessa acepc¢éo, o profissional de coordenacéo
pedagdgica, que atua nas unidades escolares, seria o elemento articulador das acdes e relacdes
que se estabelecem no e para o processo educativo. Percebe-se na idéia de ordenagdo como se
a escola configurasse como um espaco asséptico, coeso, no qual os conflitos inexistem, ou,

caso contrario, seriam facilmente contornados pela acdo do coordenador.

Esse é o modelo de coordenacdo pedagdgica que se tem em mente; um Servico
especializado que se volta, prioritariamente, ora para o atendimento as questfes de qualidade
do ensino, ora para a busca da eficiéncia e da racionalidade do processo educativo. Ainda
permanece a idéia da necessidade desse profissional para a melhoria do aspecto qualitativo da
educacdo, a mesma justificativa que fundamentou o Parecer 252/69 quando da instituicdo das
habilitacdes técnicas no curso de Pedagogia, dando origem aos especialistas em educacéo para

atuarem nas func@es de orientacdo, administracao, supervisao e inspecao.
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Neste capitulo, procuraremos apresentar a configuracdo atual do servico de
coordenagdo pedagdgica no sistema publico estadual da Bahia. Apresentaremos o local
ocupado pelo coordenador na organizacdo do magistério, suas atribuicdes legalmente
prescritas e os requisitos legais de sua formacédo, no intuito de apreender as caracteristicas e
concepcdes que fundamentam a acdo desse profissional, trazendo a relevo a perspectiva do

Estado sobre a coordenagdo pedagdgica.

2.1- O que diz a legislagéo

O documento legal que oferecerd o suporte necessario para a apresentacdo e andlise
proposta sera a Lei n°® 8.261, de 29 de maio de 2002, que dispde sobre o novo Estatuto do
Magistério Publico Estadual do Ensino Fundamental e Médio do Estado da Bahia e consolida
a Legislagcdo do Magistério de 1975 a 2002, adequando-as as Constituicdes Federal e Estadual
e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Fundamentado nessa legislacéo,

apresentaremos 0s dados acerca do coordenador pedagogico.
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2.1-1- A criacdo do cargo do coordenador pedagogico

Segundo o Estatuto do Magistério Publico do Estado da Bahia, compreende-se por
cargo um conjunto organico de atribuicGes e responsabilidades cometidas a um servidor com
as caracteristicas essenciais de criacdo por lei, com denominacdo propria, nimero certo e

pagamento pelos cofres do Estado.

A criacdo do cargo do coordenador pedagdgico precede a Lei n° 8.261, de 29 de maio
de 2002, tendo sido determinada pela Lei n°® 7.023, de 23 de janeiro de 1997, que alterou 0s
dispositivos da Lei n° 6.677, de 26 de setembro de 1994. Nos termos da dessa lei, 1é-se no

artigo 7°:

Os atuais cargos de Orientador Educacional e Supervisor Escolar da
estrutura do Magistério de 1° e 2° Graus do Estado, mantidos os
correspondentes quantitativos e nivel de classificacdo, ficam transformados
em cargos de Coordenador Pedagdgico, cujas especificacdes abrangerao as
atribui¢cbes das nomenclaturas ora transformadas, passando as mesmas a
serem desempenhadas pelos ocupantes do cargo citado de acordo com as
necessidades dos estabelecimentos de ensino em que estejam lotados.

2.1.2- O local ocupado na estrutura do magistério

O capitulo Il da Lei n° 8.261, de 29 de maio de 2002, apresenta a organizacdo do

Magistério Publico Estadual do Ensino Fundamental e Médio, conforme explicita o Artigo 4°:

Art. 4° - Compdem o Magistério Publico Estadual do Ensino Fundamental e
Médio os servidores que exercam atividades de docéncia e de suporte
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pedagogico direto a docéncia, incluidas as de direcdo, planejamento,
administracdo escolar e coordenacao pedagogica.

Na acepcao dessa lei, entende-se por quadro do magistério um conjunto de cargos de
provimento efetivo e em comissdo, quantitativamente indicados e distribuidos em carreiras, na
area da Educacdo, lotados na Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia. Vejamos o

enunciado do Artigo 5°:

Art. 5° - O quadro do magistério do Ensino Fundamental e Médio
compreende os cargos de professor e coordenador pedagdgico.

E interessante a forma como a Lei apresenta a composicdo do quadro do magistério de

forma escalonada, como indica o Artigo 6°:

Art. 6° - O quadro do magistério compfe-se dos seguintes cargos
escalonados:

| Professor — P;

Il Coordenador Pedagdgico — CP.

Aqui, diferentemente do que ocorria no antigo sistema de supervisdo escolar, o
coordenador pedagogico ndo ocupa um local hierarquicamente privilegiado em relacdo aos
docentes, e, sim, de similaridade; ambos pertencem ao mesmo enquadramento profissional.
Essa inovacdo permite um tipo diferente de relacdo entre o coordenador e os professores,
diferente daquela que se desenvolvia entre o supervisor e 0s docentes, que se pautava na
subordinacdo dos ultimos, auferida pela graduacdo da autoridade, o que distanciava 0s
profissionais da educacdo e que se centrava, principalmente, no controle que 0s supervisores

exerciam sobre a acdo docente.

Ao colocar, num mesmo patamar, coordenador pedagdgico e professores, a legislacdo

contribui, resguardando as atribui¢cdes especificas de cada cargo, para o desenvolvimento de
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relacbes de parceria no exercicio das a¢Bes educativas no cotidiano escolar. O coordenador
pedagdgico ndo é apresentado como alguém que, com uma ““super visao” do processo
educativo, regula e controla o trabalho docente. Na legislacdo, o cargo do coordenador
pedagdgico compde, pois, 0 quadro do magistério com um conjunto de atribui¢cGes de suporte
direto & docéncia e & administracdo escolar. E o que denotam as atribui¢des apresentadas no

item subsequente.

2.1.3- As atribuicdes

Transcreveremos, na integra, o artigo 8° da Lei 8.261 que determina as atribuicdes do
coordenador pedagégico, dada a relevancia dessas informagGes para o conhecimento da
organizacédo do seu trabalho no interior das unidades escolares. Legalmente suas competéncias

sd0 as que se seguem:

Art. 8° - S8o atribui¢fes do coordenador pedagdgico:

I- coordenar o planejamento e a execucdo das acgdes pedagdgicas nas
Unidades Escolares ou DIREC;

I1- articular a elaboracdo participativa do Projeto Pedagogico da Escola;

I11- acompanhar o processo de implantagdo das diretrizes da Secretaria
relativas a avaliagdo da aprendizagem e dos curriculos, orientando e
intervindo junto aos professores e alunos, quando solicitado e/ou
necessario;

IV- avaliar os resultados obtidos na operacionalizacdo das acOes
pedagogicas, visando a sua reorientacéo;

V- coordenar e acompanhar as atividades dos horarios de Atividade
Complementar - AC em Unidades Escolares, viabilizando a atualizacéo
pedagogica em servico;
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VI- estimular, articular e participar da elaboracdo de projetos especiais
junto a comunidade escolar;

VII- elaborar estudos, levantamentos qualitativos e quantitativos
indispensaveis ao desenvolvimento do sistema ou rede de ensino ou da
escola;

VIlI- elaborar, acompanhar e avaliar, em conjunto com a Direcdo da
Unidade Escolar, os planos, programas e projetos voltados para o
desenvolvimento do sistema e/ou rede de ensino e de escola, em relacéo a
aspectos pedagogicos, administrativos, financeiros, de pessoal e de recursos
materiais;

IX- promover ac6es que otimizem as relagdes interpessoais na comunidade
escolar;

X- divulgar e analisar, junto a comunidade escolar, documentos e projetos
do Orgdo Central, buscando implementé-los nas Unidades Escolares,
atendendo as peculiaridades regionais;

Xl- analisar os resultados de desempenho dos alunos, visando a correcéo de
desvios no planejamento pedagdgico;

XIl- propor e planejar acbes de atualizacdo e aperfeicoamento de
professores e técnicos, visando a melhoria de desempenho profissional;

XII - conceber, estimular e implantar inovacGes pedagdgicas e divulgar as
experiéncias de sucesso, promovendo o intercAmbio entre unidades
escolares;

XIV- identificar, orientar e encaminhar, para servicos especializados,
alunos que apresentem necessidades de atendimento diferenciado;

XV- promover e incentivar a realizacdo de palestras, encontros e similares,
com grupos de alunos e professores sobre temas relevantes para a educacao
preventiva integral e cidadania;

XVI- propor, em articulacdo com a direcdo, a implantacdo e a
implementacdo de medidas e agfes que contribuam para promover a
melhoria da qualidade de ensino e o sucesso escolar dos alunos;

XVII- organizar e coordenar a implantacdo e implementacdo do Conselho
de Classe numa perspectiva inovadora de instdncia avaliativa do
desempenho dos alunos;

XVIII - promover reunies e encontros com 0s pais, visando a integragéo
escola/familia para promocéao do sucesso escolar dos alunos;

XIX- estimular e apoiar a criacdo de AssociacBes de Pais, de Grémios
Estudantis e outras que contribuam para o desenvolvimento e a qualidade
da educacéo;

XX- exercer outras atribuicdes correlatas e afins.
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Ainda sobre as atribuicdes exercidas pelos coordenadores pedagdgicos em relacdo ao
assessoramento direto ao trabalho docente, encontramos, no corpo da Lei n® 8.261 de

29/05/2002, os Artigos 55°, 56° e 57°, que transcrevemos abaixo, respectivamente:

Art. 55° - Para desenvolvimento das atividades complementares dos
professores da 52 a 82 série do Ensino Fundamental e os do Ensino Médio,
deverdo ser reservadas 25% (vinte e cinco por cento) da carga horaria
correspondente ao regime de trabalho a que os mesmos se subordinem, e, a
partir de 1° de janeiro de 2003, deverdo ser reservadas as cargas horarias
estabelecidas no anexo VII desta Lei;

Art. 56° - Considera-se Atividade Complementar a carga horaria destinada,
pelos professores em efetiva regéncia de classe, com a participacao coletiva
dos docentes, por area de conhecimento, a preparacdo e a avaliacdo do
trabalho didatico, as reunides pedagégicas e ao aperfeicoamento
profissional, de acordo com a proposta pedagdgica de cada unidade
escolar;

Art. 57° - E obrigatoria a participacdo de todos os professores em efetiva
regéncia nas Atividades Complementares, em dia e hora determinados pela
direcdo da unidade escolar, sendo essas atividades supervisionadas pelo
coordenador pedagdgico, sem prejuizo da carga horaria destinada a efetiva
regéncia de classe.

De todas as fungdes atribuidas ao coordenador pedagdgico, a mais explicitada ¢é a de
acompanhamento. Deverdo ser acompanhados, por exemplo, o processo de implantacdo das
diretrizes curriculares de avaliagdo; as atividades dos horarios de Atividade Complementar®;
o0s planos, programas e projetos voltados para o desenvolvimento do sistema no que tange a

aspectos pedagdgicos, administrativos, financeiros, de pessoal e de recursos materiais.

! De acordo com o Artigo 56° da Lei que regulamenta o Estatuto do Magistério Publico Estadual do Ensino
Fundamental e Médio do Estado da Bahia, considera-se Atividade Complementar a carga horaria destinada, pelos
professores em efetiva regéncia de classe, com a participacdo coletiva dos docentes, por area de conhecimento, a
preparacdo e a avaliagdo do trabalho didatico, as reuniGes pedagdgicas e ao aperfeigoamento profissional, de

acordo com a proposta pedagogica de cada unidade escolar.
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Analisando as demais atribuicGes, identificamos outras func¢des que, embora escritas de
outra forma, carregam o sentido de acompanhamento permanente de aspectos do processo
educativo, como a coordenacdo do planejamento e de acBes pedagdgicas; a avaliacdo dos
resultados dessas agdes; a elaboracdo de levantamentos qualitativos e quantitativos da escola;
a analise dos resultados de desempenhos dos alunos; o encaminhamento de alunos com
necessidades de atendimento diferenciado; e a promogdo de a¢des de visem a atualizagdo e
aperfeicoamento de professores e técnicos. Evidencia-se, assim, o papel de suporte ao

processo educativo assumido pelo coordenador pedagdgico.

Na perspectiva do Estado, que emerge da analise da Legislacdo, o coordenador
pedagbgico inserido na unidade escolar € o agente responsavel pelo constante
acompanhamento das acfes que influenciam direta ou indiretamente o desenvolvimento e
desempenho do processo educativo. No entanto, ainda tendo como referéncia o texto legal,
percebe-se indefinicdo ou a auséncia de uma proposta concreta de trabalho que exprima a
adocdo de uma determinada concepcdo de educacdo, que oriente conducdo dessas acOes

visando ao alcance de objetivos que se consubstanciem e expressem tal concepcao.

A legislacdo ndo deixa explicita a direcdo a ser tomada na conducdo das funcGes
exercidas pelos coordenadores pedagdgicos, e isso demonstra a auséncia de uma postura

tedrica e politica orientadora da pratica.
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2.1.4- A formacéo requerida

Na Lei 8.261, de 29 de maio de 2002, € o Artigo 10°, transcrito abaixo, que trata da

formacdo de profissionais para o exercicio do cargo de coordenacdo pedagdgica:

Art. 10° - A formacdo de profissionais para a coordenacao pedagdgica no
Ensino Fundamental e Médio sera feita em curso de graduacdo em
Pedagogia ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da Instituicdo de
ensino, garantida, nessa formacéo, a base comum nacional.

A apreciacdo deste Artigo torna patente o atendimento a Lei 9.394/96, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional no tocante a
formagéo dos profissionais da educacdo. Em seu Artigo 64° a LDB determina que a
“formacdo de profissionais da educacdo para a administracdo, planejamento, inspecao,
supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo bésica, sera feita em cursos de
graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-graduacdo a critério da instituicdo de ensino,

garantida nesta formacao, a base comum nacional”.

A esse respeito cabem duas ressalvas. Primeiro, a de que na Rede Publica Estadual de
Ensino da Bahia, em 1997, os cargos de orientador educacional e supervisor escolar foram
transformados em cargos de coordenador pedagdgico, agente este que, atualmente, exerce as
funcbes das nomenclaturas transformadas. A segunda ressalva diz respeito ao fato de que na
maioria dos Sistemas de Ensino dos outros Estados da Federagdo permanece a existéncia de
cargos de orientacdo pedagdgica e supervisdo escolar. E pertinente que o requisito legal de

formacdo do coordenador pedagdgico seja 0 mesmo. O que se modificou foi a nomenclatura
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atribuida e, de certa forma, as atribuicdes a serem desenvolvidas em funcdo da aglutinacéo,

com algumas alteracGes, das fungdes exercidas.

Pela urgéncia e relevancia da problematica que envolve a politica de formacdo dos
profissionais da educacdo na atualidade, abriremos um pequeno espaco para apresentar
algumas questdes pertinentes ao assunto. Ressalta-se que serdo abordados apenas alguns
aspectos dessa problematica, visto que se trata de uma questdo muito complexa e
multidimensional, o que demanda grande esforco no tratamento de suas questdes, o0 que

ultrapassa os limites da abordagem que, por ora, propomos.

2.2- Os caminhos ou descaminhos da politica dos profissionais da educacéo

Parece necessario, para a compreensdo das politicas de formacdo de professores, ir
além das especificidades dessas politicas, tentando situa-las dentro da reforma do Estado
capitalista brasileiro, considerando a estrutura macroecondémica na qual estd inserida.

Faremos, pois, uma breve incursdo nessa tematica.

Sanfelice (2003), analisando a questéo da relagdo entre o estatal e o privado e o papel

que o Estado exerce como ordenador juridico da educacao escolar, afirma que:

. as reformas que o Estado promove na educacdo escolar, talvez ndo
possam ser explicadas no interior do proprio Estado. O modo de produgéo
capitalista, nas suas diferentes manifestacdes em cada sociedade, na medida
em que revoluciona continuamente as condi¢bes da producdo material,
impbe exigéncias ao Estado e a prdpria educacdo escolar. (SANFELICE,
2003, mimeo.).
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O capitalismo necessita de constantes transformacdes que sdo imprescindiveis para a
sua manutencdo e hegemonia. Nesse processo, 0 papel do Estado ganha destaque e ocupa 0
lugar de centralidade na orientagdo e/ou indugdo de tais transformacdes no ambito da
producéo, da economia, da politica, da cultura e da educagdo. E essa a l6gica que orientou a
reforma do Estado brasileiro e lhe deu novos contornos: minimo para as politicas sociais,
incluindo a educacdo, e forte na centralidade das politicas em todos os setores de acdo e na
transferéncia de responsabilidades da &rea social para a sociedade civil, permanecendo,
entretanto, subserviente aos ditames do centro do capitalismo global. Nas palavras de Silva Jr.

(2002, p.33),

ndo é dificil tornar explicito o movimento de mudancgas no Estado: a esfera
publica restringe-se, mas continua forte, enquanto a privada expande-se por
meio de uma nova regulamentagdo, muito distinta da que regulamentava o
publico no Estado de bem-estar social. O Estado nacional € forte e pouco
interventor no econémico e no social: forte porque produz politicas sobre as
diversas atividades de Estado; pouco interventor, pois impulsiona, segundo
a ideologia liberal, um movimento de transferéncia de responsabilidade de
sua alcada para a da sociedade civil, ainda que as fiscalize, avalie e
financie, conforme as politicas por ele produzidas e influenciadas pelas
agéncias multilaterais.

Esse mesmo autor aponta que o poder regulador, sob a forma do politico, é agora o
poder econdmico macrogerido pelo capital financeiro, assinalando para a mercantilizagdo da
educacéo e das politicas educacionais, 0 que, no seu entendimento, estaria produzindo relacfes
sociais que se materializam em praticas humanas orientadas pela racionalidade do capital,

gerando graves consequéncias para a cidadania e para a educacéo.

Na bibliografia educacional brasileira recente, observa-se a crescente producdo de
trabalhos que evidenciam as relacdes das reformas educativas ocorridas nas Gltimas décadas,

focalizando a intervencdo das agéncias multilaterais de financiamento, no direcionamento e
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reordenamento dos paises periféricos do capitalismo global as novas exigéncias do mundo
produtivo. Freitas, 2003; Kuenzer, 1999; Maués, 2003; Neves, 2002; Shiroma, 2002; Scheibe,
2002; Silva, 2002; Silva Jr., 2003; Veiga, 2002; Vieira, 2002 sdo alguns dos inumeros

trabalhos que apontam nessa direcao.

Silva (2002) apresenta um rico estudo acerca da intervencdo do banco mundial na
formulacdo e no monitoramento das politicas para a educacdo brasileira, evidenciando o
consentimento do governo federal, de parte dos estaduais e das elites dirigentes nacionais. Em
seu trabalho, fica patente que as politicas para a educacdo publica sdo resultantes das
imposicdes das instituicdes internacionais, tanto pelo poder financeiro de que dispde, como,

também, pelo apelo ideoldgico eficaz na consecugdo do consentimento dos governados.

De fato, as politicas de formacdo de professores implementadas no Brasil, na ultima
década, seguem essa orientacdo e estdo ligadas as exigéncias criadas pelas mudangas
econdmicas e sociais resultantes da globalizacdo, dos avancos cientificos e tecnologicos e do

papel que o mercado vem assumindo na esfera global.

Maués (2003) afirma que € a partir desse cenario que as politicas educacionais séo
desenhadas; as reformas passam a ser internacionais, tendo em vista que seus objetivos sdo
determinados pelos organismos multilaterais cujos fins estdo voltados para o crescimento
econdmico, e, para tanto, procuram alinhar a escola a empresa, e 0s contetdos ensinados as
exigéncias do mercado. Nessa l6gica, os profissionais da educacdo deverdo ser formados
dentro de um perfil que os habilite a exercer suas fungdes na dita sociedade do conhecimento

e preparar as novas geragoes.

44



A esse respeito, Freitas (2003) apresenta um balanco sucinto das politicas sociais, e,
em especifico, das educacionais no ambito da formacdo de professores, implementadas, no

Brasil, a partir da década de 90:

Nos anos de 1990, a “década da educagdo”, vivenciamos o
aprofundamento das politicas neoliberais. O processo de ajuste estrutural,
com o enxugamento dos recursos do Estado para a educacdo e para as
politicas sociais, e a privatizacdo criam novas formas de direcionamento
dos recursos publicos: sua distribuicdo, centralizacdo e focalizacdo para as
experiéncias que se adequiem aos principios das reformas sociais em curso.
Configura-se o descompromisso do Estado para com o financiamento da
educacdo para todos, em todos os niveis, revelando a subordinacdo do
nosso pais as exigéncias do Banco Mundial e a l6gica do mercado.

No ambito das politicas de formacdo de professores, mudancas
significativas foram implementadas, objetivando a construgdo de um
professor com habilidades e competéncias capazes de torna-lo a correia de
transmissao, na escola e na sala de aula, das novas formas de laboralidade
demandadas pelo nivel de desenvolvimento do capitalismo na atualidade.
(FREITAS, 2003, p. 1.097).

Assim, a reforma de ensino proposta para a formacdo dos profissionais da educacéo
introduz uma nova compreensdo do educador e de sua formacgéo, determinando para isso,
dentre outras medidas, a criacdo de novas instancias responsaveis pela formagdo docente,
como os Institutos Superiores de Educacdo, a criacdo do Curso Normal Superior e 0

desenvolvimento de competéncias profissionais como conteldo no processo formativo.

Dentre as muitas questdes polemizadas que foram apontadas por pesquisadores a partir
da andlise da legislacdo que orienta as politicas de formacdo de professores, no periodo
posterior a Lei 9.394/96, trés serdo focalizadas: a concepcdo de competéncia como eixo
norteador da formacdo de professores, a adocdo dos Institutos Superiores de Ensino como
local privilegiado para essa formacéo e a reducdo da duracdo e carga-horaria dos cursos de

formacéo de professores, apresentando algumas impressées sobre a problematica.
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a) A énfase na nocdo de competéncias como concep¢ao nuclear para orientar a
formacéo dos professores em detrimento dos saberes docentes.

A ldgica das competéncias foi incorporada as politicas de formacgéo de professores no
inicio do processo de elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de
Professores para a Educacdo Bésica, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacdo, em
maio de 2002. Sdo inUmeras as criticas a essa concepcao, tanto no meio académico e
cientifico, por estudiosos do assunto, quanto nos posicionamentos e consensos de varias
entidades, dentre as quais se destacam a ANFOPE, ANPED, FORUMDIR e ANPAE, que

apontam o carater competitivo e individualizante subjacente a essa logica.

Maués (2003) diz que a pedagogia das competéncias imprime um carater flexivel na
formacéo dos profissionais da educacdo, polivalente , que atende as exigéncias imediatas, pela
qual a escola se ocupard de ensinar aquilo que terd utilidade garantida. Nessa Gtica, 0s
conhecimentos perdem sua relevancia para se dar maior destaque ao saber executar, tendo em
vista a compreensao de que as competéncias sdo sempre consideradas em situacéo, em agdo. A
formacdo do professor a partir do modelo de competéncias pode contribuir para a
subordinacdo da educacéo ao racionalismo utilitarista do mercado. (Maués, 2003, p. 107). A
pedagogia das competéncias vem na esteira do movimento de alinhamento da escola ao

mercado.

Freitas (2003) apresenta uma sintética configuracdo das matrizes de formacdo
implicitas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores para a

Educacao Basica:
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No conjunto de 50 itens, divididos em matrizes gerais e matrizes
especificas, encontramos competéncias gerais caracterizadas “O Direito a
Educacdo”, dentre as quais se destacam os conhecimentos sobre o carater
institucional, juridico e legal da educacdo, como a Constituicdo, o Estatuto
da Crianca e do Adolescente, a LDB e as condi¢es da democratizacdo da
educacdo pela via da educagdo inclusiva. Constam ainda o0s “saberes
pedagdgicos” relativos ao saber técnico-instrumental necessarios aos
professores no campo da didatica, do curriculo, da gestdo e do material
didatico. As matrizes gerais abordam, ainda, as habilidades em “linguagens
e matematica” e “sociedade, ciéncia e tecnologia” e no ambito das
referéncias especificas, os Fundamentos do Ensino e da Aprendizagem, -
alfabetizagdo, leitura e escrita, conhecimento matematico, ambiente e
cultura, vida e natureza. Temos, assim, uma completa taxionomia de
objetivos calcados na habilidade e nos conhecimentos necessarios ao
professor dos anos iniciais, no que diz respeito a dimensdo cognitiva do
processo ensino-aprendizagem. (FREITAS, 2003, p. 1.116).

Essa autora evidencia, no conteudo das matrizes curriculares, o carater técnico-
instrumental do trabalho docente - o que e como ensinar -, em detrimento do debate sobre os

fins da educacao.

A nocdo de competéncia profissional como contetdo, explicita nas Diretrizes de
Formacdo de Professores, aponta para um esvaziamento no plano epistemoldgico dos
processos e concepgdes de construcdo e socializagdo do conhecimento. Os professores tornam-
se tarefeiros, sem o aporte de uma fundamentacdo tedrica que Ihes permita compreender a

complexidade de seu trabalho.

Além disso, segundo Ropé e Tanguy (1997), a nocdo de competéncia estd fortemente
vinculada a agdes mensuraveis da afericdo de resultados imediatos. Esse conceito, presente em
todas as diretrizes que deverdo nortear o ensino, vincula-se a uma concepcao produtivista e
pragmatista, na qual a educacdo é confundida com informacdo e instrucdo, com a preparagdo
para o trabalho, distanciando-se do seu significado maior de formagdo para a cidadania.

(KUENZER, 2000).
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b) Adocdo preferencial dos Institutos Superiores de Educacdo como locus de
formacgédo de professores numa clara desresponsabilizacéo das InstituicOes de
Ensino Superior pela formacéo docente.

Os Institutos Superiores de Ensino foram instituidos como local preferencial para
formacdo desses profissionais, em cursos com menores exigéncias, para a sua criacdo e
manutencdo, se comparados as instituicbes universitarias. Em sua maioria, sdo instituicdes que
ndo apresentam uma vinculagdo com a pesquisa e a extensdo. Caracterizam-se,
essencialmente, como instituicdes de ensino, tornando patente 0 empobrecimento da formacéo
ali desenvolvida pela completa desarticulacdo entre o ensino, a pratica e a pesquisa. Se
considerarmos a formacao inicial como momento-chave da construcdo de uma socializacéo e
de uma identidade profissional essa determinacdo é desqualificadora para a profissionalizacéo

docente. A proposito, Freitas (2003, p. 1.101), comenta:

A criacdo, na LDB, de novas instancias e cursos de formagdo, como 0s
Institutos Superiores de Educagdo (ISEs) e o curso normal superior (Art.
63), atendeu ao objetivo de diversificacdo das InstituicGes de Ensino
Superior imposto pelos organismos financiadores internacionais aos
diferentes paises, visando a reduzir os altos custos com a formacgéo
desenvolvida em instituicBes universitarias com investigacdo e pesquisa, a
partilhar a ampliacdo da oferta de ensino superior com instituicGes privadas
e a tornar mais agil, pratica e eficiente a formagdo dos quadros do
magistério, condigdes necessarias para “aterrizar a reforma na sala de aula”,
em outras palavras, a formacdo superior mas ndo necessariamente
universitaria - pds-secundaria -, como recomendada no documento acima
referido.

S&o, no minimo, contraditérios os caminhos tracados por essa medida, pois a mesma
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, que determina a formacdo superior de todos os
profissionais da educacdo, cria, também, os Institutos Superiores de Educacdo e 0s seus cursos

normais superiores como os locais preferenciais para essa formacdo, hierarquizando a
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formacgdo docente e apontando para uma reacomodacdo da desvalorizagdo profissional.

(SCHEIBE, 2002).

Nestes moldes, a formagdo docente passa a ser oferecida em nivel pds-secundario,
superior, mas sem obedecer necessariamente aos principios basicos que caracterizam a
instituicdo universitaria desde o seu surgimento, pelo menos como universidade moderna, [...],
0 ensino ligado a pesquisa, a autonomia em relacdo a ensino e pesquisa e a socializacdo dos

conhecimentos. (MAUES, 2003, p. 100).

Freitas (2003) denuncia o quadro contraditorio e cadtico que se configura a partir desse
ordenamento na medida em que, a0 mesmo tempo em que assistimos a politica de
consolidacdo dos Institutos Superiores de Educacdo, vivenciamos, nas IES puablicas, um
processo de intensificacdo do trabalho e da énfase no produtivismo docente, conseqiiéncia da
reducdo do quadro de professores, da crescente pauperizacdo das universidades publicas e do
mesmo processo de avaliagdo implementado, nos Gltimos anos, na graduagdo, o provdo, mas
principalmente na pds-graduacdo, e a impossibilidade de ampliacéo significativa do nimero de

vagas que possa fazer face as crescentes demandas dos jovens pelo ensino superior.

c) O comprometimento do tempo necessario para uma soélida formacdo
profissional.

Uma proposta coerente de formacdo de professores deve incorporar uma solida

formacéo profissional acompanhada de possibilidades de aprofundamentos com a participagao

em pesquisas, realizagdo de leituras e participagdo em eventos, dentre outras atividades

préaticas que aproximem o estudante da realidade social e profissional. (MAUES, 2003). E
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l6gico que a carga-horaria dos cursos deve assegurar e possibilitar a realizacdo dessas

atividades.

No entanto, ndo € nesse caminho que as politicas de formacdo de professores tém
sinalizado. Assistimos a uma crescente tendéncia de aligeiramento dos cursos, que tém
reduzido seu tempo de integralizacdo e sua carga-horaria, além da incorporacdo em larga
escala das estratégias da Educacdo a Distancia, evidenciando uma clara articulagdo do Estado

com os interesses do Mercado. (SILVA JR., 2002).

Atrelada a essa problematica, a préatica, que deveria ocupar um espaco significativo nas
grades curriculares dos cursos de licenciatura, tendencialmente, estd sendo compreendida
erroneamente como formacdo em servigo. As horas trabalhadas em sala de aula, pelos
profissionais j& em exercicio na escola, estdo sendo contabilizadas nos novos cursos de
licenciatura sem, necessariamente, um planejamento e uma intencionalidade formativa. Como
consequiéncia, diminui significativamente a carga horéria dos cursos de formacdo inicial de
professores, 0 que, obviamente, ndo é desejavel e representa um imenso retrocesso em termos

da preparacao desses profissionais.

Do mesmo modo, o descuido com o embasamento tedrico na formacédo de professores,
indispensavel no preparo desses profissionais, € extremamente prejudicial para a futura
atuacéo desses educadores. O rompimento com 0 modelo que prioriza a teoria em detrimento
da préatica ndo pode significar a adocdo de esquemas que supervalorizem a pratica e
minimizem o papel da formacéo teérica. Assim como ndo basta o dominio de contedos
especificos ou pedagdgicos para alguém se tornar um bom professor, também néo é suficiente

estar em contato apenas com a pratica, para se garantir uma formacdo docente de qualidade.
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Sabe-se que a préatica pedagogica ndo pode ocorrer isenta de conhecimentos tedricos e que

estes, por sua vez, ganham novos significados diante da realidade escolar.

Se levarmos em consideragdo que uma das caracteristicas da profissionalizacdo se
prende ao fato de o futuro profissional receber uma longa e sélida formacdo de natureza
cientifica, podemos inferir que o Brasil tem adotado um modelo de formacdo de professores
gue consiste muito mais em conceder uma certificagdo do que em conferir uma boa

qualificacdo aos leigos atuantes no sistema educacional e aos futuros professores.

As politicas de formagdo de professores no Brasil ndo tém favorecido a
profissionalizacdo e a necessaria e justa valorizacdo do magistério. Tem, sim, contribuido para
0 processo de desqualificacdo do trabalho docente através da reducdo do conhecimento no

processo formativo.

Essas politicas apontam para a flexibilizacdo da formacéo, tornando a formagdo mais
aligeirada em relacdo a duragdo, esvaziada no que tange aos conteudos, hierarquizada pela
adocdo de escolas de diferentes qualidades para a formagéo dos profissionais da educacéo, o
que representa um entrave para a profissionalizacdo do magistério e um reforco a

desvalorizacdo dos profissionais da educacéo.

Ademais, a ndo-valorizacdo do profissional da educacdo, os salarios aviltantes, as
precarias condi¢Ges de trabalho, a auséncia de infra-estrutura adequada que favoreca o
exercicio profissional continuam sendo questdes fulcrais sem solucéo, que afetam diretamente
a formacao docente e a condi¢cdo do magisterio no Brasil; fato que, no nosso entendimento,
compromete o desempenho satisfatorio dos educadores e, conseqlientemente, a qualidade do

trabalho educativo.
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Agravando essa situacdo, na Bahia, assim como nos outros Estados da regido Nordeste,
ainda é expressiva a presenca de professores leigos atuando nas mais diversas areas do Ensino
Fundamental e Médio. Este fato, atrelado as questBes acima descritas, vem caracterizar o

contexto educacional no qual os coordenadores pedagdgicos se inserem.
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Capitulo 111

3- Subsidios teodricos que fundamentam a discussdo do problema

Neste capitulo, apresentamos algumas tematicas que forneceram o pano de fundo e o

aporte tedrico necessario as reflexdes da problematica em estudo e a investigacdo na escola.

Atentos aos objetivos que nortearam o estudo, elegemos trés pontos a saber: o estudo
do cotidiano escolar, as relac6es de poder e as concepcdes e imagens acerca do trabalho de
coordenacdo pedagogica. Cada um desses temas merece um estudo especifico, tanto pela
abrangéncia, quanto pela relevancia que apresentam para as Ciéncias Sociais e Humanas, €, no
caso especifico, para o estudo dos fendmenos educativos. Ndo cabe aqui, desenvolver tal
empreitada, contudo, negligenciar tais tematicas poderia representar um equivoco
epistemoldgico, e, conseqiientemente, um esvaziamento na apreensao e nas reflexdes sobre a

realidade estudada.

No decorrer do trabalho de campo, procuramos ampliar o campo tedrico e conceitual,
num exercicio continuo da pratica/reflexdo/teoria, por conceber a construgcdo do conhecimento
como um processo constante e dinamico; no qual a préatica e a teoria sdo pélos

complementares, portanto, ndo excludentes desse movimento.
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3.1- O cotidiano escolar enquanto categoria tedrica

Ao abordar a temética do cotidiano escolar, no estudo da pratica dos coordenadores
pedagdgicos, consideramo-la como uma categoria tedrica, por meio da qual € possivel
apreender as especificidades, a dindmica e as contradicOes da realidade escolar e, em
especifico, o fazer dos agentes envolvidos na vida cotidiana da unidade escolar. O sentido de

cotidiano escolar, neste estudo, ndo se restringe, portanto, ao lugar de coleta de dados.

Esse cuidado se prende ao conhecimento de criticas feitas a alguns estudos, da area
educacional, que pareciam negligenciar essa consideragdo. Warde (1992) chama a atengéo
para a emergéncia de estudos educacionais, que se debrugam sobre o cotidiano escolar e, sobre
a questdo da producgédo do conhecimento no &mbito da escola, apontando essas investigagdes
como uma das tendéncias da pesquisa educacional que vem se desenvolvendo a partir da
década de 80, do século passado, e, apresenta também, uma contundente critica a essa

orientacao:

Quanto a terceira tendéncia [a dos estudos sobre o cotidiano escolar],
manifesto boas expectativas, dado que ela nasce com o intento de se
reportar a escola sem a mediacdo do Estado. No entanto, nela vem se
desenvolvendo algo que imputo e que pode torna-la presa facil da velha e
sempre florescente caracteristica das teorizacfes e das pesquisas em
educacgdo. Refiro-me a certo menosprezo aos rigores conceituais, que a
deixam um tanto sujeita ao empirismo (melhor seria dizer sujeita a certo
confucionismo entre sujeito e objeto da investigacdo); isso de um lado,
porque de outro, percebo também menosprezo a questdes epistemoldgicas
de fundo, quando do trato do processo de constru¢do do conhecimento no
ambito da escola. (WARDE, 1992, p. 25-26).

André (2003, p. 10) evidencia a importancia do estudo das praticas escolares

cotidianas, porque elas podem revelar as formas particulares com que cada sujeito percebe e
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interpreta a realidade, [...], 0s seus processos de atribuicdo de significado, que se revelam
por meio da linguagem e de outras formas de comunicacdo, tendo em conta 0 contexto

especifico em que sdo produzidas. Essa autora recomenda:

Investigar as especificidades do cotidiano escolar é tarefa das mais
urgentes, para tentarmos compreender, por exemplo, como o0s atores
escolares se apropriam das normas oficiais, dos regulamentos, das
inovacgOes; que peso tém as relagdes sociais na aceitacdo ou na resisténcia a
essas normas; que processos sdo gerados no dia-a-dia escolar para
responder as demandas das politicas educacionais, aos anseios das familias
e aos desafios do ensino na sala de aula. O conhecimento advindo dessas
guestdes é fundamental para a definicdo de politicas publicas, para a gestdo
dos sistemas educativos e para a formacio de educadores. (ANDRE, 2003,
p. 13).

Centrar o foco de anélise na apreensdo da riqueza das explicagcBes microssociais é, sem
duvida, um caminho viavel para a melhor compreensdo dos problemas que a escola enfrenta,
como também para avancar na elaboracdo de teorizacdes, com a possibilidade de contribuir
para o equacionamento de problemas detectados ou, simplesmente, cooperar para uma leitura
mais apurada e critica das condi¢fes concretas vividas na instituicdo escolar. Claro que essa
opcao de analise ndo precede e nem deve excluir a permanente relacdo que se deve estabelecer
entre 0 micro, instancia da escola, e o0s aspectos pertencentes a uma esfera maior, 0
macrossocial, a esfera societal e politica, na qual a escola se insere, sofre influéncias, e,

também, imprime suas marcas. Neste aspecto, concordamos com Penin (1995) que ressalva:

De fato, é no dmbito da anélise do cotidiano que podemos melhor entender
as acbes dos sujeitos que movimentam a escola e com isso alcancar a
natureza dos processos constitutivos da realidade escolar, tendo em vista a
sua transformacdo. Acreditamos, entretanto, que a natureza das acfes e dos
processos escolares ndo é alcancada apenas pela identificacdo da existéncia
destes, mas na sua articulacdo com eventos presentes no nivel social e
histérico, com o0s quais a analise macrossocial se preocupa. Apenas 0
conhecimento critico de um e outro nivel pode levar adiante o
conhecimento da realidade. (PENIN, 1995, p. 13).
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Sustentando sua posi¢do, Penin (1995) busca aporte em Lefebvre para quem néo é
possivel conhecer a sociedade (global) sem conhecer a vida cotidiana [...] e ndo é possivel
conhecer a cotidianidade sem o conhecimento critico da sociedade (global). (LEFEBVRE,

1961, 11, p. 102 apud Penin, 1995, p. 13).

Nessa perspectiva, a busca de eventos que expliquem a organizagdo do trabalho da
coordenacdo pedagdgica, no cotidiano escolar, demandou a procura de autores que discutiram
e analisaram o cotidiano. Numa primeira investida a bibliografia acerca do assunto,
encontramos os escritos de Agnes Heller. Encontramos também, trabalhos como o de Penin
(1995), que pautou seu estudo intitulado: O cotidiano e a escola — a obra em construgéo, nos

postulados teoricos de Lefebvre.

Percebemos a vida cotidiana como Heller (2000); como a vida de todo o homem.
Apresentaremos, pois, um breve resumo das idéias de Agnes Heller a respeito da estrutura da
vida cotidiana. Para essa autora, a vida cotidiana é a vida do homem inteiro. O homem
participa na vida cotidiana com todos os aspectos de sua individualidade, de sua
personalidade. Nela, colocam-se em “funcionamento” todos os seus sentidos, todas as suas
capacidades intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus sentimentos, paixdes, idéias,
ideologias. E, por isso mesmo, ao disponibilizar todas as suas capacidades e habilidades na
cotidianidade, é natural que nenhuma delas se realize em toda a sua plenitude. Isto, porque o
homem da cotidianidade é atuante e fruidor, ativo e receptivo e ndo tem tempo nem
possibilidade de se absorver inteiramente em nenhum desses aspectos; por isso, ndo pode
aguca-los em toda a sua intensidade. E, explicando melhor a significancia e a abrangéncia da

vida cotidiana, a autora alterca:
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A vida cotidiana é, [...], heterogénea; e isso sob varios aspectos,
sobretudo no que se refere ao contetdo e a significagdo ou importancia de
nossos tipos de atividade. S8o partes orgénicas da vida cotidiana: a
organizacdo do trabalho e da vida privada, os lazeres e o descanso, a
atividade social sistematizada, o intercambio e a purificacéo.

Mas a significacdo da vida cotidiana, tal como seu conteudo, ndo é
apenas heterogénea, mas igualmente hierarquica. Todavia, diferentemente
da circunstancia da heterogeneidade, a forma concreta da hierarquia ndo é
eterna e imutavel, mas se modifica de modo especifico em funcdo de
diferentes estruturas econdmico-sociais. (HELLER, 2000, p. 18).

Isto porque, povos diferentes, em épocas diferentes, atribuem sentido, também
diferente, as atividades e as formas de organizacdo da vida privada. O “chdo” da vida
cotidiana é a historia. A vida cotidiana ndo esta fora da historia, mas no centro do acontecer
historico: € a verdadeira esséncia da substancia social. Tanto que essa filésofa divide a vida
social humana em dois grandes ambitos; o da vida cotidiana e o das esferas ndo cotidianas da
atividade social, sendo que o segundo tem sua génese historica no primeiro e sua existéncia ja
caracteriza um certo estagio de desenvolvimento da sociedade. A vida cotidiana € constituida a
partir de trés tipos de objetivacdes do género humano (objetivacdes genéricas em-si), que
constituem a matéria-prima para a formacdo elementar dos individuos: a linguagem, os objetos
(utensilios, instrumentos) e os usos (costumes) de uma dada sociedade. Ja as esferas néo-
cotidianas se constituem a partir de objetivacfes humanas superiores (objetivacdes genéricas

para-si), isto é, mais complexas, como as ciéncias, a filosofia, a arte, a moral e a politica.

Se a vida cotidiana é a vida do individuo, torna-se imprescindivel explicitar a
concepgdo de individuo da autora. Para Agnes Heller, o individuo é sempre,
simultaneamente, ser particular e ser genérico. Considerado em seu sentido naturalista, iSso
ndo o distingue de nenhum outro ser vivo. Mas, no caso do homem, a particularidade

expressa ndo apenas seu ser isolado, mas também seu ser individual. Entretanto, um homem
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ndo pode jamais representar ou expressar a esséncia da humanidade. Essa particularidade que
caracteriza o homem se manifesta por dois fatos ontolégicos fundamentais e complexos a
saber; a unicidade e a irrepetibilidade. Mas o Unico e irrepetivel converte-se num complexo
cada vez mais complexo, que se baseia na assimilacdo da realidade social dada e, a0 mesmo
tempo, das capacidades dadas de manipulacdo das coisas; a assimilacdo contém em cada caso
algo que caracteriza sua unicidade. Entretanto, o individuo também é um ser genérico, ja que
é produto e expressdo de suas relagBes sociais, herdeiro e preservador do desenvolvimento

humano.

A autora explica que a possibilidade de liberdade pode dar origem a unidade do
individuo, que se traduziria por uma juncdo da particularidade e da genericidade, produzindo
uma individualidade unitaria. Quanto mais unitaria for essa individualidade, tanto mais
rapidamente deixa de ser aquela muda unido vital do genérico e do particular a forma
caracteristica da inteira vida. Heller aponta que a superacao parcial ou total da particularidade
e a “decolagem” da cotidianidade e sua elevacdo do humano-genérico, é a homogeneizacéo.
O conceito de homogeneizacao, adquire, aqui, certa especificidade e esta relacionado a uma
caracteristica que a autora aponta da vida cotidiana; a heterogeneidade. No inicio do texto,
apontamos a concep¢do de Heller sobre a vida cotidiana; como uma manifestacdo
heterogénea, que solicita todas as nossas capacidades em varias dire¢des, mas nenhuma
capacidade com intensidade especial. Decorre dai, o conceito de homogeneizagdo que
significa, por um lado, que concentramos toda nossa atencdo sobre uma uUnica questdo e
suspendemos qualquer outra atividade durante a execucdo da anterior tarefa; e, por outro lado,
que empregamos nossa inteira individualidade humana na resolucéo dessa tarefa. E significa,

finalmente, que esse processo ndo se pode realizar arbitrariamente, mas, somente quando
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nossa particularidade individual se dissipa na atividade humanogenérica que escolhemos
consciente e autonomamente, isto é, enquanto individuos. A homogeneiza¢do, rumo ao
humano-genérico; a completa suspensédo do particular-individual, a transformacdo em homem
inteiramente, é algo totalmente excepcional na maioria dos seres humanos. Segundo Heller,
nem sequer nas épocas ricas em grandes comogdes sociais existem muitos pontos criticos
desse tipo na vida do homem medio. A vida de muitos homens chega ao fim sem que se tenha
produzido nem um s6 ponto critico semelhante. (lbid.,, p. 27). E, afirma que a
homogeneizacdo sé perde seu carater de excepcionalidade, num caso singular; nos individuos
cuja paixdao dominante se orienta para o0 humano-genérico e, ademais, quando tém a
capacidade de realizar tal paixdo. A autora cita como exemplo, os grandes estadistas
revolucionarios, os artistas e 0s cientistas, para 0s quais, pode-se afirmar que, ndo apenas sua
paixdo principal, mas também seu trabalho principal, sua atividade bésica, promove a
elevacdo ao genérico-humano. Para eles, a homogeneizacdo é o elemento necessario de sua

esséncia, da atividade basica de suas vidas.

A autora analisa varios aspectos da vida cotidiana. Aqui, nos limitaremos a algumas
tematicas que, acreditamos serem necessarias, por fornecerem subsidios para a nossa
investigacdo do trabalho de coordenacdo pedagogica, no cotidiano escolar. Apresentaremos
pois, de forma concisa, as caracteristicas da vida e do pensamento cotidiano, fundamentadas

na teoria de Agnes Heller sobre a estrutura da vida cotidiana.

A caracteristica preponderante da vida cotidiana é a espontaneidade, o pensar e 0 agir
sem uma reflexdo consciente e critica. Embora nem toda atividade cotidiana apresente o
mesmo nivel de espontaneidade essa é uma tendéncia de toda e qualquer forma de atividade

cotidiana. No cotidiano, € necessario que atividades, pensamentos e acdes dos individuos
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sejam espontaneos, pois caso contrario se tornaria inviavel a producdo e a reproducao de sua
existéncia social. De fato, seria inconcebivel se os seres humanos se dispusessem a refletir
sobre a forma e o conteldo de todas as suas atividades, de todas as suas acdes. Na vida
cotidiana, as interacdes sociais, o trabalho, o lazer, a formacdo dos habitos e costumes, 0 uso
da linguagem, a assimilacdo de certas idéias e de certas normas consuetudinarias de
comportamento ocorrem de forma, essencialmente, espontanea, ndo refletida, sem que se

mantenha uma relacdo consciente para com todos esses elementos da vida humana.

Outra caracteristica marcante é a probabilidade. Na vida cotidiana, o0 homem atua
sobre a base da probabilidade entre suas atividades e as consequéncias delas, embora nédo seja
possivel calcular, com seguranca cientifica, o efeito possivel de uma acdo. Entre a acdo das
pessoas e as suas consequéncias, estabelece-se sempre uma relacéo objetiva de probabilidade.
N&o seria viavel para os individuos pretender, perante a heterogeneidade das atividades
cotidianas, estabelecer, com certeza cientifica, as consequiéncias de todas as suas a¢des. Além
de inviabilizar a vida, abarrotando-a de dificuldades, isso seria desnecessario. E possivel para
os individuos alcancar seus objetivos a partir de acles determinadas por avaliacbes
probabilisticas. E em fungédo das acGes humanas se orientarem pela probabilidade, hd um certo
economicismo; outra caracteristica da vida cotidiana. Os pensamentos e as acfes dos
individuos, no cotidiano, visam sempre a sua efetivacdo de forma rapida, segura, num tempo
menor e com o menor esforco possivel, tanto fisico quanto intelectual. Na vida cotidiana, a
acao e o0 pensamento se manifestam enquanto imprescindiveis para a simples continuacdo da
cotidianidade; normalmente, ndo se manifesta com profundidade, amplitude ou intensidade

especiais, pois isso destruiria a rigida ordem da cotidianidade.
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Uma vez que o pensamento cotidiano se orienta para a realizacdo de atividades, é
possivel falar da unidade imediata do pensamento e da acdo na cotidianidade. A esse respeito,
a autora faz uma ressalva imprescindivel para a compreensdo de seu pensamento: as idéias
necessarias a cotidianidade jamais se elevam ao plano da teoria, do mesmo modo como a
atividade cotidiana ndo é préxis. Para Heller, a atividade préatica do individuo so se eleva ao
nivel da praxis quando é atividade humano-genérica consciente; ou seja, na cotidianidade, a
atividade individual ndo é mais do que uma parte da praxis, da acdo total da humanidade que,

construindo a partir do dado, produz algo novo, sem com isso transformar em novo o ja dado.

A unidade imediata que ha entre o pensamento e a acdo implica na inexisténcia de
diferenca entre o correto e o verdadeiro, na cotidianidade. Segundo Agnes Heller, o correto é
também verdadeiro; isto porque a atitude da vida cotidiana é absolutamente pragmatica, isto &,
a unidade imediata entre pensamento e acdo. Trata-se do pensamento voltado para a realizacéo
de atividades cotidianas sem, no entanto, elevar-se ao plano da teoria. A teorizacdo das
atividades que os individuos realizam em sua vida cotidiana as tornaria complexas demais,
demandando tempo e esforgcos desnecessarios nesse ambito da vida. Entre o que se faz e pensa
na cotidianidade, ndo haveria uma mediacéo tedrica, reflexiva, critica e aprofundada, mas sim
uma determinacgdo utilitaria direta. Na vida cotidiana, 0os pensamentos e as a¢Ges sdo muito
mais determinados por sua funcionalidade imediata do que por razGes de ordem teorica ou

filoséfica.

Outra caracteristica do pensamento cotidiano, apontada por Heller é a
ultrageneralizacdo, seja em suas formas tradicionais, ou, como consequéncia da experiéncia
individual. Na vida cotidiana, os individuos agem ou por meio de generalizacGes

tradicionalmente aceitas e difundidas na sociedade ou segundo generalizacbes que eles
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mesmos estabelecem a partir de uma consideragdo mais precisa dos casos singulares que
compdem a sua vida. Geralmente os individuos ndo se orientam a partir de uma consideragdo
mais precisa dos casos singulares que compdem a sua vida e sim, a partir de generalizacdes.
No cotidiano, ndo ha como os individuos examinarem detalhadamente e com precisdo 0s
problemas particulares com os quais se deparam. Comumente, tendem a generalizar o seu
pensamento, considerando as situagdes particulares de sua existéncia a partir de certas
experiéncias anteriores ou simplesmente de generalizacBes ja existentes no seu meio social
imediato. Dito de outra forma, as pessoas recorrem a ajuda de varios tipos de
ultrageneralizagdes. Segundo Heller, os juizos ultrageneralizadores sdo juizos provisérios que
a pratica confirma ou, pelo menos, ndo refuta, durante o tempo em que, baseados neles, os
individuos forem capazes de atuarem e de se orientarem. Esses juizos, quando baseados
somente na fé, cristalizam-se sob a forma de preconceitos, ou pré-juizos. Outras formas de

ultrageneralizacdo sdo a analogia, os precedentes e a imitacao.

Na cotidianidade, deparamo-nos o tempo todo com situacdes e estimulos singulares e,
como nao temos tempo de examinar todos os aspectos do singular, em virtude da dinamica do
cotidiano, temos de situa-lo o mais rapido possivel sob alguma universalidade, para tanto,
recorremos a analogia para resolver a tarefa colocada. E por meio da analogia que se dé, no
cotidiano, o conhecimento e o reconhecimento dos individuos no interior do universo das
interacdes sociais de carater interpessoal. A partir dessa forma do pensar cotidiano, as pessoas
sdo classificadas em algum tipo ja conhecido no decorrer das experiéncias anteriores dos
individuos. Essa classificacdo por tipos permite aos individuos se orientarem no mundo das
relacdes interpessoais que compdem a cotidianidade. Heller alerta que o juizo provisério

analogico, embora seja inevitavel no conhecimento cotidiano dos homens, estd exposto ao
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perigo da cristalizagdo e pode se converter num dano irreparavel se é conservado apés ter

cumprido sua funcéo.

Processo semelhante ocorre no caso do uso dos precedentes. O precedente tem mais
importancia para o conhecimento da situacdo que para 0 conhecimento das pessoas. Os
individuos comportam-se de determinadas formas ou adotam algumas atitudes em certas
situacBes porque ja tinham como referenciais alguns exemplos prévios extraidos de situacfes
similares vividas anteriormente. O precedente é, de fato, um indicador util para o
comportamento dos seres humanos. Contudo, o seu uso pode ter efeitos negativos, quando
essa atitude, orientada pelo precedente, dificulta ou mesmo impede o individuo de captar o

novo, o irrepetivel e Unico de uma dada situacao.

Da mesma forma, ndo ha vida cotidiana sem imitacdo. Tanto na assimilacdo dos
instrumentos e utensilios, dos habitos, do sistema consuetudinario de uma sociedade, como no
trabalho e na comunicacao entre os seus membros, a imitacdo desempenha um papel essencial.
Na vida cotidiana os individuos utilizam a imitagdo como um modo de aprender a agir
segundo formas socialmente adequadas. Ndo é nenhuma novidade o fato de que a imitagcdo
consiste num elemento essencial dos processos de aprendizagem. Também aqui, no que se
refere a imitacdo, a problematica que se impde é se somos capazes de produzir um campo de
liberdade individual de movimentos no interior da mimese, ou, em caso extremo, de deixar de

lado completamente os costumes miméticos e configurar novas atitudes.

Por ultimo, ndo poderiamos deixar de mencionar uma outra categoria de destaque na
vida cotidiana, trata-se da entonagdo. A entonacdo tem uma grande importancia na vida

cotidiana, tanto na configuracdo de nosso tipo de atividade e de pensamento, quanto na

63



avaliacdo dos outros, na comunicacdo, etc. Esse fenbmeno apresenta-se, freqiientemente,

ligado ao preconceito baseado na ultrageneralizacao.

O aparecimento de um individuo em dado meio “da o tom” do sujeito em
questdo, produz uma atmosfera tonal especifica em torno dele e que continua
depois a envolvé-lo. A pessoa que ndo produz essa entonacdo carece de
individualidade, ao passo que a pessoa incapaz de percebé-la é insensivel a
um aspecto importantissimo das rela¢cdes humanas. Mas conservar-se preso
a essa realidade tonal seria outro tipo de ultrageneralizacdo, mais no terreno
emocional, nesse caso, que naquele dos juizos. Talvez fosse possivel aplicar
a esse fendmeno o termo “preconceito emocional”. (Ibid., p. 36-37).

Em suma, ndo ha vida cotidiana sem espontaneidade, pragmatismo, economicismo,
analogia, precedentes, juizo provisorio, ultrageneralizacdo, mimese e entonacgdo. Entretanto,
Heller adverte que, quando essas formas, que sd0 necessarias e pertencentes ao
comportamento e pensamento cotidianos, se absolutizam, ocorre a alienagéo da vida cotidiana.
A alienacdo é sempre a alienacdo em face de alguma coisa e, mais precisamente, em face das
possibilidades concretas de desenvolvimento genérico da humanidade. Para a autora, a esfera
da vida cotidiana € aquela parcela da realidade mais vulneravel a alienacéo, isto por causa da
coexisténcia da particularidade e da genericidade; a atividade cotidiana pode ser atividade

humano-genérica ndo consciente, embora suas motivacdes sejam efémeras e particulares.

Heller alerta para o fato de que, embora a cotidianidade constitua um terreno propicio a
alienacdo, nao €, de modo algum, necessariamente alienada. Isto porque as formas de
pensamento e de comportamento, produzidas na esfera da cotidianidade, podem dar margem
ao individuo de se movimentar e criar novas possibilidades de manifestacdo na realidade,
dando-lhe liberdade, através de uma condensacdo ‘“‘prismatica”, [...], da experiéncia da
cotidianidade, de tal modo que essa possa manifestar-se como esséncia unitaria das formas

heterogéneas de atividade préprias da cotidianidade e, nelas, objetivar-se. (Ibid., p. 38).
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Nestas ocasides, 0 ser e a esséncia ndo se apresentam separados, e, as formas de atividade da

cotidianidade ndo aparecem como formas alienadas.

Quanto maior for a alienacdo produzida pela estrutura econdmica de uma sociedade
dada, tanto mais a vida cotidiana irradiara sua propria alienacdo para as demais esferas. A esse
respeito, ressaltamos que a fase atual do capitalismo é um estagio muito favoravel para o
desenvolvimento da alienacdo. Contudo, o pensamento de Agnes Heller acerca da alienacédo

ndo adquire um cunho negativista, na medida em que assevera:

A vida cotidiana ndo é alienada necessariamente, em consequéncia de sua
estrutura, mas apenas em determinadas circunstancias sociais. Em todas as
épocas existiram personalidades representativas que viveram numa
cotidianidade ndo alienada; e, dado que a estruturacdo cientifica da
sociedade possibilita o final da alienacdo, essa possibilidade encontra-se
aberta a qualquer ser humano. (Ibid., p. 39).

Para a autora, a forma de superacdo da alienacdo presente na cotidianidade € a
conducdo da vida. A vida cotidiana tem sempre uma hierarquia esponténea; determinada pela
época, quer seja pela producdo, pela sociedade ou pelo posto que o individuo ocupa na
sociedade. Essa hierarquia permite a individualidade possibilidades de movimentos diferentes,

em cada caso.

“Conducéo da vida”,[...] ndo significa abolicdo da hierarquia espontanea da
cotidianidade, mas tdo-somente que a “muda” coexisténcia da
particularidade e da genericidade é substituida pela relagcdo consciente do
individuo com o humano-genérico e que essa atitude — que €, a0 mesmo
tempo, um ““engagement” moral, de concep¢do do mundo, e uma aspiracao
a auto-realizacdo e a autofruicdo da personalidade — “ordena” as varias e
heterogéneas atividades da vida. (Ibid., p. 39. Grifos da autora).

A categoria conducdo da vida sup0@e, para cada individuo, uma vida prépria, pela qual,
mesmo inserido na cotidianidade, pode apropriar-se, ao seu modo da realidade e impor a ela a

marca de sua personalidade. Heller aponta a conducdo da vida como uma tendéncia de
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realizacdo humana em fungdo da individualidade do homem e, ndo como um dom particular
ou uma capacidade especial. A conducdo da vida é um desafio a desumanizacdo, as formas
alienadas de compreender e atuar no mundo e, que, a partir dela, ocorre uma nova ordenacédo
da cotidianidade, pelo seu carater representativo, “provocador”, excepcional, transforma a

propria ordenagdo da cotidianidade numa agdo moral e politica.

E, com base nessas formulagBes sobre a estrutura e a vida cotidiana, que orientamos o
nosso olhar investigativo para a pratica do coordenador pedagogico; como um representante

do humano-genérico, inserido na cotidianidade da escola publica estadual da Bahia.

3.2- Relagdes de poder no cotidiano escolar

Apreender as relacdes de poder no cotidiano escolar é uma tarefa dificil, tanto pela
tenuidade com que essas se manifestam quanto pelos proprios mecanismos que permitam a
sua apreensdo e compreensdo, uma vez que ao adentrar na unidade escolar, fazemo-lo
trazendo conosco uma gama de conceitos pré-estabelecidos, originarios de nosso
conhecimento enquanto aluno, profissional da educagdo e de pesquisador dos fendmenos
educativos. Esses preconceitos, ndo raras vezes, impedem-nos de perceber a sutileza com que
0 poder se movimenta ou, simplesmente, dificultam a sua percepcdo em determinadas
situacdes. Um desses conceitos pré-estabelecidos, por exemplo, originou a elaboracdo de uma
das hipoteses deste trabalho relacionadas a questdo de poder; a de que os coordenadores

poderiam, ainda hoje (considerando que a coordenacao pedagdgica tem origem no campo da
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supervisdo educacional), exercer uma funcdo de controle sobre o trabalho docente, o que
suporia um tipo de relagcdo hierarquizada, na qual os coordenadores ocupariam um papel de

“mando”, pois poderiam “cobrar” certas tarefas e/ou posturas dos docentes.

A dificuldade de perceber e analisar as relacbes de poder na escola ganha mais um
atributo complicador na medida em que, na atualidade, o discurso da gestdo participativa
invadiu 0 meio educacional, ganhando a simpatia dos educadores e, inserindo-se, pelo menos
de forma discursiva, no interior das unidades escolares. Com esse discurso, pretende-se dar um
novo tom as relagbes interpessoais no contexto escolar, destituindo-as do seu carater
hierarquizador e autoritario historicamente construido, e, tornando-as mais igualitarias, com
forte apelo a participacdo de todos na esfera de tomada de decisGes. Nesse contexto de
democratizacdo da escola, pela via da gestdo participativa, ganham importancia varios 6rgaos
representativos e decisorios dentre os quais podemos destacar. o Colegiado Escolar, os
Conselhos de Classe, as Associacfes de Pais, 0s 0Orgaos representativos de alunos e
professores, etc. No nosso entendimento, esse tipo de gestdo ainda se apresenta como uma
tendéncia, para a maioria das escolas brasileiras, a ser consolidada pela vivéncia de situacfes
que favorecam a participacdo e o desenvolvimento de relagdes igualitarias; o que demanda
tempo para sua real efetivacdo como também para o desenvolvimento de uma nova

racionalidade administrativa.

A participagdo efetiva no processo decisorio na escola supde ndo so a abertura interna a
participacdo a nivel politico, mas também a autonomia da escola em relacdo aos Orgaos
administrativos centrais e a estrutura de poder da sociedade, na qual se acha inserida. A
autonomia e o estabelecimento de relagbes democraticas de poder ndo € algo que depende

exclusivamente dos profissionais de uma determinada escola, esta, pois afeto as relacdes de
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forca e de poder existentes na sociedade e configuradas no contexto historico-social. A esse

respeito, concordamos com Castro, (1994, p. 2) que adverte:

[...], para o estudo das relacdes de poder na escola, ndo basta analisar o
mecanismo interno destas relacdes. Propostas interessantes de participagédo
nas decisdes muitas vezes fracassaram devido a complexidade das relagdes
de poder determinadas por interesses e necessidades antagbnicos que, dentro
da escola e fora dela, sempre estardo influenciando ou determinando o
processo decisorio que ocorre em seu interior.

E, sem perder de foco o poder politico e econémicos mais amplos, que se
consubstanciam nas politicas educacionais e nas relacfes interpessoais no cotidiano escolar,
que pretendemos pensar o fluxo de poder que envolve a atuacdo dos coordenadores
pedagdgicos, no relacionamento com os professores e equipe administrativa da escola. Para
tanto, faz-se necessario buscar a sustentacdo em um marco teorico sobre a questdo do poder,
possibilitando uma aproximacdo mais significativa sobre o papel desempenhado pelos
coordenadores na instituicdo escolar, que com sua estrutura burocratica, reflete e reproduz as

contradicOes da estrutura educacional brasileira.

Varios tedricos dedicaram seus estudos sobre a problematica do poder, focalizando
diferentes aspectos da questdo, dentre estes trabalhos, destacamos os postulados tedricos de
Foucault (2004) e Weber (1982). Apresentamos, pois, alguns aspectos pontuais do pensamento
desses tedricos, sobre a questdo do poder, que estardo norteando nossa forma de perceber a

teia das relacdes de poder, no cotidiano da escola estudada.

Em Foucault, ndo encontramos uma teoria geral do poder. Ele trata a questdo do poder,
nas sociedades capitalistas, por meio de seu método genealdgico; considera o poder como algo

que surgiu em um determinado ponto, de onde se devera fazer a génese e, depois, a deducéo.
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Com isto, Foucault, desloca o eixo de analise do poder, até entdo posto pela Ciéncia Politica e

pelo Direito. A este respeito, vejamos o que Foucault (2004, p. 174) diz:

[...] no caso da teoria juridica classica o poder é considerado como um
direito de que se seria possuidor como de um bem e que se poderia, por
conseguinte, transferir ou alienar, total ou parcialmente, por um ato juridico
ou um ato fundador de direito, que seria da ordem da cesséo ou do contrato.
[...] a concep¢do marxista trata de outra coisa, da funcionalidade econémica
do poder. Funcionalidade econémica no sentido em que o poder teria
essencialmente como papel manter relacGes de produgéo e reproduzir uma
dominacdo de classe que o desenvolvimento e uma modalidade prépria de
apropriacao das forcas produtivas tornaram possivel.

Segundo Foucault, no caso da teoria politica, teriamos um poder politico que
encontraria no procedimento de troca, na economia da circulagdo dos bens, o seu modelo
formal, e, no caso da concepgdo marxista, o poder politico teria na economia sua razéo de ser
historica, o principio de sua forma concreta e do seu funcionamento. Para Foucault, o poder
nao se da, ndo se troca nem se retoma, mas se exerce, so existe em ac¢ao, [...], 0 poder néo &,
principalmente, manutencdo e reproducdo das relagdes econémicas, mas, acima de tudo uma
relacdo de forca. (Ibid., p. 175). Com essa concep¢do, Foucault inverte a ldgica desses
estudos, enfatizando o aspecto da dominagdo cravado nas relagdes de soberania. Ele €

contundente quando explicita seu conceito de dominagao:

Por dominacdo eu néo entendo o fato de uma dominacao global de um sobre
0s outros, ou de um grupo sobre outro, mas as multiplas formas de
dominagdo que podem se exercer na sociedade. Portanto, ndo o rei em sua
posicdo central, mas os suditos em suas rela¢fes reciprocas: ndo a soberania
em seu edificio Unico, mas as multiplas sujeicdes que existem e funcionam
no interior social. (FOUCAULT, 2004, p. 174).

Com isso, Foucault quer evitar a questdo, que ele aponta como a problematica central
do Direito; a da soberania e da obediéncia dos individuos que lhe sdo submetidos, e, em
contrapartida, apresenta, em seu lugar, o problema da dominagcdo e da sujei¢cdo. Nessa
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perspectiva, Foucault, apresenta algumas precaucdes metodoldgicas na analise do poder, as

quais apresento, resumidamente:

deve-se captar o poder em suas extremidades, em suas Ultimas ramificacdes, no seu

aspecto micro, dialeticamente relacionado com o aspecto macro;

e deve-se estudar o poder em sua intengdo, em sua pratica real e efetiva, onde ele se

implanta e produz efeitos;

e deve-se observar que o poder ¢ algo indivisivel, é algo que circula, funciona em

cadeia e se exerce em redes;

e deve-se analisa-lo de forma ascendente; partindo de mecanismos infinitesimais que
tém uma histdria, um caminho, técnicas e taticas e, depois, examinar como eles sdo

investidos e anexados por fendmenos mais globais;

e 0 poder, para exercer-se fora dos mecanismos ideologicos, necessita formar,
organizar e pér em circulacdo um saber ou mesmo aparelhos de saber, que ndo sao

construcdes ideoldgicas.

Foucault sugere estudar o poder fora do campo delimitado pela soberania juridica e
pelo Estado. Sua énfase é no aspecto micro, sem, contudo, desconsiderar a relacdo com o
macrossistema uma vez que, a existéncia do micro, ocorre numa relacdo contraditoria e
dialética. Para ele os poderes sdo exercidos em niveis variados, como teias. Deve-se
considera-lo como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo social muito mais do que

uma instancia negativa que tem por funcéo punir. (FOUCAULT, 2004, p.08).
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Em seu classico “Ensaios de Sociologia”, Weber aborda o poder considerando-o em
trés contextos: nas estruturas politicas, sociedade de classe, e burocracia, bem como o0s
fendmenos da distribuicdo do poder dentro de uma comunidade: classes, estamentos e
partidos. Seu legado tedrico oferece fundamentos interessantes ao estudo das relacbes de
poder nas instituicdes escolares uma vez que estas possuem Vvarios aspectos que as identificam
com a organizacdo burocréatica, amplamente analisada por Weber, ndo s6 em suas
caracteristicas, organizacdo e funcionamento, mas também em relacdo ao poder que se exerce
em seu interior. A respeito do uso do referencial de Weber, para o estudo das relacbes de

poder na escola, Castro (1994, p. 7) também assinala:

A abordagem do poder feita por Weber em “Ensaios de Sociologia” [...]
constituem-se num quadro teoérico perfeitamente aplicdvel ao nosso objeto
de estudo: o poder exercido nas instituicGes escolares apresenta, em
diferentes momentos, configuracdes diversas, tais como: uso da for¢a (Poder
nas Estruturas politicas), apelo a legitimidade juridica; possibilidade de
utilizar bens ou habilidades em beneficio proprio; influéncia social, politica
ou ideoldgica (poder na sociedade de classes) e poder formal e impessoal
(poder na burocracia). Na luta pela imposicdo de suas idéias ou pela
conquista de posicOes de poder na Instituicdo, os atores utilizam-se destas
diferentes formas de poder que, muitas vezes, se mesclam em um mesmo
comportamento.

Para Weber (1982, p. 211), poder é a possibilidade de que um homem, ou um grupo de
homens, realize sua vontade prépria até mesmo contra a resisténcia de outros que participam
da acdo. Weber apresenta os conceitos de dominagcdo e de disciplina, intrinsecamente
relacionados ao conceito de poder. Na sua acepcao, a dominacéo significa: a probabilidade de
encontrar obediéncia a uma ordem de determinado contetdo, entre determinadas pessoas,
enquanto a disciplina se refere a probabilidade de encontrar obediéncia pronta a uma ordem,
mediante treino, sem critica ou resisténcia. Se seu conceito de poder € amorfo, 0 mesmo nao
acontece no caso da dominacédo; pois existe alguém mandando em outras pessoas, 0 que ndo
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dispensa um quadro administrativo ou uma associacdo. A esse respeito, Resende (1995)

esclarece:

Uma associacdo de dominagdo pressupde um quadro administrativo e pode
se constituir de forma legitima. Pode ser politica, considerada dentro de um
quadro geogréfico, quando é garantida pela ameaca e até aplicacdo de
coacdo fisica por parte do quadro administrativo. A coagdo fisica é apenas
um dos meios e é empregada quando falham outros meios. A acdo social
politicamente orientada, que influencia a dire¢do de uma associacdo politica
de forma ndo-violenta, pode evitar a coacéo fisica. (RESENDE, 1995, p. 43-
44).

Para Weber, o Estado € uma empresa caracterizada como instituicdo politica, uma vez
que, seu quadro administrativo possui legitimidade para o uso da coacdo fisica, se necessario.
Ao estudar a burocracia, Weber a considera como o tipo mais puro de dominagdo legal, o
modo mais racional de se exercer o poder. Weber identifica a burocracia com a disciplina
racional, que, através de mecanismos proprios da instituicdo burocrética, fundamentados na
racionalizacdo, nos métodos, no treinamento rotinizado e na disciplina, visa a tender o

comportamento a obediéncia uniforme e impessoal.

A escola, tal como hoje a conhecemos, enquadra-se como uma instituicdo burocratica.
Por isto, o referencial de Weber pode nos ser util, para compreender a sistematica do poder

que se desenvolve em seu interior.
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3.3- Concepcdes e imagens sobre a coordenacao pedagogica

Neste trabalho, propusemos a averiguar como 0s outros profissionais da escola
percebem o coordenador pedagdgico Ao estabelecer tal objetivo, estamos, na verdade,
querendo conhecer quais as imagens que professores e membros da equipe administrativa

possuem da coordenacdo pedagogica.

O campo da Psicologia Social tem fomentado o interesse pelos fendmenos do dominio
do simbdlico e a preocupacdo em explica-los. As no¢des de representacdo e memdria social
também fazem parte dessas tentativas de explicacdes e irdo receber mais atencdo a partir do
final do século XX. Arruda (2002) salienta que o conceito de representacdo social oriundo da
sociologia de Durkheim ganha, na Psicologia social, uma teorizagéo, desenvolvida por Serge
Moscovici e aprofundada por Denise Jodelet. Essa teorizacdo passa a servir de ferramenta para
outros campos, como a saude, a educacdo, a didatica, entre outras, apresentando inclusive

propostas teoricas diferentes.

Santos (1996) também chama a atencdo para o fato de que o tema da representacdo
social ter se destacado, de forma crescente em muitas areas, dentre elas, a educacional,
principalmente, a partir dos anos 70, do século passado. Salienta, também, que as
representacdes sociais possibilitam aplicacGes importantes, particularmente, na educacao, quer
porque aprofunda o entendimento da percepcdo, divulgacdo e construcdo do conhecimento,
quer porque amplia a compreensdo da forma como os individuos assimilam, e mantém os
valores, as atitudes, 0s conceitos. Essa autora esclarece que Moscovici oferece um

entendimento do alcance do seu significado, destacando-se a forma como 0s conceitos séo
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percebidos e consequentemente, como sdo construidos e mantidos pelos individuos. A
representacdo social é um fendmeno essencialmente social, a partir do qual, se elaboram as
representagfes individuais. As representagdes ndo se formam isoladamente, mas
coletivamente e os conceitos se elaboram e se compreendem de acordo com as circunstancias
do meio social. A visdo pessoal da realidade ndo se define como um processo estritamente
individual; a viséo da realidade e sua consequéncia na interpretacdo dos fatos e nas atitudes se
ddo por interacBes sociais; relativiza-se, assim, a idéia de diversas realidades subjetivas. A
realidade é socialmente construida e o saber é uma construcdo do sujeito, mas nao desligada

da sua inscricdo social.

Segundo Moscovici, as representacdes sociais sao sempre um produto da interacdo e da
comunicacdo e elas tomam sua forma e configuracdo especifica a qualquer momento, como
uma consequéncia do equilibrio especifico desses processos de influéncia social. HA uma
relacdo sutil entre representacbes e influéncias comunicativas, que Moscovici identifica

guando ele define uma representacdo social como:

Um sistema de valores, idéias e praticas, com uma dupla funcdo: primeiro,
estabelecer uma ordem que possibilitard as pessoas orientar-se em seu
mundo material e social e controla-lo; e, em segundo lugar, possibilitar que
a comunicacdo seja possivel entre os membros de uma comunidade,
fornecendo-lhes um cédigo para nomear e classificar, sem ambigtidade, os
varios aspectos de seu mundo e da sua histéria individual e social.
(MOSCOVICI, 2004, p. 21).

Jodelet (2002) amplia o conceito de representacdo social na medida que a identifica
como uma forma de conhecimento socialmente elaborado e compartilhado, com o objetivo
pratico, e que contribui para a constru¢do de uma realidade comum a um conjunto social.
Jodelet (2002) apud Arruda (2002). Essa autora caracteriza o processo de representagéo social

como sendo a maneira pela qual os sujeitos sociais compreendem e interpretam o cotidiano.
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O campo de investigacdo sobre o significado e o valor da representacdo social para a
compreensdo e interpretacdo da realidade cotidiana é amplo e tem possibilitado o
aprofundamento de muitos fendmenos educacionais. Entretanto, neste trabalho, né&o
empreendemos um estudo das representacdes sociais acerca do coordenador pedagdgico.
Nossa proposta se limita em apreender a imagem que o coordenador pedagdgico evoca nos
demais profissionais da escola, como eles concebem o seu trabalho, como esse profissional é
visto na escola. Ao resgatar a fala dos coordenadores, de membros da equipe docente e
administrativa da escola, oferecemos pistas que possibilitam aos coordenadores compreender
como as pessoas que participam de seu trabalho o percebem, como a sua agdo repercute no

conceito que os outros lhes atribuem.

75



76



Capitulo IV

4- O trabalho da coordenacao pedagdgica no Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhées

O presente capitulo retrata o resultado do estudo descritivo exploratério realizado
numa unidade do Colégio Modelo Luis Eduardo Magalh&es. Existem, atualmente, 29 unidades
dessa escola espalhadas pelos municipios mais populosos do Estado (acima de 50.000 mil
habitantes), os quais apresentavam demanda por aumento na oferta do Ensino Medio,
mantidas pelo Governo Estadual. S&o escolas padronizadas com excelentes instalacGes fisicas
e estrutura pedagdgica, consideradas, por Decreto do Poder Executivo, como escolas de Porte
Especial em funcdo da dimensdo e peculiaridade da area construida, do nimero de alunos
atendidos e, no caso especifico, pelo papel que exerce no Sistema Publico de Ensino. Essas
escolas foram idealizadas para serem referéncia na educacdo em todo o Estado, dai a origem
do nome “Modelo”, devendo configurar como instituicdes pioneiras na implementacdo de

inovacOes pedagdgicas e programas oficiais da politica educacional.

O Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhdes, no qual realizamos esta investigacéo,
localiza-se na periferia de Itapetinga, cidade interiorana do sudoeste baiano. Este Colégio foi

fundado em 09 de agosto de 1999, tendo sido autorizado pelo Decreto Estadual n® 7.293/98. A
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cidade de Itapetinga possui, de acordo com o IBGE, 57.931 habitantes, tem forte tradicdo na

pecudria, o comércio local atende satisfatoriamente aos seus habitantes e sua producdo

industrial ainda € incipiente. Quanto ao aspecto educacional, o quadro abaixo oferece um

panorama do numero de estabelecimentos de ensino da cidade, por situacdo de domicilio,

dependéncia administrativa e modalidade de ensino.

Quadro 1- Estabelecimentos de ensino de Itapetinga - BA, por situacdo de
domicilio, dependéncia administrativa e modalidade de ensino, no ano de
2002.
Modalidade Ano 2002 - Situac&o de domicilio e Dependéncia Administrativa
de Ensino
Rural Urbana
Estadual Federal Municip. | Partic. Estadual | Federal Municip. | Partic.
Ensino - - 16 - 10 - 18 11
Fundamental
Ensino - - - - 2 1 - 3
Médio
Educacéo - - 14 - - - 12 12
Infantil

Fonte: SEI Superintendéncia de Estudos Econémicos e Sociais do Estado da Bahia.

A cidade abriga um Campus da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - UESB, que

oferece os cursos de graduagdo em Pedagogia, Zootecnia, Engenharia de Alimentos,

Engenharia Ambiental e Quimica.
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4.1- A escola estudada

Quadro 2- Caracteristicas do Colegio Modelo Luis Eduardo Magalhaes

Informacdes gerais

Data de fundacéo: 1999.

Atendimento: Ensino Médio - Formacdo Geral.

Turno de maior indice de abandono (2004): Noturno.
Turno de maior indice de repeténcia (2004): Noturno.
Turno de maior indice de aprovagdo (2004): Vespertino.

Plano de Desenvolvimento Escolar: A Escola possui Plano de
Desenvolvimento Escolar - PDE desde 2000, sendo que este plano passa por
um processo de avaliagdo e reformulacdo a cada dois anos.

Instancias de representacdo: Conselho de Escola, Conselho de Classe e
Colegiado Escolar.

Infra-estrutura

N° de salas: 12 salas de aulas.

A escola ainda possui: biblioteca comunitaria, quadra poliesportiva, péatio
coberto, sala de video, laboratério de informatica, sala de arte, laboratério
de ciéncias, sala de ensino de lingua estrangeira, modulo administrativo
(sala da direcéo, sala da vice-direcdo e sala da coordenacdo pedagogica),
secretaria, sala de professores, auditorio, refeitorio, cozinha, almoxarifado e
anfiteatro.

Perfil do diretor

Admissado por concurso publico.

Formacdo em Graduacdo em Pedagogia.

Perfil dos vice-

Total: 03 vice-diretores, um atuando em cada turno.

diretores Forma de admissdo: Um vice-diretor foi admitido por concurso, atuando
também como professor na unidade escolar e, os outros dois foram
admitidos por contrato.
Formacdo: Os trés possuem formacdo em nivel superior, sendo um
licenciado em Histdria e, os outros dois, em Pedagogia.

Perfil dos Total: 38 professores.

rofessor . .

protessores Licenciados: 23 professores.
Né&o licenciados: 15 professores.
Forma de admissdo: 23 professores admitidos por concurso publico.
Forma de admissdo: 15 professores contratados por prazo determinado.

Perfil dos Total: 02

coordenadores

pedagbgicos

Forma de admissdo: Ambos foram admitidos por concurso publico.

Formacédo: Ambos séo graduados em Pedagogia.
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Desempenho dos Total de alunos matriculados: 1.567
alunos em 2004 Alunos transferidos: 70

Desistentes: 215 (percentual de desisténcia: 14,4%).
Aprovados: 1.142 (percentual de aprovacao: 76,2%).
Reprovados: 140 (percentual de reprovacao 9,4%).

Os alunos sdo oriundos de familias de classe popular. Os que sao
matriculados no noturno, em sua grande maioria, sdo alunos trabalhadores.

Fonte: Secretaria e Direcdo da Unidade Escolar.

O trabalho de campo procurou atender ao objetivo maior que orientou esta
investigacdo, analisar o processo de organizacao do trabalho de coordenacéo pedagodgica em
uma escola publica no Estado da Bahia. Nesse intuito, ao iniciar o processo de coleta de
dados voltamos nossa atencdo para a apreensdo e compreensdo das questdes que
problematizamos anteriormente; a anélise do trabalho prescrito versus o trabalho realizado, as
relacbes de poder, as concepcles e as imagens acerca da acdo do coordenador pedagogico.
Utilizamos como instrumentos de coleta de dados, entrevistas, questionarios e observacées do
cotidiano escolar. Esclarecemos que as observagdes do cotidiano escolar ofereceram subsidios
para a analise dos dados obtidos através dos questionarios e das entrevistas. No quadro abaixo

apresentamos os sujeitos que foram estudados nesta investigacao.

Quadro 3- Configuracdo da amostra dos sujeitos da pesquisa de campo realizada
no Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes, por segmento.

Segmento Total na Escola Amostra (%) NUmero de
participantes

Equipe administrativa 1 Diretor 100 4

3 Vice-diretores
Equipe de coordenagao 2 100 2
pedagdgica
Equipe de professores 23 30 7
licenciados
Equipe de professores ndo 15 30 5
licenciados *
TOTAL 18
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Optamos por separar os professores em duas categorias, as dos licenciados e a dos néo
licenciados, levando em conta duas consideragdes: em primeiro lugar, os professores
licenciados foram todos admitidos por concurso publico, sendo efetivos na escola, ao contrario
dos ndo licenciados, que possuem um vinculo temporario. Os primeiros também possuem, em
sua grande maioria, carga horéria maior, permanecendo mais tempo na escola. Em segundo
lugar, levamos em considera¢do uma afirmacdo de uma das coordenadoras que disse que 0
trabalho da coordenacdo pedagdgica é recebido de forma diferente pelos professores em
funcdo de seu vinculo com a escola. Achamos que seria oportuno dividir amostragem dos
professores adotando como critério o vinculo com a escola e averiguar se esse fator interfere

na maneira com que os professores concebem a coordenacdo pedagdgica.

Esses sujeitos responderam a um questionario sobre as atribui¢fes dos coordenadores
pedagdgicos prescritas no Estatuto do Magistério Puablico do Ensino Fundamental e Médio do
Estado da Bahia, Lei n°® 8.261, de 29 de maio de 2002. Eles foram questionados se 0
coordenador de seu turno de trabalho exerce cada uma das atribui¢cbes, com que frequéncia,
em que periodo do ano e também sobre o grau de importancia que conferem a cada uma das
tarefas dos coordenadores pedagdgicos. Esclarecemos que, quando um dos entrevistados,
afirmou que o coordenador pedagdgico nao exercia determinada atribuicdo, ele ndo emitiu
resposta quanto a freqiiéncia e ao periodo do ano, sendo considerado apenas sua resposta
guanto a importancia que confere a atribuicdo em questdo. Esse questionario nos possibilitou
verificar o nivel de conhecimento acerca das atribuicbes e do papel do coordenador
pedagdgico na unidade escolar. Para anélise dos dados adotamos como critério o confronto
pela concordancia ou discordancia do que disseram o coordenador, o diretor, os vice-diretores

€ 0S professores.
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Foram também realizadas entrevistas com esses mesmos sujeitos com o intuito de
questiona-los acerca da atuacdo do coordenador pedagégico, do relacionamento interpessoal
desse profissional com os sujeitos dos diferentes segmentos da escola, dos limites que
percebem na pratica do coordenador e das expectativas que possuem da coordenacgdo
pedagdgica na escola. As informacdes obtidas foram analisadas qualitativamente buscando
apreender e analisar as idéias centrais de cada segmento estudado que expressam a forma

como concebem o trabalho do coordenador pedagdgico.

Para fins de apresentacdo e discussdo dos dados, optamos pela seqiiéncia do
questionario das atribuicdes legais do coordenador pedagogico, seguido dos depoimentos
obtidos nas entrevistas. Dessa forma, apresentamos dados obtidos por um instrumento fechado
e, a0 mesmo tempo, temos a possibilidade de buscar esclarecimentos, confirmacdo ou
confronto desses dados nas declaracGes das entrevistas, quando for necessario. A esse respeito,
esclarecemos que as entrevistas ndo contemplavam as mesmas questbes focalizadas no
questionario. As entrevistas e 0s questionarios possuiam objetivos diferentes, portanto,
direcionados para apreensao de aspectos distintos da organizacao do trabalho da coordenacéo
pedagogica. Nesta investigacdo, as entrevistas se caracterizaram com instrumento
complementar de coletas de dados oferecendo subsidios para a compreensdo das imagens e
expectativas que os diferentes segmentos estudados possuem acerca da coordenacdo e das
relacdes de poder que permeiam o fazer desses profissionais. Ao abordar essas tematicas, 0s
depoentes ofereceram informacGes esclarecedoras de algumas questdes especificas das

atribuicoes legais, focalizadas, predominantemente, no questionario.
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4.2- As atribuicBes legais do coordenador pedagOgico na visdo das equipes

administrativa, de coordenacao pedagogica e dos professores.

Os Graficos apresentados a seguir condensam as respostas dos diferentes segmentos da
escola no que dizem respeito as atribui¢cGes do coordenador pedagdgico prescritas na lei 8.261,
de 29 de maio de 2002.

Analisando o Gréafico 1, observamos que todos os sujeitos, dos trés segmentos
estudados, sdo concordantes quanto ao cumprimento do coordenador pedagdgico de sua

primeira atribuicao.
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@ Administragdo B Coordenagdo O Prof. Licenciados O Prof. N&o Licenciados
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Gréafico 1 - Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenagdo Pedagdgica, de
Professores Licenciados e de Professores Nao Licenciados do CMLEM quanto a 12
atribuicdo do Coordenador Pedagdgico: “coordenar o planejamento e a execucao das
acdes pedagdgicas nas Unidades Escolares ou DIREC.”

Questionados acerca da frequiéncia e do periodo do ano no qual haveria maior empenho

do coordenador nessa tarefa, os sujeitos estudados apresentaram pontos de vista divergentes.

Segundo 75% dos membros da equipe administrativa, essa atribuicdo é exercida com alta
84



frequéncia. Na percepcao de 25% desse segmento, a freqliéncia € média. Esse grupo também
apresentou posicionamento divergente quanto ao periodo do ano em que essa atribuicdo é
exercida. Dos entrevistados, 25% apontaram o inicio e 75% declararam que o coordenador
exerce essa atribuicdo ao longo do ano escolar. A equipe de coordenacao pedagdgica afirmou,
de forma consensual, que € uma atribuicdo exercida com uma freqiiéncia média, ao longo do
ano escolar. Os integrantes da equipe dos professores licenciados apresentaram
posicionamentos divergentes entre si, assim como do que disse a equipe de coordenagdo. Na
perspectiva de 14,3% desse grupo, a freqliéncia é alta, para 57,1%, € média, e, para 28,6%, a
freqUéncia é baixa. Esse grupo manteve, também, posicionamentos divergentes quanto ao
periodo do ano no qual essa atribuicdo € exercida. Para 14,3% dos professores licenciados, o
coordenador exerce essa atribui¢do no inicio do ano, e, para 85,7%, essa atribuicdo é exercida
ao longo do ano escolar. Para 20% dos professores ndo licenciados a freqiiéncia é alta, em
contraposicdo a 80% que afirmaram que é uma atribuicdo exercida com média frequiéncia.
Desse ultimo grupo, 40% apontaram o inicio do ano e 60% afirmaram que o coordenador
exerce essa atribuicdo ao longo do ano escolar.

Os sujeitos das equipes administrativa e de coordenacdo pedagdgica afirmaram que
conferem alta importdncia a essa atribuicdo. Aspecto interessante ¢ o fato de alguns
professores, das duas categorias, atribuirem um grau médio de importancia a essa tarefa do
coordenador, uma vez que se trata de uma atribuicdo bastante ampla e que justifica a propria
existéncia do coordenador na unidade escolar. Afinal, o que faz o coordenador pedagdgico na

escola sendo coordenar o processo de planejamento e a execugdo das a¢Oes pedagogicas.

Quanto a execucdo da segunda atribuicdo legal do coordenador pedagdgico, articular a

elaboracdo participativa do Projeto Pedagodgico da Escola (Grafico 2), ndo houve consenso
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entre os depoentes. Segundo 50% dos sujeitos da equipe administrativa, essa tarefa é exercida
pelos coordenadores. Entretanto, os coordenadores declararam que ndo tém exercido essa
tarefa. Ainda assim, na perspectiva dos professores, das duas categorias, 0 coordenador

cumpre com essa atribuigéo.

86



100

90+

80

70+

60

50+

407

307

20

10+

Grafico 2 -

@ Administragdo B Coordenacdo O Prof. Licenciados O Prof. N&o Licenciados

média

Exerce Frequéncia

inicio todo final média

Periodo Importancia

Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenacdo Pedagdgica, de
Professores Licenciados e de Professores Ndo Licenciados do CMLEM quanto a 22
atribuicdo do Coordenador Pedagdgico: “articular a elaboragdo participativa do
Projeto Pedag6gico da Escola.”

Também ndo houve consenso no que diz respeito a freqiiéncia e ao periodo do ano no

qual haveria um maior empenho dos coordenadores nessa tarefa. Para a equipe administrativa,
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a frequéncia é alta. Quanto ao periodo, 50% dos sujeitos desse grupo afirmaram que o
coordenador exerce essa atribuicdo no inicio do ano, em contraposicao, outros 50% afirmaram
que essa atribuicdo é exercida ao longo do ano escolar. A equipe de coordenagdo, como
declarou que ndo tem exercido essa atribui¢do, ndo se pronunciou quanto a freqiiéncia e ao
periodo do ano. A respeito da freqliéncia, 14,3% dos sujeitos da equipe dos professores
licenciados declararam que é alta, ao passo que 57,1% declararam que é média e 28,6%
afirmaram ser baixa. Quanto ao periodo do ano, 71,4% dos entrevistados desse grupo
apontaram o inicio do ano e 28,6% disseram que se trata de uma atribuicdo exercida ao longo
do ano escolar. Dos professores ndo licenciados, 60% percebem essa atribuicdo exercida com
alta frequéncia e 40%, como uma atividade desenvolvida esporadicamente, com uma
frequéncia média. Desse grupo, 60% apontaram o inicio do ano como o periodo de maior
concentracdo do coordenador nessa tarefa em contraposicdo a 40% que ndo apontaram um
periodo especifico dedicado a essa atribuicdo, para esses Ultimos, o coordenador exerce essas
atividades ao longo do ano escolar.

Quanto ao nivel de importancia que conferem a essa atribuicdo, 75% dos depoentes da
equipe administrativa conferiram um nivel alto, todos os sujeitos da equipe de coordenagédo
também afirmaram ser alta a importancia dessa atribuigdo, assim como 85,7% dos professores
licenciados e 80% dos professores ndo licenciados. Pelo que podemos constatar, de um modo
geral, essa é uma atribuicdo considerada de alta importancia por todos os segmentos
estudados. O fato de os coordenadores afirmarem que ndo vém exercendo essa atribuicdo em
contraposicdo as afirmacdes positivas dos outros segmentos, indica, no nosso entendimento,
um possivel desconhecimento das funcfes exercidas por esses profissionais na escola. Se 0s

préprios sujeitos responsaveis pela execucgdo de tal tarefa na escola afirmam que ndo exercem
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essa tarefa, €, no minimo, um equivoco dos outros depoentes perceberem essa atividade na
pratica do trabalho da coordenacdo pedagdgica.

O Gréfico 3 retrata as respostas dos diferentes sujeitos estudados quanto ao
cumprimento, a frequéncia, ao periodo do ano e ao nivel de importancia que conferem a
terceira atribuicdo do coordenador pedagdgico, qual seja: acompanhar o processo de
implantacdo das diretrizes da Secretaria relativas a avaliacdo da aprendizagem e dos
curriculos, orientando e intervindo junto aos professores e alunos quando solicitado e/ou

necessario.
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Gréfico 3- Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenagdo Pedagdgica, de
Professores Licenciados e de Professores N&o Licenciados do CMLEM quanto a 32
atribuicdo do Coordenador Pedagdgico: “acompanhar o processo de implanta¢do das
diretrizes da Secretaria relativas a avaliacdo da aprendizagem e dos curriculos,
orientando e intervindo junto aos professores e alunos quando solicitado e/ou
necessario.”

A Secretaria de Educacdo e Cultura do Estado da Bahia elaborou, em 1998, um

documento intitulado: Diretrizes de Avaliagdo do Processo Ensino Aprendizagem, tomando
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como fundamento os resultados obtidos através do Programa Avaliando a Avaliacdo. Este
Programa teve como objetivo de estudo a revisdo dos processos avaliativos, seus critérios e
padrdes estabelecidos, culminando na construcdo das Diretrizes de Avaliacdo que visava a
implementacdo de mudancas de impacto na pratica pedagégica. Tendo como foco principal a
questdo da avaliacdo, esse programa foi concebido a partir de constatagdes obtidas da analise
da prética avaliativa das escolas. Esse diagnostico apontava a existéncia de uma imprecisdo
conceitual sobre avaliacdo, 0 uso de critérios subjetivos e, até mesmo, recursos punitivos
utilizados pela escola como também, o predominio de uma visdo reducionista da avaliacdo
concebida e vivenciada como um momento estanque da acdo educativa. Atrelada a essas
questBes, o diagnostico realizado pela Secretaria de Educacdo tornou evidente que, na
concepgdo da escola, o aluno seria o responsavel primeiro pelo seu malogrado desempenho
escolar, o que eximia os profissionais da educacdo e a escola de qualquer responsabilidade a
esse respeito. Essas constatacGes apontaram para a necessidade de se repensar a pratica
avaliativa desenvolvida nas escolas da Rede Estadual de Ensino Publico e a construcdo de
Diretrizes de Avaliacdo da Aprendizagem que superassem as lacunas detectadas nas praticas ja
cristalizadas no cotidiano das salas de aulas das escolas da Rede Estadual de Ensino Pablico.
Com esse intuito, chegam as escolas estaduais, em 1998, as Diretrizes de Avaliacdo do
Processo Ensino Aprendizagem, trazendo em seu bojo as bases de uma nova prética avaliativa
que deveria ser diagndstica, processual/continua, cumulativa e participativa/emancipatoria.
Essas diretrizes deveriam ser amplamente discutidas para que a comunidade escolar se
apropriasse e as implementasse, ampliando a compreensédo sobre avaliacdo a partir da vivéncia

de uma outra perspectiva tedrica.
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No ambito da unidade escolar, coube ao coordenador pedagdgico acompanhar a
implementacdo dessas diretrizes, assim como de todas as inovagdes curriculares e programas
da politica educacional da Secretaria Estadual de Educacdo, como determina a terceira
atribuicdo legal.

Quando questionados se o coordenador pedagdgico vem desempenhando essa tarefa,
todos os sujeitos estudados das equipes administrativa, de coordenacéo e dos professores nao
licenciados declararam que ele vem cumprindo com essa atribuicdo. Dos professores
licenciados, 28,6% declararam que o coordenador ndo cumpre essa tarefa.

As respostas dos sujeitos indicam que essa atividade é exercida com uma freqliéncia
média, ndo é uma tarefa exercida em intervalos pequenos, ocorre sim, em momentos pontuais,
geralmente agendados nas reunides. O Unico segmento que afirmou ser uma atividade exercida
constantemente, com alta freqiiéncia, foi a equipe administrativa.

Quanto ao periodo do ano, a maioria dos sujeitos, apesar de ndo ser de forma
consensual, declarou que se trata de uma atividade desenvolvida ao longo do ano letivo, sem
que ocorra, predominantemente, no inicio ou final do ano escolar.

A equipe administrativa e de coordenagdo conferem alta importancia a essa atribuicao.
J& a equipe dos professores, das duas categorias, dividiu suas opinides a esse respeito, 71,4%
dos licenciados e 80% dos néo licenciados disseram que acham essa tarefa muito importante e,
28,6% dos professores licenciados e 20%, dos ndo licenciados, conferem uma importancia
media a essa atribuicao.

Como podemos perceber a quarta atribuicdo do coordenador pedagdgico, avaliar 0s

resultados obtidos na operacionalizacdo das acfes pedagdgicas, visando a sua reorientagdo,
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esta diretamente relacionada com a atribuicdo anterior. Vejamos como os sujeitos estudados se
posicionaram quanto a execuc¢do dessa tarefa pelos coordenadores pedagdgicos (Gréfico 4).

A equipe administrativa e de coordenagdo pedagodgica foram concordantes que essa
atribuicdo é exercida de forma efetiva pelos coordenadores na unidade escolar. Quanto a
equipe de professores, 57,1% dos licenciados e 100% dos ndo licenciados também afirmaram

que os coordenadores cumprem essa atividade.
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Gréfico 4 - Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenacdo Pedagdgica, de
Professores Licenciados e de Professores Ndo Licenciados do CMLEM quanto a 42
atribuicdo do Coordenador Pedagégico: “avaliar os resultados obtidos na
operacionalizacdo das ac¢Oes pedagogicas, visando a sua reorientagéo.”
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As respostas dos sujeitos, quanto a freqiiéncia com essa tarefa é exercida pelo
coordenador, apontam para uma percep¢do diferenciada de todos os segmentos. A equipe
administrativa afirmou que se trata de uma atividade constantemente exercida; na sua
concepgdo, a freqliéncia é alta. Os coordenadores apresentaram respostas diferentes, um
afirmou que a freqliéncia ¢ alta e o outro afirmou ser média a freqiiéncia com que executa essa
tarefa. J& as respostas dos professores sinalizam que é uma atividade que se manifesta na
pratica do coordenador com uma frequéncia média; dos professores licenciados, 80%
afirmaram ser média e 20% declararam ser baixa a freqliéncia; dos professores nédo
licenciados, 20% afirmaram ser alta, 60% disseram ser média e 20% garantiram que a
freqliéncia é baixa.

Quanto ao periodo do ano, as declaracfes dos sujeitos sugerem que se trata de uma
atividade exercida no decorrer do ano letivo, ndo se manifestando de forma predominante nem
no inicio, nem ao final do ano escolar. As equipes administrativas, de coordenacdo e dos
professores licenciados declararam, de forma consensual, que os coordenadores executam essa
atribuicdo ao longo do ano escolar, assim como 80% dos professores ndo licenciados. Apenas
20% dos professores ndo licenciados afirmaram que os coordenadores se encarregam dessa
tarefa ao final do ano escolar.

Quando questionados sobre o nivel de importancia que conferem a essa atribuicao legal
do coordenador pedagdgico, a maioria dos sujeitos declarou que atribui um nivel alto de
importancia a essa tarefa, como indicam as suas respostas. As equipes administrativa e de
coordenacgdo pedagdgica imprimem um nivel alto de importancia. Ja as respostas da equipe de
professores, embora apresentem opinides diferentes, sinalizam que este segmento também

atribui, de um modo geral, um nivel de importancia significativo. Dos professores licenciados,
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71,4% conferem um nivel alto de importancia, seguidos de 14,3% que atribuem nivel médio,
e, o0 restante, 14,3% conferem um nivel baixo de importancia. Quanto aos professores ndo
licenciados, também obtivemos respostas diferentes, 60% percebem essa atribuicdo com alta

importancia e 40% conferem um nivel de importancia média.

De acordo com o Art. 56°, da Lei 8.261, de 29 de maio de 2002, que dispde sobre o
Estatuto do Magistério Publico do Ensino Fundamental e Médio do Estado da Bahia,
considera-se Atividade Complementar a carga horéria destinada, pelos professores em efetiva
regéncia de classe, com a participacdo coletiva dos docentes, por area de conhecimento, a
preparacdo e avaliacdo do trabalho didatico, as reunides pedagdgicas e ao aperfeicoamento
profissional, de acordo com a proposta pedagdgica da unidade escolar. A participacdo de todos
0s docentes nas Atividades Complementares, em dia e hora determinados pela dire¢édo da
unidade escolar é obrigatoria, sendo essas atividades supervisionadas pelo coordenador
pedagdgico, sem prejuizo da carga horéria destinada a efetiva regéncia de classe, conforme
estabelece o Art. 57 da lei supracitada.

Atendendo a essa orientagdo legal, as Atividades Complementares, comumente
chamadas de AC, sdo realizadas, na escola estudada, durante trés dias da semana, sendo cada
dia destinado a um grupo de professores de uma area de conhecimento especifica, Humanas,
Exatas e Linguagens.

Quando questionados acerca do cumprimento da quinta atribuicdo do coordenador,
coordenar e acompanhar as atividades dos horarios de Atividade Complementar (Gréafico 5),
0S sujeitos se posicionaram apresentando opinides bem diferentes. Na concep¢do da equipe
administrativa, os coordenadores tém exercido de forma efetiva essa atribuicdo. Os

coordenadores apresentaram opinides distintas: um afirmou que exerce, outro declarou que
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ndo tem cumprido essa atividade. A maioria dos sujeitos da equipe de professores declarou
que o coordenador tem acompanhado o AC. Dessa forma, dos professores licenciados, 85,7%
afirmaram que o coordenador exerce, sendo que 14,3% revelaram que, na sua percepgéo, 0
coordenador ndo tem cumprido essa atribuicdo. Da mesma forma, 80% dos professores néo
licenciados afirmaram que o coordenador exerce essa atribuicdo, em contraposicao a 20% que

declaram o contrério.
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Gréfico5- Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenacdo Pedagogica, de
Professores Licenciados e de Professores Ndo Licenciados do CMLEM quanto a 52
atribuicdo do Coordenador Pedagdgico: “coordenar e acompanhar as atividades dos
horarios de Atividade Complementar - AC em Unidades Escolares, viabilizando a
atualizacao pedagogica em servico.”

Apesar dessa atribuicdo ter sua frequéncia semanal estabelecida no regimento da
Escola, os sujeitos apresentaram opinides bem distintas. Da equipe administrativa, 75%
afirmaram que a frequéncia é alta, 25%, que é uma atividade exercida com uma freqiiéncia
média. Na concepcdo dos coordenadores a frequéncia com que acompanham o AC é média.
Da equipe de professores, obtivemos informacGes bem diversificadas. Dos professores
licenciados, 33,3% afirmaram que a freqliéncia é alta, seguidos de 66,7% que garantiram ser
uma atividade que o coordenador exerce com uma freqiéncia baixa. A esse respeito, 0s
professores ndo licenciados garantiram, unanimemente, que a freqiiéncia com que o0
coordenador exerce essa atividade ¢ média.

Todos os sujeitos dos segmentos estudados que declararam que o coordenador cumpre
com essa atribuicdo foram concordantes quanto ao periodo. Segundo seus depoimentos, € no
decorrer do periodo letivo que essa atividade € desenvolvida, ndo havendo concentragdo nem
ao inicio, nem ao final do ano escolar.

De acordo com o Grafico 5 podemos perceber que a grande maioria dos sujeitos dos
segmentos estudados conceitua como de grande importancia essa atribuicdo do coordenador
pedagdgico. Apresentamos a seguir alguns depoimentos, dos diferentes segmentos, quando

questionados sobre a forma como sdo realizadas as reunides de AC e quanto ao papel dos

coordenadores no planejamento dos professores.
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Os professores se reinem e fazem os seus planejamentos semanais e a
coordenadora pedagogica procura acompanhar dando suporte e fornecendo
material a eles. Infelizmente, na minha viséo, nds ainda nao temos tido ACs
satisfatérios, como nos, dire¢do e coordenacdo pedagdgica, gostariamos de
ter. Alguns professores até questionam: “a gente fica na escola durante
quatro horas, para qué?” Eles ndo aproveitam esse tempo, que, na verdade,
€ um tempo rico, para que possam estar investindo na sua formacao
continuada. (Equipe administrativa).

Nesse depoimento, os professores foram apontados como elementos dificultadores do
bom aproveitamento das reunies de AC. Na concepcdo desse depoente da equipe
administrativa, alguns docentes ndo percebem esse espaco como um momento de
planejamento, estudos e reflexdes sobre o trabalho pedagdgico que desenvolvem.

A participagdo da coordenadora é freqliente, ela orienta, participa do
planejamento e procura estar sempre acompanhando esse trabalho, para
ajudar e facilitar o trabalho do professor. (Equipe administrativa).

No6s fazemos o AC por area de conhecimento e a coordenadora é que da
assisténcia nessas reunides. Ela trabalha com os professores, acompanha o
trabalho deles através do diario de classe, das conversas, faz
guestionamentos durante os planejamentos. Eles planejam por unidade
como acompanhamento da coordenacéo. Ela fica dando alguma assisténcia,
ouve, da palpites e sugestdes. Agora, na verdade, para ela acompanhar,
mesmo, seria necessario mais de uma coordenadora. (Equipe
administrativa).

Na visdo da administracdo, de um modo geral, o coordenador tem conseguido
acompanhar as Atividades Complementares, embora apontem algumas ressalvas, como
percebemos nos depoimentos apresentados acima. Um aspecto limitador da préatica do
coordenador no que tange ao acompanhamento das Atividades Complementares é a
sobrecarga de trabalho, como sinaliza esse ultimo depoimento, no qual o entrevistado sugere a
necessidade de mais um coordenador atuando por turno de trabalho.

A Equipe de coordenacdo pedagogica apresentou outros fatores limitadores do seu

trabalho frente a coordenacdo das reunides de Atividades Complementares, dentre as quais
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podemos destacar: a dificuldade de horario compativel com o do professor; a resisténcia de
alguns professores frente a intervencdo da coordenacdo; outras atividades paralelas que
acabam por absorver o tempo da coordenacdo; a presenca de alguns professores néo
licenciados que, por ndo terem uma formacdo pedagdgica, ndo conferem importancia ao

trabalho da coordenagdo. Vejamos o testemunho dos coordenadores pedagdgicos:

Eu acho um entrave enorme a questdo de coordenacdo de AC para o
coordenador. E eu acho que a gente ndo consegue acompanhar os
professores em horario de AC, principalmente, quando se trata de
professores que optam pela reunido em turno oposto ao nosso.
(Coordenadora pedagogica 1).

Na elaboracdo do plano é muito dificil a gente ser mais efetiva na
participagdo por conta de resisténcia. Os professores questionam: “O
coordenador sabe o que disso? Sabe o que de Fisica, sabe o que de
Matematica?”” Entdo é muito dificil. A gente tenta jogar uma coisinha aqui,
uma coisinha ali. (Coordenadora pedagdgica 2).

E tém alguns professores que, mesmo vocé sugerindo, eles ndo aceitam, ndo
colaboram, apresentam mesmo uma certa resisténcia. As vezes vocé opina:
“Por que vocé ndo faz assim...?” Ai, o professor vai |4 e faz tudo ao
contrario. Ouve, discute com vocé, mas quando vocé observa o trabalho
dele no dia-a-dia, ndo é aquilo que vocé discutiu, 0 que vocé sugeriu.
(Coordenadora pedagbgica 1).

Eu gostaria de acompanhar mais de perto e fazer o planejamento com ele,
sO que 0 meu tempo é mais absorvido com o trabalho com os alunos.
(Coordenadora pedagoégica 2).

Outro aspecto também € a minha disponibilidade, os professores estédo
trabalhando aqui, ai eu estou atendendo um aluno |4, que estd com
problema, atendendo ndo sei quem, conversando com a direcdo na
secretaria. (Coordenadora pedagdgica 1).

Também tem os professores ndo licenciados. Eu tenho professores da area
de odontologia, da area de direito, temos professor zootecnista, entendeu?
Isso ndo sdo todos os professores, tem professor de outras areas que fazem

um excelente trabalho. Mas, em compensagdo, tem outros que ndo déo
aquela resposta desejada... (Coordenadora pedagdgica 1).

Em seus depoimentos, os professores demonstraram opinido divergente daquela

apresentada no questionario, quando a maioria afirmou que o coordenador acompanhava as
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reuniGes de AC. Os professores explicitaram uma certa insatisfacdo quanto a forma como tém
sido conduzidas as reunides de AC. Dos doze professores entrevistados, apenas trés
declararam aspectos positivos desse encontro, apontando a presenca e 0 acompanhamento do
coordenador pedag6gico nos momentos de planejamento. Destes, dois professores sdo

licenciados e o outro ndo é licenciado.

As reunies de AC acontecem por area, os professores se relinem, em seu
turno, planejam as atividades semanais e sempre sdo supervisionadas pelo
coordenador. Ele da opinido, as vezes, acrescenta alguma coisa, sugere
uma outra, mas, normalmente, vocé tem carta branca dentro do seu
conteudo, dentro do seu limite. (Professor licenciado 1).

Eu tenho um bom acompanhamento. Mas eu procuro as coordenadoras, 0
que facilita que elas tenham conhecimento do meu trabalho. Porque elas
também fazem um trabalho paralelo junto aos alunos. Entdo é importante
gue haja esse casamento, que haja essa procura. (Professor licenciado 6).

Os professores contam os detalhes de seu trabalho para o coordenador
pedagdgico. Eles vao expondo as dificuldades e o coordenador vai
interferindo, procurando sanar essas dificuldades. (Professor néo
licenciado 1).

Os demais professores ndo s6 enfatizaram suas insatisfagdes frente as reuniées do AC,
como também apontaram a auséncia do coordenador nessas reunides. Nos relatos abaixo
constatamos que os professores criticam auséncia do coordenador, 0 que sugere, N0 NOSSO
entendimento que, se as reunides de AC ocorressem com 0 acompanhamento efetivo da
coordenagdo, o trabalho pedagdgico poderia ser melhorado, na perspectiva do professor.
Alguns professores apontaram também a falta de integracdo entre os colegas da mesma area de

conhecimento.

A gente percebe que a auséncia do coordenador é quase cem por cento no
planejamento nas reunides de AC. Ndés, professores, nos reunimos sozinhos.
(Professor licenciado 2).
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O coordenador pedagogico dificilmente esta presente nesses momentos.
Normalmente, a coordenadora estid fazendo outros encaminhamentos em
relacdo a dindmica da propria escola, alids, exerce muito mais um papel de
acompanhamento nesse sentido do que aqui, presente, com a gente.
(Professor licenciado 5).

A participacdo da coordenacdo no meu planejamento é baixa. As reunifes
de AC deixam a desejar. Os colegas sempre estdo juntos, mas a presenca da
coordenacdo ndo é muito percebida. (Professor licenciado 7).

N&o héa a participacdo da coordenadora. No inicio, quando eu entrei aqui,
uma das coordenadoras chegou até mim e conversou, me pediu que
mostrasse um plano de curso, um plano de aula e que passasse pra ela e me
pediu, também, alguns projetos. Mas ndo tem esse acompanhamento
semanal no dia do AC, isso nao existe. (Professor ndo licenciado 2).

Os professores se reunem e fazem o debate, com a participacdo, nao
integral, da coordenacdo. Eu acho que ela deveria estar presente assim...
todo periodo, mas eu acredito que nem é pelo motivo da coordenacéo.
(Professor néo licenciado 3).

Na verdade, no ano passado, eu ndo participei de nenhum planejamento
aqui na escola. Eu fazia planejamento, mas estava sempre buscando a sala
da coordenadora, dizia como estava sendo o meu trabalho, porque eu ndo
tive condicdo de participar. Mas eu participava a ela como era o trabalho e
os resultados. (Professor néo licenciado 4).

A reunido acontece uma vez por semana, durante quatro horas. E a
participacdo do coordenador, com mais frequéncia, a gente tem mais no
encontro do conselho de classe, ai a participacdo é ativa. (Professor nao
licenciado 5).

Eu vejo que o professor fica muito solto, ndo existe aquele acompanhamento
direto da coordenacdo. O professor fica muito a vontade. A gente traz o
trabalho nosso até de outras escolas para fazer aqui nos horarios de AC.
Mas nao existe uma conversa direcionada a area, com 0s proprios colegas,
estamos todos juntos aqui, mas ndo estamos debatendo nossos problemas de
sala de aula. Eu ndo vejo o AC assim como coordenacdo, eu vejo como um
horario vago, que obriga a gente estar aqui, € sO isso.. Eu ndo vejo
participacdo do coordenador, € quase ausente. (Professor licenciado 3).

Eu acho que os professores deixam o AC assim... mais para descanso
mesmo. Eu acredito que o AC ndo é para isso. O AC deve ser para vocé
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modificar as aulas, discutir sobre as dificuldades do aluno. E fazer uma
integracdo entre os professores de diversas areas, é fazer planejamentos,
projetos. Nesse periodo que eu estou aqui, eu ndo vejo isso acontecer com
frequéncia. (Professor ndo licenciado 3).

Como podemos perceber, nesses dois Ultimos relatos, os depoentes indicaram que o
horario de AC é concebido, por alguns professores, como um horario vago, que pode ser
preenchido até mesmo com atividades de outras escolas, isso em virtude do ndo envolvimento
do coordenador. No entanto, deixam explicito também que tém consciéncia da forma como
deveriam ser encaminhadas essas reunides e para qual finalidade deveriam ser destinados

esses momentos coletivos.

Um professor apontou a presenca de professores ndo licenciados no quadro dos
profissionais da escola, como um fator limitador do trabalho nas reunibes de AC. Na sua
concepcao, a falta de uma formacéo pedagdgica é comprometedora do trabalho didatico. A
presenca de professores ndo licenciados, admitidos por contrato temporario (REDA - Regime
Especial de Direito Administrativo), foi também apontada pela equipe da coordenagdo como
um fator limitador do trabalho didatico, como percebemos em relato apresentado

anteriormente.

Do tempo em que eu estou aqui, 0s nossos planejamentos séo feitos por nos
mesmos, independentes do AC, a comunicacdo la mesmo a gente ndo tem.
Por exemplo, aqui a gente ndo trabalha muito com o Programa Oficial de
Ensino do Estado da Bahia, aquele das diretrizes... Aqui ndo se trabalha,
cada um faz o seu planejamento. A maioria dos professores ndo é
licenciada, e isso complica a situagdo. (Professor licenciado 4).

Diante desses depoimentos, percebemos que a equipe administrativa, de coordenagao
pedagogica e dos professores apresentam concepcdes bem distintas no que tange ao trabalho

da coordenacdo no acompanhamento dos ACs, na escola. No nosso entendimento, a equipe
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administrativa, mesmo indicando que essas reunides poderiam ainda ser melhoradas,
apresenta, uma visdo mais positiva desse trabalho. Ja as respostas da equipe de coordenacéo e
de professores apontam para uma insatisfacdo frente a essas reunibes. Os primeiros
reconhecem suas limitacGes declarando, principalmente, a falta de tempo e a resisténcia
apresentada por alguns professores. Estes Ultimos se queixam e apontam a auséncia dos
coordenadores nos planejamentos. Diante dessas constatacGes, podemos inferir que had um
desacordo na maneira pela qual os sujeitos dos segmentos estudados percebem essa questao.
Isso pode ser um indicativo de falta de integracdo e, até mesmo, de comunicacdo entre 0s

profissionais da escola.

A sexta atribuicdo legal do coordenador pedagogico prescreve a responsabilidade desse
profissional em estimular, articular e participar da elaboracdo de projetos especiais junto a

comunidade escolar (Gréfico 6).
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Gréafico 6 - Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenacdo Pedagdgica, de
Professores Licenciados e de Professores Ndo Licenciados do CMLEM quanto a 62
atribuicdo do Coordenador Pedagdgico: “estimular, articular e participar da
elaboracao de projetos especiais junto a comunidade escolar.”

Vejamos como se posicionaram os profissionais estudados quando questionados a
respeito do desempenho dos coordenadores em atividades que se enquadram nessa atribuigéo.

Da equipe administrativa, 75% afirmaram que os coordenadores exercem tarefas dessa
natureza, apenas um representante desse segmento declarou o contrario. A equipe de
coordenacdo pedagdgica afirmou que desenvolve iniciativas dessa natureza, apontando a Feira
Cultural da escola, prevista no calendario escolar, como 0 momento oportuno para

culminancia desses trabalhos.

No ano passado a gente descobriu que a gravidez na adolescéncia aqui, em
Itapetinga, superou a média nacional. A média nacional é 19%, a daqui foi
23%. A questdo das doencas sexualmente transmissiveis, das doencas de
pessoas de classe carente como a tuberculose, a AIDS e a propria gravidez
precoce. Ai a gente pensou em fazer uma Feira voltada para essas questdes.
O tema da Feira Cultural, entdo, foi “Educacdo, saude e cidadania.
(Coordenadora Pedagdgica 2).

A Feira Cultural ¢ uma atividade que faz parte do PDE da escola e
acontece todo ano. Vem uma verba especifica para o evento. Toda a escola
trabalha junto nesse projeto. Cada ano é uma tematica... tem uma proposta,
para esse ano, de fazer um trabalho de gestdo ambiental. A idéia é essa, ha
uma grande expectativa nesse trabalho. (Coordenadora Pedag6gica 1).

As coordenadoras apontaram dificuldades em conseguir articular o desenvolvimento de
projetos envolvendo os professores e os alunos dos trés turnos, assim como em obter a

participacao e a responsabilidade de todos os docentes na conducgéo dos trabalhos.

Tive dificuldade de envolvimento do professorado. Inclusive teve uma sala
gue eu mesma fui ajudar e até avaliar, porque o professor ndo trabalhou

com eles, ndo achou que era importante. Eu ndo poderia dizer “va”, tem
que participar... (Coordenadora Pedagdgica 2).
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A equipe administrativa foi apontada pela coordenacdo como responsavel pela
coordenacgdo geral da Feira Cultural, ficando responsavel pelo gerenciamento dos recursos
financeiros e materiais para o desenvolvimento do evento.

Os professores reconheceram o envolvimento dos coordenadores no desenvolvimento
de projetos especiais. Todos os professores licenciados e 80% dos néo licenciados afirmaram
ser uma atribuicdo cumprida pelo coordenador.

Quanto a freqliéncia no exercicio dessa atribuicdo, as respostas de todos os segmentos
sinalizam que é uma atividade exercida com uma fregiiéncia, predominantemente, média.
Podemos inferir que isso se deva ao fato de a comunidade escolar ter a clareza de que as
atividades dessa natureza séo realizadas na ocasido da Feira Cultural, prevista no calendario
escolar.

Os coordenadores pedagdgicos, quando questionados sobre a importancia que
conferem a essa atribuicdo legal, afirmaram que é uma tarefa de alta importancia para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico da escola. Assim também se pronunciaram 75% da
equipe administrativa. A esse respeito, 0s professores apresentaram pontos de vista
divergentes; dos professores licenciados, 42,9% conferem um nivel alto de importancia, assim
como 80% dos ndo licenciados. Na concepgéo de 42,9% dos professores licenciados e de 20%
dos ndo licenciados € uma atividade de média importancia e 14,3% dos licenciados afirmaram
que é baixa a importancia dessa atribuicdo. Diante do posicionamento dos professores,
percebemos que € expressivo o percentual daqueles que véem essa atribuicdo com média e
baixa importancia, talvez dai decorra o fato do ndao envolvimento de alguns professores, como

foi mencionado pela equipe de coordenacao.
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Questionados acerca da sétima atribuicdo do coordenador pedagogico, elaborar
estudos, levantamentos qualitativos e quantitativos indispensaveis ao desenvolvimento da
escola, 75% da equipe administrativa afirmaram que os coordenadores tém desempenhado

essa tarefa (Gréfico 7).
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Grafico 7 - Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenagdo Pedagdgica, de
Professores Licenciados e de Professores Ndo Licenciados do CMLEM quanto a 72
atribuicdo do Coordenador Pedagégico: “elaborar estudos, levantamentos qualitativos
e quantitativos indispensaveis ao desenvolvimento do sistema ou rede de ensino ou da
escola.”

A equipe de coordenacdo pedagogica apresentou posicionamento divergente sobre o
exercicio dessa atribuicdo. Um dos coordenadores disse que exerce essa atribuigdo e, o outro
afirmou que ndo cumpre com essa prescricdo legal. Esse fato demonstra certa falta de
integracdo entre 0s sujeitos responsaveis pela coordenacdo do trabalho pedagdgico, como
também a auséncia de uma proposta de trabalho que oriente as a¢des desses profissionais. A
equipe de professores também apresentou posicionamentos divergentes, 57,1% dos
licenciados e 40% dos néo licenciados afirmaram que os coordenadores cumprem essa tarefa.
No entanto, 42,9% dos professores licenciados e, 60% dos ndo licenciados declaram o
contrério. Se analisarmos o segmento dos docentes desconsiderando essa classificagdo que
adotamos, de licenciados e ndo licenciados, verificamos que, na concep¢do de 50% dos
professores, o0s coordenadores tém elaborado estudos e levantamentos qualitativos e
quantitativos do desempenho da escola, em contraposi¢do, os outros 50%, nédo identificam
essa tarefa no cotidiano dos coordenadores.

A respeito da freqliéncia e do periodo do ano em que o0s coordenadores empreenderiam
maiores esforcos no exercicio dessas atividades, o0s sujeitos que afirmaram que o0s
coordenadores tém exercido essa atribuicdo também apresentaram posicionamentos
divergentes.

Quanto a frequéncia, da equipe administrativa, 33,3% afirmaram ser alta, 33,3%,
média, e 33,3%, baixa. O coordenador declarou ser uma atividade que ele exerce com uma

freqliéncia alta. Os professores licenciados foram unanimes em afirmarem que a freqiiéncia é
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baixa, e, os ndo licenciados dividiram suas opinides, 50% afirmaram ser alta, e 50%
declararam que é uma atividade exercida esporadicamente, com uma frequéncia média.

N&o houve consenso também no que diz respeito ao periodo do ano em que 0s
coordenadores concentrariam sua atencdo em atividades dessa natureza. Da equipe
administrativa, 66,7% disseram que os coordenadores executam essas atividades ao longo no
ano escolar, 33,3% apontaram o final do ano como o periodo de maior envolvimento do
coordenador nessa tarefa. O coordenador afirmou que essa tarefa é exercida ao longo do ano
escolar, ndo se concentrando em nenhum periodo especifico. As respostas da equipe dos
docentes sinalizam uma certa concordancia com o que disse o coordenador, pois 75% dos
professores licenciados e todos os ndo licenciados afirmaram que os coordenadores se
encarregam dessas tarefas ao longo do ano escolar.

Os coordenadores afirmaram que conferem alto nivel de importancia a essa atribuig&o.
Quando questionados a esse respeito, 50% da equipe administrativa declararam conferir um
nivel alto de importancia e, 50%, revelaram que consideram média a importancia dessa
atribuicdo. Dos professores licenciados, 28,6% consideram essa atribui¢éo de alta importancia,

57,1%, média, e, 14,3% conferem baixa importancia as tarefas dessa natureza.

A oitava atribuicdo legal do coordenador abre perspectivas para uma enorme gama de
tarefas que podem ser desenvolvidas por esse profissional uma vez que envolve a elaboracao,
0 acompanhamento e a avaliagdo de planos, programas e projetos voltados para o
desenvolvimento da escola, em relacdo a aspectos pedagdgicos, administrativos, financeiros,
de pessoal e de recursos materiais. Essa prescricdo legal sugere que essas tarefas sejam

executadas em conjunto com a direcdo da unidade escolar.

112



Vejamos como 0s sujeitos se posicionaram quanto ao cumprimento dessa atribuicdo na
escola (Grafico 8). Na concepcdo de todos o0s sujeitos da equipe administrativa, 0s
coordenadores tém exercido essa atribuicdo. A equipe de coordenacdo pedagogica apresentou
posicionamento divergente; de acordo com um dos coordenadores, essa atribuicao é exercida,
o0 outro declarou que ndo exerce essa atribuicdao. Na perspectiva dos docentes, essa atribuicao €
exercida, visto que 71,4% dos professores licenciados e de todos os professores néo
licenciados, o coordenador, que atua no seu turno de trabalho, tem desenvolvido tarefas dessa

natureza.
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Gréfico 8 - Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenagdo Pedagogica, de
Professores Licenciados e de Professores Ndo Licenciados do CMLEM quanto a 82
atribuicdo do Coordenador Pedag6gico: “elaborar, acompanhar e avaliar, em conjunto
com a Direcdo da Unidade Escolar, os planos, programas e projetos voltados para o
desenvolvimento do sistema e/ou rede de ensino e de escola, em relacdo a aspectos
pedagdgicos, administrativos, financeiros, de pessoal e de recursos materiais.”

Questionados a respeito da freqiiéncia com que os coordenadores desempenham essas
tarefas, os sujeitos que afirmaram que os coordenadores exercem essa atribuicdo apresentaram
0s seguintes posicionamentos; de acordo com 50% do segmento administrativo, a frequéncia é
alta, os outros 50% disseram que a frequiéncia é baixa. O coordenador que afirmou que essa
atribuicdo € exercida, disse que a frequiéncia é baixa, pois se trata de atividades eventuais e
gue, embora a lei aponte varios aspectos como o financeiro, de pessoal e material, 0 seu

trabalho fica centralizado no aspecto pedagdgico. Em seu depoimento, declarou:

Isso acontece eventualmente. Mas ndo h& o envolvimento do coordenador
pedagdgico com aspectos administrativos, financeiros, de pessoal e de
recursos materiais. (Coordenadora Pedagdgica 1).

A respeito da freqiiéncia, o segmento docente foi 0 que mais apresentou respostas
divergentes entre si, como também, daquela apresentada pelo coordenador, 60% dos
licenciados e 40% dos ndo licenciados afirmaram que a freqiiéncia é alta, 20% dos professores
licenciados e 60% dos ndo licenciados afirmaram que a freqliéncia € média e 20% dos
licenciados disseram que é baixa.

As respostas dos diferentes segmentos sinalizam que € uma atividade que o
coordenador executa no decorrer no ano letivo sem que haja uma concentragdo maior em

determinado periodo do ano escolar. Apenas 20% dos professores licenciados apontaram o
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inicio do ano como o periodo no qual os coordenadores se encarregariam com maior empenho
de tarefas dessa natureza.

Na concepcdo da equipe administrativa, essa € uma atribuicdo de grande importancia
devendo, pois, ser efetivamente exercida pelos coordenadores. A equipe de coordenagdo
pedagdgica apresentou posicionamento divergente entre si, um coordenador confere alto nivel
de importancia, e, na perspectiva do outro, essa atribuicdo possui um nivel médio de
importdncia. A maioria dos sujeitos do segmento docente confere um nivel alto de
importancia, conforme podemos identificar em suas respostas, 85,7% dos professores
licenciados e 60% dos n&o licenciados apresentaram esse ponto de vista. Em contraposicao, na
concepgéo de 14,3% dos professores licenciados e de 40% dos nédo licenciados, se trata de
uma atribuicdo com média importancia. Se desconsiderarmos a separagdo dos sujeitos por
segmento, identificamos que 77,7% dos sujeitos estudados percebem essa atribuicdo como
portadora de alto nivel de importéncia, seguido de 22,3% que conferem um nivel médio de
importancia.

O fato de essa atribuicdo ser percebida como importante para os sujeitos dos segmentos
estudados, sugere que deveria haver maior envolvimento do coordenador em tarefas dessa

natureza.

A nona atribuicdo do coordenador pedagOgico, promover acfes que otimizem as
relacdes interpessoais na comunidade escolar, evidencia a preocupacdo com o bem estar dos
profissionais da unidade escolar como um fator importante para 0 bom desempenho do
trabalho educativo desenvolvido na escola. Na perspectiva do Estado, o coordenador

pedagogico seria o0 ator responsavel para estar promovendo a¢des com essa finalidade.
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Questionados acerca do cumprimento dessa prescricao legal (Grafico 9), 75% da
equipe administrativa afirmaram que os coordenadores vém exercendo essa atribuicdo. No
entanto, a equipe de coordenacgdo apresentou posicionamento divergente, um coordenador
disse que exerce, o outro, afirmou que ndo desempenha essa atribuicdo. Da equipe dos
professores licenciados, 28,6% afirmaram que os coordenadores exercem, seguidos de 71,4%
que declararam o contrério. Os professores ndo licenciados afirmaram, de forma unanime, que
essa tarefa é exercida.

Quanto a freqliéncia e ao periodo do ano, percebemos que essa tendéncia de apresentar
respostas divergentes permanece. Da equipe administrativa, 66,7% declararam ser alta e,
33,3%, afirmaram ser média a frequéncia com que os coordenadores se dedicam a essa
atribuicdo. O coordenador que afirmou que exerce essa atribuicdo declarou que desenvolve
essas atividades constantemente, sendo, portanto, de alta frequéncia. Da equipe dos
professores licenciados, 50% declararam ser média, e, 50%, afirmaram ser baixa a frequéncia.
Dos professores ndo licenciados, 25% declararam ser alta e, 75% afirmaram ser média.
Percebemos pelas respostas da equipe docente que, na concepgdo da maioria dos professores,
atividades com essa finalidade sdo desenvolvidas com uma freqiiéncia média.

Quanto ao periodo, as respostas dos diferentes segmentos indicam que 0s
coordenadores exercem essas atividades ao longo do ano escolar, ndo havendo um momento
especifico. Contudo, esse ndao é um ponto de vista consensual, visto que 50% dos professores
licenciados apontaram o final do ano como 0 momento de maior concentragéo do coordenador

em atividades dessa natureza.
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Gréfico 9 - Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenagdo Pedagogica, de
Professores Licenciados e de Professores N&o Licenciados do CMLEM quanto a 92
atribuicdo do Coordenador Pedag6gico: “promover agdes que otimizem as relacOes
interpessoais na comunidade escolar.”

Avaliando a importancia dessa atribuicdo todos os sujeitos da equipe administrativa

conferiram um nivel alto de importancia. A equipe de coordenagdo apresentou respostas
divergentes. Na concep¢do de um dos coordenadores essa atribuicdo € importante, o outro,
compreende acOes dessa natureza como portadoras de um nivel médio de importancia. Todos
os professores licenciados conferem um nivel alto de importancia, assim como 80% dos nédo

licenciados.

A décima atribuicdo do coordenador sugere que esse profissional seja um interlocutor
entre as determinacBGes da Secretaria Estadual de Educacdo e os profissionais da unidade
escolar. Para exercer essa atribuicdo, o coordenador deveria estar sempre bem informado
acerca das informacdes oriundas do 6rgdo central e a ele caberia a tarefa ndo so de divulgar e
analisar essas instrucdes e/ou projetos, como também promover acbes no sentido de estar
atendendo e implementando-os, quando for o caso.

Na perspectiva de 75% dos integrantes da equipe administrativa, os coordenadores tém
exercido essa atribuicdo. A equipe de coordenacdo afirmou, de forma consensual, que tem
exercido essa atribuicdo. Em contrapartida, os professores apresentaram um julgamento
divergente da coordenacdo, sendo que, apenas 14,3% dos licenciados e 60% dos néo
licenciados afirmaram que o coordenador de seu turno desenvolve atividades que se
enguadram nessa atribuicéo.

Quanto a frequéncia com que os coordenadores exercem essas atividades, se

observarmos o Grafico 10, percebe-se que as respostas dos diferentes segmentos, apesar de
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apresentarem divergéncias, indicam que é uma atividade exercida com uma freqiiéncia média,

visto que foi a alternativa mais apontada pelos sujeitos estudados.
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Gréfico 10 -  Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenacdo Pedagogica, de
Professores Licenciados e de Professores Néo Licenciados do CMLEM quanto a 102

by

atribuicdo do Coordenador Pedagégico: “divulgar e analisar, junto a comunidade
escolar, documentos e projetos do Orgdo Central, buscando implementa-los nas
Unidades Escolares, atendendo as peculiaridades regionais.”

Da mesma forma, percebemos que, na concep¢do da maioria dos sujeitos, 0S
coordenadores exercem essa atribuicdo no decorrer do ano escolar. A respeito do periodo do
ano, chama a atencdo o fato de um dos coordenadores apontar o inicio do ano como o
momento onde haveria maior concentracao de esfor¢os em atividades dessa natureza.

Questionados acerca do nivel de importancia que atribuem a essa funcdo do
coordenador, a equipe administrativa dividiu sua opinido, 50% afirmaram que conferem um
nivel alto e, 50%, um nivel médio de importancia. J& os coordenadores percebem essa
atribuicdo com alto nivel de importancia. A equipe dos professores foi a que mais apresentou
opinides divergentes, tanto entre si, quanto do que disse a coordenacdo. Dos professores
licenciados, 42,9% conferem alto nivel de importancia, 42,9%, média e 14,3% disseram ser
uma atribuicdo de baixa importancia. Da equipe de professores ndo licenciados, 60% conferem
alto nivel de importancia, 20% média e 20% disseram ser uma atribuicdo de baixa

importancia.

O Gréafico 11 retrata as respostas dos diferentes sujeitos estudados quanto ao
cumprimento, a frequiéncia, ao periodo do ano e ao nivel de importancia que conferem a 112
atribuicdo do coordenador pedagdgico, que determina que cabe a esse profissional analisar 0s
resultados de desempenho dos alunos, visando & correcdo de desvios no planejamento

pedagdgico.
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Todos os sujeitos, dos diferentes segmentos, afirmaram que o0s coordenadores
pedagdgicos tém realizado estudos sobre os resultados de desempenho dos alunos, visando a
correcdo de desvios no planejamento pedagdgico, como prescreve a décima primeira
atribuicdo. Esse dado parece relevante, pois se trata da segunda atribuicdo sobre a qual todos
0s sujeitos estudados apresentaram um julgamento consensual a respeito do seu cumprimento
pelo coordenador pedagdgico, sendo precedida, neste aspecto, apenas pela 12 atribuicéo.

Se houve concordancia quanto ao cumprimento da atribuicdo, ndo percebemos essa
tendéncia em relacdo a freqiéncia. Da equipe administrativa, 75% afirmaram ser alta a
freqiiéncia com que o coordenador se dedica a essa tarefa. No entanto, na percepgédo dos 25%
restantes, a frequéncia € média. Ndo houve concordancia também nas respostas da equipe de
coordenacdo pedagdgica, um dos sujeitos afirmou ser uma atividade exercida constantemente,
portanto de alta freqliéncia e, o outro, disse que exerce essa atribuicdo esporadicamente, com

uma freqliéncia média.
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Gréfico 11 - Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenacdo Pedagogica, de
Professores Licenciados e de Professores Néo Licenciados do CMLEM quanto a 112
atribuicdo do Coordenador Pedagdgico: “analisar os resultados de desempenho dos
alunos, visando a correcéo de desvios no planejamento pedagdgico.”

As respostas da maioria dos sujeitos entrevistados indicam que os coordenadores
exercem essa atividade no decorrer do ano escolar, apenas um professor licenciado apontou o
final do ano como 0 momento de maior concentracdao dos coordenadores nessas tarefas.

A maioria dos sujeitos entrevistados confere alto nivel de importancia a essa
atribuicdo. Todos 0s sujeitos da equipe administrativa e de coordenacdo pedagdgica, bem
como 85,7% dos professores licenciados e 80% dos ndo licenciados declararam que conferem
alto nivel de importancia a essa atribuicdo. Na avaliacdo de 14,3% dos professores licenciados
e de 20% dos ndo licenciados, essa atribui¢do possui um nivel médio de importancia.

A décima segunda atribuicdo legal do coordenador pedagdgico determina que esse
profissional deve propor e planejar acbes de atualizacdo e aperfeicoamento de professores e
técnicos, visando a melhoria de desempenho profissional. Questionados acerca do
cumprimento dessa atribuicdo (Gréafico 12), 25% da equipe administrativa afirmaram que 0s
coordenadores exercem essa tarefa, 75% declararam que, na sua percepcao, 0s coordenadores
ndo exercem essa atividade na unidade escolar. A equipe de coordenacdo apresentou
posicionamento divergente, uma das coordenadoras afirmou que exerce essa atribuicdo e, a
outra, declarou o contrario. Na percepcdo de 14,3% dos professores licenciados, 0s
coordenadores exercem. Entretanto, 85,7% declararam que ndo percebe essa funcdo no
cotidiano da coordenacédo pedagdgica. Dos professores ndo licenciados, 60% afirmaram que 0s

coordenadores exercem, e 40%, declararam o contrario.
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Os sujeitos que declararam que os coordenadores tém exercido essa atribuigdo, quando
questionados sobre a freqliéncia, posicionaram-se da seguinte maneira: todos os integrantes da
equipe administrativa, assim como todos os da coordenacdo afirmaram ser baixa. A equipe de
professores licenciados declarou ser alta e todos os professores ndo licenciados declararam que
a frequéncia com que os coordenadores se dedicam a essa atribuicdo é média. Percebemos o
quao divergente é o ponto de vista dos sujeitos dos diferentes segmentos em relacdo a
freqiiéncia com que o coordenador exerce essa atribuicéo.

Quanto ao periodo, na concepcao dos sujeitos da equipe administrativa e docente, €, no
decorrer do ano letivo, que os coordenadores se dedicam a essa atribuicdo. Contudo, o
coordenador que afirmou exercer essa atribui¢cdo apontou o inicio do ano como o periodo em

que desenvolve atividades com essa finalidade.
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Gréafico 12 - Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenacdo Pedagogica, de
Professores Licenciados e de Professores Ndo Licenciados do CMLEM quanto a 122
atribuicdo do Coordenador Pedagogico: “propor e planejar acdes de atualizacédo e
aperfeicoamento de professores e técnicos, visando a melhoria de desempenho
profissional.”

Questionados sobre o nivel de importancia que conferem a essa atribuicdo, 50% da
equipe administrativa disseram ser atividades de alta importancia, sendo que, 0s 50%
restantes, conferem um nivel médio de importancia. No julgamento da equipe de coordenacéo,
trata-se de uma atribuicdo com alto nivel de importancia. Da mesma forma foi o
posicionamento dos professores licenciados. Entretanto, da equipe de professores ndo
licenciados, 80% conferem nivel alto de importancia, e, na concepc¢édo de 20% desse segmento,

trata-se de uma atribuicdo de média importancia.

A décima terceira atribuicdo do coordenador determina que esse profissional deve
conceber, estimular e implantar inovacdes pedagogicas, assim como divulgar as experiéncias
de sucesso, promovendo o intercambio entre unidades escolares.

Quando questionada acerca do cumprimento dessa atribuicdo pela coordenacdo
pedagdgica (Gréafico 13), 25% da equipe administrativa afirmaram que os coordenadores tém
exercido atividades dessa natureza, 75% dos sujeitos dessa mesma equipe declararam o
contrario. A equipe de coordenacdo pedagdgica disse que ndo exerce essa atribuicdo. A equipe
dos professores licenciados afirmou, de forma unanime, que os coordenadores ndo cumprem
essa atribuicdo. Ja4 na equipe professores ndo licenciados ndo houve consenso, 20% dos

entrevistados afirmaram que os coordenadores exercem essa funcdo e 80% apresentaram
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posicionamento contrario, na percepcao desses sujeitos, os coordenadores nao tém exercido
essa atribuigéo.

Todos os sujeitos que declararam que os coordenadores tém exercido essa atribuicéo
foram questionados sobre a frequéncia e o periodo do ano no qual esses profissionais se
dedicam a atividades referentes a essa atribuicéo legal. Na percepcédo da equipe administrativa,
a frequéncia com que os coordenadores desenvolvem atividades dessa natureza é alta. Esse
grupo nao apontou um periodo especifico; na sua percepcao, 0s coordenadores cumprem com
essa atribuicdo ao longo do ano escolar. A equipe de coordenadores pedagdgicos, assim como
a equipe dos professores ndo licenciados, ndo se manifestou a esse respeito, uma vez que
afirmaram, anteriormente, que essa atribuicdo ndo é desenvolvida na escola pelos profissionais
da coordenacdo pedagdgica. A equipe de professores ndo licenciados afirmou que a freqiiéncia
é baixa e apontou o final do ano escolar como o periodo de maior concentracdo nessa

atribuicéo.
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Gréafico 13- Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenacdo Pedagogica, de
Professores Licenciados e de Professores Ndo Licenciados do CMLEM quanto a 132
atribuicdo do Coordenador Pedagdgico: “conceber, estimular e implantar inovagdes
pedagogicas e divulgar as experiéncias de sucesso, promovendo o intercambio entre
unidades escolares.”

Chama a atencdo o fato de que, mesmo quando a prépria equipe de coordenacéo,
responsavel pela execucdo dessas atribuicdes, afirma ndo exercer determinada atribuicéo,
como é o caso dessa, ha sujeitos que percebem de outra forma, afirmam que identificam essas
tarefas na pratica da coordenacdo e ainda conseguem precisar 0 periodo do ano e a frequéncia
com que essa atribuicdo é exercida.

Quando questionados sobre o nivel de importancia que conferem a esse preceito legal,
os sujeitos, dos diferentes segmentos, apresentaram pontos de vista bem divergente. Na
percepcao de 75% da equipe administrativa, trata-se de uma atribuicdo com alto nivel de
importancia, 25% desse mesmo segmento conferem um nivel médio de importancia a
atividades dessa natureza. A esse respeito, na equipe de coordenacdo também percebemos esse
dissenso, 50% afirmaram conferir alto nivel de importancia, sendo que, na percepcdo dos
outros 50%, trata-se de uma atribuicdo com nivel médio de importancia. Para 57,1% dos
professores licenciados é alta a importancia dessa atribuicéo, todavia, 42,9% dos sujeitos desse
grupo conferem um nivel médio de importancia a essa atribuicdo. Na equipe dos professores
ndo licenciados, 60% declararam conferir a essa atribuicdo legal um alto nivel de importancia

e 40% afirmaram ser uma atribuicdo de média importancia.

A decima quarta atribuicdo orienta o trabalho do coordenador pedagdgico com o0s

discentes no sentido de estar identificando, orientando e encaminhando, para servigos
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especializados, os alunos que apresentarem necessidades de atendimento diferenciado. O texto
legal ndo apresenta maiores esclarecimentos sobre quais necessidades se refere. E importante
salientar que néo identificamos, na escola, nenhum tipo de servigo especializado, 0 que nos
leva a crer que, quando houvesse algum encaminhamento dessa natureza, seria para outra
instituicdo ou 6rgdo externo.

Quando questionados se os coordenadores pedagogicos tém exercido essa atribuicdo
legal (Grafico 14), 50% da equipe administrativa afirmaram que sim. Entretanto, outros 50%
declararam o contrério. A equipe de coordenacdo declarou que ndo tem exercido essa
atribuicdo. Contudo, da equipe dos professores licenciados, 42,9% disseram que 0S
coordenadores exercem essa atribuicdo e, 57,1% apresentaram opinido concordante com a
equipe de coordenacao, para eles, os coordenadores ndo exercem essa atribuicdo. Ja da equipe
dos professores ndo licenciados, 80% afirmaram que essa atribuicdo é exercida pelos

coordenadores, em contraposi¢do a 20% que manifestaram posic¢éo contréria.
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Gréfico 14 - Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenacdo Pedagogica, de
Professores Licenciados e de Professores Ndo Licenciados do CMLEM quanto & 142
atribuicdo do Coordenador Pedagdgico: “identificar, orientar e encaminhar, para
servicos especializados, alunos que apresentem necessidades de atendimento
diferenciado.”

Questionados a respeito do periodo e da frequéncia com que os coordenadores
desempenham essas tarefas, os sujeitos que afirmaram que 0s coordenadores exercem essa
atribuicdo apresentaram 0s seguintes posicionamentos: na percepcdo de 50% do segmento
administrativo, a freqliéncia é alta, os outros 50% disseram que a freqiiéncia com que 0S
coordenadores exercem atividades dessa natureza é média, e, todos foram concordantes
quando ndo apontaram um momento especifico de realizacdo dessa atribuicdo. Na opinido da
equipe administrativa, os coordenadores desenvolvem as atividades referentes a décima quarta

atribuicdo legal ao longo do ano escolar. A equipe de coordenadores pedagdgicos ndo se
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manifestou acerca da freqtiéncia e do periodo do ano, pois havia declarado, anteriormente, que
ndo exercia essa atribuicdo. Da equipe dos professores licenciados, 33,3% dos entrevistados
disseram que a frequéncia é média, mas do ponto de vista da maioria dos sujeitos desse
segmento, 66,7%, a freqliéncia com que os coordenadores se dedicam a essa atribuicdo €
baixa. Na opini&o dos professores licenciados, os coordenadores se dedicam a essas tarefas ao
longo do ano escolar. Na perspectiva de 25% dos professores ndo licenciados, a frequéncia é
alta, 75% desse grupo afirmaram ser média a freqliéncia. Esse grupo também apresentou
posicionamento divergente no que tange ao periodo em que 0s coordenadores se empenham
nessa tarefa, 25% apontaram o inicio do ano escolar e 75% declararam ser durante todo o ano
escolar.

Questionados sobre o nivel de importancia que conferem a essa atribui¢do, 75% dos
sujeitos da equipe administrativa disseram ser atividades de alta importéncia, sendo que 0s
25% restantes conferem um nivel médio de importancia. Muito embora a equipe de
coordenacdo tenha declarado que ndo tem exercido essa atribui¢do, no julgamento dos sujeitos
desse segmento, trata-se de uma atribuicdo com alto nivel de importancia. A equipe dos
professores manteve a tendéncia ao dissenso tanto entre si, quanto ao que disse a equipe de
coordenacdo pedagdgica. Da equipe de professores licenciados, 85,7% conferem nivel alto de
importancia, sendo que, na concepcdo de 14,3%, trata-se de uma atribuicdo de média
importancia. Da mesma forma, da equipe dos professores ndo licenciados, 80% dos sujeitos
entrevistados conferem nivel alto de importancia, e, para os 20% restantes, trata-se de uma
atribuicdo de média importancia. De um modo geral, a maioria dos sujeitos, de todos os
segmentos, confere um alto nivel de importancia a essa atribui¢do, muito embora a equipe de

coordenacdo tenha declarado que ndo tem exercido essa atividade.
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A décima quinta atribuicdo legal prescreve que ao coordenador pedagdgico cabe a
promog&o e o incentivo para a realizacdo de palestras, encontros e similares, com grupos de
alunos e professores sobre temas relevantes para a educacdo preventiva integral e cidadania.
Os coordenadores estudados afirmaram que ndo tém exercido essa atribui¢cdo no cotidiano de
sua pratica na escola. Vejamos como se posicionaram a esse respeito 0s outros sujeitos dos
segmentos estudados (Grafico 15). Na percepcdo de 50% da equipe administrativa, 0s
coordenadores exercem atividades com essa finalidade, os 50% restantes posicionaram-se de
forma contréria, embora, concordante com a coordenacdo. A equipe dos docentes licenciados
dividiu sua opinido, na perspectiva de 42,9% dos entrevistados desse grupo, os coordenadores
exercem, 57,1% afirmaram o contrério. Na equipe dos professores ndo licenciados, na
percepgdo da maioria dos sujeitos desse grupo, 80%, os coordenadores tém exercido essa
atribuicdo, 20% apresentou ponto de vista contrario, mas concordante com a equipe de
coordenacdo pedagdgica.

Os sujeitos que afirmaram que os coordenadores desenvolvem atividades dessa
natureza opinaram sobre a freqiéncia e o periodo do ano no qual haveria maior
empreendimento de esforgcos da equipe de coordenacdo na realizacdo de tarefas direcionadas a

essa atribuigéo.
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Gréfico 15 - Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenacdo Pedagogica, de
Professores Licenciados e de Professores Nao Licenciados do CMLEM quanto a 15 a
atribuicdo do Coordenador Pedagdgico: “promover e incentivar a realizacdo de
palestras, encontros e similares, com grupos de alunos e professores sobre temas
relevantes para a educacao preventiva integral e cidadania.”

Da equipe administrativa, 50% dos entrevistados disseram que a freqiiéncia ¢ alta, 0s
outros 50% julgaram ser atividades desenvolvidas esporadicamente, portanto, com uma
freqliéncia média. Os integrantes desse segmento afirmaram que os coordenadores se dedicam
ao cumprimento dessa atribuicdo ao longo do ano escolar. Os coordenadores estudados néo
manifestaram opinides acerca da frequéncia e do periodo do ano, pois declararam que néo
exercem essa atribuicdo. Na percepcdo de 33,3% dos professores licenciados, a freqiiéncia
com que o coordenador se dedica a essa atribuicdo é alta, contudo 66,7% dos sujeitos desse
mesmo grupo afirmaram que a frequéncia é baixa. Quanto ao periodo do ano, esse grupo
apresentou pontos de vista divergentes entre si, como também da equipe de coordenacédo
pedagogica. Dos professores licenciados, 33,3% apontaram o inicio do ano letivo, os 66,7%
disseram que ¢é ao longo do ano escolar que os coordenadores desenvolvem essas tarefas. Na
perspectiva de 75% dos professores ndo licenciados, a freqiéncia € media, e, 25% dos
entrevistados desse grupo disseram que € baixa a freqiiéncia com que os coordenadores
desenvolvem essas atividades. Esse Gltimo grupo afirma que ndo ha um periodo no qual os
coordenadores se dediqguem com maior atencéo a essa atribuicdo, os entrevistados atestaram
que essas atividades sdo desenvolvidas ao longo do ano escolar.

As respostas dos sujeitos, dos diferentes segmentos, indicam que essa atribuicdo é
percebida como portadora de grande importancia. Da equipe administrativa, 75% dos

entrevistados conferem alto nivel de importancia. Na avaliacdo 25% desse grupo, trata-se de
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uma atribuicdo portadora de média importancia. A equipe de coordenacdo também confere
alto nivel de importancia a essa atribuicdo. A maioria dos docentes compartilha da mesma
opinido dos coordenadores. Dessa forma, 85,7% dos licenciados e 60% dos professores néo
licenciados conferem alto nivel de importancia a essa atribuicao.

A décima sexta atribuicdo legal do coordenador pedagdgico orienta esses profissionais
a estarem propondo, em articulagdo com a direcdo da unidade escolar, a implantacdo e
implementacdo de medidas e agdes visando & melhoria da qualidade de ensino e 0 sucesso
escolar dos alunos. O Gréfico 16 retrata as respostas dos diferentes sujeitos estudados quanto
ao cumprimento, a freqiiéncia, ao periodo do ano e a importancia que conferem a essa

atribuicdo do coordenador pedagogico.
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Gréfico 16 -  Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenacdo Pedagogica, de
Professores Licenciados e de Professores Néo Licenciados do CMLEM quanto a 162
atribuicdo do Coordenador Pedagdgico: “propor, em articulacdo com a direcdo, a
implantacédo e implementacdo de medidas e acbes que contribuam para promover a
melhoria da qualidade de ensino e o sucesso escolar dos alunos.”

Os coordenadores pedagdgicos estudados declaram que exercem atividades com essa
finalidade. Essa mesma opinido foi compartilhada por toda a equipe administrativa da escola.
No entanto, as respostas da equipe dos professores licenciados ndo apresentaram a mesma
concordancia em relacdo as declaracbes dos coordenadores. Da equipe dos professores
licenciados, 57,1% afirmaram que os coordenadores ndo desenvolvem atividades dessa
natureza. Os professores ndo licenciados declararam unanimemente que os coordenadores
exercem essa atribuico.

Quando questionados acerca da freqiiéncia e do periodo do ano em que s&o
desenvolvidas essas atividades, percebemos que os sujeitos entrevistados se posicionaram de
forma dissensual. Na perspectiva de 75% da equipe administrativa, a freqiiéncia com que 0s
coordenadores se dedicam a atividades dessa natureza € alta, opinido ndo compartilhada por
25% desse grupo que indicaram uma freqiiéncia média. Esse segmento foi concordante quanto
ao periodo. No ponto de vista desse grupo, os coordenadores exercem essas atividades ao
longo do ano escolar. A equipe de coordenagdo afirmou que exerce essa atribuicdo ao longo
do ano escolar ndo sinalizando um momento especial de consecucdo dessa atribuicdo. A
equipe dos professores apresentou posicionamentos divergentes entre si, como também da
equipe de coordenacdo pedagdgica. Dos professores licenciados, 33,3% afirmaram que 0s
coordenadores desempenham essas tarefas com uma freqiiéncia média, os outros 66,7%

declararam que a freqliéncia é baixa. Quanto ao periodo do ano, também ndo houve consenso,
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66,7% dos professores licenciados indicaram que o0s coordenadores desenvolvem essas
atividades ao longo do ano escolar, o restante desse grupo, 33,3%, indicou o final do ano como
0 periodo de maior dedicacdo dos coordenadores nessas atividades. Ja no grupo dos
professores ndo licenciados, dos sujeitos que afirmaram que o coordenador exerce essa
atribuicdo, 40% apontaram alta freqiiéncia, e, na perspectiva de restante do grupo, 60%, a
freqUéncia € média. Esse grupo também manteve ponto de vista divergente quanto ao periodo
do ano. Segundo 40% dos professores ndo licenciados, € o inicio do ano o periodo no qual ha
maior empenho dos coordenadores no desenvolvimento de atividades dessa natureza.

A maioria dos sujeitos, de todos os segmentos estudados, declarou conferir alto nivel
de importancia a essa atribuicdo. Dessa mesma forma se posicionaram todos 0s sujeitos da
equipe administrativa e de coordenacdo pedagdgica, como também, 85,7 % dos professores

licenciados e 80% dos nao licenciados.

A décima sétima atribuicdo legal do coordenador pedagdgico estabelece que cabe a
esse profissional organizar e coordenar a implementacdo do Conselho de Classe numa
perspectiva inovadora de instancia avaliativa do desempenho dos alunos. Os Conselhos de
Classe acontecem ao final de cada unidade, quando é feita uma avaliagdo do desempenho
coletivo de cada turma.

Quando questionados acerca do trabalho dos coordenadores pedagdgicos na conducéo
das Reunides de Conselho de Classe como prescreve legislacdo (Grafico 17), os sujeitos da
equipe administrativa, de coordenagdo pedagdgica e da equipe dos professores néo licenciados
afirmaram, de forma unanime, que os coordenadores que atuam na escola tém exercido essa

atribuicdo, assim como 85,7% dos professores licenciados.
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Entretanto, quando questionados sobre a frequéncia e o periodo do ano em que ha
maior empreendimento de esforcos dos coordenadores nessa tarefa, percebemos que os
sujeitos apresentaram posicionamentos divergentes. Segundo 75% da equipe administrativa, a
freqiiéncia € alta. Contudo, 25% desse segmento afirmaram ser uma tarefa exercida com
média freqliéncia. Esse segmento também apresentou dissenso em relagdo ao periodo do ano,
25% apontou o inicio e, 0s 75% restantes indicaram que os coordenadores desenvolvem essa

tarefa ao longo do ano escolar.
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Gréafico 17 -  Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenagdo Pedagdgica, de
Professores Licenciados e de Professores Ndo Licenciados do CMLEM quanto a 172
atribuicdo do Coordenador Pedagdgico: “organizar e coordenar a implantacdo e
implementacdo do Conselho de Classe numa perspectiva inovadora de instancia
avaliativa do desempenho dos alunos.”

A equipe de coordenacdo afirmou que essa atribuicdo é uma atividade desenvolvida ao
longo do ano letivo, de forma esporadica, ao final de cada unidade escolar. Dos professores
licenciados, 83,3% atribuem uma freqiiéncia média, e, 16,7% disseram que é baixa. Ja 60%
dos professores ndo licenciados indicaram a freqiiéncia alta, seguidos de 40% que percebem
essa atividade com uma freqliéncia média. Quanto ao periodo do ano, a maioria dos sujeitos da
equipe dos professores, dos dois grupos estudados, indicou que essa atividade é desenvolvida
ao longo do ano escolar.

De um modo geral, percebemos que a maioria dos entrevistados, de todos 0s
segmentos, atribui um alto nivel de importancia a essa tarefa. Todos os sujeitos da equipe
administrativa e de coordenacdo pedagdgica afirmaram conferir alto nivel de importancia a
essa atribuicdo legal do coordenador pedagogico, assim como 71,4% dos professores

licenciados e 80% dos nao licenciados.

De acordo com a décima oitava atribuicdo legal do coordenador pedagdgico, cabe a
esse profissional promover reunides e encontros com 0s pais, visando a integracdo
escola/familia para promocao do sucesso escolar dos alunos.

A equipe de coordenacdo pedagdgica, quando questionada a respeito do cumprimento
dessa atribuicdo (Gréafico 18), apresentou opinido divergente, uma das coordenadoras declarou

que exerce essa atividade, e a outra, que atua no noturno, disse que ndo tem necessidade de
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envolver a familia uma vez que trabalha com uma clientela adulta. Na perspectiva de 75% da
equipe administrativa, os coordenadores tém exercido essa atribuicdo. Dos professores
licenciados, 71,4%, afirmaram que o coordenador que atua no seu turno exerce essa funcéo.
Entretanto, na perspectiva de 28,6% dos integrantes desse grupo, os coordenadores nao tém
exercido essa atribuicdo. Na equipe dos professores ndo licenciados, identificamos também
pontos de vista divergentes, 40% desses docentes afirmaram que o coordenador exerce e, 60%

afirmaram o contrario.
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Gréfico 18 -  Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenacdo Pedagogica, de
Professores Licenciados e de Professores Ndo Licenciados do CMLEM quanto & 182
atribuicdo do Coordenador Pedagogico: “promover reunides e encontros com 0s pais,
visando a integracao escola/familia para promocao do sucesso escolar dos alunos.”

Os sujeitos que afirmaram que os coordenadores desenvolvem atividades dessa
natureza opinaram sobre a freqgliéncia e o periodo do ano no qual haveria maior
empreendimento de esforcos da equipe de coordenacdo pedagdgica na realizacdo dessas
tarefas. A esse respeito, a coordenadora que afirmou que exerce essa atribuicdo declarou que a
freqliéncia é média e que realiza essas atividades ao longo do ano escolar. Na perspectiva da
equipe administrativa, trata-se de uma atribuicdo exercida com frequéncia média, opinido
concordante com a afirmacdo da coordenacdo pedagoOgica. Quanto ao periodo do ano, a
maioria dos sujeitos do segmento administrativo, 66,7%, afirmaram que os coordenadores
exercem essa atribuicdo ao longo do ano escolar, os outros sujeitos desse segmento, 33,3%,
apontaram o inicio do ano como o periodo de maior empreendimento de tempo e esforcos dos
coordenadores nessas atividades. Questionados a esse respeito, 20% dos professores
licenciados disseram que a frequiéncia é alta, 60%, que € média, e, na percepcao de 20% desse
segmento, a frequéncia é baixa. Quanto ao periodo do ano, 20% dos professores licenciados
apontaram o0 inicio, em contrapartida, a maioria, 80% desse grupo, afirmaram que o0s
coordenadores exercem essa atividade ao longo do ano escolar. J& no grupo dos professores
ndo licenciados, 50% disseram que € alta, e a outra metade, que essa atribuicdo é exercida com
uma freqiéncia média. Na perspectiva dos professores ndo licenciados, os coordenadores
exercem essa atividade ao longo do ano escolar.

Questionados acerca do nivel de importancia que conferem a essa atribuicdo do

coordenador pedagdgico, a equipe administrativa dividiu sua opinido, 75% afirmaram que
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conferem um nivel alto, e, 25% desse segmento, um nivel médio de importancia. A equipe de
coordenacdo também emitiu pontos de vista divergente, um coordenador pedag6gico afirmou
conferir alta importancia e o outro, um nivel médio de importancia. Dos professores
licenciados, 85,7% conferem alto nivel de importancia, e, 14,3% disseram ser uma atribuicao
de média importancia. Da equipe de professores ndo licenciados, 80% conferem alto nivel de
importancia, 20%, média importancia. De um modo geral, 0s sujeitos entrevistados conferem

grande importancia a essa atribuicédo legal.

Estimular e apoiar a criacdo de Associaces de Pais, de Grémios Estudantis e outras
que contribuam para o desenvolvimento e a qualidade da educacdo é o que prescreve a décima
nona atribuicdo do coordenador pedagogico. Quanto ao cumprimento dessa atribuicédo
(Grafico 19), a equipe de coordenacdo afirmou que ndo desenvolve atividades com essa
finalidade. Entretanto, alguns sujeitos, dos outros segmentos estudados, afirmaram que o
coordenador, de seu turno de trabalho, exerce essa atribuicdo. Dessa forma, 25% da equipe
administrativa, 42,9% dos professores licenciados e 40% dos professores ndo licenciados
disseram que os coordenadores exercem essa atribuicdo. Opinaram de forma contraria e,
portanto, concordante com a equipe de coordenacdo pedagdgica, 75% dos integrantes da
equipe administrativa, 57,1% dos professores licenciados e 60% dos professores néo

licenciados.

149



100+

90+

80+

704

60

50+

40

30

20+

10

O Administragdo B Coordenacao O Prof. Licenciados O Prof. Nao Licenciados

e
sim nao
Exerce

—

—

inicio todo

Frequéncia Periodo

150

final

alta

Importancia



Gréafico 19 - Respostas em percentual das equipes: Administrativa, de Coordenacdo Pedagdgica, de
Professores Licenciados e de Professores Ndo Licenciados do CMLEM quanto a 192
atribuicdo do Coordenador Pedagdgico: “estimular e apoiar a criagdo de Associagdes
de Pais, de Grémios Estudantis e outras que contribuam para o desenvolvimento e a
qualidade da educacéo.”

A respeito da freqiiéncia e do periodo do ano em que o coordenador empreenderia
maiores esforcos no exercicio dessas atividades, os sujeitos que afirmaram que o0s
coordenadores tém exercido essa atribuicdo também apresentaram posicionamentos
divergentes. De acordo com a equipe administrativa, essa atribuicdo é exercida com baixa
freqliéncia. Os professores licenciados dividiram suas opinides, 66,7% afirmaram ser média, e,
33,3% declararam que é uma atividade exercida com uma freqiiéncia baixa. Os professores
ndo licenciados afirmaram unanimemente que a freqiiéncia é alta.

N&o houve consenso também no que diz respeito ao periodo do ano letivo em que o
coordenador concentraria sua atencdo em atividades dessa natureza. A equipe administrativa
apontou o inicio do ano. Dos professores licenciados, 33,3% também apontaram o inicio do
ano, em contraposicdo a 66,7% desse grupo que afirmaram que os coordenadores exercem
essa atividade ao longo do ano escolar, opinido compartilhada por todos os professores nao
licenciados.

Quando questionados acerca da importancia que atribuem ao desempenho de tarefas
dessa natureza pelo coordenador, 50% da equipe administrativa declararam que conferem um
nivel alto de importancia e, 50% revelaram que consideram média a importancia dessa
atribuicdo. A equipe de coordenacdo também apresentou a mesma divergéncia. Dos

professores licenciados, 71,4% consideram essa atribuicdo de alta importancia, e, 28,6%,
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media. Dos professores ndo licenciados, 80% conferem alta importancia, e, 20% atribuem uma

importancia média a tarefas dessa natureza.

Diante desses dados percebemos que hd uma grande discordancia dos sujeitos
entrevistados no que diz respeito ao cumprimento das atribuigdes legais, pelos coordenadores
pedagdgicos. Essa discordancia se manifesta ndo somente entre o que cada segmento
apresenta entre si, como também em relagédo as respostas dos coordenadores pedagogicos. A
propria equipe de coordenacdo pedagoOgica apresenta ponto de vista divergente entre si.
Quanto ao cumprimento de cada uma de suas atribuicBes, os coordenadores pedagdgicos
apresentaram 0 mesmo ponto de vista, que as exercem ou que ndo as exercem, em relacdo a 13
(treze) atribuicdes, perfazendo 68,42% de suas funcgdes legais, sendo elas a 12, a 2%, a 3% a 4% a
6% a 10% a 11°% a 13% a 14° a 15% a 16°% a 172 e a 192 A respeito dessas atribuicdes, 0s
coordenadores pedagdgicos foram concordantes quanto ao fato de exercerem a 12 a 3%, a 4% a
6% a 10% a 11? a 16% e a 172 atribuicdo, o0 que representa 42,10% do seu trabalho prescrito. No
entanto, afirmaram que ndo exercem a 2?2 a 13? a 14? a 157 e a 192 atribuicdo, ou seja,
26,32% de suas atribuicbes legalmente prescritas. Os coordenadores pedagdgicos
apresentaram posicionamentos distintos em relacdo a 06 (seis) atribuicGes, 31,58% do total,
sendo elas a 5% a 72, a 8% a 9% a 122 e a 182 atribuicdo. A respeito dessas atribuicdes, ora um
dos coordenadores afirmou que as exerciam, enquanto o outro manifestou posi¢cdo contraria,

atestando que ndo as exerciam.

Esse fato indica que ndo ha uma proposta coletiva de trabalho que oriente o trabalho da
coordenacdo pedagdgica na escola. Cada coordenador pedagdgico desenvolve uma préatica de

trabalho, na qual percebemos que ndo sdo exercidas todas as suas atribuicdes determinadas
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legalmente. A falta de integracdo da equipe de coordenacdo pedagdgica e a auséncia de uma
proposta de trabalho coletiva sdo, na nossa opinido, 0s aspectos responsaveis pela percepcao
diferenciada dos sujeitos dos outros segmentos, em relacdo ao cumprimento das atribuigdes
pelos coordenadores. Cada sujeito estudado emitiu suas respostas tendo como parametro a
pratica do coordenador pedagogico de seu turno de trabalho. Se os coordenadores exercem sua
pratica laboral de forma diferenciada, é evidente que 0s outros sujeitos percebam sua atuagao

de forma distinta.

Entretanto, percebemos também que, mesmo em relacdo a atribuicbes que os
coordenadores pedagogicos foram concordantes em afirmarem que ndo as exerciam, houve
sujeitos dos segmentos administrativo e docente que afirmaram o contrério, atestaram que 0s
coordenadores as exercem e opinaram, também, sobre a freqiiéncia e o periodo em que 0s
coordenadores desenvolvem tais tarefas. Isso demonstra um desconhecimento tanto do
trabalho prescrito como também do trabalho realmente realizado pelos coordenadores
pedagogicos. E pode ser um indicativo de uma dificuldade de comunicacdo e integragdo do
trabalho de coordenacdo pedagogica com 0s outros segmentos da escola no sentido de estar
tornando mais conhecido o seu papel no interior da unidade escolar e o seu trabalho prescrito,
até mesmo, quica, delimitar coletivamente para qual direcdo deve se orientar o fazer laboral da

coordenacdo pedagogica na unidade escolar.

Diante das respostas da equipe de professores, ndo foi possivel identificar indicios que
nos possibilitassem afirmar, com precisdo, que o tipo de vinculo que o professor mantém com
a escola seja um fator interveniente na maneira como estes docentes concebem o trabalho da
coordenacdo pedagogica. A respeito de algumas atribuicdes (9%, 108, 12?3, 132, 142 152 169, 182

e 199), o que representa 47,37% do total, a maioria dos professores licenciados declarou que o
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coordenador ndo as tem exercido. A maioria dos docentes integrantes do grupo dos
professores ndo licenciados apresentou a opinido de que os coordenadores ndo exercem a 72, a
132 a 182 e a 192 atribuicdo, ou seja, 21,05% das atribuicbes. Embora os professores
licenciados tenham apresentado uma avalia¢do mais critica quanto ao cumprimento ou ndo das
atribuicdes legais, esse fato por si s6 ndo nos permite atestar que o tipo de vinculo que o
professor mantém com a instituicdo seja um fator interveniente na forma como os docentes

concebem o trabalho da coordenagéo pedagdgica.

4.3- A imagem da Coordenacdo Pedagobgica

Com o intuito de apreender a imagem que os profissionais da escola, professores e
membros da equipe administrativa possuem do trabalho da coordenacdo pedagdgica, fizemos
0 seguinte questionamento: Como vocé vé o trabalho da coordenagéo pedagdgica na escola?

De posse das respostas dadas a esse questionamento, procuramos identificar as idéias

centrais presentes nos relatos de cada segmento estudado.

4.3.1- A visdo dos coordenadores pedagdgicos
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As respostas dos coordenadores pedagdgicos permitiram-nos identificar as seguintes

idéias: valorizacdo da coordenacdo como um trabalho fundamental, frustracdo por fazer outras

tarefas ao invés daquelas de sua responsabilidade.

Eu acho que é um trabalho fundamental. Como a coordenagéo é dificil! O
meu trabalho no dia-a-dia é menos burocratico. Eu vou as salas, converso
muito com os alunos ... e tem também o meu trabalho com os professores.
(Coordenadora Pedagogica 1).

Eu me sinto frustrada, sinceramente, porque o que eu faco, basicamente ndo
é 0 que todo coordenador faz. Eu acabo assumindo outras atribuices, de
outras areas, porque como a escola é muito dindmica, entdo vocé tem que
dar uma resposta imediata. Ndo da para falar assim: ““eu vou pensar, eu
vou procurar fulano de tal pra saber isso...” Entdo vocé responde, deixa o
barco correr e, quando menos vocé espera, a coisa ja aconteceu. Entao, eu
me sinto frustrada nesta questdo porque tem muitas coisas que eu sei que
teria que estar fazendo, que eu deveria fazer e ndo consigo. (Coordenadora
Pedagogica 2).

As coordenadoras estudadas percebem o seu trabalho como portador de fundamental

importancia. Contudo, apontam também as dificuldades que encontram no desempenho de seu

trabalho.

4.3.2- A visdo da equipe administrativa

As respostas dos membros da equipe administrativa da escola permitiram-nos

identificar duas idéias sobre a imagem que esse segmento possui do coordenador pedagdgico.

Esse segmento percebe o coordenador pedagdgico como responsavel por um trabalho de

fundamental importancia, e como o responsavel pela mediagéo entre os professores e a dire¢éo

da unidade escolar.
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E um trabalho de fundamental importancia porque o coordenador
pedagogico vai liderar toda a acdo pedagdgica ocorrida na escola. Ele faz
a ponte entre professores e diregdo, articula o processo ensino-
aprendizagem, tem contato direto com os alunos. Ele realmente ajuda o
diretor na gestdo pedagdgica. (Diretora).

Essencialmente importante, porque a escola esta aqui para ensinar bem. E a
coordenacao pedagdgica é esse elo, que vai fazer com que o administrador
alcance os objetivos juntamente com o professor, em sala de aula (Vice-
diretor 1).

Para mim, a coordenacdo pedagogica é o trabalho principal da escola.
Porque ela faz a articulagédo entre professor/professor, professor/aluno e
professor/direcdo. Entdo, pra mim, é fundamental o trabalho de
coordenagdo pedagdgica. Vice-diretor 2).

O coordenador pedagogico é extremamente importante numa escola. Agora,
numa escola de grande porte, como € a nossa, € necessario que tenha mais
uma coordenadora, para atender em cada turno. E impossivel uma Unica
coordenadora apenas atender a toda essa demanda; atender ao professor e
ao aluno também. Para essa escola, seria necessario, mais do que uma
coordenadora, para cada turno. (Vice-diretor 3).

Dos depoimentos expressos pelos membros da equipe administrativa podemos
depreender a valoriza¢do que esse segmento atribui ao trabalho da coordenacdo pedagogica.
Todos os integrantes da equipe administrativa véem a coordenacdo pedagdgica como um
trabalho essencial, de fundamental importancia e indispensavel a escola. Esses profissionais
percebem o coordenador como “a ponte”, o “elo de ligacdo”, “o articulador”, enfim, um
elemento que auxilia tanto a dire¢do quanto a equipe de docentes, portanto, indispensavel ao
trabalho pedagdgico da escola.

Esse segmento também apontou que seria necessario ter mais que um coordenador
pedagdgico atuando em cada turno da escola. A escassez desse profissional estaria gerando
uma sobrecarga de tarefas nos coordenadores atuais o que pode comprometer a qualidade e a

eficiéncia do trabalho desenvolvido por esses profissionais.
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4.3.3- A visdo dos professores

Com base nas respostas apresentadas pelos professores, identificamos as seguintes
idéias: o coordenador é visto como um orientador do trabalho didatico, o coordenador € visto
como um articulador, o coordenador desenvolve um trabalho de grande importancia, o
coordenador desenvolve um trabalho deficiente.

Coordenador pedagdgico como um orientador do trabalho didatico

Eu vejo o coordenador como um orientador mesmo. Quando a gente tem
uma davida. Que caminho seguir? Como trabalhar aquele conteudo com
determinadas turmas? E um trabalho de orientacdo, é como se fosse um
apoio pra vocé nao ficar solto. Entéo, ela faz aquela ligagcdo com as outras
turmas, com os outros turnos, com os outros professores. (Professor
Licenciado 1).

Coordenador pedagdgico como um articulador

O coordenador pedagdgico é o grande articulador de todo o projeto
pedagogico da escola. Do principio ao fim do ano letivo. (Professor
licenciado 2).

Um trabalho que procura articular o trabalho da escola através da
interacéo professor/escola e professor/aluno. (Professor ndo licenciado 1).

Coordenador desenvolve um trabalho de grande importancia

Quando a coordenacdo funciona, auxilia e facilita o trabalho do professor
junto ao aluno. Eu acho a coordenagdo de extrema importancia na escola.
(Professor licenciado 3).

A coordenagcio é de extrema importancia. E pena que, pelo fato de a escola
ser muito grande, a nossa rotina dificulta o conhecimento das fungfes dos
outros e, até mesmo, de saber o que realmente é ou ndo feito, para que a
gente acompanhe melhor junto com a coordenacdo. Acho que isso €
proveniente da falta de tempo. A gente tem uma carga horéaria muito
grande. (Professor Licenciado 6).
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Vejo a coordenacdo pedagogica de uma forma muito necessaria, mas que
precisa ser repensada sua atuacdo no contexto escolar. (Professor
Licenciado 7).

Eu acho que o trabalho da coordenacdo é extremamente importante. Eu
acredito que a coordenacdo pedagogica daqui trabalha de forma efetiva.
Acho que ela esta sempre presente no acompanhamento do professor. Eu
acho que tem que ser uma parceria entre a coordenacéo e o professor. Eu
gosto do trabalho de coordenacdo aqui da escola. (Professor nédo licenciado
3).

Eu acho interessante e fundamental o papel do coordenador na escola.
Porque € aquela pessoa que vocé tem um acesso maior, que estd mais
inteirada das questdes pedagdgicas e que pode estar te ajudando.
(Professor ndo licenciado 4).

Coordenador pedagdgico desenvolve um trabalho deficiente

Eu acho o trabalho de coordenacdo pedagdgica deficiente. Nao existe assim
um acompanhamento pedagdgico. Primeiro, se atribui muita coisa ao
coordenador que ndo é funcao dele: ele é supervisor, ele € coordenador, ele
ajuda também ao vice-diretor, também administra. Entao fica dificil pra ele,
ndo da tempo. (Professor Licenciado 4).

Eu acho que o trabalho da coordenadora pedagdgica é um pouco
prejudicado, por conta da carga horaria. Na verdade, o interessante seria
gue nos tivéssemos pelo menos um coordenador por turno. Entdo, no caso,
por exemplo, coordenadora que atua no diurno, ela fica sobrecarregada
porque ela tem que atender a demanda dos dois turnos. Isso, de certa
maneira, dificulta o trabalho dela. (Professor Licenciado 5).

O trabalho nem sempre é realizado da maneira que a gente gostaria. Muitas
vezes, fica a desejar, eu mesma, me sinto muito solta. A gente ndo tem assim
muita aproximacdo no horario de AC, por exemplo. Eu acho que seria
fundamental, que elas estivessem presentes e que se sentassem com a gente,
gue discutissem as idéias, os trabalhos, nosso planejamento e isso ndo
acontece. (Professor ndo licenciado 2).

Nas idéias e percepcOes expressas nas respostas dos professores, identificamos que eles
percebem a importancia do coordenador pedagdgico na escola. Mesmo quando apresentam
criticas ao trabalho desenvolvido por esses profissionais, em seus depoimentos, os professores
deixam explicito que percebem o coordenador pedagogico como um profissional importante e

necessario a escola. Percebemos, também, que o segmento docente, diferentemente do
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administrativo, manifestou sua percepcdo do trabalho da coordenacdo pedagdgica de forma
mais critica, expressando suas insatisfacdes e apontando lacunas sobre a forma como tem sido

desenvolvida a coordenacao pedagogica na escola estudada.

4.4- O relacionamento do coordenador pedagdgico com os professores, com a equipe

administrativa e com os alunos.

Neste estudo procuramos compreender como o coordenador se relaciona com 0s outros
profissionais da escola, em especial com o0s professores e com 0s membros da equipe
administrativa, seus principais interlocutores. Procuramos também averiguar como é a relagdo
dos coordenadores pedagdgicos com os alunos. Para tanto, apresentamos aos sujeitos que
tomaram parte da pesquisa, professores e equipe administrativa, trés questdes, a saber: a)
Como vocé classifica a relacdo que se estabelece entre a coordenacdo pedagogica e 0s
professores? b) Como vocé classifica a relacdo que se estabelece entre a coordenacao
pedagdgica e a direcdo da unidade escolar? ¢) Como vocé classifica a relacdo que se
estabelece entre a coordenacéo pedagogica e os alunos?

Apresentamos a seguir as impressdes que apreendemos dos depoimentos dos

coordenadores pedagdgicos, da equipe administrativa e dos professores, a esse respeito.

4.4.1- A visdo dos coordenadores pedagogicos
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Relacdo coordenador pedagogico X professores

De acordo com os depoimentos, a relacdo entre os coordenadores pedagdgicos e 0s
professores nem sempre é de parceria. Do ponto de vista dos coordenadores, essa relacdo
deveria ser amistosa e de coleguismo. Entretanto, segundo os depoentes, 0s professores véem
essa relagdo de forma hierdrquica, na qual o coordenador se posiciona num patamar superior
da hierarquia, “cobrando” dos docentes algumas tarefas e/ou posturas. Os relatos deixam
transparecer que h& uma resisténcia dos docentes em atender a essas solicitacGes. Nesses
casos, faz-se necesséria a intervencdo da direcdo no sentido de apoiar o servico da
coordenagdo pedagdgica, garantindo o consentimento e o cumprimento, por parte dos

docentes, do que foi solicitado.

Se eu dissesse que é uma relacao de parceria, na realidade, nem sempre é.
E mais uma relag&o hierarquica mesmo, de eu estar vendo vocé ainda em
um nivel superior. Eu tenho uma professora que diz: ““ela é minha chefe”.
Eu ndo tenho essa visdo de chefe, eu tenho uma visdo de colega de trabalho.
Mesmo que eu veja dessa forma, na perspectiva do professor, o que eu
percebo é algo assim. (Coordenadora Pedagégica 1).

Quando o coordenador fala ou orienta em determinadas aces, é preciso o

suporte da direcdo; se ndo tiver o respaldo da direcdo, se ndo for palavra
da direcdo, a coisa ndo acontece. (Coordenadora Pedagdgica 2).

Relacdo coordenador pedagdégico X direcio

As idéias presentes nos depoimentos dos coordenadores pedagdgicos permitiram-nos
inferir que a relacdo entre a coordenagdo pedagdgica e a equipe administrativa, do ponto de
vista dos coordenadores, é de parceria, de companheirismo. Os coordenadores pedagdgicos

afirmaram que a direcdo da unidade escolar oferece respaldo e autonomia para que eles
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possam estar desenvolvendo o seu trabalho junto aos professores e ao alunado. N&o
identificamos, sem seus relatos, nenhum traco de autoritarismo da dire¢ao no sentido de tolher
ou interditar a atuagdo dos coordenadores. Pelo contrério, os coordenadores evidenciam que ha
uma grande sintonia entre a coordenacdo e a dire¢cdo da unidade escolar. Em suas palavras,

eles “falam a mesma linguagem”.

Aqui nos temos autonomia para desenvolver o nosso trabalho. Mas em
alguns aspectos, tem que ter a presenca do diretor, ele tem que dar a
palavra final. Mas é uma relacdo boa de coleguismo, de companheirismo. E
guando fico na duvida, ligo pra diretora e digo: “Olha, estd acontecendo
isso e isso na escola, e ai? Tudo bem? D& pra fazer assim?”. Nunca ouvi:
“*Nao faca!”. E quando a gente faz alguma reunido e discute sobre essas
questdes, sempre a direcdo deixou claro: “Olha, o que vocé esta falando, o
que vocé decidir, é a decisdo de todo mundo”. (Coordenadora pedagdgica
1).

E uma relacdo boa. A gente trabalha sempre em parceria, em conjunto, a
gente fala a mesma linguagem. A gente esta em sintonia, entdo, ndo adianta
eles (alunos e professores) acharem que trabalhamos em desacordo: ““Ah,
mas eu pedi isso a fulano e ele disse sim, e vocé disse n&o””. E o contréario, a
gente pensa do mesmo jeito. Tanto é que se um precisar sair, eu me sinto a
vontade de estar aqui e tomar a decisdo, nunca tiraram minha autoridade.
(Coordenadora pedagégica 2).

Relacdo coordenador pedagégico X alunos

Quanto ao relacionamento do coordenador pedagogico com os alunos, do ponto de

vista dos coordenadores, € uma relagcdo sem conflitos.

E uma relagdo muito boa, sem maiores conflitos. (Coordenadora
pedagdgica 1).

O meu relacionamento com os alunos é 6timo, sdo os meus filhotes.
(Coordenadora pedagobgica 2).
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Implicito no depoimento de uma das coordenadoras, percebemos um trago de
afetividade quando ela se refere aos alunos como “meus filhotes”. Durante o periodo em que
estivemos na escola, pudemos perceber que os alunos fregiientam constantemente a sala da

coordenacado e dispensam um tratamento de respeito e de carinho para com essas profissionais.

4.4.2- A visdo da equipe administrativa

Relacdo coordenador pedagogico X professores

Na perspectiva dos membros da equipe administrativa, os coordenadores tém
procurado estabelecer uma relacdo aberta, colaborativa, franca e dialégica com os professores.

Os coordenadores estdo sempre acessiveis as solicita¢cdes dos docentes.

A coordenacdo pedagdgica tem procurado estabelecer uma rela¢do muito
aberta com os professores. Na nossa visao, isso tem acontecido. A maior
parte dos professores tem um dialogo constante com a coordenacdo. As
coordenadoras tém conhecimento do que se passa em sala de aula e
procuram, na medida do possivel, acompanhar os ACs. (Diretor).

A relacdo interpessoal do coordenador pedagégico com os professores é
satisfatoria. Embora muitas pessoas pensem que o coordenador pedagdgico
s0 vai beneficiar o professor e ndo vai cobrar. A coordenadora que
trabalha conosco da, mas também é coerente no sentido de cobrar. E claro
que isso causa uma insatisfacdo em alguns colegas. (Vice-diretor 1).

E uma relagdo colaborativa. Eu acho uma relacdo tranqiila, cordial,
aberta, franca, bem dialdgica. Eu acompanho o trabalho da coordenadora
e percebo que ela tem grande facilidade de comunicacdo com o0s
professores. Tem bastante receptividade. (Vice-diretor 2).
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Eu acho que deve ser uma relacédo de confianca. Uma relacdo franca, bem
aberta. Para que vocé tenha uma boa coordenacao é necessario que haja
uma boa empatia entre os professores e 0s coordenadores. Aqui a nossa
coordenacdo ndo tem muito problema. Ela consegue estabelecer simpatia
entre os professores. Eles confiam nela. (Vice-diretor 3).

Com base nesses depoimentos, percebemos que a equipe administrativa concebe o
relacionamento dos coordenadores pedagogicos com os professores de forma tranquila, ndo

apontam conflitos ou resisténcias como fatores dificultadores do trabalho dos coordenadores.

Relacdo coordenador pedagodgico X direcao

Nos depoimentos da equipe administrativa quanto ao relacionamento dos
coordenadores pedagogicos com a direcdo da unidade escolar, identificamos as seguintes
idéias: a concepcdo de que a coordenacdo faz parte da administracdo da escola e de que ha

uma parceria estreita entre o trabalho desses segmentos.

Eu avalio essa relacdo de forma muito positiva. Eu costumo dizer que nés
temos uma equipe de direcdo: direcdo geral, trés vice-diretores, secretario
escolar e coordenacao pedagoégica. Realmente a coordenacao pedagdgica
participa, ndo sé da vida pedagbgica da escola, mas tem contribuido,
também, em questdes administrativas. (Diretor).

E uma pessoa parceira, ela da a opinido dela, a gente coloca a nossa. Ela
estd em contato constante com o professor, e isso facilita e aproxima a
gente da realidade pedagdgica da escola. (Vice-diretor 1).

E uma relacdo de parceria. Esse colégio é privilegiado, nés temos um
relacionamento muito bom e consideramos que as coordenadoras fazem
parte da direcdo da escola. Elas participam de toda a articulagdo da
escola, de todas as ac¢des. (Vice-diretor 2).

E uma relagdo muito aberta, muito boa. N6s trabalhamos sempre juntos e

temos uma relacdo muito boa. Isso acontece com a direcdo geral também.
Nossa coordenadora € 6tima. (Vice-diretor 3).
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As idéias presentes nesses depoimentos corroboram as percepgdes dos coordenadores
quanto ao relacionamento com a equipe administrativa da escola. Ambos os segmentos

concebem esse relacionamento pautado na parceria e na colaboragéo.

Relacdo coordenador pedagdgico X alunos

De acordo com os depoimentos da equipe administrativa, podemos inferir que esse
segmento percebe o relacionamento dos coordenadores com os alunos de uma forma muito
satisfatoria. As respostas que apresentaram indicam que a coordenacdo pedagogica desenvolve
um trabalho muito préximo dos alunos, fundamentado na confianca e numa forma de
tratamento carinhosa e de respeito de ambas as partes. Em seus relatos, a equipe administrativa
registrou que o contato dos coordenadores com os alunos tem despertado certa insatisfacdo em

alguns professores, que véem como uma forma de “traicdo” esse apoio dado aos discentes.

As coordenadoras tém contato constante com os alunos. Nés trabalhamos
com o sistema de lideres de classe e eles tém encontros, quase que diarios,
com as nossas coordenadoras. Elas estdo muito perto dos alunos e isso tem
proporcionado maior abertura entre o alunado e, até mesmo, com a dire¢ao
da escola. (Diretor).

A partir do momento em que o alunado percebeu que tinha uma pessoa
interessada neles, comecou a se abrir, a falar com ela, a procura-la. Hoje,
todas as questdes referentes aos alunos sao direcionadas a coordenacao. E
a forma de tratamento é carinhosa, aberta. Eu percebo uma certa
intimidade e, um grande respeito pelo trabalho dela. (Vice-diretor 1).

E uma relagdo de confianca. E ai que estd o problema, muitas vezes o
professor ndo percebe que a funcdo do coordenador é exatamente essa:
falar a lingua do aluno. Ao tentar ver o lado do aluno, alguns professores,
tém criado atritos. Eles acham uma trai¢do, acham que ela esta traindo.
Tém alguns professores que véem a coordenacdo como se fosse um
sargento, para aceitar a queixa do professor e punir o aluno. (Vice-diretor
3).
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4.4.3- A visdo dos professores

A relacdo coordenador pedagdgico X professores

Identificamos nos depoimentos dos professores trés idéias que representam a forma
como esse segmento percebe a relagdo do coordenador pedagogico com os docentes: a) uma
relacdo boa, amigavel e de muito didlogo; b) uma relagdo interpessoal intima e amigavel, mas,
no ambito profissional, distante e falha; e, ¢) uma relacdo de parceira. Selecionamos alguns

depoimentos nos quais essas idéias estdo presentes.

a) uma relacdo boa, amigavel e de muito didlogo.

E uma relagdo boa, afetiva, de muito dialogo e de intimidade além dos ACs,
além dos horarios da coordenacéo. (Professor licenciado 1).

Eu percebo um elo de amizade. Vamos falar, é amizade fora do profissional.
(Professor licenciado 2).

Eu percebo um tipo de relacdo muito tranqiila. E uma pessoa assim muito
préxima, esponténea, vé muito o lado da gente, tenta resolver a dificuldade
na medida possivel, se relaciona muito bem com o grupo. (Professor
licenciado 5).

Eu acho uma relagdo positiva. Ela sempre estd assim muito integrada,
procura estar sempre perto. Mas como eu estou lhe dizendo, nem todos déo
aquela atencéo que ela merece, eu percebo isso. (Professor néo licenciado
3).

b) uma relacéo interpessoal intima e amigavel, mas, no &mbito profissional, distante e falha.

Existe muita intimidade, mas eu acho que coordenar o professor, como deve
trabalhar, como vocé esta trabalhando, se esta encontrando dificuldade,
isso eu ndo vejo o coordenador conversar com a gente. (Professor
licenciado 3).
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A nossa relacdo ndo é dificil, ndo. SO esta faltando um pouquinho de
objetividade, de oferecer respaldo para o nosso trabalho. Se a gente cobra
da coordenacgdo algumas coisas ou discorda sobre determinadas questdes,
ela ndo aceita, ndo da a resposta, tem que ver com o funcionario tal, tem
que ver com o diretor... e a gente nunca tem um retorno. No final, a gente
acaba deixando de lado, para ndo se aborrecer. (Professor licenciado 4).

E uma relacéo falha, distante. (Professor licenciado 7).

A relacdo é boa. Sdo pessoas muito boas, a gente tem abertura pra chegar
l4 e conversar até sobre problemas pessoais. O Unico problema é essa falta
de acompanhamento. Da relagdo interpessoal eu ndo tenho o que falar, é
tranquila. (Professor ndo licenciado 2).

¢) uma relacdo de parceira.

Eu acho que essa relacdo, ao longo de minha trajetéria docente, evoluiu
muito. Porque, no passado, as coordenadoras s6 apontavam falhas. Hoje,
elas estdo mais preparadas, humanizadas, mais inseridas no processo
educativo. E, elas tém sim, apontado caminhos. Eu percebo uma relacéo de
parceria. (Professor licenciado 6).

E uma relacdo tranqiila de trabalho, de discussdo para resolver os
problemas que surgem, bem tranquila. (Professor ndo licenciado 5).

Relacdo coordenador pedagogico X direcdo

Nos relatos dos professores sobre o relacionamento do coordenador pedagdgico com a
direcdo da unidade escolar, identificamos as seguintes idéias: a) o coordenador pedagdgico
trabalha junto com a direcdo numa relacdo de parceria e cumplicidade; b) é uma relacdo de
subordinacdo do coordenador pedagdgico a administracdo da escola; ¢) a existéncia de uma
grande afinidade entre a coordenacgdo pedagogica e a direcdo, d) a coordenacao pedagogica faz

parte da equipe administrativa.
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a) o coordenador pedagogico trabalha junto com a direcdo numa relacdo de parceria e
cumplicidade.

S8o assim bem unidos. Tem um trabalho paralelo e, eu diria, até, Unico, eles
se completam. Sdo cumplices um do outro, falam a mesma lingua e tém os
mesmos interesses. N&o percebo nenhuma forma de autoritarismo.
(Professor Licenciado 1).

Ah! Eles sdo muito alinhados, estdo muito juntos, falam a mesma lingua.
Sempre o que um fala, o outro sustenta. N&o vejo divergéncias entre eles.
(Professor Licenciado 3).

Parece que se ddo muito bem. Eu acho que aqui, nesse colégio, eles formam
um casamento perfeito. Eles trabalham em sintonia. (Professor Licenciado
6).

Uma relacdo aberta. Ndo ha aquela coisa de podar o coordenador
pedagogico. Ele é livre para fazer suas analises, projetos, mas a direcéo
quer estar ciente de tudo, do que esta acontecendo e sempre dando a
opinido a respeito. (Professor n&o licenciado 1).

De um modo geral, parece que trabalham em conjunto, que se dao bem, tém
concordancia nas agoes. (Professor ndo licenciado 2).

Eles trabalham sempre unidos. Um ndo atua, ndo faz nenhuma atividade,
sem que o outro esteja por dentro. A direcdo ndo passa nenhuma atividade

para a coordenadora sem que antes ndo seja debatida, ndo seja discutida
entre eles. Eu acho positiva a relacéo deles. (Professor ndo licenciado 3).

b) uma relacdo de subordinacdo do coordenador pedagdgico a administracdo da escola.

A coordenacao esta muito subordinada as vontades da direcéo. Poderia ser
mais independente, ela deveria fazer o0s seus préprios projetos,
independente das determinacdes da direcdo. Tém coisas que nao dependem
da direcdo. (Professor Licenciado 4).

c) existe uma grande afinidade entre a coordenacado e a administracao da escola.

Eu acho que entre eles existe uma afinidade muito maior do que entre a
coordenacéo e os professores. (Professor Licenciado 2).

d) a coordenacéo faz parte da direcdo da escola.
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Eu acho que a coordenacdo é uma continuacéo da direcdo. Nao vejo muita
divisdo em quem €é o diretor, 0 vice e o coordenador. Quando estdo
discutindo, fica um elo entre os trés. Essa relacdo é muito coerente. Nao
percebo nenhuma forma de autoritarismo entre esses segmentos. (Professor
néo licenciado 5).

De um modo geral, percebemos que, na visdo dos professores, entre a coordenagao
pedagogica e a equipe administrativa, ha um relacionamento muito préximo. O trabalho que
desenvolvem ¢é visto como uma continuidade, como um complemento do trabalho do outro.
Em seus relatos, evidenciam a cumplicidade, o companheirismo e a coeréncia nas tomadas de

decisdes. Essa visdo também & compartilhada pelos coordenadores e pela equipe

administrativa, como foi apresentado anteriormente.

Relacdo coordenador pedagdgico X alunos

Quanto ao relacionamento dos coordenadores pedagdgicos e os alunos, os professores
apresentaram posicionamentos bem divergentes. Em seus relatos, é possivel identificar idéias
contraditérias; demonstrando, por um lado, que hd um relacionamento muito proximo entre a
coordenacdo pedagdgica e os alunos, como também, denunciando a auséncia de um trabalho
da coordenacdo junto ao alunado. Percebemos também a idéia de que a coordenagédo
pedagdgica alimenta uma visdo paternalista em relacdo aos alunos e que tem priorizado o

trabalho com os alunos em detrimento do trabalho com o professor.

Relacdo préxima, dialdgica e afetiva

Os alunos gostam muito da coordenadora do referido turno, gostam até
mesmo mais do que da direcdo e vice-direcdo. Ela é muito aberta, escuta
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muito, tenta entender o lado do aluno, sempre sendo justa, porque
normalmente, “o0 aluno sempre esta errado”. E assim, ela procura
questionar isso, procura, realmente, ouvir os dois lados. (Professor
licenciado 1).

E uma relacéo excelente. Ela fala a linguagem do aluno, que eu acho que é

necessario. Ela tem uma facilidade enorme de se relacionar com o0s
meninos. (Professor nédo licenciado 3).

A coordenacdo ndo trabalha com os alunos.

Eu ndo vejo o trabalho da coordenag@o com os alunos. Entdo eu ndo posso
criticar, se esta assim ou ndo. (Professor licenciado 3).

Essa relacdo também ¢é distante, pontual, sé6 em alguns momentos.
(Professor licenciado 7).

Eu nédo percebo tanto contato entre os alunos e a coordenacdo, talvez eles

tenham um pouco de medo de chegar até ela. 1sso porque eles sabem que
vai haver cobrancas. (Professor ndo licenciado 5).

A coordenacdo tem uma visdo paternalista em relacdo aos alunos.

Eu percebo que a coordenagdo trata os alunos como se fossem sempre as
vitimas, em qualquer situacdo. E os professores sempre sdo 0s responsaveis
por qualquer reclamacdo, de qualquer aluno. Em relacdo a nota, em
relacdo as aulas, em relacdo até a prépria participacdo do aluno. Parece
gue quando se trata dos alunos, para a coordenacdo, o professor fica
sempre em segundo plano. (Professor licenciado 2).

A coordenacdo pedagdgica prioriza o trabalho com os alunos em detrimento do trabalho com o

professor.

Acho que a coordenacao se dedica mais aos alunos, orientando e ajudando
na questdo da disciplina. A coordenacdo é mais atuante em relagdo aos
alunos do que em relagdo ao trabalho pedagogico do professor. (Professor
licenciado 4).

Eu acho que os alunos tém liberdade até demais com a coordenacéo. E
muita queixa de aluno que vem direto para coordenacdo. Eu acho que
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deveria ter um outro setor na escola para ouvir o0s alunos, porgue, as vezes,
isso atrapalha o trabalho da coordenacdo. Todos os “pepinos” vém pra
coordenacdo. (Professor ndo licenciado 1).

As idéias presentes nos relatos dos diferentes segmentos demonstram como cada um

percebe a forma como o coordenador se relaciona com o0s segmentos da escola.

Apresentaremos a seguir uma sintese das idéias centrais dos relatos de cada segmento.

O relacionamento do coordenador pedagdgico com os professores é visto de forma
bem diferente pelos entrevistados dos segmentos estudados. Para a coordenacgdo pedagogica,
nem sempre se estabelece uma parceria e € necessario que a administragdo da escola ofereca
um apoio legitimando as solicitacdes da coordenacdo para que haja o pronto atendimento dos
professores. A equipe administrativa percebe essa relacdo de forma colaborativa, franca e
dialogica. Na perspectiva desse segmento, a coordenacdo pedagogica estad sempre disponivel
aos professores e tem procurado estabelecer uma relacdo aberta com os docentes. Em parte,
essas idéias sdo compartilhadas com a equipe dos professores. Eles enfatizam que, no aspecto
interpessoal, a relacdo entre coordenacgdo pedagdgica e professores é amigavel e dialégica. No
entanto, em seus relatos, identificamos também a idéia de que, no aspecto profissional, de

acompanhamento do trabalho didético, essa relacao € distante e falha.

Quanto ao relacionamento do coordenador pedagdgico com a equipe administrativa,
identificamos, nos relatos, idéias proximas, o que indica que todos percebem essa relagdo de
forma semelhante. Os coordenadores evidenciaram que essa relacdo € de parceira e de
companheirismo, eles “trabalham juntos” e “em sintonia”. A equipe administrativa
compartilha desse ponto de vista e acrescenta que concebe a coordenacdo como parte da

direcdo da escola. Essas idéias estdo presentes nos relatos apresentados pelos professores. Um
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integrante desse segmento expressou a idéia de que a atuacdo do coordenador estaria
subordinada & administracdo da escola, esse profissional deveria ser mais independente para

realizar seu trabalho.

No que diz respeito ao relacionamento do coordenador pedagdgico com os alunos, 0s
coordenadores pedagdgicos expressaram a idéia de que a relacdo que se estabelece é tranquila
e sem conflitos. Essa idéia foi compartilhada pelos membros da equipe administrativa que
atestaram a existéncia de uma proximidade constante e de um tratamento carinhoso, de
intimidade e de respeito entre a coordenacdo pedagdgica e os alunos. Alguns membros da
equipe dos professores concordam com essas idéias. No entanto, alguns professores,
evidenciam, em seus relatos, idéias contrarias, quando afirmam que ndo percebem o trabalho
da coordenagdo com os alunos e que o coordenador pedagdgico prioriza o0 atendimento aos

alunos relegando ao segundo plano o trabalho de coordenacéo pedagdgica com os professores.

4.5- As expectativas em relagdo ao trabalho da coordenacéo pedagdgica

Com o objetivo de identificar quais as expectativas que os professores e 0s membros da
equipe administrativa possuem em relacdo ao trabalho da coordenacdo, apresentamos o
seguinte questionamento: Qual a expectativa que vocé tem do trabalho da coordenacéo
pedagdgica? O coordenador tem atendido a essa expectativa? Pretendiamos, com esse
questionamento, identificar ndo sé as expectativas, mas também saber se o coordenador

pedagdgico estaria atendendo a essas expectativas.
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4.5.1- A visdo da Equipe Administrativa

Os membros da equipe administrativa possuem expectativas positivas em relacdo ao
trabalho do coordenador pedagdgico. Em seus depoimentos deixam explicito que estdo
satisfeitos com a atuacdo do coordenador, reconhecem a importancia desse profissional para a
escola e suas expectativas se orientam no sentido de continuidade e de aprimoramento do

trabalho que ja vem sendo desenvolvido pela coordenacdo pedagogica.

N6s percebemos um interesse muito grande, um envolvimento cada vez
maior da coordenacdo com a escola. E a nossa expectativa é justamente
essa, que o trabalho continue crescendo porque nds sabemos que a mola
mestra da escola é, justamente, a parte pedagdgica. A escola pode estar
bonita, estar limpa, arrumada, mas se, pedagogicamente, ela ndo estiver
bem, entdo, essa escola ndo esta funcionando bem. (Diretor).

Que continue sendo aquela articuladora do trabalho pedagégico da escola.
Porque a escola tem um objetivo e é a coordenacéo que vai estar a frente
articulando esse projeto com os professores, os alunos e com a direcao.
(Vice-diretor 1).

A equipe administrativa reconhece que a coordenacdo pedagdgica ndo tem exercido
todas as suas atribuicdes legais e atribui esse fato a fatores externos, independentes da vontade
dos coordenadores e sobre os quais eles ndo teriam controle. A sobrecarga de trabalho foi o
fator mais enfatizado pelos depoentes. Na perspectiva da equipe administrativa seria
necessario mais um coordenador pedagoégico trabalhando em cada turno. Também foi

abordada a questdo da resisténcia de alguns professores ao trabalho da coordenacéo

pedagdgica.

Ainda em relagéo a esses fatores que dificultam o trabalho do coordenador
é importante assinalar que, pelo fato de nossa escola ser de porte especial,
precisaria ter dois coordenadores em cada turno e, n6s sé temos um. Talvez
esse seja o fator mais relevante; a falta de mais um coordenador em cada
turno, isso realmente limita a agéo. (Diretor).
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Quando ela senta com o professor, questiona sobre o planejamento ou a
metodologia, o professor, muitas vezes, fechado em seu préprio mundo,
acha que seria um atestado da incapacidade dele. (Vice-diretor 1).

4.5.2- A visao dos Professores

A equipe de professores expressou, em seus depoimentos, expectativas diferentes
daquelas manifestadas pelos integrantes da administracdo. Se esses ultimos nutrem
expectativas de continuidade e aprimoramento do trabalho do coordenador pedagdgico, 0s
professores, por sua vez, possuem expectativas que se direcionam para o redimensionamento
do trabalho desenvolvido pela coordenagdo pedagogica. Fazem parte dessas expectativas,
idéias que sugerem ndo sO O repensar da postura e da atuacdo do coordenador pedagdgico,
como também indicativos de posturas e de atuacdo, que, na perspectiva dos docentes, 0s
coordenadores deveriam seguir. Apresentamos, a seguir, as idéias centrais que expressam

essas expectativas, acompanhadas de alguns relatos.

a) Que a coordenacdo tenha mais autonomia frente a administracdo, que desenvolva seu

trabalho de forma independente, distinguindo o que é pedagdgico do que é administrativo.

Eu acho que a coordenacdo poderia se desmembrar um pouquinho mais da
vice-dire¢cdo. Elas trabalham muito unidas, seria interessante que
conseguissem separar um pouco, que desempenhassem atribuigdes distintas,
em horarios distintos, separassem 0 que € pedag6gico, 0 que ¢é
administrativo. E assim, direcionar e ampliar mais o trabalho de
coordenacado junto aos professores no AC. E um trabalho bom, poderia ser
excelente se o horario fosse mais livre para isso. (Professor Licenciado 1).
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b) Que a coordenacao desenvolva um trabalho mais voltado para questdes pedagdgicas, que
estivesse mais proximo do professor, dando apoio e trazendo novidades sobre o trabalho

didatico.

Eu espero que o trabalho da coordenacdo pedagdgica seja cada vez melhor.
Mas também, que seja muito mais direcionado a um trabalho pedagogico
mesmo, porque o que nos falta é isso. (Professor licenciado 2).

Gostaria que a coordenacdo apoiasse o trabalho didatico, até nas
dificuldades das salas de aulas nas quais vocé tem problema. A
coordenacdo tinha que estar ali, junto. (Professor licenciado 3).

A minha expectativa maior é que eu gostaria de ver o coordenador
pedagdgico bem mais préximo do professor, colaborando com a construgéo
do fazer pedag6gico mesmo. A nossa coordenadora ndo tem atendido a essa
expectativa, eu acredito que seja por conta da sobrecarga de trabalho, ela
se dedica a muitas tarefas e ndo sobra tempo. (Professor licenciado 5).

Eu espero mais contato, com maior freqliéncia, com os professores da area,
discussdo entre os professores e a coordenadora. Eu acho que, hoje, a
coordenacdo tem atendido a essa expectativa em parte. Talvez os préoprios
professores venham fugindo desse contato maior, por medo de cobrancas.
(Professor néo licenciado 5).

Eu acho que a coordenacdo deveria participar mais do trabalho
pedagogico, estar trazendo coisas novas, estar ouvindo. Acho que a
coordenacdo prioriza mais as questdes administrativas, mais técnicas. Na
minha concepcéo, o coordenador tem que trabalhar com os alunos, com o0s
pais de alunos, com a dire¢do, mas, principalmente, com o professor.
(Professor ndo licenciado 2).

¢) Que a postura e a atuacao do coordenador sejam repensadas.

Eu espero que a postura e a atuacdo do coordenador sejam repensadas, no
sentido de maior envolvimento e da propria coeréncia do trabalho. Acho
que o coordenador ndo tem atendido as expectativas dos professores.
(Professor Licenciado 6)

d) Que a coordenacdo pedagogica exija mais de alguns professores que deixam a desejar no

seu trabalho.
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Eu espero que a coordenacao exija mais de alguns professores. Eu acho que
0 coordenador quer fazer, mas o professor ndo da espaco, entendeu? Ai se
fecha, as vezes, incomoda-se com pouca coisa. N&do sabe discutir, ndo sabe
dialogar, ndo sabe falar o que sente direito, ai falam de qualquer jeito e
acabam entrando em divergéncia. (Professor néo licenciado 3).

Diante desses depoimentos, podemos inferir que a equipe dos docentes, diferente da
equipe administrativa, ndo se encontra de todo satisfeita com o trabalho desenvolvido pelo
coordenador pedagdgico. Quase todos os relatos de expectativas se caracterizam em posturas
que, na visdo dos docentes, o coordenador ainda ndo possui ou ndo desempenha. E
interessante assinalar que o aspecto mais salientado pelos professores € o trabalho de
acompanhamento do trabalho didatico. A maioria dos docentes entrevistados manifestou a
expectativa de que o coordenador desenvolva um trabalho mais proximo dos docentes, de

acompanhamento, de orientacdo, enfim, de coordenacdo do trabalho pedagdgico.
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CONSIDERACOES FINAIS

A analise da organizagdo do trabalho da coordenacdo pedagdgica no Estado da Bahia
apontou para o reconhecimento da importancia desse profissional no gerenciamento do
trabalho pedagdgico desenvolvido nas escolas. E inegavel a relevancia do coordenador para
que a escola possa estar desenvolvendo um trabalho didatico articulado e coerente.

Podemos compreender o coordenador pedagdgico que atua na rede publica estadual de
ensino da Bahia como um profissional hidrido®, tanto pela sua formac&o académica quanto
pela natureza das atribuicdes que exercem em seu cotidiano. Até 1997, existia nas escolas
estaduais o supervisor escolar e o orientador educacional. Com a Lei Estadual n°® 7.023, de 23
de janeiro de 1997, esses cargos foram transformados em cargos de coordenador pedagdgico,
o profissional que passaria a abranger as atribuicfes das nomenclaturas extintas. A partir de
entdo, temos coordenadores pedagdgicos formados no curso de graduacdo em Pedagogia, nas
antigas habilitacbes de supervisdo escolar ou orientagdo educacional, exercendo,
independentemente da habilitagdo cursada, as atribuicbes antes exercidas por esses dois
profissionais dos cargos extintos. E bem verdade que as atribuicdes legais do coordenador
pedagdgico apresentam uma maior proximidade com as funcbes dos supervisores pela énfase

no trabalho de acompanhamento do trabalho docente.

! Em Biologia, considera-se hibrido aquele que ¢ originario de espécies diferentes. Tomamos emprestada essa
terminologia para caracterizar o coordenador pedagdgico da Rede Publica de Ensino do Estado da Bahia, em
virtude da criacdo do seu cargo se originar da “transformacdo” (terminologia da legislacdo) de dois outros
profissionais, o orientador educacional e os supervisores escolares, que atuavam na escola com atribui¢des e
formacdo académica distintas. Muito embora ambos tenham recebido inicialmente a mesma formagéo no curso
de Pedagogia, cursaram, ao final, habilitacdes diferentes e especificas. Um, o supervisor escolar se relacionava,
predominantemente, com questdes da organizacdo do trabalho docente; o outro, o orientador educacional, tinha
como foco de seu trabalho e de sua formagéo as questdes relativas ao alunado.
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Na pesquisa de campo que realizamos, constatamos que o0s principais interlocutores do
coordenador pedagdgico, os professores e os membros da equipe administrativa demonstraram
um grande desconhecimento das fungdes exercidas pelos coordenadores em seu cotidiano.
Esse fato foi evidenciado nas respostas que esses sujeitos deram ao questionamento sobre o
cumprimento das atribui¢fes legais do coordenador pedagdgico. As discordancias do que
disseram os coordenadores, professores e membros da equipe administrativa demonstram que
cada segmento percebe o trabalho da coordenacdo pedagdgica de uma forma particular.
Mesmo entre os coordenadores pedagdgicos estudados, ndo houve consenso quanto ao
cumprimento ou ndo das atribuicBes. Esse fato é um indicativo da falta de integracdo do
trabalho e da auséncia de uma proposta filosofica orientadora das acfes da coordenagdo
pedagdgica. Cada coordenador desenvolve seu trabalho a sua maneira, atendendo, ao que
parece, as contingéncias imediatas postas pelo cotidiano da escola. Esta constatagdo pode ser
melhor compreendida a luz do quadro tedrico tracado no capitulo 11, onde abordamos o
pensamento de Agnes Heller sobre a esfera da vida cotidiana. A pesquisa de campo revelou
que o coordenador pedagdgico ao desenvolver sua atividade profissional no cotidiano escolar
o faz na auséncia de proposta orientadora deste trabalho e, por isso mesmo, sua atuagdo €
marcada pela espontaneidade, caracteristica preponderante de qualquer forma de atividade
cotidiana. A escola é “viva” e solicita a¢cGes imediatas aos seus funcionarios, dai que o
coordenador pedagOgico se Vvé desenvolvendo atividades sem que haja uma reflexdo
consciente e critica sobre as mesmas. Seria, de fato, inviavel e inconcebivel se o coordenador
pedagogico se dispusesse a refletir sobre a forma e o conteudo de cada uma das suas
atividades e, caso assim procedesse, por certo, ndo daria conta de atender a urgéncia com que

se manifestam as solicitacOes da escola. Nesse aspecto, cabe uma ressalva que impede a
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generalizacdo de que todas as acGes desenvolvidas pelo coordenador pedagdgico sejam, a
priori, caracterizadas como espontaneas, uma vez que nem todas as atividades do cotidiano
apresentam o mesmo nivel de espontaneidade, como lembra Heller (2000). Em sua pratica
profissional cotidiana, identificamos o exercicio de atividades que demandam reflexdo e
analise criteriosa para a tomada de decisdes ou de determinadas escolhas. Essas atividades sdo
portadoras de um nivel menor de espontaneidade e, na préatica do coordenador pedagdgico, sdo
mais facilmente identificadas no trabalho que este profissional desenvolve junto ao corpo
docente, quer seja nos momentos de reunido das Atividades Complementares ou em reunides
maiores de planejamento ou estudos sobre a pratica pedagogica.

Em virtude da imediaticidade das demandas cotidianas da escola, na pratica do
coordenador pedagdgico, identificamos claramente uma outra caracteristica da esfera da vida
cotidiana, a probabilidade. Sua préatica profissional € desenvolvida tendo por base a
probabilidade entre as suas acOes e as consequiéncias das mesmas, tendo sempre em vista a sua
efetivacdo de forma répida e eficaz. As suas a¢les sdao muito mais determinadas por sua
funcionalidade imediata do que por razdes de ordem legal, tedrica ou filosofica.

Mesmo percebendo o trabalho da coordenacdo pedagdgica de forma distinta, ficou
evidente que os professores e a equipe administrativa reconhecem a importancia do trabalho
realizado pelos coordenadores. A forma como os diferentes atores da escola, membros da
equipe administrativa e do corpo docente, percebem o trabalho da coordenacdo pedagdgica é
produto da interacdo que se estabelece no fazer cotidiano desses sujeitos. Dessa forma, a viséo
de cada sujeito dos segmentos estudados ndo pode ser compreendida como um processo
estritamente individual, embora seja uma construcdo peculiar de cada um nédo estd desligada

do coletivo e se constroi no cotidiano através das interacGes dos sujeitos. As posturas do
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coordenador pedagdgico, a forma como se comunica com outros profissionais, como se
posiciona diante dos fatos bem como as consequiéncias de suas a¢des, sdo, sem duvida, alguns
parametros que no dia-a-dia que, mediados pela interacdo interpessoal, possibilitam a
construcdo de uma concepgdo, de uma imagem acerca do coordenador pedagdgico e do
trabalho desenvolvido por esse profissional. Em nossa investigacdo, identificamos que a
imagem que a equipe administrativa possui do coordenador pedagdgico se traduz como uma
“ponte”, um “elo de ligagdo”, um *“articulador”, enfim, como um elemento que auxilia tanto a
direcdo quanto a equipe dos docentes, sendo indispensavel ao trabalho pedagdgico da escola.
Essa mesma imagem é compartilhada pelos professores, entretanto, esse segmento manifestou
também, insatisfagdes quanto ao trabalho da coordenacdo pedagdgica, principalmente, no que
diz respeito ao acompanhamento do trabalho didatico dos docentes.

Na esfera das relagOes pessoais, evidenciou-se uma grande proximidade entre a equipe
de coordenacdo pedagdgica e a administracdao da unidade escolar. Todos 0s sujeitos estudados
indicaram que h& uma estreita parceria e colaboracdo no trabalho entre esses segmentos.
Quanto ao relacionamento da equipe de coordenacdo e os docentes, ndo foi possivel identificar
essa mesma proximidade no trabalho. Foi expressivo o numero de relatos nos quais 0s
professores apontaram que, no ambito profissional, essa relacdo é distante e falha, muito
embora o relacionamento interpessoal entre coordenadores e professores seja considerado
préximo, amigavel e dialdgico. Os depoimentos de todos os sujeitos dos segmentos estudados
sugerem que o coordenador pedag6gico, na esfera das relagdes de poder, tem se distanciado do
autoritarismo antes exercido pelo supervisor escolar. Nesse aspecto, suas relacdes com 0s

professores e alunos sdo dialdgicas e participativas.
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Mesmo concebendo a escola como uma organizagdo burocrética, ndo identificamos, no
ambito das relacbes de poder que se manifestam em seu interior, o tipo de disciplina racional,
caracteristica da burocracia que, por meio da racionalizacdo, do treinamento e da disciplina,
tende o comportamento dos individuos a obediéncia uniforme e impessoal, conforme Weber
(1982). Isso se deve, no nosso entendimento, a influéncia do discurso da gestdo participativa
que tem ganhado espag¢o no meio educacional e, ao que parece, influenciado na forma como 0s
diferentes atores da escola se relacionam entre si e concebem a distribuicdo de poder na
escola. No caso do coordenador pedagdgico, embora esse profissional ocupe uma posi¢cdo
hierarquica superior aos docentes, segundo seus depoimentos, algumas vezes ndo tem
encontrado a disposi¢do dos docentes em atender as suas solicitacfes, sendo necessario, nessas
situacdes a interferéncia da direcdo da unidade escolar para tornar legitima sua solicitacdo
junto ao corpo docente.

Professores e administradores possuem expectativas diferentes quanto ao trabalho da
coordenacdo pedagdgica. A equipe administrativa manifestou sua satisfagdo frente ao trabalho
desenvolvido pelos coordenadores, expressando, como expectativa, a continuidade e o
aprimoramento desse trabalho. As expectativas dos professores sinalizam para a adogéo de
uma pratica que priorize o trabalho com os docentes, na qual seja dada énfase as questdes
pedagdgicas. Essa expectativa dos docentes abre perspectivas para que o0s coordenadores
pedagdgicos possam estar ampliando seus espacgos de atuacdo no interior da escola, uma vez
que, ao oferecer suporte as questdes pedagdgicas, esse profissional pode estar ndo so
cumprindo sua funcdo técnica como também sua funcdo politica. E sabido que a educacéo
visa, acima de tudo, a instrumentalizar os educandos para determinados fins de participagao

social, oferecendo condigdes para compreensao das relagdes de forcas existentes na sociedade
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através da reflexdo sobre questfes mais amplas da realidade sécio-politico-econémica do
contexto social. Ao oferecer um ensino de qualidade, contextualizado e significativo, a escola
estard instrumentalizando os educandos ndo somente para a participacdo social, como também
para a sua insercdo de forma critica e consciente na sociedade.

O aspecto técnico e o politico do processo educativo ndo sdo funcdes excludentes e
sim, complementares e que se influenciam mutuamente. Enquanto a esfera técnica, na qual se
prioriza “o como fazer”, disponibiliza os fundamentos metodoldgicos para que os fins e
objetivos almejados pela acdo educativa, “o para qué”, ou seja, a funcdo politica, seja
alcancada. Em contrapartida, o aspecto politico da educacéo influencia na escolha de métodos,
posturas e contetidos escolares, orientando o ensino numa perspectiva mais dialégica e critica
ou mais autoritaria e acritica, dependendo dos fins que se persiga.

A andlise da legislacdo que determina as atribuices do coordenador pedagdgico
evidencia que o Estado enfatiza sua fungdo técnica na medida em que o percebe como um
agente responsavel pelo “acompanhamento” das a¢des que influenciam no desenvolvimento e
desempenho do processo educativo. Decorrem dai expressdes como: acompanhar, coordenar,
propor, estimular, promover, dentre outras, tdo presentes no rol de suas atribuigdes prescritas
no artigo 8° da Lei 8.261, de 29 de maio de 2002. Entretanto, cabe ressaltar que a postura
ideoldgica e politica de um determinado profissional ndo se define, a priori, por meio de
prescrigdes legais. A orientacdo que se da a pratica profissional tem haver com os interesses,
com os conhecimentos, valores e crengas que cada um constréi ao longo de seu processo
formativo e de sua trajetéria profissional. Nesse sentido, acreditamos que o coordenador
pedagdgico pode vir a exercer (e muitas vezes exerce) um papel de grande relevancia ao
desempenhar suas atribuigdes, constituindo-se como um agente de mudancas e contribuindo,
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por meio das ac¢des que desenvolvem junto aos docentes e discentes, para o desenvolvimento
de uma educacdo de qualidade e afinada com os interesses da maioria.

Diante dessas constatacOes, percebemos que os limites e as perspectivas de atuagdo do
coordenador pedagdgico encontram-se, de certa forma, imbricadas no seu fazer cotidiano. E
preciso que o coordenador pedagodgico delimite, com maior clareza, seu campo de atuacéo,
tornando suas atribuicdes e o seu papel na escola melhor conhecidos no interior da escola. Ele,
assim como os outros profissionais da escola, professores, diretor e secretario, possui
atividades especificas, prescritas legalmente. No entanto, ndo é raro perceber o envolvimento
desses profissionais com outras atividades que ndo sdo da sua competéncia. Em determinados
momentos, o coordenador pedagdgico tem sido compelido a responder por necessidades do
contexto escolar que ndo séo de sua responsabilidade. Sdo questbes que, embora fagam parte
da dindmica da escola, ndo devem ser consideradas inerentes a sua fungdo, nem incorporadas a
sua prética cotidiana, de modo a se constituir em parte de seu trabalho, sob pena de resultar na
reducdo do seu tempo destinado as atividades diretamente ligadas a sua funcdo. A funcéo
primeira do coordenador pedagdgico é planejar e acompanhar a execu¢do de todo 0 processo
didatico-pedagdgico da instituicdo, tarefa de importancia primordial e de inegavel
responsabilidade e que encerra todas as possibilidades como também os limites da atuacdo
desse profissional. Quanto mais esse profissional se voltar para as agGes que justificam e
configuram a sua especificidade, maior também sera o seu espaco de atuacdo. Em
contrapartida, o distanciamento dessas atribuicdes seja por qual motivo for, ird aumentar a

discordancia e desconhecimento quanto as suas fungdes e ao seu papel na instituicéo escolar.
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ANEXOS

Anexo | - Questionario aplicado aos coordenadores pedagogicos, professores, diretor e
vice-diretores.

Coordenador Pedagdgico

Turno de trabalho: ( ) Manha () Tarde ( ) Noite
Tempo de servi¢o na Escola:
Professor
Turno de trabalho: ( ) Manha () Tarde ( ) Noite
Tempo de servico na Escola:
Diretor e vice-diretores
Turno de trabalho: ( ) Manha () Tarde ( ) Noite
Tempo de servico na Escola:

Se 0 Coor | Como: Dificuldades | Frequéncia |Periodo do Grau de

encon- com que importancia *?
1

AtribuicGes denador | * tradas™ exerce ano

exerce
I- coordenar o planeja- | ( ) Sim ()Alta () Inicio ()Ala
me~nto e a eget_:ugéo das
ﬁgﬁzzdesped%gsg%ﬁfzs "ol )N ( ) Média ( )Todooperiodo | ( ) Meédia
DIREC;

() Baixa () Final () Baixa
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II- articular a elaboracéo ) Sim ) Alta ) Inicio ) Alta
participativa do  Projeto
Pedagogico da Escola; ) Nédo ) Média ) Todo o periodo ) Média
) Baixa ) Final ) Baixa
I11- acompanhar o processo ) Sim ) Alta ) Inicio ) Alta
de implantacéo das
diretrizes da  Secretaria x - . -
relativas & avaliagio da ) Nao ) Média ) Todo o periodo ) Média
aprendizagem e dos
curriculos, orientando e ) Baixa ) Final ) Baixa
intervindo junto aos
professores e alunos quando
solicitado e/ou necessério;
IV- avaliar os resultados ) Sim ) Alta ) Inicio ) Alta
obtidos na  operaciona-
lizacdo das acbes peda- x - . -
gogicas, visando a sua ) Néo ) Média ) Todo o periodo ) Média
reorientagao;
) Baixa ) Final ) Baixa
V- coordenar e acompanhar ) Sim ) Alta ) Inicio ) Alta
as atividades dos horérios de
Atividade Complementar - ~ - . -
AC em Unidades Escolares, ) Néo ) Média ) Todo o periodo ) Média
viabilizando a atualizagdo
pedagégica em servico; ) Baixa ) Final ) Baixa
VI- estimular, articular e ) Sim ) Alta ) Inicio ) Alta
participar da elaboragdo de
projeto_s especiais junto a )y Média
comunidade escolar; ) N&o ) Média ) Todo o periodo
) Baixa
) Baixa ) Final
VII- elaborar estudos, le- ) Sim ) Alta ) Inicio ) Alta
vantamentos qualitativos e
quantitativos  indispensa- ) Média
veis ao desenvolvimento do ) Ndo ) Média ) Todo o periodo
sistema ou rede de ensino
ou da escola; ) Baixa
) Baixa ) Final
VI1I- elaborar, acompanhar | ( ) Sim ) Alta ) Inicio ) Alta
e avaliar, em conjunto com
a Direcdio da Unidade 3 . . ) Média
Escolar, os planos, pro-|( )Nao ) Média ) Todo o periodo
gramas e projetos voltados .
para o desenvolvimento do ) Baixa
sistema e/ou rede de ensino ) Baixa ) Final

e de escola, em relagdo a
aspectos pedagégicos,
administrativos, financeiros,
de pessoal e de recursos
materiais;
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IX- promover acgBes que ) Sim ) Alta ) Inicio () Alta
otimizem as relages inter-
pessoais na comunidade ( ) Média
escolar; ) Nédo ) Média ) Todo o periodo
( ) Baixa
) Baixa ) Final
X- divulgar e analisar, junto ) Sim ) Alta ) Inicio ()Ala
a comunidade escolar,
documentos e projetos do N . . .
Orgdo Central, buscando ) Nao ) Média ) Todo o periodo () Média
implementa-los nas Unida-
des Escolares, atendendo as ) Baixa ) Final ( ) Baixa
peculiaridades regionais;
Xl- analisar os resultados de ) Sim ) Alta ) Inicio ( )Ala
desempenho dos alunos,
visando a corregdo de ~ - . -
desvios no planejamento ) Nao ) Média ) Todo o periodo () Média
pedagdgico;
) Baixa ) Final () Baixa
XlI- propor e planejar acGes ) Sim ) Alta ) Inicio ()Ala
de atualizacéo e
aperfeicoamento de pro- ~ - . -
fessores e técnicos, visando ) Néo ) Média ) Todo o periodo () Média
a melhoria de desempenho
profissional; ) Baixa ) Final ( ) Baixa
XII1- conceber, estimular e ) Sim ) Alta ) Inicio ()Ala
implantar inovacbes peda-
gogicas e divulgar as ex- ~ - . -
periéncias de sucesso, pro- ) Nao ) Média ) Todo o periodo () Média
movendo o intercAmbio
entre unidades escolares; ) Baixa ) Final ( ) Baixa
- identificar, orientar e im ta nicio ta
XIV- identifi i ) Si ) Al ) Inici ()AI
encaminhar, para servigos
especializados, alunos que ~ - . -
apresentem necessidades de ) Nao ) Média ) Todo o periodo () Média
atendimento diferenciado;
) Baixa ) Final () Baixa
XV- promover e incentivar | () Sim ) Alta ) Inicio ( )Alta
a realizacdo de palestras,
encontros e similares, com ) Nédo ) Média ) Todo o periodo o
grupos de alunos e () Média
professores sobre temas ) Baixa ) Final
relevantes para a educagdo ( ) Baixa
preventiva integral e
cidadania;
X~VI- propor, e31_ ar~ticula- ) Sim ) Alta ) Inicio ( )Alta
cdo com a diregdo, a
implantacdo e a implemen- ) Néo ) Média ) Todo o periodo o
tacdo de medidas e acdes () Media
que contribuam para ) Baixa ) Final
promover a melhoria da () Baixa

qualidade de ensino e o
sucesso escolar dos alunos;
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XVII- organizar e coorde- | () Sim ()Alta () Inicio ( )Alta
nar a implantagdo e imple-
mentacdo do Conselho de | () Nédo () Média () Todo o periodo
Classe numa perspectiva () Meédia
inovadora de instancia ( ) Baixa () Final
avaliativa do desempenho () Baixa
dos alunos;
XVIII- promover reunides e | () Sim ()Alta () Inicio ( )Alta
encontros com 0s pais,
visando a integragdo escola | ( ) Nédo () Média () Todo o periodo )
e familia pra promocdo do () Média
sucesso escolar dos alunos; ( ) Baixa () Final

() Baixa
XIX- estimular e apoiar a | ( )Sim ()Alta () Inicio ( )Alta
criacdo de AssociacOes de
Pais, de Grémios Estudan- | ( ) Nédo () Média () Todo o periodo )
tis e outras que contribuam () Media
para o desenvolvimento e a ( ) Baixa () Final
qualidade da educacéo; () Baixa
XX- exercer outras atri- | Obs.: Foram registradas todas as atribuicdes que as coordenadoras afirmaram exercerem bem como o0s
buigdes correlatas e afins. questionamentos acerca de dificuldades, freqiiéncia, periodo e grau de importancia que atribuem a essas tarefas.
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Anexo Il - Roteiro de entrevista com os coordenadores pedag0gicos.

Hé& quanto tempo atua nesta escola?

Exerceu docéncia?

b)

f)

9)

h)

Como vocé vé o trabalho de coordenacdo pedagdgica na escola? Descreva 0 seu
trabalho.

Como sdo desenvolvidas as reunides de Atividade Complementar? Como tem sido a

sua participacdo no planejamento dos professores?

Comente sobre o processo de elaboracdo do Projeto Pedagdgico da escola. Como foi

sua atuagdo neste processo?

Os professores se mostram receptivos ao trabalho da coordenacdo pedagdgica?

Como vocé classificaria a relagdo que se estabelece entre a coordenacao pedagdgica e
0s professores?

Como voce classificaria a relacdo que se estabelece entre a coordenagédo pedagogica e

a direcdo da unidade escolar?

Como vocé classificaria a relagdo que se estabelece entre a coordenacdo pedagdgica e

os alunos?

Na sua opinido, existe algum fator que dificulte o desenvolvimento de suas atividades?

Quiais seriam?

Na sua concepcao, o que é ser coordenador pedagdgico?
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Anexo I11- Roteiro de entrevista com os professores.

Formacao:

Hé& quanto tempo atua nesta escola?

d)

f)

9)

Como vocé vé o trabalho de coordenagdo pedagdgica na escola?

Como séo desenvolvidas as reunides de Atividade Complementar? Como tem sido a

participacdo do coordenador pedagdgico no seu planejamento?

Comente sobre o processo de elaboracdo do Projeto Pedagdgico da escola. Como foi

sua atuacdo neste processo?

Como voce classificaria a relacdo que se estabelece entre a coordenagédo pedagogica e

0s professores?

Como vocé classificaria a relagdo que se estabelece entre a coordenacdo pedagdgica e
a direcdo da unidade escolar?

Como voce classificaria a relacdo que se estabelece entre a coordenagédo pedagogica e

os alunos?

Qual a expectativa que vocé tem do trabalho da coordenacdo pedagogica? O
coordenador tem atendido a esta expectativa?
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Anexo V- Roteiro de entrevista com o diretor e vice-diretores.

Formacao:

Hé& quanto tempo atua nesta escola?

Exerceu docéncia?

d)

f)

9)

Como vocé vé o trabalho de coordenagéo pedagdgica na escola?

Como séo desenvolvidas as reunides de Atividade Complementar?

Comente sobre o processo de elaboracdo do Projeto Pedagodgico da escola. Como foi

sua atuacéo neste processo?

Como vocé classificaria a relagdo que se estabelece entre a coordenacdo pedagdgica e

o0s professores?

Como vocé classificaria a relacdo que se estabelece entre a coordenacgédo pedagdgica e

a direcdo da unidade escolar?

Como vocé classificaria a relagdo que se estabelece entre a coordenacdo pedagdgica e

os alunos?

Qual a expectativa que vocé tem do trabalho da coordenacdo pedagogica? O

coordenador tem atendido a esta expectativa?
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