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Grande, 2008. 160 p. Dissertacéo (Mestrado). Universidade Cat6lica Dom Bosco.

RESUMO

A presente dissertacdo de Mestrado, intitulada “A Coordenacdo Pedagogica e
a praxis docente”, insere-se na linha de pesquisa Préticas pedagogicas e suas
relacbes com a formacdo docente do Mestrado em Educacdo — UCDB, tem
como objetivo geral analisar as contribui¢gdes da Coordenacéo para 0 processo
ensino- aprendizagem segundo a concepc¢ao dos professores. Este objetivo se
desdobra em analisar o papel da Coordenacdo ao longo da histéria e
caracterizar o trabalho do Coordenador Pedag6gico no contexto atual. Do
ponto de vista metodoldgico, optamos por uma pesquisa qualitativa. Para a
coleta de dados utilizamos um roteiro de entrevistas semi-estruturadas, com
guestdes pertinentes ao trabalho da coordenacdo de uma escola estadual,
selecionada conforme 0s seguintes critérios: a) Que atendesse a todas as
séries do Ensino Fundamental, para serem entrevistados um/uma professora
por série da 12 a 42 e da 5% a 82, segundo suas areas de conhecimento; b) Que
fosse publica e estadual, com a coordenacdo pedagodgica implantada pelo
Decreto 5868/91; c) Que na escola houvesse o trabalho efetivo da
Coordenacdo Pedagogica desde sua implantacdo; d) Que o trabalho
pedagdgico fosse efetuado por mais de uma coordenadora. Os referenciais
tedricos que fundamentam esta pesquisa encontram-se principalmente no
legado de Paulo Freire, seguido por outros autores que tratam das tematicas
Coordenacdo Pedagdgica, formacdo continuada e 0 processo ensino-
aprendizagem, tais como: Libaneo, Pimenta, Veiga, Brzezinski, Alves,
Rangel, Giroux, Arroyo, Silva, Weiz, Gentili, Placco, entre outros. Este
estudo chegou a conclusdo, entre outras, que o0s professores, embora
reconhecam o trabalho da Coordenacdo, ndo se sentem contemplados no que
tange aos aspectos pedagdgicos, mais especificamente ao processo ensino
aprendizagem, uma vez que as coordenadoras dispendem o seu tempo na
orientacdo disciplinar dos alunos e alunas. Apesar de necessaria, segundo 0s
professores esta atuacdo € insuficiente. Concluimos, também, que entre as
contribuicdes apontadas pelas professoras e professores, a que mais se destaca
se refere aos aspectos de transposicdo didatica dos conteldos escolares e,
sobretudo, a formacgao continuada.

PALAVRAS-CHAVE: Coordenacdo Pedagogica - Praxis docente — Formacdo de
professores.



MIZIARA, Leni Aparecida Souto. The coordinator and the practical teaching. Campo
Grande, 2008. 160 p. Paper (Master’s) Dom Bosco Catholic University - UCDB.

ABSTRACT

This dissertation, Master, "The Pedagogical Coordination and practice
teaching,” is in line search pedagogical practices and its relations with the
training faculty of the Master's in Education - UCDB, this is aimed at unfolds
in examining the paper of the Coordination along the history and in the
current context. Understanding the conception of the teachers on the
contribution of Pedagogical Coordination for the teaching-learning process.
In the methodological point of view, we opted for a qualitative research. For
the collection of data, we used an itinerary of semi-structured interviews,
with pertinent subjects to the work of the coordination of a state school,
selected by the following criteria accordingly: a) - That assisted all of the
series of the Fundamental Teaching, alouding to be interviewed one teacher of
each serie from the 1st to 4th and from the 5th to 8th, according their
knowledge areas; b) That was public and state, with the pedagogic
coordination implanted by the Ordinance 5868/91; c) That there was the
effective work of the Pedagogic Coordination since its implantation in the
school; d) That the pedagogic work was made for more than one coordinator.
The theoretical references that are in this research are found mainly in Paulo
Freire's legacy, followed for other authors that treat of the themes Pedagogic
Coordination, continuous formation and the process teaching-learning, such
as: José Carlos Libaneo, Selma Garrido, IIma Passos Alencastro Veiga, Iria
Brzezinski, Nilda Alves, Phillippe Perrenoud, Mary Rangel, Henry A. Giroux,
Miguel A. Arroyo, Tomaz Tadeu da Silva, Telma Weiz, Pablo Gentili, Vera
Maria Nigro de Souza Placco, among others. This study reached the
conclusion, among other, that the teachers, although they recognize the work
of the Coordination, they don’t feel contemplated in respect to the pedagogic
aspects, once the coordinators spare their time in the direction of disciplining
pupils and students. Despite necessary, according to the teachers this
performance is insufficient. We concluded, also, that among the pointed
contributions for the teachers, the one that more stands out refers to the
aspects of didactic transposition of the school contents and, above all, to the
continuous formation.

KEY- WORDS: Pedagogic coordination - Educational Praxis — training of
teacher
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INTRODUCAO

7

O tema desta pesquisa € constituido de concepcbes expressas por
professores e professoras quanto a funcdo da Coordenacdo Pedagogica. O
interesse em analisar este tema deve-se, sobretudo, a minha experiéncia
tedrico-pratica como educadora. No principio ministrei aulas nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, além de atuar na Coordenacédo Pedagdgica de
escolas publicas e particulares; e recentemente venho atuando como
formadora de professores no curso de Pedagogia da Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul, na Unidade de Paranaiba.

Saliento, portanto, trés fontes significativas que deram origem a esta
pesquisa. Em primeiro lugar, a frente da Coordenacdo Pedagodgica sempre
estive atenta a formacdo dos professores, haja vista cada época impor-nos
desafios para 0s quais estamos, por vezes, despreparados. Num segundo
momento, almejava buscar suportes tedricos visando a capacitacdo de futuros
pedagogos. Finalmente, uma terceira fonte de motivacdo decorre de leituras
atinentes ao trabalho da coordenacdo pedagdgica nas escolas, bem como da
revisdo de literatura efetuada.

Neste aspecto, Alarcdo e Tavares (2003), afirmam que a funcéo da
coordenacéao “consiste em ajudar o professor a ensinar e a tornar-se um bom
profissional para que os seus alunos aprendam melhor”. (p.59).

Assim sendo, requer da coordenacédo pedagdégica e do professor/a do
curso de Pedagogia dominio ndo apenas dos conteudos programaticos, mas
também cultura geral e formagdo efetiva nos dominios das ciéncias
fundamentais da educacéo. (ALARCAO, 2003)
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Além disso, as teorias em foco revelam-se preocupadas ndo s6 com a
formacao inicial dos professores, mas também com o0s que se encontram em
pleno exercicio. Todavia, esta inquietacdo ndo € apenas caracteristica da
atualidade. Placco e Silva ressaltam o quanto esta discussdo €, a0 mesmo

tempo, atual e antiga.

A discussdo sobre a formagédo docente é antiga e, a0 mesmo
tempo, atual: antiga, pois, em toda a nossa historia da
Educagéo tem sido questionada a maneira como sédo formados
nossos professores: atual porque, nos ultimos anos, a formacao
do professor tem se apresentado como ponto nodal das
reflexdes sobre qualidade do ensino, evasdo e reprovacao;
atual, ainda, por seu significado de ampliagdo do universo
cultural e cientifico daguele que ensina, das necessidades e

exigéncias culturais e tecnol 6gicas da sociedade. (PLACCO E
SILVA, 2002, p. 25)

Neste sentido, destaco o papel essencial da Coordenacdo Pedagogica
no que concerne a formacdo dos professores, pois viabiliza o que muitos
autores, como Alarcao (1996), Crhistov (2001) e Placco (2005) denominam
como educacdo continuada em servi¢o, permitindo-lhes refletir sobre a
atuacao docente.

Segundo Paulo Freire (2000), a esséncia de uma educacdo
transformadora reside na dialogicidade. E nesta perspectiva que analiso o
papel da Coordenacdo Pedagdgica e dos professores, pois a dindmica da
sociedade contemporanea nos desafia a alterar sobremaneira as relagdes
humanas, com efeitos que se refletem na politica, economia e valores. Estas
relacdes séo formadoras de uma nova cultura.

Este momento € complexo, nédo obstante é oportuno a Coordenacao
Pedagogica rever possibilidades de a¢des concretas, visto que a escola,
enquanto espaco politico pedagogico, esta sempre em conflito.

Tal complexidade exige um trabalho de equipe. Percebo, pois ser
indispensavel que a coordenacdo mobilize os profissionais da escola para este
objetivo e, principalmente, que analise o tipo de relacionamento que mantém
com eles. Alves (1982, p.145) assegura que “os discursos foram ouvidos
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sempre juntos, muito pensados juntos e jamais formulados juntos”.
Com o intuito de definir melhor o objeto, os caminhos a serem
seguidos e justificar teoricamente a pesquisa, situando-a no contexto da

producédo académica, apresento uma breve revisao de literatura.

1 - Leituras pertinentes ao tema:

Neste item apresento uma sintese das producdes cientificas® acerca
da tematica desta investigacdo. Tal revisao literaria visa ao conhecimento do
que ja foi explorado, sobretudo, como ja destaquei, & busca de informacdes
gue aprimorem o encaminhamento desta pesquisa.

Os trabalhos de pesquisa analisados foram selecionados com base
nos trabalhos disponiveis na CAPES, nos ultimos sete anos, ou seja, as
pesquisas que abordam o tema sobre coordenacdo pedagogica desde o ano de
2000.

As pesquisas consultadas referentes a coordenacdo pedagogica
contribuem para as reflexdes, ora apresentadas neste trabalho, atinentes ao
papel do/a coordenador/a pedagdgico no cotidiano escolar.

Dentre as questdes mais enfatizadas nestas leituras, é possivel
afirmar que a formacgdo continuada em servi¢co, pauta-se na reflexdo sobre a
prética docente. Esta é reiteradamente valorizada pelos trabalhos pesquisados.
Outrossim, argumentam que o saber fazer reflexivo demanda
contextualizacdo, haja vista a wurgéncia em transformar a realidade
educacional.

Neste sentido, estes pesquisadores apontam o coordenador
pedagogico como o principal mediador do coletivo docente, uma vez que
articula os processos de formacéao.

Destaco a seguir, algumas destas pesquisas:

a)ARAUJO (2000) identifica e analisa os significados da educagéo
continuada no espaco/tempo da propria escola bem como as acbes de

formagcdo em servico realizadas na escola, em sua dissertacdo de mestrado

! Consulta efetuada no site da CAPES (Coordenacao de A perfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), acesso
em 16/01/2008.
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intitulada, EDUCACAO CONTINUADA NA ESCOLA: TRACOS, TRILHASE
RUMOS DA COORDENACAO PEDAGOGICA.

Nesta investigacdo, 0s conceitos de educacdo continuada;
subjetividade; relacdes de poder; autonomia; préatica reflexiva; racionalidade
técnica; epistemologia da pratica; “reflexdo na acdo sobre a acéao; reflexao
sobre a reflexdo na acdo” foram primordiais as andlises realizadas, a vista de
contribuirem para clarear os aspectos referentes a educacdo continuada no
espaco da escola.

A pesquisa abordou ainda, a coordenacdo pedagdgica como

espaco/tempo privilegiado a educagdo continuada na escola.

b) VIANA (2001) em sua dissertacdo de mestrado intitulada O PAPEL DO
COORDENADOR PEDAGOGICO NA FORMAQAO CONTINUADA DE
PROFESSORES EM SERVICO, NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS,
faz alusdo a alguns dos principios do trabalho pedagdgico que contribuem
para repensar a educacdo como um todo, especialmente, a Educacao de Jovens
e Adultos.

Viana defende também a escola como locus da formacdo do
profissional reflexivo, considerando-o como intelectual cuja préatica educativa
seja efetivamente emancipadora.

Os professores participantes do programa e alunos-estagiarios das
licenciaturas auxiliaram na busca de alguns elementos-chave que
possibilitaram ampliar as reflexdes sobre o papel do Coordenador Pedagdgico,
de modo a compreender as relacdes existentes entre o processo de formacéo e
a pratica profissional.

Ademais, identificou algumas implicagcdes educacionais para o0
desenvolvimento do trabalho de Coordenacdo Pedagogica, salientando
competéncias relacionadas ao papel do Coordenador Pedagogico e das

competéncias docentes.

c) CASTOLDI (2001) em O SABER E O FAZER DO SUPERVISOR
EDUCACIONAL: CRITICAS E REDIMENSIONAMENTOS A LUZ DAS
MUDANGCAS TEORICO-PRATICAS DA EDUCACAO investiga 0 modo como

as supervisoras vao construindo seus saberes, mediante experiéncias, em
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escolas publicas.

Assim, o0 intercambio que se estabelece entre a construcdo de
conhecimentos e as praticas pedagdgicas da supervisdo escolar, bem como as
relacbes de sujeitos no contexto social escolar v&o, paulatinamente,
ampliando a praxis pedagdgica.

Segundo a autora, as céleres e profundas transformacfes por que
passam a escola possibilita que ela seja vista ndo como uma organizacao
burocratica, direcionada ao atendimento das necessidades do mercado, mas
como instituicdo socio-cultural e humana, em que seus agentes s&o
fundamentais nas decisdes educativas, curriculares e pedagdgicas.

E essencial neste processo, que a supervisdo educacional revise suas
funcdes pedagogicas embasadas numa reflexdo tedrica, possibilitada pelos
novos paradigmas de racionalidade e conhecimento, para que a acgao
supervisora sobrepuja o tecnicismo e se torne articuladora da construcéo
coletiva.

A pesquisa assegura que a constituicdo do supervisor € um processo
dinédmico e constante, mediado por multiplas interacdes e dimensfes: a vida, a
experiéncia, a reflexdo, a formacéo universitaria. A supervisao € vista como
parceira e interlocutora das outras atribuicdes escolares, articulando saberes
cientificos, pedagdgicos e da experiéncia.

Assim, o supervisor, ao articular a coordenacéo interna do processo
pedagdgico e a comunicagcdo externa com a comunidade, complementa a acao

educativa que os professores realizam em sala.

d) SOUZA (2002), na sua dissertacdo de mestrado: O COORDENADOR
PEDAGOGICO E O PROFESSOR: FORMAQAO CONTINUADA E
REFLEXAO CONJUNTA, apresenta o coordenador pedagdégico como
mediador na formacdo continuada do professor, cujas acbes reflexivas
expressam a relacdo dialética entre pratica e teoria.

Nesta pesquisa, Souza vincula a¢gbes do coordenador atual com as
do passado, considerando os acontecimentos de ordem politica, econébmica,
cultural.

Nesta pesquisa, 0 autor percebeu a crescente importancia do papel

do coordenador pedagdgico no espaco escolar. Ressalta, ainda, o0s
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acontecimentos que influenciaram a formacao de professores e o papel da

coordenacao no ambito escolar.

e) VIAN, 2002 em sua dissertacdo, A HISTORIA DOS ESPECIALISTAS DE
EDUCACAO: CONTRIBUICAO AO ESTUDO DA COORDENACAO
PEDAGOGICA DE MATO GROSSO DO SUL, investigou a histéria dos
Especialistas de Educacdo desde 1960, focalizando a instituicdo da
Coordenacdo Pedagoégica de 1990, bem como a sua pratica no interior da
escola publica de Mato Grosso do Sul. Vian conclui que o papel da
coordenacédo pedagdgica, da forma como esta se organiza, ndo corresponde as
necessidades do nosso estado, demanda, portanto, “reformulacdes estruturais

e tedricas”.

fy RAMOS, 2003, em sua dissertacdo de mestrado, intitulada
COORDENACAO PEDAGOGICA: A RESSIGNIFICACAO DE UM ESPACO
PERMEADO PELO FAZER, SABER E APRENDER relata a historia da vida
profissional de cinco coordenadoras, buscando compreender quem é o
coordenador atuante nas escolas municipais da cidade de Novo Hamburgo,
desvelando, portanto os saberes que orientam as suas praticas.

Ramos (2003, p. 7), destaca os principais resultados de sua

pesquisa:

- E possivel, aprender e construir saberes no decorrer do fazer
profissional, ainda que nesse fazer esteja imbricada uma sélida
formacdo académica que, certamente, garante uma boa parcela
de contribuicdo ao processo.

- A Coordenacdo Pedagdgica é, antes de qualquer coisa, um
espaco privilegiado de aprendizagem aquele que acredita e faz
uso dos saberes da pratica com reflexao e sabedoria.

- O coordenador pedag6gico €é aquele profissional que
favorece a organizacao do processo pedago6gico da escola com
atitude critica e reflexiva e que faz uso dos saberes
provenientes da experiéncia profissional, pessoal e de sua
formacdo académica, independentemente de sua natureza, para
mediar as relacfes entre o aprender e o ensinar, transformando
a escola num espaco onde se coordenam o fazer, o saber e o
aprender.

- A Coordenacdo Pedagdgica de uma escola deve fugir do
modelo organizacional cuja autoridade e poder se estabelecem
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como relagbes verticais de dominagdo, responsavel pela
definicdo de quem pode mandar e de quem deve obedecer.

- O coordenador precisa buscar formas de atrair os professores
ao envolvimento e comprometimento com o seu trabalho. A
chave para tal é a participagédo significativa que une o grupo
em torno de preocupacfes profissionais comuns, utilizando-se
do conhecimento e da experiéncia desse grupo para a resolucéo
de problemas de trabalho e criando uma agenda a partir da
gual os profissionais sdo capazes de organizar seu trabalho, de
forma auténoma.

Nesse caso se o coordenador ndo for levado ao imobilismo e a
dependéncia, capaz de transforméa-lo em um profissional que se vé como
assessor, professor, diretor, secretario, orientador ou aquele supervisor cheio
de "receitas milagrosas" para o fazer pedagodgico, estara habilitado a
participar ativamente da construcdo social da sua profissionalidade,
deslocando-se do lugar que controla, para o que medeia, através do fazer, do
saber e do aprender, caracterizando, a Coordenacdo Pedagdgica como pratica

reflexivo- propositiva.

g) SOARES, 2005, em sua dissertacio COORDENACAO PEDAGOGICA:
ATO DE MAESTRIA analisou como o Coordenador Pedagogico ao ouvir
alunos e seus familiares, professores, diretor da escola e funcionarios, dentre
outros, possibilita parcerias na constru¢cdo do conhecimento. Nesta pesquisa,

0 autor ressalta que a

mediacdo, base do trabalho de um coordenador pedagdgico,
deve acontecer de forma que ele possa aprender e saiba,
finalmente, como escutar, com base no conhecimento da
realidade dos outros autores da escola.(p.37)

Ainda segundo o autor, escutar o coletivo da escola faz parte do ato de
coordenar o tempo, pois trata-se de encontrar um espaco, para que se

comunique com o coordenador e diga o que tem a dizer.
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Neste caso, requer do coordenador escutar e mediar os atores da
escola a fim de que o tempo vivido seja fecundo e todos possam manifestar- se
“vivé-lo, como um tempo pedagdgico”.

Assim, ao elaborar esta analise, o pesquisador utiliza a metafora do

Coordenador Pedagégico como um “Maestro de Orquestra”.

h)GODOY, 2006, na sua dissertacdo de mestrado, A MEDIACAO DO
COORDENADOR PEDAGOGICO investiga como o coordenador pedagdgico
exerce sua funcdo mediadora com os docentes a fim de que atuem em
consonancia com o projeto pedagégico da escola. Para tanto, adotou como
referencial tedrico os pressupostos da Psicologia sécio-histérica de Vygotsky,
acerca de seus estudos sobre a mediacdo. A partir da contextualizacao
histérica da profissdo do coordenador pedag6gico buscou compreender a
origem e a trajetoria dos fazeres dos coordenadores atuais. Esta autora
concluiu que o Coordenador Pedagdgico necessita de estudos ndao sé quanto as
suas multiplas atribui¢cbes, como também, sobre o “fazer” e “ser” que implica

conflitos a serem superados, a luz das contribuic¢des teoricas.

1.2 — Teses.

a) CHRISTOV, (2001), em sua tese de doutorado, SABEDORIAS DO
COORDENADOR PEDAGOGICO: ENREDOS DO INTERPESSOAL E DE
(CON) CIENCIAS NA ESCOLA identificou e analisou os saberes necessarios
ao coordenador pedagdgico em seu cotidiano nas escolas da rede estadual em
Séo Paulo.
Estes saberes, categorizados e explicitados pela pesquisadora, estao
assim definidos:
Saberes associados ao campo das teorias pedagdgicas — dizem
respeito a teorias educacionais mais amplas e de ensino em particular.
Constituem saberes que sao trabalhados na formacdo inicial ou

continuada e que tém origem predominantemente em pesquisas nas
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areas de Didatica, Psicologia, Psicologia da Educacdo, Politica
Educacional, Filosofia, Sociologia e Hist6ria da Educacéao;

Saberes interpessoais — podem ser identificados com o ambito da
Psicologia e dizem respeito as relagfes de convivéncia na escola onde
€ necessario saber relacionar, dialogar, constituindo-se habilidade
essencial para garantir a comunicagao entre a coordenagcéo e 0 corpo
docente;

Saber fazer a coordenacdo pedagdgica — diz respeito a pratica da
coordenacdo propriamente dita que reune saberes associados pelos
coordenadores a prética da coordenacdo e que coincide com o0s
compromissos estipulados oficialmente para o0s coordenadores

pedagodgicos.

b) CUNHA (2006), em sua tese de doutorado intitulada: PELAS TELAS,
PELAS JANELAS: A COORDENACAO PEDAGOGICA E A FORMACAO DE
PROFESSORES NAS ESCOLAS, discute a formagdo de professores com
assessoria pedagdgica nos momentos de trabalho coletivo. Reconhece ainda, a
coordenacao como formadora de professores frente as suas possibilidades e
dificuldades na organizacdo das dinamicas formativas.

A autora concluiu em sua investigacdo, que as coordenadoras
compreendem sua acgdo de formadoras na perspectiva de interlocutoras e

mediadoras da organizacdo do trabalho docente coletivo.

1.3 — Andlise da literatura revisada

A partir das dissertacbes e teses analisadas, fica explicito que a
escola é por exceléncia, o |6cus da producédo de conhecimento. Isso requer dos
alunos/as, professores/as e coordenadores/as a afirmacdo como sujeitos que
constroem saberes decorrentes da reflexdo da propria pratica e, por
consequéncia, que assumam o papel de transformar a realidade da educacéo

em prol dos grupos menos favorecidos. Neste sentido, as teses e as
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dissertacOes analisadas contribuem para a minha pesquisa, reiterando a
necessidade da abordagem dos teoricos criticos da educacéo.

Nesta abrangéncia, percebi, de forma generalizada, que estes
pesquisadores/as atribuem aos coordenadores/as a responsabilidade de mediar
a proposta de formacdo docente em seu contexto, promovendo a reflexéo
acerca do trabalho desenvolvido no cotidiano da sala de aula.

Assim sendo, requer destes profissionais o entendimento que o
desenvolvimento da préxis docente ndo se restringe apenas a participacdo em
cursos de formacado inicial (natureza académica), pelo contrario, se da
enquanto ocorre na pratica, mediante assessoria da coordenagdo pedagogica
de cada Unidade Escolar.

Neste sentido, compete ao coordenador/a, criar condi¢des favoraveis
gue possibilitem aos professores e professoras assimilar as experiéncias em
beneficio da formacdo continua que tem como objetivo a melhoria do
processo ensino aprendizagem.

Em suma, os trabalhos de investigacdo analisados contribuem com a
pesquisa, com destaque para a que aborda o estado do Mato Grosso do Sul
Vian (2002). As demais, embora de maneira diferenciada, também contribuem
por abordarem a formacdo continuada dos professores, bem como, a
necessidade da participacdo da coordenacédo pedagodgica na organizacdo do

trabalho pedagogico da escola.

1.4 — Definindo os objetivos e procedimentos metodol 6gicos

Imbuida destas teorias, da revisdo de literatura e cénscia de que a
coordenacdo € um dos agentes transformadores por intermédio da escola,
busquei nesta investigacdo respostas relativas as contribuicdes da
Coordenacdo Pedagogica para 0 processo ensino-aprendizagem, segundo a
concepcao dos professores e analisar seu papel ao longo da historia bem como
o trabalho no contexto atual.

Visando responder a estes objetivos, optei por uma abordagem de
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pesquisa qualitativa, cujo universo investigativo abrange as concepcfes de
quinze professores e professoras de uma escola da rede estadual do municipio

de Paranaiba. E, consoante Mynaio, esse € um tipo de pesquisa que:

. responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa,
nas ciéncias sociais, com um nivel ce realidade que ndo pode
ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com um universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes,
0 que corresponde a um espaco mais profundo das relacdes,
dos processos e dos fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de variaveis. (MYNAIO, 2004, p.21-22).

Espero que este trabalho possa servir de subsidio para refletir a
funcdo dos/as coordenadores/as no contexto atual, apontando caminhos que
projetem acdes contextualizadas as necessidades dos educandos e educadores.

Objetivando sistematizar e dar forma e conteddo a tematica em
guestdo, este trabalho estrutura-se em trés capitul os.

No primeiro, sublinho a trajetéria da implantacdo do curso de
Pedagogia no Brasil e em Mato Grosso do Sul.

Para tanto, evidencio a origem da coordenacdo pedagodgica a partir
dos especialistas (Orientador Educacional e Supervisor Escolar). Apresento,
ainda, reflexdes inerentes ao campo de estudo e atuacdo da Pedagogia,
detalhadas na estrutura de conhecimento pedagogico, identidade profissional,
sistema de formacdo e natureza do trabalho do pedagogo, caracterizando
alguns elementos fundamentais & sua compreensao.

No segundo capitulo abordo a metodologia empregada na andlise
das informacdes coletadas junto ao campo pesquisado e aos sujeitos
envolvidos neste estudo.

No terceiro capitulo, atento para o atual contexto em que a
coordenacdo pedagogica estd inserida. Investiguei, entdo, os desafios
enfrentados por esse/a educador/a. Com esse objetivo, inicio caracterizando a
escola e os/as entrevistados/as.

A partir das categorias que emergiram do campo empirico, ou seja,

coordenacao, professores e 0 processo ensino-aprendizagem; o uso do livro
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didatico; o planejamento escolar: uma discussdo sempre pertinente;
coordenacédo pedagdgica, professoras e professores e a conquista de um tempo
naéo tarefeiro, a perspectiva dos professores em relacdo a coordenacao
pedagodgica e a indisciplina na escola, realizo a andlise das falas dos
professores e professoras, relacionando-as com as diversas teorias levantadas.

Nas consideragfes finais faco algumas observacfes no intuito de
contribuir com o debate acerca da atuacao critica da coordenacdo pedagogica

para o processo ensino aprendizagem.



CAPITULO | — A PROFISSAO DE PEDAGOGO

Este capitulo tem como objetivo lancar um olhar sobre a trajetéria
da implantacdo do curso de Pedagogia no Brasil. Apresenta ainda reflexdes
guanto a questdes inerentes ao campo de estudo e atuacdo da Pedagogia,
detalhadas na estrutura de conhecimento pedagdgico, na identidade
profissional, no sistema de formacdo e na natureza do trabalho do pedagogo,

caracterizando alguns elementos necessarios para sua compreensao.

1.1 PEDAGOGO/A: CARACTERIZACAO DA PROFISSAO

Atualmente, grassa uma profunda insatisfacdo no que concerne ao
sistema educacional vigente. Seja na classe mais abastada ou ndo, ainda que
por razbes diferentes, existe o descontentamento. N&o obstante, a educacgao
permeia toda a sociedade em instancias formais, ndo formais e informais?
ampliando-se o0 conceito de educacdo e a diversidade das praticas

educacionais, que nao se restringem apenas a escola tampouco a docéncia.

Consequentemente, facilita a apropriacéo e a circulacdo de saberes.

2 Consoante Libaneo (2005), a educacdo for mal tem objetivos claros e especificos e é representada por escolas e
universidades. Ela depende de uma diretriz educaciona centralizada como o curriculo, com estruturas
hier&rquicas e burocréticas, determinadas em nivel nacional, com 6rgdos fiscalizadores dos ministérios da
educacdo. A educacdo ndo-formal é mais difusa, menos hier&rquica e menos burocréatica. Ela ndo precisa
necessariamente seguir um sistema sequiencial e hierdrquico de “progressdo”. Ja na educacdo informal, os
conhecimentos ndo sao sistematizados e sa0 repassados a partir das préticas e experiéncia anteriores; usua mente
€ 0 passado orientando o presente.
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Ainda no ambito da ampliacdo supracitada, a emersdo da
globalizacdo e o advento da internet, torna-se fécil o acesso imediato aos

fatos e descobertas inéditas do mundo. Sabendo-se que:

Mudancas téo rapidas afetam profundamente o homem, o meio
ambiente e as instituicbes sociais. Estas, especialmente,
sofrem tremendo impacto pela aplicacdo de novas tecnologias
gue, geralmente, alteram habitos, valores, tradi¢cdes que
pareciam imutaveis. (FERREIRA, 1998, p. 27).

Assim, a nova realidade requer eminentes qualificacfes relativas a
quaisquer areas profissionais, intensificando as necessidades educacionais das
populacdes e tornando a formacdo continuada uma exigéncia. Por isso todo
profissional, entre eles o coordenador pedagdgico, desempenharda bem sua
funcdo, se manter-se atualizado quanto as inovacdes cientificas e
tecnoldgicas, caso contrario estara inabilitado para o trabalho e a vida em
sociedade.

Urge, portanto, transformar o processo educacional tendo em vista a
dindmica do conhecimento e as alteracdes provocadas pela aplicacdo dessas
novas tecnologias, geralmente impulsionada pelo mercado de trabalho.

A transformacdo do processo educacional redimensiona a profisséo
do pedagogo. Segundo Libaneo (2006), a pedagogia como campo especifico
de estudos vive uma contradi¢do: por um lado sobressai sua valorizagdo nos
meios profissionais, politicos, sindicais, empresariais; por outro lado, héa
pesquisadores e profissionais do meio educacional com uma forte tendéncia
em incentivar curriculos e praticas que reduzem a atuacdo do graduado em
pedagogia a docéncia.

Os intelectuais e a legislacdo atual insistem que o “pedagogo é por
exceléncia o professor”, contudo este, sozinho, ndo consegue materializar
uma educacdo autdbnoma capaz de atender as demandas da sociedade
contemporanea, a qual aponta para a competitividade irrestrita devido as
exigéncias das politicas neoliberais.

Nesse cenario, um conjunto de competéncias torna-se

imprescindivel, sobretudo no que se refere a capacidade de pensar em
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alternativas inovadoras dos processos pedagdgico-administrativos. Tais
alternativas constituem trabalho fundamental dos profissionais
comprometidos em analisar a realidade onde atuam, para transforméa-la com
vistas ao bem comum e a cidadania.

Portanto, € oportuno questionar: Qual é o profissional capacitado
para direcionar o debate critico sobre a formacdo docente, propondo e
analisando as metodologias de formacdo? Quem pode articular os diversos
saberes da prética docente? Quem pode organizar as estruturas curriculares?

Nesse sentido, é salutar proceder a uma andalise epistemoldgica da
Pedagogia, bem como dos critérios demarcados em seu campo de saber.

Fundamentando-nos em pesquisadores como Libaneo (2005, 2006),
Pimenta (2006), Franco (2006), Schimied — Kowarzik (1983), Brzezinski
(2006), é possivel conceituar a Pedagogia como uma area do conhecimento
gue investiga a préaxis educativa. Para isso, utiliza-se de conhecimentos
cientificos (filoséficos, psicologicos, socioldgicos entre outros), visando
explicitar os objetivos e as maneiras de intervencdo metodolégica das
multiplas préaticas pedagdgicas do processo educacional.

Desta forma, € competéncia da Pedagogia a educacdo escolar de
criangas, jovens e adultos, além de todos os processos educativos, métodos,
metodologia, avaliacdo das praticas educacionais, sendo enfim, uma diretriz
da acdo educativa.

Nos dizeres de Libaneo (2006) com base em Schimied-Kowarzik, a
Pedagogia “é a ciéncia da e para educacdo. Por consequéncia, € teoria e

préatica educacional”. (2006, p. 30) Salienta ainda o autor que:

Ela possui um carater ao mesmo tempo explicativo,
praxiolégico e normativo da realidade educativa, pois
investiga teoricamente o fenbmeno educativo, formula
orientacdes para a pratica a partir da propria acdo prética e
propde principios e normas relacionados aos fins da educagéo.
(LIBANEO, 2006, p.30).

Assim, convém ampliar o campo de conhecimento da Pedagogia

admitindo-se que esta ndo se restringe as praticas formais, mas se estende ao
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conjunto de outras: na familia, rua, empresas, clubes, midia, igreja, pracas,
livros didaticos e paradidaticos, brinquedos, academias, videos, programas
sociais, hospitais, congressos, trabalho.

E interessante assinalar a analogia entre essa compreensdo e a de
pesquisadores estrangeiros. Libaneo (2006) faz apontamentos sobre o
pedagogo argentino Nassif (1958), o qual ressalta que embora a Pedagogia
nao possua conteudo proéprio, tem, no entanto, dominio peculiar da educacéo,
assegurando-lhe o caréter de disciplina autbnoma frente a outras ciéncias do
saber e do fazer. Afirma ainda que as fontes do conteudo da Pedagogia sao, a
principio, “a prépria pratica educativa e, depois, para o conhecimento desta,
recebe apoio de fontes secundérias, as ciéncias auxiliares, cujo material forma
o contetdo da ciéncia pedagogica” (LIBANEO, 2006, p. 53)

Com base no espanhol Sarramona (1985), Libaneo afirma que a
Pedagogia da “coeréncia a multiplicidade de acfes parcializadas exatamente a
medida que estabelece um corpo cientifico tomando como objeto de estudo o
fendmeno educativo em seu conjunto” (LIBANEO, 2006, p. 53).

Compreendida desta forma, a Pedagogia requer para si atividades
singulares dedicadas aos diferentes ambitos da préatica educativa (teoria da
educacdo, ensino, organizacdo do trabalho escolar, politica educacional),
obviamente complementadas pelas demais ciéncias da educacdo, pois O
fendmeno educativo requer, efetivamente, uma abordagem pluridisciplinar.

E oportuno voltar as indagacBes anteriormente relacionadas,
visando caracterizar o profissional com perfil adequado para atuar nesse
contexto social, politico, econdmico e cientifico.

Quem €, entdo, esse profissional? A identidade do pedagogo se
consolida nas suas acgbGes em varios campos educativos, atendendo as
demandas soOcio-educativas (do tipo formal, ndo formal e informal)
decorrentes da realidade hodierna, tais como novas tecnologias no lazer e nos
meios de comunicacdo. Além disso, atua na educacdo ambiental, nas
empresas, nas instancias de educacdo de adultos, nos servigos de
psicopedagogia, nos programas sociais e, sobretudo na dimensdo da préaxis
educativa.

Em relacdo a identidade profissional do pedagogo, Libaneo (2005)

identifica trés tipos de formacéo: pedagogos lato sensu, haja vista todos os
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profissionais preocupados com a préatica educativa nas diversas modalidades
serem genuinamente pedagogos (professores de todos os niveis e modalidades
de ensino); pedagogos stricto sensu, que séo os profissionais ndo diretamente
docentes, ou seja, 0s especialistas envolvidos nas atividades de pesquisa,
documentacéo, formacédo continuada de professores e profissionais em geral,
educacdo especial, gestdo escolar, coordenacdo pedagdgica, animacao
sociocultural; pedagogos ocasionais, que dedicam-se parte de seu tempo em
atividades relacionadas a assimilacéo e reconstrucédo de saberes.

Emerge assim uma afirmacédo de Libaneo (2005, p. 39): “Todo
trabalho docente é trabalho pedagd6gico, mas nem todo trabalho pedagdégico é
trabalho docente”. O autor sugere que ha uma diversidade de préticas
educativas na sociedade e, quando estas s&do intencionais, h& entao,
conseqlientemente, acédo pedagdgica.

Entende-se, dessa forma, que o conceito de pedagogia/pedagogo
modificou-se com o tempo, todavia ndo se alterou a esséncia da sua
identidade: o de auxiliar o outro no seu projeto de vir-a-ser por meio da
educacao.

A principio, ao caracterizar o profissional da Pedagogia, ¢é
importante incluir uma revisdo terminolégica da palavra “pedagogo” e
observar minuciosamente o que delimita e extrapola sua al cada.

O pedagogo, em sentido estrito, esta ligado as suas origens na
Grécia antiga na Paidéia grega, ou “criacdo de meninos”; posteriormente, os
pensadores educacionais ampliaram-no acrescentando o conceito Agog6és (que
conduz), criando o conceito “Paidagogos, que significa “aquele que conduz a
crianca” (ARANHA, 1996, p.41). Havia um escravo ou servo encarregado de
acompanhar a crianga nos trajetos cotidianos para o local da relagdo ensino-
aprendizagem, ou seja, ndo era exclusivamente um instrutor e sim um
condutor responsavel pela melhoria da conduta moral e do intelecto do
estudante. Ou seja, 0 escravo pedagogo adotava normas para a boa educacéao.

De modesto escravo servidor, o pedagogo vem progressivamente
adquirindo outras funcdes acerca da formacdo moral, psicossocial, ética e
intelectual das criancas e jovens. Assim sendo, no contexto atual, tomando
por base até mesmo a LDB 9394/96, é almejada uma formacédo de qualidade

alicercada no ensino superior, onde o futuro pedagogo, quando inserido na
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realidade escolar, tenha uma visdo critica do seu campo de atuacdo. Portanto
€ imprescindivel o dominio do contetdo e compreensdo critica acerca da
realidade. “Trata-se do pedagogo que domina o real significado da
responsabilidade social da educacéo” (BRZEZINSKI, 2006, p.211).

Legitimada a idéia de que a formacdo do pedagogo significa
prepara-lo para a docéncia e gestdo educacional, é fundamental, portanto, que
seu curriculo contemple um conjunto de disciplinas e atividades que o auxilie
na apropriacdo de conteudos formativos indispensaveis a concepg¢do de um
educador.

Dentre esses conhecimentos destaca-se, primeiramente, um conjunto
de saberes que lhe proporciona uma ampla “leitura do mundo” (FREIRE,
2004). A compreensdo clara destes saberes, convergidos das ciéncias
Sociologia, Psicologia, Antropologia, Filosofia, Histéria, possibilita ao
pedagogo estar familiarizado na perspectiva da inter e transdisciplinaridade,
capacitando-o a realizar as interpretacbes do mundo onde vive e atua
cotidianamente, construindo enfim, os saberes educacionais de uma pedagogia
emancipatéria que o oficio requer.

Além disso, considerando a parte da gestdo pedagogica, o pedagogo
requer uma formagdo sobre o0s conhecimentos que caracterizam e
fundamentam o0s processos de ensino-aprendizagem, tais como teorias,
determinacdes legais do exercicio da docéncia e gestdo educacional no que
concerne ao planejamento, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo, além
do estudo e a formulacédo de politicas publicas na area educacional.

Outros saberes especiais do pedagogo referem-se a cada uma das
areas especificas de trabalho docente na Educacéo Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental, com seus conteudos, fundamentos e métodos, os quais
estruturam a préxis cotidiana desse profissional.

Nos dizeres de Marafon e Machado (2005), com base em Mello

(1999), a garantia de uma boa formacéo:

[...] compbe com a carreira e a jornada de trabalho, que por
sua vez devem estar vinculadas a remuneracdo, elementos
indispensaveis a formacao e a implementacdo de uma politica
de valorizacdo profissional que contribua tanto para o resgate
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das competéncias profissionais dos educadores, como para a
(re)construcdo da escola publica de qualidade. (2005, p.81)

Efetivamente, tanto a formac&o inicial e continuada quanto o
incentivo financeiro motivam o pedagogo no desenvolvimento da disciplina
necesséaria a reflexao individual e coletiva, capaz de administrar e coordenar o
trabalho da escola politicamente democratica.

Foi referenciada até aqui a importancia da formacédo do pedagogo
para atuar em contextos escolares e nado escolares. Ha urgéncia de
participacdo eficaz desses profissionais no ambito das praticas educativas,
visto que o educador consciente de seu papel assume como realizagcdo as
possibilidades de a escola servir aos interesses reais das classes menos
favorecidas. Trata-se de um profissional que, procurando resgatar a vida do
aluno, motiva a acdo dos seus parceiros no sentido de que nao legitimem a
perpetuacdo das desigualdades, e sim contribuam para a construgdo de uma
escola comprometida com os interesses da maioria.

Libaneo (2005 p. 58-59) define para o pedagogo ac¢fes educativas
escolares e ndo escolares. No campo da acdo pedagodgica escolar, ha trés tipos

de atividades:

1) a de professores do ensino publico e privado, de todos os
niveis de ensino e dos que exercem atividades correlatas
fora da escola convencional;

2) a de especialistas da acdo educativa escolar operando nos
niveis centrais, intermediarios e locais dos sistemas de
ensino (supervisores pedagdgicos, gestores, administradores
escolares, planejadores, coordenadores, orientadores
educacionais etc.);

3) a de especialistas em atividades pedagogicas para-escolares
atuando em Orgdos publicos nédo estatais, envolvendo
associagbes populares, educacdo de adultos, clinicas de
orientacdo pedagodgica/psicologica, entidades de recuperacéo
de portadores de necessidades especiais etc. (instrutores,
técnicos, animadores, consultores, orientadores, clinicos,
psicopedagogos etc.).

No campo da acdo pedagolgica extra-escolar, ha profissionais que
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exercem sistematicamente atividades pedagdgicas e 0s que ocupam apenas

parte de seu tempo nessas atividades:

1) formadores, animadores,instrutores, organizadores, técnicos,
consultores, orientadores, que desenvolvem atividades
pedagdgicas (ndo escolares) em 6érgéos publicos, privados e
publicos nao-estatais, ligadas as empresas, a cultura, aos
servigos de saude, alimentacdo, promocéo social etc.;

2) formadores ocasionais, que ocupam parte de seu tempo em
atividades pedagoégicas, em 0Orgaos publicos estatais, nao
estatais e empresas, referentes a transmissao de saberes e
técnicas ligados a outra atividade profissional
especializada. Falo, por exemplo, de engenheiros,
supervisores de trabalho, técnicos etc., que dedicam boa
parte de seu tempo a supervisionar ou ensinar trabalhadores
no local de trabalho, orientar estagiarios etc. Nessa
categoria, sao incluidos trabalhadores sociais, monitores e
instrutores de recreagcdo e educacdo fisica, bem como
profissionais das mais diversas areas nas quais ocorre algum
tipo de atividade pedagdgica, tais como: administradores de
pessoal, redatores de jornal e revista, comunicadores sociais
e apresentadores de programa de radio e TV, criadores de
programa de TV, de videos educativos, de jogos e
brinquedos, elaboradores de guias urbanos e turisticos,
mapas, folhetos informativos, agentes de difuséo cultural e
cientifica etc.

A atividade pedagdgica extra-escolar é vasta: uma gama de agentes
pedagdgicos atua na vida privada e social (pais, parentes, trabalhadores
voluntarios em partidos politicos, sindicatos, associacdes, centros de lazer
etc.). Nao obstante, segundo Libaneo (2005), tais categorias desempenhem
atividade de teor pedagdgico, sdo pedagogos apenas em sentido amplo, dado
0s requisitos profissionais serem de natureza distinta.

Entretanto, assevera Franco:

Podemos dizer que o0 que diferencia uma TV de
entretenimento, apenas, de uma TV educativa, € a organizacao
da ultima para fins especificos de formacdo, estando seus
protagonistas imbuidos da responsabilidade social desta
pratica. A intencionalidade préxis € diferente da intencéo
planejada por um grupo de experts. Ela requer a vinculagdo do
sujeito ao objetivo da acdo social, e isto € um processo de
formacdo de humanidade. Um professor imbuido da
responsabilidade social de sua acdo, que tenha a consciéncia
de estar formando homens para o exercicio da cidadania, age
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de modo bem diferente daquele professor que esta imbuido de
cumprir a tarefa da escola ou de um plano de ensino. E essa
diferenca se desenvolvera de modo continuo e vinculado ao
coletivo, pelo exercicio da praxis pedagdgica sobre a praxis
educativa. (FRANCO, 2006, p.117).

Portanto, diferentes niveis de pratica educativa requerem uma
diversidade de agentes pedagogicos. Nesse sentido, 0s cursos de extensdo
universitaria, bem como a formacéo continuada propiciada pela coordenacéo
pedagdgica de cada unidade escolar, podem contribuir sobremaneira para a
formacgao desses profissionais.

Dessa maneira, convém a pratica pedagogica, primordialmente,
esclarecer, transformar e orientar a préaxis educativa, tendo em vista
finalidades sociais e coletivas, canalizadas das a¢cdes conscientes dos proprios
sujeitos e ndao impostas por legislagcdes ou administradores.

Embora todas as assertivas arroladas até aqui sejam relevantes para
uma reflexdo no tocante a identidade e importancia do Pedagogo na educacao
brasileira, é oportuno evidenciar a ética profissional.

Assim, o trabalho pedagégico no contexto de interacdo dos
processos educacionais, seja ele na educacdo formal ou em outros ambientes
educativos, envolve conhecimentos, competéncia e autonomia, além de
resolucdes individuais e coletivas, bem como conflitos de valores. Tudo isso
interfere de forma intensa nos métodos de gestdo pedagdgica e ensino-
aprendizagem, requerendo direcionamento e intervencdes com ética,
porquanto ha em toda acdo um teor politico-ideoldgico suscetivel de afetar a
vida dos sujeitos.

Por conseguinte, é primordial ao pedagogo reconhecer a importancia
da ética no trabalho pedago6gico, materializando o compromisso do pedagogo
com a escrita da historia de cada ser humano que sonha exercer sua cidadania
em um pais onde ndo exista desigualdade social e econdmica. Nesse sentido,
valorizar o coletivo na elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da

instituicdo € imprescindivel. Consoante Paulo Freire (2004)

Nao é possivel pensar os seres humanos longe, sequer, da
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ética, quanto mais fora dela. Estar longe ou pior, fora da ética,
entre nés, mulheres e homens, é uma transgressdo. E por isso
gue transformar a experiéncia educativa em puro treinamento
técnico € amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano
no exercicio educativo: o seu carater formador. Se se respeita
a natureza do ser humano, o ensino dos conteddos n&o pode

dar-se alheio a formacdo moral do educando. Educar é
substantivamente formar. (p.33)

E nesta perspectiva que se vislumbra a formacdo do graduado em
Pedagogia: sua praxis e atuacdo ética constituindo as principais bases,
responsaveis pela caracterizacdo eminentemente profissional do trabalho do
pedagogo. Com base em Libaneo (2006), Pimenta (2006), Perrenoud (2000),
Fusari (2005), Alves (2004), podemos afirmar que s6 assim ele conseguira
ser:

-Um pedagogo que conheca e direcione a maneira democratica os
caminhos da pratica docente e saiba trabalhar coletivamente.

-Um pedagogo que se envolva com a equipe pedagodgica ha
elaboracédo de projetos interdisciplinares, esteja sintonizado com o0s
processos de construcdo de identidade docente e discente, e
mantenha dialogo entre o contexto escolar e o social.

-Um pedagogo-pesquisador dos caminhos da prética e que tenha os
olhos voltados para outras instancias sociais onde a educacao
transita.

-Um coordenador competente que saiba coordenar 0s processos
emancipatorios de reflexdo sobre a pratica.

Tendo em vista essas consideracdes, o pedagogo que ora exerce sua
profissdo com dignidade, pode usar de utopias que o atraiam para a luta em
prol da educacéo brasileira que almeja.

Para este profissional, a forca individual, mas principalmente, a

coletiva, inibira a influéncia negativa por constatac6es tristes, conforme as
abordadas por Marafon e Machado:

A educacdo como os profissionais presentes na escola séo e
estdo constantemente influenciados pelos ditames dos sistemas
politico, econdbmico e social. Nos varios periodos de nossa
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histéria, percebemos que a educacdo foi relegada a segundo
plano e que o trabalho dos pedagogos foi se descaracterizando
e até mesmo substituido pelo de outros profissionais.
(MARAFON E MACHADO, 2005, p. 70).

Esta informacdo a primeira vista pode fomentar desanimos,
entretanto suscita debates e denuncias acerca de questdes atinentes a
formacdo e atuacdo dos pedagogos, sobretudo se lembrarmos que algumas leis
e reformas, provocaram mudancas, as quais, adicionadas ao descaso dos
governos, pouco valorizam a educacao e seus profissionais.

Além disso, a descentralizacdo tdo defendida e almejada possibilita
autonomia apenas no fazer. No entanto, o controle se mantém no ambito das
decisbes, que sdo tomadas exclusivamente no centro do poder. Dai a
importancia de uma leitura critica para analisar com discernimento a educacéo
e a escola publica no contexto das politicas publicas do Estado, que, devido
as exigéncias neoliberais, se distancia do atendimento as necessidades basicas
da populacéao, asseguradas na Constituicdo Federal.

Para isso, deseja-se que o0 pedagogo, enguanto intelectual
comprometido com a transformacdo social pense a instituicdo de forma
concreta como ponto de partida, porém sem perder de vista o principio de que
a escola sozinha néo pode abracar os problemas sociais que se proliferam.

Em suma, espera-se que o0 pedagogo esteja conectado as melhores escolhas para a
realizacéo do processo educativo consoante as suas possibilidades, (re) construindo saberes e
atitudes éticas em favor de um mundo mais fraterno. (FREIRE, 2004).

1.2 ASPECTOS LEGAISDA PROFISSAO DO PEDAGOGO

N&o se trata, pois, de canalizar os esfor¢cos na direcdo da
mudanca da legislacdo. Trata-se, isto sim, de alterar as
condicdes em que opera a organizacdo escolar, articulando-a
com a luta pela transformacdo estrutural da sociedade
brasileira.

(SAVIANI, 2000, p.10)
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Com base em pesquisas realizadas por Marafon e Machado (2005),
Pimenta (2006), Libaneo (2005), Silva (1998 e 1999) e em legislacdes, é
possivel afirmar que em 1934, na cidade de Sédo Bento-SP, foi fundado o
primeiro Instituto Superior de Pedagogia, provido pelas cOnegas de Santo
Agostinho. Mas a primeira regulamentacdo veio pelo Decreto Lei n° 1190 de
4 de abril de 1939, no governo de Getulio Vargas, que a organizou e a
denominou de Faculdade Nacional de Filosofia, dividida em quatro sessoes:
Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia.

O referido Decreto-lei estabeleceu o esquema “3+1”, ou seja, no
curso de Pedagogia havia o bacharelado de trés anos, e com mais um ano de
curso obtinha-se uma licenciatura. O bacharel desprovido da formacéao
complementar do curso de Didéatica era considerado como um “Técnico em
Educacao”, sem funcOes delineadas. E essa obscuridade do campo de trabalho
levou o curso a cair em descrédito, pois a qualificacdo de técnico era téo
genérico quanto o curso. Ademais nem o Ministério da Educacdo definia as
funcdes especificas desse profissional. Assim, o bacharel que optasse pelo
magistério, deveria acrescentar a sua formacdo um ano de curso de Didética.

Libaneo registra a analise de Valnir Chagas a respeito do referido
decreto, afirmando que tal autor:

Aponta a inoportunidade da formacdo dos “técnicos de
educacdo” em nivel superior, porque naquela época as funcdes
de planejamento, organizacdo e execucdo do processo
educacional “ainda ndo alcancavam niveis de objetiva
especializagcdo”. Além disso, mencionava resisténcias dos
legisladores em admitir a formacdo em nivel superior tanto de
professores para o curso normal quanto de especialistas para
tarefas no sistema de ensino (inspetores, diretores de escola).
(LIBANEO, 2005, p. 123)

E conveniente ressaltar que a estruturacdo deste primeiro curso de
Pedagogia coincidiu com a luta dos educadores em defesa dos principios
escolanovistas (Manifesto dos Pioneiros), que reivindicavam a
obrigatoriedade, qualificagcdo e gratuidade do ensino. Nesse sentido, o preparo

dos professores era de fundamental relevancia.
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Consoante Marafon e Machado (2005), a partir de 1946 a formacéao
do pedagogo fixouse obrigatoriamente em quatro anos, inseridos bacharelado
e licenciatura.

Devido a ndo exigéncia de grandes instalacdes, esse curso prolifera-
se intensivamente, concentrando a maioria dos estudantes do ensino superior.
Contudo, a auséncia de estrutura concernente a formacdo e licenciatura
perdurou até meados da década de 1960.

Sancionada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (Lei
4024/61), que determinou a instituicdo da orientacdo educativa e vocacional,
0 curso de Pedagogia sofreu alteracOes: por meio do parecer 251/62, relatado
pelo conselheiro Valnir Chagas, aprovado e homologado pelo entdo ministro
Darcy Ribeiro, manteve-se 0 esquema de bacharelado e licenciatura,
determinou-se a duracdo e fixou-se no curriculo minimo uma base comum
com posterior formacéao diferenciada; e o parecer 292/62 do Conselho Federal
de Educacéo(CFE), também de autoria de Valnir Chagas, veio regulamentar os
cursos de licenciaturas, fixando as matérias pedagodgicas e instituindo o
principio da concomitancia do ensino do conteudo e método na expectativa de
superar a dicotomia expressa no esquema “3+1".

Tinham-se, portanto, legitimadas as funcbes de bacharel e
licenciado em Pedagogia. No parecer 251 é apontada a preocupacdo do
respectivo relator: a necessidade do professor primario ser graduado.

No entanto, varios estudiosos discordaram da idéia de formacdo de
“técnicos de educacao” porque, conforme assinalado anteriormente, ndo havia
demanda de trabalho. “Talvez o que teria faltado era regulamentagcdo da
profissdo do pedagogo” (PIMENTA, 2006, p. 17).

Pimenta registra, com base em Silva (1999), a solicitacdo dos

estudantes de Pedagogia de Sdo Paulo em 1967, em que:

[...] reivindicavam a exclusividade do exercicio profissional
para o licenciado em Pedagogia em cargos e fungbes como
orientador educacional, diretor de escola média, inspetor de
ensino médio, técnico em educacdo, professor de recursos de
audiovisuais em educacdo, pesquisador educacional, assistente
técnico pedagodgico. Os estudantes recomendavam, também, a
criacdo, em carater efetivo, de cargos e func¢des para suprir,
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através dos licenciados em Pedagogia, necessidades
educacionais da realidade brasileira, tais como: planejamento
educacional, TV educativa, educagcdo de aultos, formulacéo
de uma filosofia da educacdo, reformulacdo de politica
educacional, educacdo de excepcionais, desenvolvimento de
recursos humanos, atividades comunitarias, avaliacdo de
desempenho em escolas e empresas, administracdo de pessoal,
educacdo sanitaria. Chegaram, inclusive, a recomendar a
participacdo do pedagogo na formacdo, adaptacdo e
aperfeicoamento do  funcionalismo publico paulista.
(PIMENTA, 2006, p. 17)

Percebe-se assim, a existéncia de controvérsias no tocante a
estruturacdo do curso: alguns pesquisadores defendiam a extincdo do mesmo;
outros eram favoraveis, devido a caréncia de conteudos especificos,
argumentando que tais especializacbes deveriam ser efetivadas nas poés-
graduacoes.

Antecedendo a reforma do ensino superior, o decreto-lei 53 de 1966
fragmenta a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e cria a Faculdade de
Educacdo para assumir a formacéao de professores para o ensino secundario e
de especialistas de educacéo.

Apés dois anos, em decorréncia da Reforma Universitéaria,
institucionalizada pela Lei 5540/68, definiu-se o especialista que atuaria nas
funcdes de Administracdo, Planejamento, Inspecéo, Supervisdo e Orientacgao.

Posteriormente, o parecer 252 de 11 de abril de 1969, novamente de
autoria do professor Valnir Chagas, supriu a distincdo entre bacharelado e
licenciatura, afirmando que “a profissdo correspondente ao setor da educacéo
€ uma sO, mas que, por natureza, ndao s6 admite como exige modalidades
diferentes de capacitacdo, a partir de uma base comum” (LIBANEO, 2005,
p.127).

Consequentemente, o curso de Pedagogia, cuja finalidade é preparar
profissionais para o setor de Educacdo, compreendia um curriculo minimo
com uma parte comum e outra diversificada: a primeira, constituida por
matérias basicas a formacdo de todo e qualquer profissional da area, e a
segunda, propriamente profissionalizante, correspondia as especialidades
pedagdégicas mencionadas na Lei 5540/68 (exceto a do Planejamento

Educacional, que seria uma habilitacdo a nivel de mestrado).
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O parecer 252/69 admitia a auséncia de preparo técnico do
pedagogo para ministrar aulas no ensino primario sem a complementacao
metodologica e pratica de ensino. Todavia, certificada no curriculo a
respectiva formacgao, o curso seria validado para o ensino nos primeiros anos
da escola priméria.

E fundamental salientar que esta regularizagdo do curso de
Pedagogia nao se constituiu fato isolado, mas inserido no contexto de uma
reformulacdo geral dos curriculos minimos até entdo vigentes, tendo em vista
os principios basicos da Reforma Universitaria- Lei 5540/68.

Esta reorganizacdo aconteceu devido as mudangas ocorridas no pais,
gue a tornaram inadequada a nova ordem vigente. Consubstanciado sob a
égide do tecnicismo, a critica mais ferrenha ao parecer 252/69 foi a criacdo de
um unico curso de Pedagogia, com véarias habilitacdes.

Sobre essa divisao, Silva (1982) faz a seguinte analise:

A diviséo do curso de Pedagogia em habilitacdes, que resultou
no aparecimento dessas especializagbes, é produto de um
processo historico durante o qual ocorre a massificacdo da
escola publica, que passa a ser gerida de forma cada vez mais
centralizada e torna-se uma gigantesca empresa onde s&o
investidas grandes parcelas dos recursos publicos. (SILVA,
1982, p.5).

bY

Em relacdo a critica de que a regulamentagdo de 1969 do curso de
Pedagogia o teria tornado tecnicista, fazia sentido se levado em consideracao
o discurso oficial daquela época. Pimenta (2006, p. 18-19) usa essa critica,

também sintetizada por Silva (1999):

Com a aprovacao da Lei da Reforma Universitaria, triunfam os
principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade no trato
superior. A tradicdo liberal de nossa Universidade fica
interrompida e nasce o que alguns passaram a chamar de
universidade tecnocréatica, ainda que mesclada de nuancas
pensamento liberal. (PIMENTA, 2006, p.18-19).
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Além disso, a autora afirma que o parecer, ao instituir as
habilitacdes, reproduziu a ideologia implicita na Reforma Universitéaria.
Agrega-se a essa critica a provavel insercdo e controle do trabalho nas suas
diversas divisdes, similar ao modelo da administracdo capitalista,
fragmentando a pratica pedagogica.

Assim sendo, a supervisao, na década de 60, cuja funcédo primordial
era formar professores visando ampliar a educacdo primaria, assume a funcao
de técnica especializada, efetivando o cumprimento das politicas educacionais
vigentes.

Todavia, ndo ha um pensamento unanime a esse respeito. Pimenta e

Libaneo posicionam-se até certo ponto favoraveis ao parecer 252/69.

N&o nos parece problemética hoje a énfase que o parecer deu a
formacao de técnicos de educagdo nem ao reconhecimento de
tarefas especificas a serem realizadas nas escolas para
acompanhamento do ensino. Sem deixar de reconhecer, de
fato, houve uma fragmentacdo muito grande das tarefas, isso
nao poderia ter comprometido a existéncia de especialista na
escola. A nosso ver, a divisdo de fungdes corresponde a uma
I6gica da organizacdo escolar e, mais ainda, essas funcdes
implicariam uma formacéo especifica, dada a complexidade
envolvida no desempenho dessas fungdes. Dessa forma, o que
nos parecem problematicos sdo o0s seguintes aspectos: (a) o
carater “tecnicista’ do curso e 0 conseqiiente esvaziamento
teérico da formacdo, excluindo o carater da pedagogia como
investigacdo do fendbmeno educativo; (b) o agigantamento da
estrutura curricular, que leva ao mesmo tempo a um curriculo
fragmentado e aligeirado; (c) a fragmentacdo excessiva de
tarefas no ambito das escolas; (d) a separacdo no curriculo
entre os dois blocos, a formacdo pedagoégica de base e os
estudos correspondentes as habilitagdes. (PIMENTA E
LIBANEO, 2006, p. 19)

Em meados da década de 70, a validacdo do curso em questdo por
pouco ndo foi desautorizada (LIBANEO, 2005). Novamente Valnir Chagas,
idealizador da politica de formacédo de professores desde 1962, propés nova
regulamentacdo ao curso dos Estudos Superiores de Educacdo, que envolvia a
extingdo do curso de Pedagogia e, com ele, a profissdo do pedagogo.

Dentre o conjunto de indicacbes destacava-se a de 70/1976, que
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discorre sobre o preparo de Especialistas em Educacdo, definindo que estes
seriam formados por meio de habilitacdes (as citadas anteriormente) apds os
cursos de licenciatura.

Assim sendo, ao contrario do que haviam feito os pareceres
anteriores, o atual tentava mostrar novos rumos ao curso, delineando as
especialidades.

Posteriormente, as iniciativas de repensar ou reformular esse curso
surgiram no final da década de 70, em que o inicio da abertura politica
possibilitou a organizacdo dos educadores, com o0 objetivo de enfrentar as
ameacas de extincdo do curso de Pedagogia prevista nos pareceres 67/75,
68/75, 71/76 e o0 ja mencionado acima (70/76), reafirmando-o como espaco
necessario para “estudo dos problemas educacionais brasileiros e debatendo
alternativas para torna-lo mais adequado as necessidades da maioria da
populacdo, em sua luta pela educacdo e escola publica” (MARAFON E
MACHADO, 2005, p.19).

Em seguida, nos anos 80 destacou-se a atuacdo do movimento de
reformulacao dos cursos de formacgéo do educador.

De acordo com Libaneo (2005) e Pimenta (2006), nessa mesma
década, por influéncia de pesquisas, criticas a fragmentacdo e a divisédo
técnica do trabalho, e sobretudo por indicacdes da Associacdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), varias universidades
suprimiram do curriculo as habilitagdes convencionais, subtraindo boa parte
da fundamentacdo pedagogica do curso, para investir em um curriculo
centrado na formacao de professores para Educacdo Infantil e séries iniciais
do Ensino Fundamental. Essa concepcdo foi anunciada pela ANFOPE por
ocasidao do Encontro Nacional de Belo Horizonte, em 1983, por meio do mote:
“A docéncia constitui a base da identidade profissional de todo educador”
(LIBANEO, 2005, p. 51).

No limiar dos anos 90, possivelmente pela for¢ca e credibilidade
aferidas & ANFOPE, a maioria das Institui¢cdes de Ensino Superior reformulou
seus cursos de Pedagogia, com o objetivo de formar professores para docéncia
na Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental, suprimindo a
formacéo de Especialistas de Educacéo.

Consequentemente, em virtude dessas mudancas curriculares e da
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divulgacdo das propostas do movimento para reformular a formacao do
educador, ocasionaram-se graves problemas: as Secretarias de Educacéo
retiraram das escolas profissionais ndo amparados por concursos, ou deixaram
de contrata-los, prejudicando sobremaneira o atendimento pedagoégico das
escolas e principalmente comprometendo o exercicio profissional do
pedagogo. Ainda por cima, com a sua descaracterizacdo, as associacoes
nacionais de pedagogos especialistas (de orientadores e supervisores)
gradativamente se auto-eliminaram, “resultando na perda do espagco de
discussao teodrico-pratica da Pedagogia e do exercicio profissional do
pedagogo nessas associacdes” (PIMENTA, 2006, p. 21).

Além disso, a ultima Lei de Diretrizes e Bases (9394/96) faz
indicacGes objetivando a formacdo dos profissionais da educacdo basica.
Outra vez vieram a tona as discussbes sobre a identidade do curso de
Pedagogia. Visto que, conforme artigo 63, inciso I:

Os institutos superiores de educacdo manterao:

| — cursos formadores de profissionais para a educagéo basica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formacéo de
docente para a educacao infantil e para as primeiras séries do
ensino fundamental.

Assim sendo, o curso de Pedagogia perdeu a exclusividade de
formar o professor. Logo, as faculdades de educacdo sentiram a obrigacao de
oferecer cursos normais superiores. E ao curso de Pedagogia foi delegado o

preparo de especialistas, conforme dispde o artigo 64 da referida Lei:

A formacdo de profissionais de educacdo para administragao,
planejamento, inspecdo, supervisdao e orientacdo educacional
para a educacdo basica, sera feita em cursos de graduacdo em
Pedagogia ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacdo, a base comum
nacional.

Embora possam ser assinaladas conquistas oriundas desses embates
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no decorrer da trajetéria histérica do curso, evidencia-se, contudo, que as
alteracOes legais foram limitadas e mesmo imprecisas, em decorréncia da
complexidade do objeto de estudo da Pedagogia, do campo profissional, das
influéncias do sistema politico-econdbmico, bem como das politicas
educacionais.

Com o intuito de dar a Pedagogia o status cientifico, ou seja,
aprofundar a concepcdo como ciéncia da Educacdo, em 1998 constituiu-se
uma Comisséo de Especialistas a fim de elaborar as diretrizes do curso. Esta
desencadeou ampla discussdo em ambito nacional, ouvindo as coordenacdes
de curso e entidades como Associacdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educacdo - ANFOPE, FoOorum de Diretores de
Faculdades/Centro de Educacdo das Universidades Publicas Brasileiras -
FORUMDIR, Associacao Nacional de Politica e Administracdo da Educacédo -
ANPAE, Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo -
ANPED, Centro de Estudos Educacdo e Sociedade - CEDES, Executiva
Nacional dos Estudantes de Pedagogia.

O produto dessa organizacdo® foi encaminhado ao Conselho
Nacional de Educacdo em maio de 1999, contrapondo-se as Secretarias do
Ensino Superior e Fundamental e do Ministério da Educacdo, pois estes
resistiram em encaminha-lo ao CNE porque almejavam elaborar as diretrizes
para o Curso Normal Superior, criado pela LDB na eminéncia de ser
regulamentado (AGUIAR, 2005).

Somente em 2003 o CNE designou uma Comissdao Bicameral,
constituida por conselheiros da Camara de Educacédo Superior e da Camara de
Educacdo Basica, objetivando delinear as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia. Esta analisou com afinco as normas gerais e
praticas curriculares vigentes nas licenciaturas e, sobretudo, a situacao
paradoxal da formacgao de professores para Educacdo Infantil e para os anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Por outro lado, educadores e suas respectivas entidades
acompanharam atentamente o movimento, que perdurou oito anos. Neste

periodo, mobilizaram-se por meio de reunides e elaboracdo de documentos,

3 Documento das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia
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com o objetivo de interferir na construcdo de uma politica nacional de
formacao.

Dessa maneira, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia, consubstanciadas nos pareceres CN/CP n. 05/2005 e n. 01/2006 e
na Resolucdo CNE/CP n. 01/2006, resultaram do estabelecido na legislacao
em vigor, assim como de um processo democratico registrado por discussfes
demarcando um novo tempo e apontando para novos debates no campo da
formacéo do profissional da educacdo no curso de Pedagogia.

No entanto, urge aprofundar e consolidar reflexdes que tornem
inteligiveis os obstaculos e as perspectivas que essa formacdo podera assumir
em decorréncia das diretrizes ora aprovadas, que definem o curso de

Licenciatura em Pedagogia como:

a) formacado de professores para exercer funcbes de magistério
na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; b) nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal e em cursos de Educacédo Profissional; c) na érea de
servicos e apoio escolar; d) em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagégicos (PARECER CNE
n.05/2005,p.7).

Ampliam-se, portanto, alternativas para a formacdo e atuacao
profissional dos pedagogos. Os artigos 4° e 5° da Resolugcdo CNE/CP n.
01/2006 definem a finalidade do curso, além das aptidées requeridas do
profissional, assegurando tal perspectiva:

Art. 4° - o curso de licenciatura em pedagogia destina-se a
formacdo de professores para exercer funcdes de magistério na
Educacédo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educacéo profissional, na area de servicos e apoio escolar em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

Paragrafo unico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacdo e gestao de sistemas e instituicées
de ensino, englobando:

| — planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacéo de tarefas préprias do setor da educagéo;

Il — planejamento, execug¢do, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacédo de projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;
[11 - produgcdo e difusdo do conhecimento cientifico
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tecnolégico do campo educacional, em contextos escolares e
ndo escolares.

Assegurou-se, portanto, a articulacdo entre docéncia, gestao
educacional e producdo do conhecimento na éarea da educacdo. Logo se
afastou a restricdo da formacgao apenas para atuar na Educacdo Infantil e
Séries Iniciais da Educacdo Fundamental.

Além disso, a DCN-Pedagogia ressalta que a docéncia néo se limita
a ministrar aulas, uma vez que “compreende atividades pedagdgicas inerentes
a processos de ensino e aprendizagens, além daquelas pertinentes a gestao dos
processos educativos em ambientes escolares e ndo escolares, como também
na disseminacdo de conhecimentos da area da educacédo” (PARECER CNE/CP

N. 05/2005, p.8).
No tocante ao artigo 5°, este determina que:

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construcao de
uma sociedade justa, equanime, igualitaria;

Il - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco
anos, de forma a contribuir para o seu desenvolvimento nas
dimensofes, entre outras, fisica, psicoldgica, intelectual, social;
1l - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de
criangas do Ensino Fundamental, assim como daqueles que n&o
tiveram oportunidade de escolarizagdo na idade propria;

IV - trabalhar, em espacos escolares e n&o-escolares, na
promocdo da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do
desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do
processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestacbes e necessidades
fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas
suas relacdes individuais e coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Mateméatica, Ciéncias,
Histéria, Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano;

VIl - relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo a
educacdo, nos processos didatico-pedagogicos, demonstrando
dominio das tecnologias de informacdo e comunicacéo
adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas;

VIIlI - promover e facilitar relacGes de cooperacdo entre a
instituicdo educativa, a familia e a comunidade;

IX- identificar problemas so6cio-culturais e educacionais com
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postura investigativa, integrativa e propositiva em face de
realidades complexas, com vistas a contribuir para superagao
de exclusbes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais,
religiosas, politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as
diferencas de natureza ambiental-ecologica, étnico-racial, de
géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides,
necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;

XI| - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo dialogo
entre a area educacional e as demais areas do conhecimento;
XIl - participar da gestdo das instituigbes contribuindo para
elaboracdo, implementacdo, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacéo do projeto pedagdgico;

XIll - participar da gestdo das instituicdes planejando,
executando, acompanhando e avaliando projetos e programas
educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos,
entre outros: sobre alunos e alunas e a realidade socio-cultural
em que estes desenvolvem suas experiéncias nao escolares;
sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios
ambiental-ecol6gicos; sobre propostas curriculares; e sobre
organizacao do trabalho educativo e préticas pedagdgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos préprios para
construcédo de conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e
outras determinacdes legais que lhe caiba implantar, executar,
avaliar e encaminhar o resultado de sua avaliacdo as instancias
competentes.

8 1° No caso dos professores indigenas e de professores que
venham a atuar em escolas indigenas, dada a particularidade
das populagbes com que trabalham e das situagbes em que
atuam, sem excluir o acima explicitado, deveréo:

| - promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de
vida, orientacOes filosoficas, politicas e religiosas proprias a
cultura do povo indigena junto a quem atuam e 0sS provenientes
da sociedade majoritéria;

Il - atuar como agentes interculturais, com vistas a valorizagao
e o0 estudo de temas indigenas relevantes.

8§ 2° As mesmas determinacdes se aplicam a formacdo de
professores para escolas de remanescentes de quilombos ou
gue se caracterizem por receber populagcdes de etnias e
culturas especificas.

Portanto, o curso de Pedagogia, requer uma formacéo critica que
viabilize a compreensdo das préaticas educacionais, gestdo em contextos
distintos e, sobretudo, no tocante aos complexos aspectos socio-culturais,
politicos e econdmicos da sociedade.

Para tanto, a pesquisa e a producdo do conhecimento no campo

pedagdgico e o estudo das ciéncias dardo suporte a Pedagogia para que ela
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formativo.

Segundo o parecer do CNE/CP n. 05/2005, no que concerne a gestao
educacional, esta é entendida numa perspectiva democratica e integradora das
diversas funcdes pedagdgicas e dos processos educativos escolares e néao
escolares, principalmente no que se refere ao planejamento, administragao,
coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos pedagdgicos, bem
como analise das politicas publicas.

Por consequéncia, eliminou-se definitivamente o modelo de
organizacdo curricular estruturado para habilitacdo de Especialistas de
Educacgéo (supervisor, orientador, administrador, inspetor). Tal defini¢do esta
outorgada no artigo 14 da Resolucédo CNE/CP 01/2006:

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos
Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006 e desta Resolucdo,
assegura a formacado de profissionais da educacdo prevista no
art.64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n°
9.394/96.

§ 1° Esta formacgdo profissional também poderé ser realizada
em cursos de poOs-graduacdo, especialmente estruturados para
este fim e abertos a todos os licenciados.

§ 2° Os cursos de p6s-graduacao indicados no § 1° deste artigo
poderdo ser complementarmente disciplinados pelos
respectivos sistemas de ensino, nos termos do paragrafo unico
do art. 67 da Lei n° 9394/96.

Esta questdo é esclarecida no Parecer CNE/CP n. 3/2006, o qual
discorre sobre o artigo 64 da Lei 9394/96, salientando, por um lado, que a
licenciatura em Pedagogia confere formacdo para administracéao,
planejamento, inspecéo, supervisdo e orientacdo educacional, e por outro,
pode ser efetivada em poés- graduacéo.

Dessa maneira, 0 respectivo parecer reitera que a formacédo dos
profissionais da educacdo para funcdes proprias do magistério e outras se
baseia no principio da gestdo democratica, conforme o artigo 206 — VI da
Constituicéo Federal e artigo 3° - VIII da LDB 9394/96.

Esse posicionamento é igualmente confirmado pelo parecer CNE/CP
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n.5/2005, que, ao considerar o carater colegiado da organizacdo escolar,
supde que todos os licenciados possam ter oportunidades de aprofundar sua
formacao profissional. Logo suprime a interpretacdo da Lei 5540/68, a qual
restringia a formacéo para as funcdes desses profissionais.

Consoante o artigo 11 da Resolucdo CNE/CP n. 01/2006, as
instituicdes de ensino superior deverdo elaborar, no decurso de um ano, 0
projeto pedagdgico com as devidas alteragcdes em consonancia aos interesses e

necessidades da regiéao.

As instituicbes de educacdo superior que mantém cursos
autorizados como Normal Superior e que pretenderem a
transformacdo em curso de Pedagogia, e as instituicdes que ja
oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo projeto
pedagoégico, obedecendo ao contido nesta Resolucdo (CNE/CP
n. 01/2006).

Portanto, as instituicdes devem-se preocupar em elabora-lo similar
aos elementos a serem contemplados numa proposta pedagogica dessa
natureza: a principio, deve estar em consonancia com as legislacdes
pertinentes; posteriormente, deve assinalar as intencionalidades e se possivel
elaborar uma sintese historica do Curso de Pedagogia no Brasil e da propria
unidade, delineando os aspectos curriculares, concepcdo do curso e objetivos,
estabelecendo principios norteadores, tracando o perfil dos profissionais que
se pretende formar, além de apontar critérios para avaliacdo discente.

Como resultado, espera-se que a partir dessas diretrizes o Curso de
Pedagogia seja o locus de estudo e pesquisa de questdes relativas a educacao.
Evidentemente, é um grande desafio a todas as Instituicbes do Ensino
Superior no sentido de estabelecer as orientacdes norteadoras da formagao dos
profissionais da educacdo basica, que conseqiientemente exercerdo seu oficio
na formacdo de criancas, jovens e adultos e na gestdao e organizagdo de

projetos escolares, visando efetivar uma educacéo publica qualitativa.
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1.3 A histéria da profissdo do/a pedagogo em Mato Grosso do Sul

... para se compreender o real significado da legislacdo néo
basta atender a letra da lei € preciso captar o seu espirito. Nao
é suficiente analisar o texto; é preciso examinar o conteudo.
N&o basta ler as linhas, € necesséario ler as entrelinhas.
(SAVIANI, 1976, APUD SILVA, 1982, p. 57)

Na génese, a Coordenacdo Pedagolgica representa uma das
ramificacdbes do cargo de Especialista em Educacdo consubstanciada pelo
Decreto 5868/91 (anexo 1), legitimando uma das reformas que afetaram o
pedagogo em Mato Grosso do Sul.

Para elucidar esta questdo, torna-se imprescindivel uma
retrospectiva histérica dos Especialistas em Educacdo anterior a divisdo do
Estado de Mato Grosso, além do enfoque das razdes ideoldgicas que
estimularam o0s governantes daquela época a criarem mais uma unidade
federativa.

Este desejo separatista vem de longa data. Consoante Campestrini
(1991), a primeira tentativa ocorreu em 1892. A partir dai, houve inameros
manifestos, abaixo-assinados, revolucdes®. Todavia, esse projeto assumiu
contornos definidos em 1975, com a idéia da Divisdo politico-administrativa
do Mato Grosso, elaborada pela Associacdo dos Diplomados da Escola
Superior da Guerra (ADESG).

A decisdo foi anunciada pelo presidente Ernesto Geisel ao
governador José Garcia Neto em 4 de maio de 1977. Conforme o primeiro
projeto de lei, o novo estado se chamaria Campo Grande. Entretanto, ao ser
aprovada a lei pelo Congresso Nacional e sancionada pelo entdo presidente da
republica, em 11 de outubro do mesmo ano, alterou-se o0 nome para Mato
Grosso do Sul, bem como a escolha da cidade de Campo Grande para a
capital.

Assim sendo, o presidente Geisel deferiu a Lei complementar n°. 31

# Para maiores detal hes sobre as revolucdes, ver CAMPESTRINI, Hildebrando. Histéria de Mato Grosso do Sul,
p.139.
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em 1° de janeiro de 1979, dando origem ao Estado e, simultaneamente,
empossando Harry Amorim Costa para governa-|lo.

Ha divergéncias entre os historiadores no que tange aos reais
motivos dessa divisdo. Vian (2002), com base em Rocha (1994,) afirma ser de
cunho econémico e politico. Tornava-se urgente colocar o setor basico, a
agropecuaria, em condi¢cbes de contribuir com o plano nacional de
desenvolvimento do pais.

Bittar (1998) atesta que Mato Grosso do Sul foi “criado para
atender ao projeto geopolitico do regime; cntemplar os interesses politicos
da classe dominante local e para reforcar, em termos imediatos, o governo da
ditadura militar” (BITTAR, 1998, p.29).

Enquanto Campestrini (1991, p. 140) apenas sublinha o discurso do
presidente Geisel no ato da assinatura da referida lei complementar,

justificando a razdo do desmembramento.

Foi preocupacdo de o meu governo abrir o caminho no sentido
de uma melhor divisao territorial do pais. Considero isso uma
necessidade. Necessidade decorrente, em primeiro lugar, da
disposicao geografica; decorrente também do desenvolvimento
do pais e, sobretudo da ocupacéo, da utilizacdo de novas areas
gue até agora jazem apenas em estado potencial. Mas
decorrente igualmente de uma necessidade de ordem politica,
tendo em vista um melhor equilibrio da federagcdo nos dias de
amanha.

E, no discurso da instalacdo do estado, o presidente Geisel

justificou que:

O Brasil vem ocupando de forma ordenada os espagos vazios
do Centro-Oeste e da Amazbnia. Esse processo, de avanco
gradual da fronteira produtiva, gerando novas riquezas,
criando, expandindo e consolidando cidades, vai favorecendo o
progresso de regifes, que adquirem pouco a pouco uma
identidade prépria, caracteristicas peculiares, centros
dindmicos, polizadores e irradiadores de desenvolvimento
(apud CAMPESTRINI, 1991, p.140).
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Portanto, duas razdes essenciais foram alegadas pelo governo
federal para justificar o desmembramento:

- O estado de Mato Grosso ter uma area demasiadamente extensa,
dificultando uma efetiva administracgéo;

- A diversidade ecoldgica entre as duas areas, sendo Mato Grosso
do Sul uma regido de campos, propicia a agricultura e pecuéaria, e Mato
Grosso, na proximidade da Amazbénia, uma regido menos habitada e
desenvolvida.

Em suma, ao criar mais esta unidade federativa o presidente Geisel
considerava o desmembramento uma forma eficaz para dinamizar o progresso
econdmico e social de ambos os estados.

O primeiro governador nomeado pelo presidente, Harry Amorim
Costa, pouco realizou, visto que antes de um ano no cargo foi exonerado pelo
novo presidente, Jodo Batista Figueiredo.

De 12 a 29 de junho de 1979, o Deputado Londres Machado assumiu
interinamente o cargo de governador, quando tomou posse Marcelo Miranda
Soares, governando até 30 de outubro do ano seguinte, quando foi demitido.
Novamente Londres Machado se responsabiliza pelo governo interinamente,
de 30 de outubro a 6 de novembro. Aos 7 dias de novembro de 1980, é
nomeado Pedro Pedrossian, com mandato até marco de 1983. Esse governo
optou pela regionalizacdo do desenvolvimento. Para isso apresentou diversos
projetos, “como o Apaporé, Guaird — Pora, Rodovia da Soja, Getulio Vargas,
Pan- Norte, Guatambu, Pro-Cidade, Rodovia da Integracdo, Paneldo e Parque
dos Poderes”. (CAMPESTRINI, 1991, p. 145).

Elegeu-se governador no dia 15 de marco, pelo voto popular,
Wilson Barbosa Martins. Este estimulou a industrializacdo, mediante
incentivos; preocupou-se também com as questfes ambientais ao apoiar, em
1984, a Operacdo Pantanal, organizada pela Secretaria Especial do Meio
Ambiente (SEMA); incentivou ainda a expansdo do turismo ecolégico e o
término das obras da Ferronorte, possibilitando o transporte ferroviario da
producdo agricola até o porto de Santos, em Sao Paulo (CAMPESTRINI,
1991).

Em 15 de maio de 1986 assume o vice-governador Ramez Tebet.

Este completou o mandato preocupado com a situacdo econémica do estado.
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Mesmo assim conseguiu asfaltar 2.500 km de rodovias e implantou linhas de
transmissé@o de energia, além de construir 609 salas de aula. (CAMPESTRINI,
1991).

Novamente retorna ao governo Marcelo Miranda Soares, no periodo
de 15 de marco de 1987 a 15 de marco de 1991. Nesse governo foi criada a
Policia Florestal, houve a instalagcdo de industrias de soja, foram implantados
956 km de rodovias e asfaltados 505 km, e concluiu-se a pavimentacdo das
rodovias que ligam a capital ao leste do Estado. Posteriormente, no dia 15 de
marco de 1991, assume pela segunda vez o governo Pedro Pedrossian, que
cria nessa gestédo a Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul.

No periodo de 1995 a 1998, o Estado volta a ser administrado por
Wilson Barbosa Martins. Em 1998 € eleito o governador José Orcirio Miranda
dos Santos (Zeca do PT), que mais tarde viria a ser o primeiro governador
reeleito da histéria do Estado, ao vencer novamente as eleicbes de 2002. Em
2005 é aprovada a criacdo da Universidade Federal da Grande Dourados, a
segunda do Estado. Atualmente o Estado de Mato Grosso do Sul esta sob a
gestdo de André Puccinelli, eleito no pleito de 2006.

Embora decorridos trinta anos de sua emancipacao politica, Mato
Grosso do Sul ainda ndo conseguiu materializar grande parte das acodes
idealizadas no discurso por ocasido de sua instalacdo. Contudo, na
perspectiva temporal, o desmembramento foi positivo para os dois Estados,
gue adquiriram impulso econdémico.

Segundo Bittar (1998), no que concerne a economia, Mato Grosso
do Sul acelerou o crescimento e a expansao demogréfica. Em virtude de sua
localizacdo, beneficiou-se da dinamica das regifes Sul e Sudeste, o que
favoreceu a penetracdo do capital emigrante dos Estados vizinhos. Ressalta
ainda a autora que Mato Grosso do Sul consolidou-se como Estado de
estrutura agraria, sendo seu rebanho bovino o segundo maior do pais.

Além desses aspectos, é importante salientar que a divisao do
Estado de Mato Grosso ocorreu no contexto da abertura politica, ou seja, da
“liberalizacdo” do regime militar rumo a democracia.

Mediante essa retrospectiva, observamos que a educacdo nao
constava entre as prioridades dos governantes nos primeiros anos de

implantacdo do Estado de Mato Grosso do Sul. Fato este que conduz a
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indagacdes relativas a organizacdo educacional: Como fica a situacdo do
Especialista em Educacdo? Que identidades assumem a Supervisdo Escolar e a
Orientacéo Educacional ?

Legitimado Mato Grosso do Sul, constituiu-se uma Comissao
Especial, formada por representantes dos governos desses Estados, cujo
objetivo era coordenar o processo de transferéncia dos funcionarios em
exercicio. (VIAN, 2002).

Entre os funcionarios publicos transferidos estavam inclusos os da
educacao, que foram lotados em suas respectivas unidades, de acordo com o
artigo 24 da Lei Complementar n°31, que previa que “os servidores
pertencentes ao Estado de Mato Grosso, em exercicio até 31 de dezembro de
1976, serdo incluidos em quadros provisorios na situacdo funcional em que se
encontram” (LEI COMPLEMENTAR N° 31/10/1977).

A fim de amenizar o clima de inseguranca pertinente as mudancas
advindas da divisédo do Estado, e de, sobretudo, regularizar a vida funcional
dos servidores, foi sancionada, em 18 de janeiro de 1980, a Lei n° 55, que
dispds sobre o plano de classificacdo de cargos e empregos, do quadro
permanente e sistema de redistribuicdo do pessoal civil e do poder executivo.
(VIAN, 2002).

A referida norma determinou que o enquadramento fosse realizado
em etapas, por meio de transferéncia para o novo cargo. A principio foram
lotados os funcionérios efetivos, em seguida foram inclusos no quadro
permanente os servidores em exercicio hd mais de dois anos.

Todos esses funcionarios foram lotados como professores e,
posteriormente, de acordo com sua habilitacdo, tiveram oportunidades de
transferéncia para a categoria de Especialista em Educacéo, expandindo, entre
outras, as funcdes de Orientador Educacional e Supervisor Escolar.

Apesar de tal forma de promocdo, também foram estabelecidos
outros critérios promocionais, como a apresentacdo de diplomas de cursos
como Pedagogia com habilitacbes em Supervisdao, Administracdo e
Planejamento Escolar.

Como a Supervisao Escolar estava nacionalmente em evidéncia, por
ser considerada um dos principais mecanismos de estruturacdo no

estabelecimento da Reforma de 71, os professores que estavam interessados
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na promocéao funcional foram influenciados a optarem por este cargo.

Segundo Alves e Garcia (2004), essa valorizacdo ocorreu devido a
edicdo da Lei 5692/71, que previa a implantacéo dos servicos de Orientacéo e
Supervisao Escolar nas unidades escolares. Ademais, Mato Grosso do Sul,
recém instalado, almejava expandir-se economicamente, portanto ndo poderia
alijar-se da tendéncia nacional (preparar méo-de-obra para 0 crescente
processo de industrializacéo), processo este que exige uma base de educacédo
fundamental e algum “treinamento” — o suficiente para capacitar o individuo
guanto a manipulacdo de técnicas de producdo que visem ao aumento da
produtividade, sem, contudo, exercer nenhum controle sobre o processo.

Em virtude da competéncia tecnocratica, a participacdo dos
Especialistas de Educacdo passou efetivamente a ser considerada
imprescindivel na Unidade Escolar para a resolucdo dos problemas. Este
técnico determinava, a exemplo das industrias, a divisdo técnica do trabalho,
na qual o Supervisor Escolar realizava o trabalho intelectual — planejar,
avaliar, dividir tarefas — enquanto o professor executava as atividades
planejadas.

Em referéncia a essa divisdo técnica, Paro (2005, p. 130) salienta
gue as conquistas teodricas da administracdo capitalista até poderiam assegurar
a qualidade da educacdo formal, “desde que se procedesse a efetiva
racionalizacdo das atividades e a sistematizacdo dos procedimentos, no
sentido de um ensino de melhor qualidade”.

Ainda, segundo o autor, essa forma de organizacdo também se

justifica no processo educacional:

A justificativa de tal divisdo é a necessidade de maior
racionalidade na utilizagdo dos escassos recursos disponiveis,
propondo-se o reordenamento dos curriculos e programas em
bases mais funcionais e objetivas, o planejamento meticuloso e
a divisdo em unidades menores das atividades didaticas, o
acompanhamento do trabalho docente e discente por
supervisores e orientadores especificamente habilitados para
essa tarefa, tudo isso visando a maior eficiéncia na obtencao
dos objetivos educacionais. (PARO, 2005, p.130).
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O mesmo autor, embora admita, com restricdes, que a divisao
técnica do trabalho capitalista possa ser aplicada na administracdo escolar,
assevera também que na prética o que se da € a “mera rotinizacdo e
burocratizacdo das atividades, as quais em nada contribuem para a busca de
maior eficiéncia na realizacédo de seu fim educativo” (PARO, 2005, p.130).

Devido a essa divisdo social e técnica do trabalho, muitos
profissionais ativos ainda n&o se libertaram desse ranco, dificultando
sobremaneira o desenvolvimento de projetos coletivos.

No tocante ao Especialista Administrador, a nova situagcdo néo foi
conveniente, visto que, a partir do novo Estado, muitos passaram a exercer a
funcdo de Supervisor Escolar. Com isso perde-se sua identidade, pois a
funcdo de administrador de unidade escolar, para a qual era formado, quem
exercia era o diretor.

Em conformidade com o § 5° do Artigo 46 da Lei Estadual n° 55 de
janeiro de 1980, os Especialistas de Educagcdo cumpriam uma carga horaria de
40 horas semanais, sendo tal carga reduzida para 34 horas a partir da edicao
da Lei Estadual n° 200/1980.

Diante desse cenario soécio-politico-econébmico, 0 Supervisor
tornou-se o representante e executor das politicas centralmente decididas, e,
ao mesmo tempo, o responsavel pelo funcionamento geral da escola em todos
0s setores.

Contudo, surge timidamente outra visdo do papel do profissional
supervisor a partir de uma concepc¢ao mais pedagoégica da supervisdo, que lhe
proporcionou um *“super-poder” orientador e controlador, a partir da
delegacdo da funcédo de “assisténcia ao professor, em forma de planejamento,
acompanhamento, coordenacéo, controle, avaliacdo e atualizacdo do processo
ensino-aprendizagem” (RANGEL, 1988, p. 13-14).

No limiar da década de 80, intensificava-se a luta pela democracia
e, consequentemente, pela educacao, constituindo-se como periodo de origem
das propostas democréticas. Assim sendo, os Especialistas de Educacdo se
organizaram por meio de encontros nacionais e estaduais com o objetivo de
problematizar acerca do papel tecnocratico do Supervisor. Tais encontros
buscavam criar um referencial tedrico que sedimentasse uma nova pratica de

Supervisdo Educacional com enfoque na Educacdo das classes
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populares.(VIAN, 2002).
A partir desse momento, comecava a despontar uma nova
supervisdo, cujo papel soécio-politico-critico evidencia-se em afirmacdes

como.

(...) confirmam-se, entdo a idéia e o principio de que o
supervisor ndo é um “técnico” encarregado da eficiéncia do
trabalho e, muito menos, um “controlador” de “producédo”; sua
funcdo e seu papel assumem uma posicdo social e
politicamente maior, de lider, de coordenador, que estimula o
grupo a compreensdo — contextualizada e critica de suas acfes
e, também, de seus direitos. (RANGEL, 1997, p.151)

No periodo de 1980 a 1981, o sistema de supervisao de Mato Grosso
do Sul configurava-se em trés niveis: equipe Central, Intermediaria e Escolar
(LUZIO, 1998). A Equipe Central, sediada na Coordenadoria Geral da
Educacédo, 6rgao da Secretaria de Estado e da Educacéo, apresentava-se como
gestora das diretrizes politicas e técnicas para o0 servico de Superviséo
Educacional no sistema estadual de ensino; atuava sobre o Setor de
Supervisdo do Nucleo do Servico de Educacdo das Agéncias Regionais de
Educacdo; era constituida por 5 supervisores. A esta equipe cabia o
conhecimento da estrutura educacional do pais e do estado, o zelo pela
aplicabilidade da legislacdo do Sistema Educacional, a realizacdo de estudos e
pesquisas de natureza educacional, orientacbes as Equipes Regionais,
implantacado e avaliacdo das propostas curriculares. Ademais, devido a diviséo
do Estado, coube a esta equipe a elaboracdo do projeto de implementacdo do
servico de Supervisdao, enfocando, como éareas prioritarias, as delegacias
Regionais de Educacdo e Cultura de Aquidauana, Campo Grande, Dourados,
Corumb& e Trés Lagoas e, em carater experimental, as Delegacias de
Educacao e Cultura (DREC) de Fatima de Sul e Paranaiba. (anexo 2).

As equipes Regionais, formadas por cinco Supervisores, eram
lotadas nos Nucleos de Servico de Educacdo das Agéncias Regionais de
Educacédo. Suas atribuicGes eram similares as da equipe Central (Anexo 3). As

equipes Escolares se restringiam a um Supervisor Escolar por turno em cada



escola, e atuavam na orientacdo e acompanhamento do corpo docente (Anexo
4).
O organograma a seguir, facilita a compreensdo da estrutura da

Supervisao nesse periodo:

Equipe Central
Secretaria de Educacéo e cultura

Coordenadoria Geral de Educacéo

v

Equipe Intermediéria
Delegacias Regionais de Educacéo e
Cultura (DREC)

\ 4

Equipes Escolar es

Escolas

Contudo, a partir de 1980 extinguiram-se as equipes intermediarias
de supervisores e as Delegacias Regionais de Educacdo — ARE; tais equipes
assistiam todas as escolas de sua regido. A ARE - 70 de Paranaiba, por
exemplo, além das escolas do municipio, responsabilizava-se pelos
municipios de Inocéncia, Aparecida do Tabuado, Cassilandia, Costa Rica, e 0s
distritos de Séo Pedro, Paraiso e Chapadao do Sul.

Acerca desse periodo, Aparecida Fatima Garcia da Silva®, que

naquela época era responsavel pela rede fisica, relata:

Para melhor atender a demanda no interior, a Secretaria
Estadual de Educagdo criou as Agéncias Regionais de
Educacdo — aqui em Paranaiba era a ARE - 70. Elas eram
divididas em trés setores: Vida Escolar, Financeiro e de
Educacdo. Em todos os departamentos havia muito trabalho.
Posso afirmar isso porque atuei em varios deles, por exemplo:

® Aparecida Fatima Garcia da Silva ainda é servidora ptiblica estadual, lotada na Escola Estadual José Garcia
Leal, exercendo afuncgdo de Assistente de Atividades Educacionais— SUBMED- D8
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como auxiliar da Inspecdo Escolar, depois responsavel pela
folha de pagamento, no protocolo e arquivo dos Diérios
Oficiais.

No setor educacional, conforme a abrangéncia da Agéncia, lotava-se
de um a trés pedagogos. Logo ocorreu a difusédo deste servi¢co nas respectivas
Agéncias, mas ndo nas unidades escolares, onde realmente era necessario esse
profissional.

Para nortear as agOes desses profissionais em cada Agéncia, a
Equipe Central elaborou o Plano Anual de Supervisdo e promoveu 0 primeiro
Encontro Estadual de Servidores de Educacdo, cujo objetivo era a integracéo
dos especialistas e conseqlientes andlises da préxis supervisora. A sintese dos
trabalhos desse evento delineou as acdes a serem desenvolvidas.

Em 1982, instalou-se em dez municipios do Estado, no meio rural, a
supervisdo pedagdgica, atendendo a uma das metas do Projeto Nacional de
Acdes Socio- Educativas e Culturais — PRONASEC. Ainda neste ano ocorreu o
segundo Encontro Estadual da categoria, para avaliar o trabalho executado no
decorrer do ano, bem como para definir agdes futuras.

Apoés a década de 80, a crescente preocupacdo do Estado destinava-
se a democratizacdo, sobressaindo-se, consequentemente o papel do educador
e, em especial, do Supervisor e Orientador.

O Orientador, em regime experimental, desenvolvia suas atividades
nas Agéncias Regionais de Educacdo. SO a partir da Resolucéo/SE n°. 412, de
9 de janeiro de 1987, foi legitimada sua implantacdo na Secretaria Estadual de
Educacdo e nas Agéncias Regionais de Educacdo, de onde atendiam as
unidades escolares.

Por consequéncia da abertura politica no pais, orientadores e
supervisores entendiam a educacdo como porta de entrada para o preparo do
exercicio da cidadania. Intensifica-se, assim, a luta em prol de uma escola
publica de qualidade em Mato Grosso do Sul, abrangendo ndo sé o direito de
acesso, mas a “possibilidade de permanéncia e a garantia de nela se
apossarem do conhecimento que 0s capacite para o exercicio da cidadania”
(ALVES e GARCIA, 2004, p. 21).

Durante esses anos, a bandeira pela democracia solidificava-se em
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ambito nacional. Em Mato Grosso do Sul, o governo de Marcelo Miranda se
responsabilizou pelo processo democratico iniciado no |l Plano Estadual de
Educacdo. Entretanto, na prética, essa politica ndo se concretizou.

Vian (2002) afirma que embora os dois ultimos Planos Estaduais de
Educacdo da década de 80 contemplassem a premente necessidade de
participacdo, o governo Marcelo Miranda ndo deu continuidade a politica
educacional para a democracia — ainda que a defendesse.

Em relacdo aos Especialistas em Educacéo, na gestdao do governador
Pedro Pedrossian (1980 a 1983) n&o houve mudanca, pois esses profissionais
continuaram designados para exercer as funcdes de Supervisor conforme as
necessidades. Somente em 1989 foi realizado o primeiro concurso, por meio
do qual os servidores passaram a atuar nas unidades escolares estaduais. Esse
concurso foi uma proposta sugerida por ocasido do congresso “Educacao para
Democracia”, que deu origem ao Il Plano Estadual de Educacdo. Outras

propostas importantes incorporaram-se a ele, tais como:

1?) criacdo e/ou implementacdo do quadro de lotacdo para o
Orgédo Central, Agéncias e Conselho Estadual de Educac3o,
com definicdo de critérios para lotagcdo de professores e
especialistas de educacgao; 2% Regulamentagdo e implantacéo
de carreira para todas as habilidades de Especialistas de
Educacdo e 3% Regulamentacdo da Lei n°. 35 de 12 de janeiro
de 1988 — Estatuto de Magistério nos aspectos que se fagcam
necessarios. (1988 - 1991, Mato Grosso do Sul, Il Plano
Estadual de Educacdo de Mato Grosso do Sul, p. 39-41).

Embora o governo de Marcelo Miranda tivesse materializado essas
propostas, pouco contribuiu para o avanco na area educacional, haja vista ter
sido um dos governadores que mais prejudicou a vida salarial dos servidores
— inclusive em seu mandato foram desencadeadas trés greves por perdas
salariais e falta de pagamento.

Consoante Vian (2002), a atitude dos educadores da rede estadual se
alojarem na governadoria por varios dias foi “o toque final de um governo
gue usou a coisa publica desvaladamente em proveito proprio, numa

promiscuidade que fez regredir perante a opinido publica a esperanca no
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estado enquanto estimulador do progresso social” (2002, p. 70).

Em 1980, foi criada a Associacdo dos Supervisores Escolares de
Mato Grosso do Sul — ASSUEMS, sendo criada, apds trés anos, a Associacao
dos Orientadores Educacionais de Mato Grosso do Sul — AOMS. Tais
associacgfes impulsionaram a regulamentacdo da categoria no Estado.

Em 1989, mediante os Decretos 5051 e 5053 de 11 de abril de 1989,
0 governo estabeleceu o quantitativo de cargos e os critérios de lotacdo para
0s orientadores e supervisores para todas as escolas estaduais sul-mato-
grossenses.

A natureza desses cargos foi assinalada pelo art. 2°, do Decreto
5721, de 5/12/1990.

O servigco de Orientagdo Educacional tem por finalidade
coordenar a acdo que visa ao desenvolvimento integral do
aluno como sujeito do processo educacional, sob o enfoque das
Diretrizes Curriculares, nos diferentes graus e modalidades de
ensino.

O servico de Supervisdo Escolar tem por finalidade a
participacdo critica, orientadora e articuladora dos diferentes
saberes docentes na melhoria do processo educacional, sob o
enfoque das Diretrizes Curriculares, nos diferentes graus e
modalidades de ensino.

Portanto, cabia ao Orientador Educacional investigar a realidade
escolar, percebendo as inumeras relacdes — professor-aluno; alunos-alunos;
professores-professores; professor-orientador; orientador  educacional-
supervisor escolar; supervisor escolar-diretor-orientador educacional; escola-
familia-comunidade — a fim de compreender “que as relacfes na escola néo
sdo um fim em si mesmas, mas meio para que o aluno aprenda e amplie o seu
conhecimento” (ALVES E GARCIA, 2004, p. 17). Enfim, sua principal funcéo
era de priorizar o aspecto politico-pedagogico dessas relacdes.

Quanto ao Supervisor Educacional, seu papel era o planejamento,
metodologia e técnicas com o proposito de construir, ampliar e socializar o
saber discente e docente. Sua funcdo primordial consistia na sistematizacao

do conhecimento mediante a integracdo dos diversos componentes
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curriculares.

Portanto, a equipe pedagdgica de cada unidade escolar contava com
dois especialistas, um em relagdes e outro em metodologia, tendo ambos um
papel fundamental no questionamento do curriculo oculto e nas definicdes das
acOes politicas almejadas pela comunidade escolar, que visavam a
concretizagdo do processo democratico da sociedade.

E conveniente ressaltar que o sistema capitalista encoraja o
individualismo, a competicdo e, sobretudo, o consumismo. Em oposi¢do a
essa ideologia, a Supervisdao Escolar e o Orientador Educacional, em acao
conjunta, podem debater as conseqliéncias sociais negativas desses valores
mediante uma critica reflexdo sobre a pratica pedagégica. Além disso, as
formas de organizacdo das classes populares ndao devem ter como base os
atributos da sociedade dominante, mas a solidariedade e a cooperacéo visando
ao fortalecimento da acao coletiva (ALVES E GARCIA, 2004)

Em sintonia com o debate educacional da época, o Orientador e o
Supervisor Educacional, ao interpretarem as estratégias de sobrevivéncia das
classes por meio das relagdes cotidianas, auxiliavam na elaboracdo de um
curriculo proximo da realidade dos alunos e, por conseguinte, mais adequado
ao seu desenvolvimento, conferindo-lhes autonomia para que efetivamente
participassem das transformacdes sociais.

Ademais, a supervisdo buscava a socializacdo do saber docente
estimulando a troca de experiéncia entre oS pares e a consecutiva
sistematizacdo da praxis pedagdgica;, e a orientagdo educacional se
responsabilizava pela socializacdo do saber discente com as teorias de
concepcdo do desenvolvimento e da aprendizagem, as quais possibilitavam a
construcdo de uma prética pedagogica adequada aquela comunidade.

Por exemplo, na Escola Estadual Antonio Garcia de Freitas, do
municipio de Paranaiba (MS), na qual eu atuava como professora de séries
iniciais e orientadora educacional, era consenso entre direcdo, supervisdo e
orientacdo definir o que fazer a partir da reflexdo semanal sobre a pratica
realizada, bem como as consequéncias sociais dessa acao concreta.

Paulatinamente, da acdo conjunta desses servidores descortinava-se
uma nova escola, preocupada em adequar metodologias e curriculo que

pudessem atender as classes menos favorecidas. Estes especialistas
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procuravam estimular aluno e professor a se apropriarem do conhecimento,
visando a uma andlise critica da sociedade na qual estavam inseridos.

Portanto, quando ha uma alianca entre os segmentos de forma
competente e democratica, a escola caminha consciente de como e por que se
desenvolvem determinadas acdes pedagogicas, e quem se beneficia com elas.

As reflexBes expostas até aqui S0 pressupostos para a compreensao
das seguintes indagacdes: Por que a Secretaria Estadual de Educacdo quis
eliminar a Orientagdo e a Supervisdo Educacional? Qual o interesse em
acoplar as duas habilitagdes num unico profissional? Que mudancas ela
esperava com essa implantacéao, legitimada mediante o decreto 5868/917

Esse decreto nos remete a Saviani (1986, p. 52) que mediante sua
classica constatacdo afirma “quando mais se falou em democracia no interior
da escola, menos democréatica foi a escola; e, quando menos se falou em
democracia, mais a escola esteve articulada com a constru¢cdo de uma ordem
democrética”.

Deste ato (Decreto5868/91) origina-se o Coordenador Pedagdgico.
Impressionante é que, ao acoplar 0s cargos, 0S maiores interessados — no
caso, 0 orientador e o supervisor — tiveram de assumir sem prévia consulta a
nova funcdo de Coordenadores Pedagodgicos. Mais uma vez o unilateralismo,
resultado de posicdes autoritarias ou da inexisténcia de andlise critica para
efetuar mudancas, prevaleceu. Esperava-se que esses especialistas, por
apresentarem formacdo especifica condizente as funcbes que exerciam,
recebessem da Secretaria de Estado de Educacdo — MS uma justificativa e um
conseqguente reordenamento de seus papéis via cursos, encontros etc. Todavia,
exceto a publicacdo das novas atribuicdes em diarios oficiais, nhada mais foi
oferecido, o que é comprometedor e digno de ser questionado. (MIZIARA E
QUEIROZ, 2006).

Entregues a propria sorte e iniciativas individuais, um certo nimero
conseguiu adequar seu curriculo ao novo fazer pedagdgico; outros
caminharam as apalpadelas por longo tempo. Ainda que parcialmente,
esforcos foram envidados — no entanto, resquicios dos problemas daquela
lacuna, agregados a complexidade do atual contexto socio-histoérico,
adicionado da postura desvinculada das atribuicbes que lhe sdo inerentes,

expdem esse profissional e o descaracterizam. (MIZIARA E QUEIROZ,
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2006).

Pois, no que se referem as suas atividades cotidianas pertinentes as
guestdes politico-pedagogicas, constatamos que a coordenacdo € normal mente
dominada pelas emergéncias do tipo: entregar cadernos, lapis, borracha;
solucionar pequenos problemas de salde, fazer curativos, atender a
biblioteca, providenciar cesta basica, fazer teste de acuidade visual, pedir
patrocinio para compra de 6culos para alunos, organizar horario etc. Sem
dizer que a maior parte do tempo fica para os encaminhamentos disciplinares
(aluno x aluno; aluno x professor, professor x diretor). O acumulo e a
velocidade dos fatos € tal que o coordenador ndo consegue sistematizar suas
acOes voltadas a reflexado do fazer pedagégico.

Ademais, a dimensdo desse atendimento a tudo e a todos entrevé
equivocos que vao do simples ao esdriuxulo, como por exemplo: uma mae
enviar bilhetes a coordenacdo pedindo “socorro porque seu marido esta

ameacando-a de morte”®

, certa de que a coordenacdo vai mandar prendé-lo.
Outro exemplo: uma funcionaria da escola solicitar a coordenacdo para
organizar uma pasta de legislacdo, “ja que agora ela estd menos ocupada
porque esta dedicando seu tempo a formacdo continuada de professores”. E
por ai vai. (MIZIARA E QUEIROZ, 2006).

Nesse “continuum”, a Coordenacdo Pedagogica iguala-se a para-
raios, Delegacia de Policia, Assisténcia Social. Ndo que essas instancias
tenham menor relevancia; a citacao foi apenas uma alusdo a ambiguidade em
gue se acha inserida a Coordenacdo Pedagdgica. Frontalmente distanciada das
determinacdes que lhe cabem, consumida por circunstancias transitorias e
burocraticas, mostra- se genérica.

E, nessa abrangéncia desmesurada, desqualifica-se e se perde,

conforme assevera Furlanetto:

Muitos sdo os modelos de Coordenador Pedagogico que
encontramos. Trabalhando com coordenadores, em diversos
Cursos que ministrei sobre esse tema, pedia a eles a construcéo
de metaforas que pudessem sintetizar seu papel nas escolas.
Muitas vezes, as imagens do “Bom-bril” e do “Bombeiro”

® Refiro-me a algumas situacdes que vivencio no cotidiano da escola como coordenadora pedagdgica.
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aparecem definindo um profissional que assume uma funcéo de
gerenciamento na escola, que atende pais, alunos e professores
e também se responsabiliza pela maioria das emergéncias que
l& ocorrem. Segundo eles, sobra muito pouco tempo para
pensar no projeto pedagogico. Outros se definem como “Banco
de Dados”, que tudo necessita registrar e arquivar:
planejamentos, notas, diarios de professores. Estes se
comprometem mais com as tarefas burocraticas, ddo muita
importancia aos “papéis’. Alguns se representam pelo
“Travesseiro”, objeto em que todos deitam a cabega, para
quem fazem suas queixas, em que procuram abrigo,
preocupando-se com as relagdes inter-pessoais. Enquanto uns
se sentem “Lata de Lixo”, na qual se joga tudo o que nédo esta
bom, outros se definem como “Reldgios”, comprometidos com
o andamento da escola e com o tempo tarefeiro, que impede a
reflexdo e a criatividade. (FURLANETTO, 2000, p.86)

Vé-se que a hora é de libertar-se. O atual contexto requer acdes
além dos improvisos, do caminhar a deriva, do espontaneismo — haja vista que
a construcdo e a reconstrucdo do conhecimento, especificidade principal da
escola, ndo € neutra, mas intencional e politica. E qualquer ingeréncia,
fragmentacdo ou anacronismo, dissimulados de neutralidade, tém
consequéncias. Isso estd configurado no pensamento de Rangel (1999), que
menciona que “nesse sentido, oferecem-se argumentos a critica que denuncia
a alienacédo e define a escola como lugar social que reflui a hegemonia, a
elitizacdo, a seletividade, a discriminacdo, o preconceito e o estigma da
exclusado em curso na sociedade” (p. 71).

Identificar as disfuncdes traz consigo a busca das atribuicdes
pertinentes, e isto ndo se obtém com um olhar superficial: é preciso adentrar
as causas, ir as raizes da questdo. E somar ao que esta evidente o carater
positivista e tecnicista que ainda permeia a préatica de muitos especialistas em
educacdo. Essa € uma ndédoa que resiste ndo por excesso de poténcia, mas pela
auséncia de ataque estratégico. Enquanto isso, o coordenador pedagdgico
alheio e sem foco de trabalho, deixa legitimar o caos e enfraquece a escola —
até que se |lhe provoque o exercicio da davida, do questionamento, da
pesquisa, encontrando motivos para interpretar, analisar, contextualizar sua
pratica. (MIZIARA & QUEIROZ, 2005).

Segundo Vian (2002), o argumento que respaldou a Secretaria de

Educacdo na juncdo das funcbes do Especialista de Educagdo para
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Coordenador Pedagdgico era que, devido a sua formacédo, nédo se tinha claro o
seu papel no contexto escolar, principalmente pela fragilidade de
embasamento acerca da educacao.

No tocante as razbes que levaram a Secretaria do Estado a
determinar legalmente a criagcdo do novo cargo, substitutivo das funcdes de
Orientagcdo Educacional e Supervisdo Escolar, a pesquisadora acima
mencionada registra a fala da Professora Leocadia Petry Leme, Secretaria de

Educacédo da época.

Sabiamos que estdvamos cortando na carne, mas sabiamos que
tinhamos que mudar. Sabe por qué? A escola que estavamos
pretendendo era outra; era uma escola que a hierarquia nao era
aquela, era uma escola que previa a participagdo, era uma
escola que colocava tudo em discussdo, era uma escola que
ouvia o professor, ouvia 0 pai e ouvia 0 aluno; nédo dava para
ter um dono. N&o dava para ter um dono do saber para chegar
|4 e dizer: o teu objetivo tem que ser este, dentro dessa meta.
(apud VIAN, 2002, p. 90).

Percebe-se que a Secretaria estava distante das acdes politicas
realizadas por esses profissionais no contexto escolar: Orientadores e
Supervisores do municipio de Paranaiba/MS’ fortaleciam a democracia,
mediante a mobilizacdo da escola para delinear projetos que atendessem da
melhor forma possivel a comunidade. Isso, requeria o envolvimento e
contribuicéo especifica de todos os funcionarios da educacdo para debater e
planejar as metas de acdo pedagdgica.

Ademais, se a palavra forte da Secretaria era democracia, como
explicar a extingdo das fungdes do Especialista de Educacé&o por decreto?
Sendo que este documento foi elaborado pela cupula do sistema sem consulta
prévia aos envolvidos e/ou interessados pelo processo de implementacéo,
desconsiderando as fungbes regulamentadas e/ou consuetudinéarias, nos
ambitos federal e estadual, tanto do Orientador quanto do Supervisor Escolar,

e simplesmente substituindo-as por um terceiro perfil de funcdes, o

" Utilizo o exemplo do municipio onde resido no sentido de demonstrar que houve resisténcia ao ato arbitrario da
Secretaria da Educacéo.
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Coordenador Pedagogico.

Vian (2002, p. 92), justifica que foi pelo fato do Especialista de
Educacdo ser questionado quanto a clareza do seu papel de educador. E com o
“objetivo de sanar a fragmentacdo, o altruismo e o imobilismo, tipicos do
trabalho desvinculado das necessidades da escola’, a Secretaria do Estado
cria a funcdo de Coordenador Pedagdgico com o intuito de aproximar os
funcionarios que se ocupavam paralelamente com o aluno e o professor. Com
a unido dessas funcdes, almejava-se aproximar aluno e professor para que o
processo ensino-aprendizagem se desenvolvesse de forma mais eficaz.

Para concretizar este trabalho de articulador do processo
pedagégico, foram definidas e asseguradas as atribui¢cdes por meio do Decreto
5868/91 da Secretaria do Estado de Educacédo, e reiteradas no art. 37, do
Decreto 8.273 de 7 de junho de 1995.

- Coordenar as atividades pedagdgicas da Unidade Escolar;

- Participar das decisbes sobre as transgressdes disciplinares
dos alunos;

- Coordenar e incentivar o processo pedagégico de forma
articulada com as diretrizes educacionais da Secretaria de
Estado de Educacao e Nucleo Educacional, e com 0s avangos
da pesquisa desenvolvida na area educacional;

- Garantir a unidade do processo de planejar e executar as
atividades curriculares, criando condi¢des para que haja
participacdo efetiva de todo a equipe, unificada e torno dos
objetivos gerais da Unidade Escolar e diversificada em
funcdo das caracteristicas especificas das diversas areas de
trabal ho;

- Assessorar os professores técnica e pedagogicamente, de
forma a adequar o seu trabalho aos objetivos da Unidade
Escolar e aos fins da Educacéao.

- Assistir aos professores e alunos em seus problemas de
relacionamento que estejam interferindo no processo ensino-
aprendizagem;

- Propiciar condigbes de atendimento aos educando
portadores de necessidades especiais;

- Criar condicOes de leitura e estudos sisteméaticos, individual
e em grupo, bem como estimular a realizacdo de
experimentos inovadores nas diversas areas do
conhecimento;

- Criar, a nivel de Unidade Escolar, mecanismos efetivos de
combate a evaséo e a repeténcia;

- Desempenhar outras atribuicdes de natureza pedagdgica que
Ihe forem delegadas.
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Foi acrescido ainda, como papel do Coordenador, o disposto no
artigo 28 do Decreto n°. 5.868/91, que previa que “na hipétese do Diretor e do
Diretor-Adjunto da Unidade Escolar encontrarem-se ausentes, o Coordenador
Pedagogico atendera as questdes de ordem administrativa e procederd seu
encaminhamento ao titular da funcéo”.

Assim, em decorréncia desse Decreto, o Pedagogo com habilitacdo
em Supervisdo Escolar ou Orientacdo Educacional assumiu essas atribuicdes e
ainda passou a substituir a direcdo. E isto, reiterando, sem nenhum preparo
infra-estrutural, ou seja: 0s mesmos e diversificados especialistas
continuaram lotados segundo habilitagdes originais, mas re-direcionados
acerca da sua formacao e atuacao profissional.

Consoante Rangel (1997, p. 15), o termo Coordenacdo Pedagdgica
“induz a um enfoque um tanto restrito, em vista de todo o alcance e
multiformidade de atuacdo de um Supervisor”. Este apontamento de Rangel
sugere significativa davida de interpretacdo do que se entende por
Coordenacao Pedagdgica, embora a autora ndo tenha explicado diretamente a
sua conceituagcdo. Se no Decreto 5868/91 o termo Coordenagdo Pedagogica
apresentasse a mesma acepc¢ao utilizada pela autora, as funcdes da Superviséo
extrapolariam todo o espaco funcional dessa Coordenacdo, restando o0s
Orientadores Educacionais sem espaco funcional algum, ou tendo que se
capacitar em Supervisao.

Entretanto essa ndo parece ser a abrangéncia dos artigos 15, 16, 17
e 18 do referido Decreto, uma vez que Supervisor ou Orientador € o
especialista determinado para a composi¢cdo da Coordenacgado (art.18); que a
regra geral € a de que essa Coordenacdo se componha de um dnico
Coordenador por turno (art.16); e que o mesmo “(...) coordenara as atividades
pedagodgicas da escola, em articulagdo com o seu Diretor” (art.15), mas néo
define de que natureza sdo essas atividades.

Assim sendo, a significacdo atribuida a expressdao Coordenacao
Pedagdgica por esta autora ndo é a mesma determinada pelo Decreto. Percebe-
se que Rangel entende a Supervisdo Escolar como espaco funcional exclusivo,
portanto, sem fusdo dessas categorias profissionais.

Pesquisadoras como Alves e Garcia também atestam que a

Orientacdo e Supervisdo Educacional possuem um espaco comum e outro
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especifico.

O curso de Pedagogia anuncia a divisado de tarefas referida a
area basica da educacdo. Orientador, professor, supervisor e
diretor tém o campo educacional como espa¢co comum, no qual
exercem a especificidade de suas formacfes. Além do campo
comum, tém um instrumento de trabalho comum — o curriculo
— , entendido no sentido abrangente de tudo o que acontece na
escola e que afeta, direta ou indiretamente, o processo de
transmissdo, apropriacdo e ampliacédo do saber acumulado pela

humanidade. (ALVES E GARCIA, 2004, p. 15)

A transformacéo politica do Pedagogo é um instrumento gerador de
Nnovos espagos e tempos na realidade escolar brasileira. Sabe-se que essa
discussdo nao é recente, tampouco original — visto que ja se passaram 16 anos
apos a deliberacdo do Decreto 5868/91 e ainda se percebe, mediante
observacdes empiricas, que ao menos duas situacbes sdo responsaveis pela
acdo indesejada da Coordenacdo Pedagdgica nas unidades escolares: a
auséncia de uma politica da Secretaria de Estado de Educacédo, a qual parece
ndo reconhecer a importancia desse profissional no contexto escolar,
relegando-o a segundo plano; e a designacdo de professores coordenadores
desprovidos de formacdo para o cargo. Imprimir dinamismo a Coordenacéo
Pedagdgica e torna-la arauto do novo em sua esfera de acao, apta a
intervencdes importantes e procedentes, € sensibilizd-la a rever sua
performance; é também assegurar meios que lhe permita perseguir o caminho
complexo da sua atuacdo no que especifica a Secretaria de Estado de
Educacdo de Mato Grosso do Sul como acdes legais do Coordenador

Pedagogico, conforme a seguir (Decreto n°® 10.540 de 2001).

I. Coordenar a elaboracdo da Proposta Pedagoégica e do
Regimento Escolar juntamente com a diregcdo colegiada,
articulando e acompanhando a sua execucao;

1. Elaborar e apresentar a direcdo colegiada um plano de
trabalho no inicio do ano letivo;

1. Organizar e coordenar o Conselho de Classe;

IV. Coordenar e promover o desenvolvimento do processo
pedag6gico em consonancia com a legislacao vigente;

V. Nortear sua préatica pedagogica de acordo com as politicas
da Secretaria de Estado de Educacéo;

V1. Considerar a andlise dos resultados das avaliacdes
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instituidas pelo sistema como referéncia no planejamento das
atividades pedagdgicas;

VIl. Assessorar, técnica e pedagogicamente, os professores de
forma a adequar o seu trabalho aos objetivos da unidade
escolar e aos fins da educacéo;

VI1Il. Acompanhar e orientar sistematicamente o planejamento
e a execucao do trabalho pedagdgico realizado pelo corpo
docente;

IX. Participar de programas de formacdo que possibilitem o
seu aprimoramento profissional e, conseqientemente o seu
fazer pedagdgico;

X. Coordenar e incentivar a pratica de estudos que contribuam
para apropriacdo de conhecimento do corpo docente;

XI1. Articular, com a direcdo colegiada e assessoramento
técnico escolar, formas diferenciadas de organizacéo
curricular que possibilitem a realizacdo e ou a participacdo do
corpo docente em seminarios, encontros, eventos e grupos de
estudo;

XI1l. Envolver a diregdo colegiada na solugéo das dificuldades
de encaminhamento do corpo docente;

XI1I. Participar efetivamente das decisdes relacionadas a vida
escolar do aluno;

XI1V. Desempenhar outras atribuicdes de natureza pedagdégica

Portanto, € mister que o Supervisor e o0 Orientador Educaciona, hoje
denominados Coordenadores Pedagdgicos, e a Secretaria do Estado de Educacdo se
reorganizem. E um bom caminho € implantar uma equipe de especialistas ou coordenadores
na propria Secretaria para garantir respaldo tedrico, técnico e politico aos demais do estado e,
sobretudo, para nortear o sentido pedagdgico da coordenagdo, valorizando seu papel e
consequientemente suas atribuicdes, para superar junto com os professores, alunos e pais “0s
desafios do cotidiano, e as possibilidades que tem para um trabalho articulado integrado, no
gual a mediacéo € 0 eixo da realizacdo das nossas atividades na escola’. (GRINSPUN, 2006,
p.70).

1.4- A COORDENACAO PEDAGOGICA NO CONTEXTO

ATUAL

Iniciamos com uma citacdo de Maia (2003), que, de forma enfatica,

apresenta um olhar sobre o contexto atual:
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Globaliza-te ou ficards a margem da nova ordem mundial,
parece ser a versdo moderna do “decifra-me ou te devoro”: é o
repto lancado pela esfinge dos tempos modernos. (MAIA,
2003, p.83).

A afirmacdo da autora remete-nos a perceber que o contexto atual
estd marcado por profundas mudancas globais, provocando acirrada
competicdo entre paises, abertura de mercado, alternancia de valores,
conflitos culturais, e exigindo dos governantes uma complexa definicdo de
procedimentos politicos, sociais, econdmicos e educacionais.

A dindmica do capitalismo na busca desenfreada pelo lucro reduz o
papel do Estado na esfera econbmica e social; o afastamento deste prolifera a
miséria e, sobretudo, leva a auséncia de politicas publicas direcionadas a
saude e educacdo, além de legitimar o seu enfraquecimento. Esses problemas
sdo atenuados com as parcerias sociais com empresas privadas: assim o
neoliberalismo se instala e subtrai do Estado o poder de gerir e atender aos
interesses do povo assegurados na Constituicdo, questdes hoje assumidas
também pelas ONGS.

E importante assinalar que a concepgdo neoliberal, originaria do
final da Segunda Guerra (1944) na Europa e na América no Norte, onde
imperava o capitalismo, constituiu-se numa reacdo teodrica e politica forte

contra o Estado intervencionista e de Bem - Estar. Como entende Frigotto:

A idéia-forca balizadora do ideario neoliberal é a de que o
setor publico (o Estado) € responsavel pela crise, pela
ineficiéncia, pelo privilégio, e que o mercado e o privado séo
sinbnimos de eficiéncia, qualidade e equidade. Desta idéia-
chave advém a tese do Estado minimo e da necessidade de
zerar todas as conquistas sociais, como o direito a estabilidade
de emprego, o direito a saude, transportes publicos etc. Tudo
isto passa a ser comprado e regido pela férrea l6gica das leis
do mercado. Na realidade, a idéia de Estado minimo significa
o Estado suficiente e necessario unicamente para 0s interesses
da reproducdo de capital. (FRIGOTTO, 1995, p. 83-84)

Embora reconhecer o discurso do neoliberalismo certamente nao
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seja suficiente para “frear a forca persuasiva de sua retorica” (GENTILI,
1999, p. 16), este reconhecimento pode nos alicercar de estratégias para lutar
contra as politicas neoliberais que promovem a exclusdo social. E, de forma
ndo alienada, pode fortalecer gradativamente as bases de sustentacéo
democratica, principalmente a do direito a educacdo como pré-requisito
primordial para a conquista da cidadania.

Nesse sentido, espera-se que o educador da escola publica esteja
ciente que o neoliberalismo é um instrumento da politica hegeménica do
mundo capitalista, e que esta se encontra a servico do mercado. Portanto ele
reforca a privatizacdo dos sistemas educativos, alegando que ha hoje uma
profunda crise de eficiéncia, eficacia e produtividade, e que a solucéo para tal
problema s6 sera possivel mediante a sua privatizacdo (GENTILI, 1999).

Segundo o0s neoliberais, esta crise é originaria da expansao
desorganizada que a educacdo vem sofrendo nos ultimos anos em virtude da
improdutividade das praticas pedagdgicas, bem como da gestdo administrativa
dos estabelecimentos escolares. Eles afirmam que os problemas da educacéo
sdo os resultados da prépria ineficécia da escola e da incompeténcia de todos
gue nela atuam. Ou seja: nao faltam escolas, mas precisa-se melhorar as que
ai estdo; nao faltam professores, mas necessita-se qualifica los; ndo faltam
recursos econémicos, mas € preciso saber distribui-los de maneira eficaz
(SACRISTAN, 1999).

Assim sendo, transformar a escola, na visdo neoliberal, significa
mudar a forma de gerencia-la, bem como alterar substancialmente as praticas
pedagdgicas. Para isso, faz-se necessario qualificar o professor e reformar o
curriculo.

De acordo com Sacristan,

[...] as reformas tém a funcdo de acomodar o sistema escolar atual
as demandas dominantes no mundo do emprego, exigindo-se mais
rentabilidade nos recursos existentes, o que leva a uma maior
énfase nas condi¢des internas do sistema escolar (0s processos
educativos) para satisfazer as demandas internas. (SACRISTAN,
1999, p. 63)
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O envolvimento destas reformas com as politicas publicas de
educacdo tem sido constantemente criticado® por vérios pesquisadores, Torres
(1995), Gentili(1995), Sacristan(1999) e Frigotto(1995) principalmente,
porque o ideério neoliberal defende relagcdes contra os direitos sociais
garantidos pelo Estado. Isto €, prega a logica do mercado “como o
instrumento eficaz para regular os interesses e as relagdes sociais de forma
livre, equanime, equilibrada e justa” (FRIGOTTO, 1995, p. 83).

Conforme j& mencionado anteriormente, € uma proposta que impde
“nocdes de mercado aberto e livre comércio, reducdo do setor publico e
diminuicdo do intervencionismo estatal na economia e na regulamentacéo do
mercado” (TORRES, 1995, p. 114).

Organismos como FMI, BID, BIRD - gerenciadores do capital — e a
UNESCO estabelecem diretrizes para o sistema educacional. O Banco
Mundial, por exemplo, estabelece metas para a melhoria das condi¢cdes, bem
como tentativas de solucdo de problemas como a baixa qualidade do ensino e
a caréncia de recursos fisicos, materiais e humanos que atingem a educacéo
publica.

Um aspecto interessante sobre a politica de empréstimos do Banco
Mundial é que ela “néo se limita a responder a pedidos de empréstimos, mas
toma a iniciativa de estimula-la” (GENTILI, 1995, p. 124). Para desenvolver
pesquisas, esta organizacdo também possui especialistas experientes. Assim
sendo, além da forca financeira, é inquestionavel a sua influéncia nas
politicas dos paises em desenvolvimento.

Nesse sentido, Maia afirma que:

Algumas politicas veiculadas pela agéncia merecem maior
atengdo, justamente porque divergem de muitos profissionais
preocupados com o rumo da educagdo brasileira. O Banco
generaliza alguns resultados e falhas observadas em alguns
paises e utiliza as taxas de retorno para a formulacdo de
politicas para que certos tipos de investimento sejam
aplicados. (MAIA, 2003, p. 84)

8 Um panorama critico arespeito das politicas neoliberais é encontrado em GENTILI, Pablo (org) Pedagogia da
Exclusdo: critica ao neoliberalismo em educagéo. Petrdpolis: Vozes, 1995.
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Portanto, é de fundamental importancia uma visdo critica dos
profissionais envolvidos no processo educacional, pois cada pais apresenta
singularidades — e 0 desrespeito a essas diversidades interfere sobremaneira
na qualidade do ensino. Consoante Gentili (1995) com base em Silva: N&o se
trata somente de denunciar as distor¢cdes e falsidades do pensamento
neoliberal, “mas de identificar e tornar visivel o processo pelo qual o discurso
neoliberal produz e cria uma ‘realidade’ que acaba por tornar impossivel a
possibilidade de pensar outra” (GENTILI, 1995, p. 245).

Segundo Maia (2003), a formacdo de consensos é inegavel num

momento de divergéncias sobre os rumos educacionais, pois:

[...] desde as declaragbes dos organismos internacionais até as
conversas de bar, passando pelas manifestagbes das
autoridades educacionais, as organizacOes de professores, as
centrais sindicais, as associacfes de pais, a organizacdo de
alunos, os porta-vozes do empresariado e uma boa parte dos
especialistas, todos coincidem em aceitar a qualidade da
educacao ou do ensino como 0 objetivo prioritario, ou como
um dos muito poucos que merecem consideragdo. (MAIA,
2003, p. 85).

Atualmente, uma das propostas para a melhoria da educacédo é
conceder autonomia aos estabelecimentos, e a consequente descentralizagao
do ensino. Esta autonomia esta estreitamente vinculada a gestdo a qual esta
articulada a coordenacdo pedagdgica, motivo pelo qual abordo esta discusséo.

A Constituicdo Federal brasileira de 1988 assinala autonomia ao
privilegiar a democracia participativa. A Lei de Diretrizes e Bases n°
9.394/96 reafirma essa posicdo, ao conceber um sistema de ensino que,
embora ndo deva perder a sintonia entre as esferas municipal, estadual e
federal, deve ser autbnomo. Na realidade, a autonomia da escola amplamente
defendida pela LDB “é decretada, a medida que a referida lei determina que
cada escola deve elaborar coletivamente sua proposta pedagdgica” (CORREA
e SOUSA, 2002, p. 58).

Entretanto, conforme Paro (1998), a regulamentacdo da gestao



71

democrética do ensino publico na Lei n° 9394/96 ndo € precisa. Urge,
portanto, medidas com vistas a “[...] elaboracdo de um projeto de
regulamentacdo que realmente expresse o0s interesses democraticos” (PARO,
1998, p. 245).

Todavia, a determinacdo legal, por si sO, nao assegura uma
educacio de qualidade. E imprescindivel o esforgo coletivo para a construgéo
de uma escola realmente democratica. Do contrario, o governo continuara a
propalar a instauracdo da gestdo democratica, enquanto o que se configura na
verdade é simplesmente o repasse de compromissos e responsabilidades as
unidades escolares, simulando a evidente concessdo de poder — o que, na
pratica, implica apenas em desconcentrar competéncias operacionais e
execucao de tarefas.

Vale ressaltar que o principio da gestdo democratica inscrito na
Constituicdo Federal de 1988 (art.206, inciso VI) foi uma reivindicacdo de

setores organizados da sociedade, que, consoante Paro:

[...] estavam ligeiramente preocupados com a necessidade de
uma escola fundada sob a égide dos preceitos democraticos,
que desmanchassem a atual estrutura hierarquizante e
autoritaria que inibe o exercicio de relagdes verdadeiramente
pedagdgicas, intrinsecamente opostas as relagcdes de mando e
submissao que sdo admitidas, hoje, nas escolas. (PARO,1998,
p. 245).

As politicas pos 1988 e 1995 ndo atenderam a essas reivindicacdes,
haja vista pesquisas registrarem o autoritarismo, modelos externos e
privatizacdo, entre outros fatos. Por isso, infelizmente, apds 18 anos da
Constituicdo, a politica publica de democratizacdo da gestdo educacional nao
se encontra legitimada na pratica.

Contudo, foram criados diversos organismos, mediante alegagcao de
intencionalidade democréatica, nos quais a participacdo tem espaco
assegurado. Entre eles, os 0rgédos colegiados com atribui¢cbes variadas em
aspectos normativos, consultivos e deliberativos, conselhos de classe,

Associacdo de Pais e Mestres, além de eleicdo para diretores e outros. De
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certa forma, esta € uma maneira de viabilizar a democracia, com efetiva
participacdo da comunidade escolar.

Ao tentar construir a autonomia, a Coordenacdo Pedagogica
enfrenta inameras dificuldades tanto de cardter burocratico quanto
pedagdgico. Gadotti (1997, p. 36) examina minuciosamente essas
dificuldades, assinalando-as como obstaculos ao estabelecimento de um
processo democratico como elemento basico a construcdo do projeto
pedagégico que visa a qualificacdo escolar. Sobre isso, ele ressalta as

seguintes dificuldades:

a) Pouca experiéncia democrética;

b) A mentalidade que atribui aos técnicos e apenas a eles a
capacidade de planejar e governar, considerando o povo
incapaz de exercer o governo ou de participar de um
planejamento coletivo;

c) A prépria estrutura do sistema educacional, que € vertical;

d) O autoritarismo que impregnou a pratica educacional;

e) O tipo de lideranca que tradicionalmente domina a
atividade politica no campo educacional.

Igualmente, pode-se afirmar que o conceito gestdo abrange inumeras
concepcdes ndo abarcadas pela administracéo, tais como a democratizagcao da
escola mediante o projeto politico-pedagdgico, a compreensao dos conflitos
interpessoais, e outros.

Materializar o vinculo educacdo e democracia pela via da gestédo e
coordenacdo democratica € um grande desafio, porém importante, porque
estabelece as diretrizes e, sobretudo, propicia a acdo educativa a inovacdo das
praticas educacionais.

Esse conceito pressupde que a instituicdo, para ser transformada,
depende da consciéncia que se tem dessa atividade, bem como dos elementos
envolvidos. Consoante Gramsci (1995, p.21), “a consciéncia de fazer parte de
uma determinada forca hegemdnica (isto é, consciéncia politica) é a primeira
fase de uma ulterior e progressiva autoconsciéncia na qual teoria e pratica se

unificam”. Todavia, ressalta 0 autor que este ndo € um processo mecanico,

mas gradativo, que desde sua fase elementar é independente (embora
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intuitivo), atingindo uma concepc¢ao do mundo unitéria e coerente.

Além disso, Marafon afirma que:

E prética toda atividade humana diferenciada de qualquer
comportamento natural. Justamente porque a pratica né&o
ocorre de modo imediato e sem intermediacgao, requerendo uma
decisdo consciente, acaba sempre incluindo elementos
tedricos. Por outro lado, a teoria contém elementos praticos
sobre os quais se formula, sendo, portanto, reflexo da
realidade. (MARAFON, 2001, p. 122)

Na visdo gramsciana, a concepc¢ao de mundo elaborada a partir da
acdo é a forma pela qual homens e mulheres adquirem a consciéncia de sua
posicdo na sociedade. Logo, a praxis® estabelece a importancia de se gerir a
instituicdo ndo autoritariamente, mas integrando-a a comunidade, porque “0
homem, para conhecer as coisas em si, deve primeiro transforma-las em
coisas parasi” (KOSIK, 1976, p.18).

Paro (2005) com base em Sanchez Vasquez (1977), afirma que “em
toda praxis, entendida esta como uma atividade material, transformadora e
gjustada a objetivos, intervém, em maior ou menor grau, a consciéncia do
homem” (2005, p. 26). Se manifestada de forma intensa é denominada de

praxis criadora, entretanto, ndo esta ausente na reiterativa ou imitativa.

Do ponto de vista da praxis humana total, que se traduz na
producédo ou autocriacdo do proprio homem, a praxis criadora
€ determinante, jA que é exatamente ela que |he permite
enfrentar novas necessidades, novas situagdes. O homem € o
ser que tem de estar inventando ou criando constantemente
novas solugbes. Uma vez encontrada uma solugcéo, n&o lhe
basta repetir ou imitar o que ficou resolvido; em primeiro
lugar, porque ele mesmo cria novas necessidades que
invalidam as solugdes encontradas e, em segundo lugar,
porque a propria vida, com suas novas exigéncias, se
encarrega de invalida-las. Mas as solucdes alcancadas tém

% A préxis, na concepcdo marxista, é a atividade concreta pela qua os sujeitos se afirmam no mundo
modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la, transformando-se a si mesmos. E a acdo que, para se
aprofundar de maneira mais consequiente, precisa da reflexdo, do autoguestionamento, dateoria: e € ateoria que
remete a acdo, que enfrenta o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-os com a prética
(KONDER, 1992, p.11).
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sempre, no tempo, certa esfera de validade, dai a possibilidade
e a necessidade de generaliza-las e entendé-las, isto é, de
repeti-las enquanto essa validade se mantenha. A repeticéo se
justifica enquanto a prépria vida ndo reclama uma nova
criacdo. O homem néo vive num constante estado criador. Ele
SO cria por necessidade; cria para adaptar-se as novas solucdes
ou para satisfazer novas necessidades. Repete, portanto,
enquanto néo se vé obrigado a criar. Contudo, criar é para ele
a primeira e mais vital necessidade humana, porque sO
criando, transformando o mundo, o homem — como salientaram
Hegel e Marx através de diferentes prismas filoséficos — faz
um mundo humano e se faz a si mesmo. Assim, a atividade
pratica fundamental do homem tem um caréter criador; junto a
ela, porém, temos também - como atividade relativa,
transitéria, sempre aberta a possibilidade e necessidade de ser
substituida — a repeticdo. (SANCHEZ VASQUEZ apud PARO,
2005, p. 26)

Dessa maneira, a medida que o homem constréi o conhecimento ele
cria possibilidades para interferir no mundo. Assim, ao promover e
materializar o interesse coletivo, é mister pensar a democratizacdo da escola
além dos mecanismos da gestdo democrética (participacdo, eleicdo,
representacédo, deliberacéo colegiada e outros). E fundamental a Coordenago
Pedagbgica ter um olhar critico para as praticas cotidianas, tais como
circulacdo das informacgdes, organizacdo do calendario escolar, distribuicao
das aulas, formacéo de grupos de trabalho e, sobretudo, formacgdo continuada
dos professores e funcionarios administrativos, fomentando acbes afinadas
com a praxis de uma escola aliada aos interesses da classe menos favorecida,
por ser o0 objetivo maximo a ser atingido.

Nesse sentido, para a Coordenacdo Pedagogica: “A atitude
democratica é necessaria, mas ndo é suficiente. Precisamos de métodos
democraticos, de efetivo exercicio da democracia. Ela também €& um
aprendizado, demanda tempo, atencéo e trabalho” (GADOTTI, 1980, p. 4).

E nessa arena que a Coordenagio Pedagdgica vem buscando consolidar a historia
em prol de uma educacdo efetivamente democrética e libertadora, vinculada aos interesses da

comunidade escolar.

1.5 CONCEPCOES SOBRE O TRABALHO DA COORDENACAO



75

PEDAGOGICA.

Uma determinada época histérica € constituida por
determinados valores, com formas de ser ou de comportar-se
gue buscam plenitude.

(PAULO FREIRE, 1986, p. 33).

Conforme ja me referi anteriormente, a globalizacdo se impde e a
todos desafia, ao modificar sobremaneira as relacfes entre os homens e desses
com a natureza, com efeitos que se fazem sentir na politica, na economia, nos

valores e nos aspectos responsaveis pela formacdo de uma nova cultura.

A globalizagdo pode ser explicada como um processo no qual
se produz uma tendéncia a homogeneizacdo de valores e com
padronizacédo de formas de pensar e agir. Mas, as tensbes e
complexidades da era do globalismo implicam dimensfes tais
como: integracdo e fragmentacado, diversidade e desigualdade.
O cenério global ndo atua s6 por inclusdo, atua também por
exclusdo; esta nova realidade €é mdultipla: incorpora
regionalismos, nacionalismos e fanatismos religiosos. (NOE,
1997, p.33).

No caso da Coordenacdo Pedagdgica, 0 momento € oportuno para
pensar sua pratica.

Afetada diretamente por essas alteracfes, a escola enquanto espaco
politico pedagogico encontra-se em permanente conflito. Os sujeitos nela
envolvidos estdo na maioria alheios ao processo em discussdo devido a
auséncia de questionamentos pertinentes, préaticas isoladas resultantes,
inclusive, da ingeréncia administrativo-pedagdgica. Essa retratacdo reclama
reflexdes contextualizadas, diante das quais espera-se que o coletivo escolar
busque interpretacfes concernentes.

Nesse sentido, a Coordenacdo Pedagdgica da rede Estadual de Mato
Grosso do Sul, em consonancia com os incisos I X, X e XI do Decreto SED n°.

10.540 de suas atribuicBes legais, participa nessa reflexdo junto a direcado
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colegiada: Como educar o ser humano do século XXI| para assumir-se como
sujeito de mudancas? Que objetivos educacionais devem ser estabelecidos na
escola publica para garantir uma educacado transformadora comprometida com
a cidadania digna? Quais sdo as diretrizes e pressupostos fundamentais da
prética educativa? Qual o papel da Coordenacdo Pedagdgica nesse processo?
E qual a importancia da sua fungcao na dinamica escolar?

A escola, espaco de atuacdo dos educadores, mantém uma relacao
dialética com a sociedade, haja vista devolver a mesma os elementos que dela
recebe, reproduzidos ou transformados. Esse movimento de reproducdo e
transformacéo é simultaneo, o que traz implicito um leque de complexidade a
pratica dos educadores. Desvelar e tornar inteligiveis essas contradi¢cfes séo
alguns dos objetivos do trabalho da Coordenacdo Pedagogica quando
planejado e tendo em vista, conforme ja afirmamos anteriormente, a
transformacédo das desigualdades sociais.

No cerne dessas preocupacfes estd 0 modelo de ser humano inserido
nesse contexto da revolucdo tecnolégica, que metamorfoseou a sociedade em
todas as suas funcgoes.

O entendimento dessas questdes reforca a idéia de que o
coordenador, enquanto elemento articulador da elaboragcédo e execucdo da
proposta pedagoégica, assuma-se como profissional capaz de contribuir para
preparar e sensibilizar os educadores sobre tais mudancas, e 0 que estas
exigem da educacdo contemporanea.

A inovacdo no campo educacional, no ambito das idéias e a sua
materializacdo incidem sobre as pessoas envolvidas nesse processo, portanto,
serdo os professores, coordenadores e demais funcionarios da escola os
agentes responsaveis pelas modificacbes que ocorrerdo. Sao servidores que,
ao mesmo tempo em que sofrem o impacto, podem protagonizar outras
direcdes. Isso evidencia que as transformacgdes “in foco” sdo um trabalho de
equipe para desencadear movimentos.

A esse respeito, identificar causas e efeitos € essencial para
conquistar adestes e fazer a releitura da histéria da educacdo objetivando
transformacdes. Compreendemos que transformar é, portanto, buscar um
trabalho conjunto dos educadores sobre a praxis de cada segmento envolvido.

Conforme explicita Paulo Freire (1987), é a dialogicidade, a esséncia de uma
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educacao para transformacao e autonomia.

E é o préprio Paulo Freire (2004) que estimula sonhar com um
mundo melhor para as novas geracdes, pois a crenca nessa possibilidade torna
o profissional consciente; e o que legitima e qualifica o seu trabalho € esse
carater transformador. Portanto, suas acdes sdo espelhos daquilo que se
acredita melhor para ser mantido ou modificado na educagdo dos alunos.

Por isso, a educacdo escolar ndo se restringe a informacdo de
conteidos. E mais do que isso: a agdo educativa almeja algo além do
momento atual. As decisbes tomadas na escola, o modo como os professores
se relacionam entre si e com os alunos, as regras normatizadas pelo colegiado
e a maneira como elas sdo cobradas, as escolhas de conteddos, bem como a
metodologia para aplica-los e avalia-los, enfim qualquer atividade praticada
na escola objetiva orientar os alunos numa certa diretriz. Estd sempre
presente o desejo de tira-los de uma condicéo e conduzi-los a outra.

Face ao exposto até aqui, é oportuno questionar: Qual o conceito
gue o educador tem de transformar? O que deseja preservar e transformar?
Por que? Para qué? Qual é o sentido que £ da a essas acdes? O profissional
gue esta na escola, pela sua formacédo e pela histéria evidenciada até agora,
corresponde a esse perfil e a essas necessidades?

Por certo, individualmente acredita-se estar trabalhando para isso a
partir de suas crencas, valores e histérias vividas. No entanto, se esse sonho
ndo for partilhado e traduzido em projeto, a escola perde a dimensao
transformadora e, nesse caso, permanece administrando a rotina, com cada um
pensando e agindo isoladamente, sob o risco de um desfazer o trabalho do
outro.

Nesse sentido, é imprescindivel ressaltar a importancia do projeto
pedagdgico, no qual a Coordenacdo e sua equipe estdo empenhadas, pois ele
representa a integracdo dos profissionais num propdsito educativo comum,
além de projetar claramente a direcdo para onde a escola deseja conduzir seus
alunos.

Segundo Veiga (1998, p.09), a elaboracdo do Projeto Pedagdgico
aglutina “crencas, convicgbOes, conhecimentos da comunidade escolar, do
contexto social e cientifico, constituindo-se em compromisso politico e

pedagogico coletivo”.
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O Projeto Politico Pedagodgico que conta com a participacao efetiva
da Coordenacdo Pedagdgica tem no seu cerne o cumprimento do artigo 20 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (9394/96), ou seja, “o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho”. Para assegurar esses desdobramentos, é
essencial identificar as aspiracdes de seus segmentos, cujas intencionalidades
compdem esse documento que, se elaborado coletivamente, oportuniza a

reflexdo acerca da complexidade educacional. Ainda conforme Veiga:

O projeto pedagogico é um documento que ndo se reduz a
dimensdo pedagogica, nem muito menos ao conjunto de
projetos e planos isolados de cada professor em sua sala de
aula. O projeto pedagdégico €, portanto, um produto especifico
que reflete a realidade da escola, situada em um contexto mais
amplo que a influencia e que pode ser por ela influenciado. Em
suma, é um instrumento clarificador da acdo educativa da

escola em sua totalidade. (VEIGA, 1998, p.11).

Outrossim, o Projeto Politico Pedagogico permite romper com a
rotina do mando pessoal e da burocracia, possibilitando relagcdes horizontais
no interior da escola. 1sso exige analise sobre a concepcédo de educacéo e seu
vinculo com a sociedade e a instituicdo, bem como reflexdes a respeito do ser
humano em formag&o. Portanto, este documento atribui uma nova identidade a
escola, pois se fazem necessarios estudos, pesquisas e discussdes entre
professores, especialistas, alunos, ex-alunos, pais e comunidade. Em resumo,
€ um plano que determina o caminho do processo e ajusta a estrutura
organizacional da escola a realidade e ao momento histérico vivido.

Nesse processo, a Coordenacédo tem extrema importancia por ser o
elo articulador entre o fazer pedagdgico e a reflexdo tedrica, visto que na
escola estdo presentes duas dimensfes: a do real (daquilo que é praticado,
vivido) e a da intencéo, (do sonho). E, especificamente na educacao formal,
essas duas dimensdes diariamente se tensionam, pela diversidade entre o real
e 0 que se pretende alcancar.

E justamente essa constante tensdo que possibilita o surgimento de

novas idéias e solucdes. Nesse aspecto, a Coordenacdo volta-se para o que se
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almeja, coordenando democraticamente as ac¢des da equipe pedagdgica e,
sobretudo as suas proprias.

Certamente a sala de aula € um dos principais recintos onde
emergem emocdes e impasses de um fazer que se faz na prética e que séo
inerentes a educacado escolar. Docentes e discentes estdo envolvidos nesse
processo reciproco e cotidiano de saberes. E, devido a essa cumplicidade, o
professor as vezes sente dificuldades em distanciar-se de sua pratica e avalia-
la com o propésito de encontrar novas aclGes pedagdgicas consoantes ao
projeto politico da unidade escolar.

Face a essas assertivas, constata-se de um lado professores e alunos
realizando a educacéo na sala de aula, e, por outro, a dire¢cdo administrando a
escola e zelando pela aprendizagem. De certa forma, isso remete a indagacoes
relacionadas anteriormente sobre o oficio da Coordenagédo Pedagdgica.

No contexto escolar, a Coordenacdo € a articuladora da proposta
pedagdgica. Ocupa um lugar entre o real e o projetado e cabe-lhe a funcédo de
trabalhar para que o projeto se transforme em acdes concretas.Para tanto,
buscar novas formas pode contribuir para atrair os professores ao

envolvimento com seu trabalho. Consoante Ramos:

A chave para alcancar, com sucesso, esse objetivo é a
participacdo significativa que une o0 grupo em torno de
preocupacdes profissionais comuns, utiliza-se do
conhecimento e da experiéncia desse grupo para a resolucédo de
problemas de trabalho, criando uma agenda a partir da qual os
profissionais sédo capazes de organizar seu trabalho de forma
auténoma. (RAMOS, 2002, p. 82)

Nesse sentido, o oficio primordial da coordenacéo € estabelecer um
intercambio entre alunos, professores e diregcdo, tendo como referéncia o
projeto pedagdgico. Portanto, espera-se que o coordenador em exercicio
produza a articulacdo critica entre professores e seu contexto e entre teoria
educacional e pratica educativa, num processo que seja a0 mesmo tempo
formativo, critico e emancipador.

Diante do exposto, fica evidente a importancia do papel da
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Coordenacdo na dinamica da escola. Gradativamente, por meio de acdes
coletivas e planejadas, o sonho vai se materializando. Enfim, €& de sua
incumbéncia observar quais procedimentos pedagdgicos sao facilitadores dos
objetivos que a escola almeja alcancgar, e problematizar os que paralisam este
movimento.

Dessa forma, o trabalho da Coordenacdo Pedagdgica € uma
atividade voltada essencialmente para a organizacdo, compreensdo e
transformacdo da praxis docente, para fins organizados e eticamente
justificaveis.

Outra atribuicédo essencial da Coordenacdo Pedagogica se refere, ao
processo de formacdo em servico dos professores, que nos dias atuais
representa uma preocupacdo aos profissionais diretamente relacionados a ela,
nao s6 nos cursos de licenciatura, mas também na capacitacdo continuada
daqueles que se encontram em pleno exercicio. Todavia, esta preocupacdo néo
€ caracteristica apenas da atualidade, conforme afirmamos com citacdo de
Placco e Silva (2005) na introducao deste trabal ho.

Nesse sentido, a Coordenacdo Pedagdgica tem funcédo essencial no
gue tange a formacdo dos professores, pois viabiliza o que muitos autores,
como Crhistov, (2000) e Placco (2005), tém denominado de educacéo
continuada em servico, auxiliando-os a refletir sobre a sua propria atuacdo em
sala de aula. Pois os conhecimentos que tém chegado as escolas levantam
guestionamentos sobre o0s quais 0s sujeitos envolvidos precisam se debrucar.

A preocupacdo, portanto, € com a formacdo do ser humano
transformador, aquele capaz de analisar criticamente a realidade, desvelando
seus determinantes sociais, politicos, econémicos e ideoldgicos. Enfim,
protagonista da construcdo de uma sociedade justa e democratica, superadora
dos determinantes geradores de exclusao.

A palavra tem um papel fundamental, porque a consciéncia é
formada por meio da linguagem, mostrando como as pessoas pensam e agem
nas diversas situacdes cotidianas, além de estabelecer intercambio com os
demais segmentos da sociedade. De acordo com Vygotsky (1991), as palavras
desempenham um papel central ndo s6 no desenvolvimento do pensamento,
mas também na evolucg&o histérica da consciéncia como um todo (p. 132).

N&o podemos deixar de mencionar Freire (1987) quando assinala
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que:

[...] a existéncia humana ndo pode ser muda, silenciosa, nem
tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras
verdadeiras, com gue os homens transformam o mundo. EXistir
humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo
pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. (FREIRE,
1987, p. 78).

No entanto, historicamente o professor se aflige com o desprestigio
social e a consequente descaracterizacdo da identidade, com as dificuldades
inerentes ao proprio processo de ensino frente as demandas sociais. O
educador, no seu caminhar, encontra-se em desarmonia com a construcao de
sua identidade profissional (GRINSPUN, 2006).

Parece ponto pacifico entre os pesquisadores que a formacao
continua do professor pauta-se no papel ativo do educador, tendo em vista a
aquisicdo do conhecimento critico de sua acdo pedagodgica. A partir dai,
reconstruir a maneira de ser de sua profissédo, os delineamentos de suas acbes
cotidianas, bem como se (re)construir como  profissional e,
consequentemente,construir sua identidade.

Ciente dessa problematica, cabe a Coordenacdo Pedagoégica um
processo reflexivo, cauteloso, sobre toda a metodologia da escola. Esse
processo deverd abranger o coletivo: professores, gestores e funcionérios
administrativos.

Consoante Emilia Ferreiro (1993), os processos de capacitagao:

[...] mais rapidos, profundos e bem sucedidos parecem ser
aqueles em que alguém acompanha o professor em servico.
Esse alguém pode ser qualquer pessoa que consiga
transformar-se em interlocutor. Ver o que aconteceu em uma
hora de aula sob outro ponto de vista, discutir sobre o que se
disse ou 0 que nédo se disse, sobre o que se fez ou 0 que néo se
fez, por em discussdo o0 que se pretende e os meios utilizados,
refletir sobre os pressupostos implicitos, compartilhar duvidas
e certezas, tudo isso ajuda mais o professor a pensar do que

varias horas de aula convencional. (FERREIRO, 1993, p. 49)
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Portanto, para a organizacdo deste espaco profissional na escola, é
fundamental que os coordenadores tenham consciéncia de suas atribuicdes e
possibilidades de construcdo de saberes. N&o obstante, essa tarefa de
incentivar, assistir e coordenar o pedagégico de maneira reflexiva €
complexa, porque envolve posicionamentos éticos, politicos e administrativos
que so frutificam em um ambiente engajado com o0s pressupostos pedagogicos
assumidos.

A Coordenagcdo sozinha, por mais competente que seja, nao
conseguira imprimir as marcas de um dinamismo pedagogico se cada elemento
da equipe ndo se responsabilizar pelo seu aprimoramento. Cabe a ela
coordenar os caminhos a percorrer.

Christov (2000) afirma que, nos anos 90, foram publicadas muitas
pesquisas criticando as propostas de formacdo previamente elaboradas pelas
secretarias e repassadas aos professores para que estes as implementassem no
seu cotidiano de sala de aula. Estas, segundo a autora, “n&o privilegiavam a
construcdo da autonomia intelectual do professor” (CHRISTOV, 2000, p.9).

Novoa também é favoravel a capacitacdo na propria unidade escolar,

e afirma que:

Esta formacédo de professores ndo se constréi por acumulagéo
(de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através
de um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas de re
(construcdo) permanente de uma identidade pessoal. Por isso é
tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia. (NOVOA, 2000, p. 9).

O autor acima mencionado enfatiza, portanto, que é no coracdo da
escola, procurando refletir sobre os problemas reais, que o professor podera
alcancar um “crescimento profissional permanente, a fim de encontrar
respostas em conjunto com todos o0s integrantes da comunidade escolar”
(2001, p. 14).

Da mesma forma, Tardif (2005, p. 36) considera que durante a
docéncia os professores adquirem e mobilizam diversos tipos de saberes. Para

7

ele, o saber docente é um “saber plural, formado pelo amalgama, mais ou
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menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experiéncias”.

Fusari (2005, p. 19) assevera sobre a importancia da formacéo
dentro e fora da unidade escolar, pois se houve no passado o privilégio da
formacdo desvinculada do contexto escolar, hoje ndo se deve cometer o
mesmo equivoco, trazendo essa proposta s6 para a responsabilidade da
coordenacéo, pois “dependendo dos objetivos, o ideal é que a formacéao
continua ocorra num processo articulado fora e dentro da escola”.

A mesma pesquisadora alerta ainda que ha pontos positivos na
pratica da formacdo continua no ambiente escolar, contudo, a saida dos

educadores para outros locais formadores é muito enriquecedora, visto que:

O deslocar-se, em si, € importante por varios motivos. Tomar
distancia do proprio trabalho, olha-lo de longe, percebé-lo sob
a Otica de outras leituras pode ter efeito muito satisfatério na
avaliacdo que o educador faz do seu trabalho e dos colegas.
(FUSARI, 2005, p.19)

7

Portanto, esta €& uma questdo que extrapola a atuacdo da
Coordenacdo Pedagégica. E uma questdo que cabe a Secretaria de Educacéo
do Estado, no sentido de promover cursos e encontros estaduais para a troca
de experiéncias entre o0s coordenadores, professores, funcionarios
administrativos e gestores. Tais eventos, além de servirem de enriquecimento
profissional, possibilitam ao educador aprimorar-se intelectualmente,
considerando-se o contexto mais amplo da cultura do pais.

Todavia, reforcando o que ja foi dito, muitos Coordenadores tém se
ancorado em razGes de ordem burocratica para justificar a auséncia de
contatos periddicos entre professores. As supervisoras de gestdo escolar,
respaldadas pela legislacdo, dificultam o encontro entre os professores por
nao permitirem arranjos no calendario escolar para que haja reunibes, e
também porque o professor ndo é remunerado quando estas extrapolam seu
horéario de trabal ho.

No entanto, € possivel encontrar mecanismos que driblem a

burocracia, pois na medida em que houver um acordo técito de consenso e a
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maioria escolher esse caminho, a burocracia deixara de ser impedimento.

Face ao exposto, observa-se que o fazer da Coordenacao Pedagdgica
estrutura-se em sua pratica especifica e emerge das reflexdes que lhe séo
concernentes. Contudo, busca-se a consciéncia do coordenador que, ao
conceber a educacdo como social e em constantes mudancas, seja também um
pesquisador, uma vez que o papel deste frente ao processo de formacéo
continuada dos professores requer um cuidado especial.

Dessa forma, a Coordenacdo Pedag6gica e o professor, ao
compartilharem acbes no processo de formacdo continuada, percorrerdo um
longo caminho que pressupde explicitagdes legais a serem contidas no Projeto
Politico Pedagogico, a fim de assegurar o espaco da reflexdo coletiva — meio
pelo qual as praticas fragmentadas, incoerentes e ingénuas, ainda presentes no

cotidiano escolar, seréo superadas. Como aponta Paulo Freire:

Como professor preciso me mover com clareza na minha
pratica. Preciso conhecer as diferentes dimensbées que
caracterizam a esséncia da pratica, o que me pode tornar mais
seguro no meu préprio desempenho. O melhor ponto de partida
para estas reflexfes é a inclusdo do ser humano que se tornou
consciente. (FREIRE, 2004, p. 68).

Essas proposicOes ndo sdo recentes, representam sonhos conjugados
também por outros coordenadores pedagdgicos antes do Decreto Estadual
5868/91 (desde o tempo da Orientacdo Educacional em Mato Grosso do Sul).

Por isso, em alguns municipios® vém sendo organizados eventos,
cursos e sessdes de estudo, oportunizando questionamentos e
problematizacdes frente aos desafios da escola contemporéanea.

Por fim, a concepcédo sobre o trabalho da Coordenacdo Pedagdgica
consiste em contribuir para a construcéo/organizacado da acdo pedagogica do

professor, meio pelo qual, igualmente, constroi a sua.

10 Um exemplo é o municipio no qual atuo, pois freqiientemente as coordenadoras das seis escolas estaduais se
relnem para facilitar a organizacdo de eventos para os professores da rede estadual. O Ultimo foi o
desenvolvimento do projeto de formagao continuada “ Educar na Diversidade”.



CAPITULO || —PROCEDIMENTOS METODOL OGICOS

A reflexdo desenvolvida nesta investigacdo, conforme ja afirmado
anteriormente, est4d ancorada na busca de explicitar a compreensdo de
professores e professoras sobre o trabalho da coordenacéo pedagdgica. Assim,

lembro que, os objetivos desta pesquisa se apresentam da seguinte forma:

2.1. OBJETIVO GERAL

Pretendemos com este trabalho realizar uma pesquisa com o
propdsito de analisar as contribuicdes da Coordenacdo Pedagdgica para o

processo ensino-aprendizagem, segundo a concepc¢ao dos professores.

2.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

Analisar o papel da Coordenacdo Pedagdgica ao longo da histéria;
Caracterizar o trabalho do Coordenador Pedagogico no contexto atual;

Compreender a concepcao dos professores sobre a contribuicdo da
Coordenacdo Pedagogica para o processo ensino-aprendizagem.



86

2.3. METODOLOGIA DA PESQUISA

Este trabalho define-se, do ponto de vista metodoldgico, por uma
abordagem de pesquisa qualitativa, que tem como universo investigativo os
conceitos, as aspiracoes, as crencas, os valores e as a¢cdes dos professores em
relacéo a coordenacédo pedagdgica.

A justificativa para esta opcdo metodoldgica se refere ao fato de
gue ela permite coletar uma variedade de matérias empiricas que descrevem

varios momentos, conforme sublinhado por Formosinho e Kishimoto:

[...]ha mdltiplas realidades e ndo uma, cada uma relativa a
experiéncia de quem a constréi, e que, portanto, a pesquisa
subjetiva é a Unica possivel. Como conseqiéncia, todos os
estudos sdo influenciados por valores, até um nivel
indeterminado. @] objetivo da investigacédo € o
desenvolvimento da construgcéo partilhada entre membros de
um grupo, de uma sociedade, de uma cultura. (FORMOSINHO
E KISHOMOTO, 2002, p. 17).

7

Nesta abordagem, o ser humano € concebido como sujeito, e a
verdade € relativa e subjetiva. Como a realidade é dependente do sujeito, o
pesquisador ndo pode colocar-se fora da histéria e da vida social.

Nesse sentido, é a compreensdo e explicacdo da dinamica das
relacdes sociais 0 que move, portanto, o processo de conhecimento no campo

das ciéncias sociais, tendo como pressuposto, de acordo com Minayo, que:

As sociedades humanas existem num determinado espago, num
determinado tempo, que 0S grupos sociais que as constituem
sdo mutéveis e que tudo, instituicoes, leis, visdes de mundo,
sdo provisoérios, passageiros, estdo em constante dinamismo, e
potencialmente tudo pode ser transformado. (MINAY O, 1996,
p. 20).

A concepcdo dos professores em relacdo ao trabalho da
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Coordenacdo Pedagdgica para 0 processo ensino-aprendizagem constitui
campo tematico de nossa investigacdo. Para aborda-lo e delimité&lo, fazse
necessario munir-se teoricamente de instrumentos que ajudem a compreendé-
la, produzindo-se, assim, um conhecimento que contribua para transformar
essas relacdes sociais.

Desse modo, foi definido como eixo desta investigacdo a concepgao
dos professores e professoras sobre o trabalho da Coordenacdo Pedagodgica em
uma escola estadual, no municipio de Paranaiba.

Sabemos que na pesquisa qualitativa a entrevista caracteriza-se
como importante meio de possibilitar a compreensdo dos conteudos
fornecidos diretamente pelos sujeitos envolvidos no processo; adotamo-la,
portanto, como instrumento de coleta de dados.

Pretendemos com esse instrumento elucidar as informacdes

pertinentes ao nosso objeto. Pois, segundo Minayo:

O que torna a entrevista instrumento privilegiado de coleta de
informagbes é a possibilidade de a fala ser reveladora de
condi¢cbes estruturais, de sistemas de valores, normas e
simbolos (sendo ela mesma um deles) e ao mesmo tempo ter a
magia de transmitir, através de um porta-voz, as
representacbes de grupos determinados, em condicfes
histéricas, sb6cio—econbmicas e culturais especificas.
(MINAYO, 1996, p. 109).

Assim sendo, neste processo investigativo utilizamos um roteiro de
entrevistas semi-estruturadas em que foram elencadas questdes referentes ao
trabalho da Coordenacdo Pedagdgica de uma escola estadual, que foi
escolhida a partir dos seguintes critérios:

12 — Que atendesse a todas as séries do Ensino Fundamental, para ser efetuada
uma entrevista com um/uma professora de cada uma das séries de 12 e 42 e das
séries finais (5% a 8%), sendo cada um /uma de cada area de conhecimento;

22 — Que fosse publica e estadual, uma vez que nesta escola o trabalho da
coordenacéo pedagogica foi implantado pelo Decreto 5868/91;

32 — Que na escola houvesse o trabalho efetivo da Coordenacdo Pedagodgica

desde sua implantacéo;
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42 — Que o trabalho da Coordenacdo Pedagogica fosse efetuado por mais de
uma coordenadora, para que nao se caracterize como trabalho individual.

Todas as entrevistas foram realizadas no ambiente da escola em
questdo, por ser muito dificil conciliar um horéario além dos limites do
expediente profissional. Além disso, por considerarmos o ambiente de
trabalho mais apropriado para que os(as) entrevistados(as) falassem sobre
suas concepcdes, atividades, experiéncias, conhecimentos, enfim, as relactes
com a Coordenacdo Pedagdgica as quais estdo submetidos.

Cabe ressaltar, ainda, que o roteiro da entrevista serviu como
norteador das discussdes, sem que necessariamente as questbes referentes
tivessem que ser seguidas a risca ou cumpridas na integra. Esse instrumento
mostrou-se de grande utilidade, j& que possibilitou o desencadeamento de
discussbes instigantes por parte das professoras e professores no que diz
respeito ao trabalho da coordenacdo.

Portanto, esta pesquisa nao focard dados quantitativos, mas a

reflexdo aprofundada dos dados coletados no campo.

2.4 CATEGORIZANDO AS INFORMACOES

As informagdes adquiridas por meio das entrevistas, articuladas com
as reflexdes teodricas efetuadas neste trabalho, foram transcritas e analisadas.
Com base nas leituras e releituras das entrevistas fornecidas pelos
professores, apresentamos a seguinte categorizagao:

Coordenacgao e professores e 0 processo ensino-aprendizagem,;

O uso do livro didatico;

O planejamento escolar: uma discussdo sempre pertinente;

Coordenacdo pedagogica. Professores e professoras e a conquista de

um tempo nao tarefeiro;

A perspectiva dos professores em relacdo a Coordenacédo Pedagdgica



CAPITULO Il - COORDENACAO PEDAGOGICA: DESAFIOS
PRESENTES NO ESPACO ESCOLAR

O pautado até aqui foi com o propésito de descortinar 0 movimento,
as trajetérias e a caracterizacdo do pedagogo no Brasil e em Mato Grosso do
Sul, onde dois especialistas — Orientador Educacional e Supervisor Escolar —
foram acoplados, surgindo um novo profissional: o coordenador pedagdgico.

Assim, apdés essa retrospectiva historica politica, social e
econbmica, é necessério voltar a atencdo para o contexto atual em que este
profissional esta inserido, com o intuito de investigar os desafios no espaco
escolar que sédo enfrentados e desenvolvidos por esse educador. Isto de certa
forma servira também, apesar de ndo ser a intencdo primeira dessa pesquisa,
para analisar se a criacdo da Coordenacdo Pedagogica realmente contribuiu
para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem dos educandos da rede
estadual.

Face ao exposto, € de fundamental importéancia iniciar descrevendo
sucintamente a escola onde 0s sujeitos desta pesquisa atuam, pois isto
contribui para a compreensdo das diversas relacbes entre os educadores,

funcionarios, alunos e comunidade externa.

3.1 -CARACTERIZANDO A ESCOLA
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As informacdes sobre a escola e sua estrutura foram retiradas de
depoimentos da direcdo, coordenacdo pedagoégica, funcionaria da secretaria e
documentos da escola. (atas, legislacdes e regimento interno)

A atuacdo da equipe pedagogica tem por finalidade desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores (LDB 9394/96, art. 32).

A escola pesquisada foi criada pelo Decreto n° 3398 de 19 de
Dezembro de 1985, conforme publicacdo no Diario Oficial n° 1722 de 20 de
Dezembro de 1985. A criagao, construcédo e inauguragao deram-se no governo
do Senhor Wilson Barbosa Martins.

Iniciou suas atividades escolares em 1986, quando ocupava a pasta
da Educagdo no Estado o Senhor Idenor Machado, e na Agéncia Regional de
Educacédo, a Senhora Nelcina Pimenta de Melo.

Alicercada nos moldes da 5692/71, iniciou com o Ensino
Fundamental, implantado inicialmente até 52 a série, que gradativamente
chegou a 82 Série. Paralelamente, houve a oferta da Educagdo Infantil e
Educacéo Especial. O funcionamento do periodo noturno na instituicdo inicia-
se com a oferta do Ensino Médio, e posteriormente, também do Ensino
Fundamental (52 a 82 Séries).

Apbés a Lei Diretrizes e Bases 9394/96, continua oferecendo a
Educacao Infantil, mas sob a responsabilidade do municipio, ou seja, a escola
entra s6 com o espaco fisico. Atualmente, o periodo noturno tem apenas o
Ensino Médio, que também ¢é oferecido no periodo matutino. Em 2007,
mediante a Resolucdo/SED n°. 2.104 de 23/04/2007, foi credenciado e
autorizado o funcionamento do Curso de Educagcdo de Jovens e Adultos na
etapa do Ensino Fundamental — EJA-MS.

Em relacdo a estrutura fisica, o prédio € de porte médio, construido
em alvenaria. Apresenta bom estado de conservacédo, as instalacfes sanitarias
e elétricas estdo em boas condi¢des de funcionamento, suas dependéncias sao
bem iluminadas, arejadas e confortaveis. E composto pelas seguintes

dependéncias:

- 12 salas de aula;
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- 01 sala de Coordenacao Pedagdgica;

- 01 sala de Direcéo;

- 01 sala para Secretaria,;

- 01 sala para informatica em fase de implantagédo (PROINFO);

- 01 sala para professores;

- 01 sala para almoxarifado;

- 01 casa para vigia,;

- 01 sala para biblioteca;

- 01 sala para cantina;

- 01 pétio coberto (usado como refeitério);

- 01 sala para cozinha;

- 01 sala para depdésito de Merenda;

- 01 sala para video;

- 01 banheiro masculino com 06 sanitarios, 04 bacias e 04 pias;

- 01 banheiro feminino com 06 sanitérios e 04 pias;

- 01 quadra coberta para lazer e esporte;

- 01 bebedouro;

- 04 caixas de agua, sendo uma com capacidade de 23.000 litros e as
outras trés de 1.000; e um reservatério com capacidade de 43.000 litros.

A éarea destinada a secretaria possui espaco adequado para abrigar o
mobiliério e equipamento necessario para o funcionamento da mesma.

Enfim, dos 7.200.00 m2 de area, 1.449 m2 sdo de area construida.
Ela tem, portanto, uma area livre de 5.750,74 m2, repleta de verde.

Nesta escola trabalham 43 professores, 03 coordenadores
pedagogicos, 01 diretor e 15 funcionarios administrativos, para atender 422
discentes.

Os alunos caracterizam-se social e economicamente por familias na
sua maioria com renda abaixo do salario minimo, complementando o
orcamento familiar com os programas sociais do governo (PETI, Bolsa
Escola, Bolsa Familia etc.). Aproximadamente 40% das maes sdo as Unicas
responsaveis pelo lar, porém em torno de 5% dos lares ocorre o inverso, isto
€, ndo h& a presenca da méae e 0s pais respondem por todos os problemas.

Devido a construcdo de casas populares nas cercanias da escola,

guase todas as familias tém casa prépria, que embora sejam de tamanho
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exiguo tém agua e luz; contudo, inexiste o esgoto e asfalto.

Cerca de 35 % dos alunos ficam em creches (externato Jesus
Consolador, Joana de Angelis e L B V) em horéario oposto ao das aulas. La
recebem alimentacdo e reforco nos conteddos escolares; no entanto, a
melhoria na aprendizagem, conforme os professores, é quase inexpressiva, 0
que solicita da escola e familia providéncias coletivas.

Concernente a escolaridade dos pais, o percentual avizinha-se a:

70 % até 42 série do Ensino Fundamental.

20 % Ensino Fundamental concluindo ou concluido.

10 % Ensino Médio.

No que tange ao lazer, parte dos alunos adolescentes e pré-
adolescentes frequenta os bailes de fim de semana.

Além disso, participam na escola da tradicional Festa da Pipoca. A
direcdo mantém essa promocdo a fim de obter complemento financeiro as
despesas escolares, e realiza internamente a Festa Junina com o0 objetivo
Unico de proporcionar a comunidade momentos de entretenimento.

Neste perfilar histérico, verifica-se a preocupacdo da escola acerca
das datas comemorativas, abusivamente utilizadas pela midia com a finalidade
de criar necessidades de consumo. Cénscia dessa realidade, ao contextualizar
e problematizar o conteddo material que se imprime as mesmas, projeta-se a
superacdo do senso comum, enquanto desperta a sensibilidade artistica, o
sentimento estético, o gosto pelo belo.

Também é comum o interesse pelos esportes, que tem a bola como
centro da animacdo. Além disso, é a televisdo que exerce o fascinio maior,
com os programas do Ratinho, Faustado e as novelas.

Ressalta-se, ainda, que aproximadamente 70% das familias
freqientam um credo religioso. Nas imediacfes da escola registram-se mais
de cinco entidades religiosas diferentes. Neste aspecto, segundo uma das
coordenadoras, observa-se o transito de uma igreja para outra. Muitos
confessam que vao pelo impacto, por algo que foge a razdo, que mexe com as
emocOes. Em sintese, buscam o alargamento espiritual, o apoio
transcendental.

Nesta caracterizacdo sublinha-se o aspecto mais importante da razéo

de “ser escola’: o processo ensino-aprendizagem. Este € 0 ponto convergente
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de todos os trabalhos desenvolvidos por uma rede de teorias e préticas,
esquemas, hierarquia administrativa, explicitada na politica educacional, e
gue se intensificam no interior da sala de aula (espa¢co importante da escola)
na relagao professor-aluno.

No entanto, esse é o problema mais angustiante da Unidade Escolar,
carente de intervencgdes pedagdgicas que déem sustentacdo a qualidade
ambicionada pela escola.

Embora os resultados estejam aquém das pretensdes da escola,
nestes quase 22 (vinte e dois) anos de existéncia € notavel a batalha para
construir a historia, e os esfor¢cos empenhados visando a melhoria conjuntural
da Unidade Escolar, cuja primazia é o aluno.

Para atingir esse objetivo, convénios, parcerias e projetos foram
executados, dos quais o politico e o cultural ocupam a esséncia das lutas em
favor da valorizacdo da comunidade, do sujeito, das questdes ambientais, do
apreco a vida nas suas singularidades e semelhancas.

Nessa trajetéria, sempre contou com o servi¢co de Especialistas em
Educacdo: a principio s6 na funcdo de Supervisor Escolar, depois, também de
Orientacdo Educacional, funcdes essas acopladas na Coordenacao Pedagodgica
pelo mesmo Decreto que criou as elei¢des escolares para Diretor e Colegiado

Escolar. (Decreto 5868/91).

3.2 0 ENCONTRO COM AS PROFESSORAS E PROFESSORES

Com o intuito de atender aos objetivos propostos nesta pesquisa,
foram entrevistados treze educadores e educadoras das diferentes disciplinas
gue atuam no Ensino Fundamental da escola pesquisada.

Conforme assinalamos anteriormente, esta pesquisa objetiva
analisar as concepcdes docentes relativas ao papel da Coordenacéo
Pedagdgica no processo ensino-aprendizagem. Eles recebem ou néo apoio e
orientacdo quanto ao planejamento? H& reflexdo das ocorréncias cotidianas

atinentes ao contexto socio-econdmico e politico-cultural em que a unidade
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estd inserida? Enfim, a Coordenacdo Pedagdgica € importante para 0 processo

educacional ?

3.2.1 - QUADRO SINTESE DOS SUJEITOSENTREVISTADOS

Série
TEMPODE| FORMAGAO que N
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Neste momento faremos uma breve apresentacdo de cada professor e
professora entrevistado/a.

A professora Ursula iniciou suas atividades profissionais, segundo
ela, ndo por “vocagdo”, mas por que se casou e precisava trabalhar. Contudo,
a paixdo por ensinar paulatinamente floresceu. No principio teve dificuldades
profissionais, porque ndo tinha dominio de sala e as criancas se aproveitavam
da sua inexperiéncia. Além disso, naquela época havia supervisdo do trabalho
do professor, ou seja, muita cobranga, planejamento, confeccédo de material,
cumprimento da hora atividade. Trabalhava de maneira forcada e sem o
comprometimento de hoje. “Atualmente ha menos cobrancas da coordenacdo,
ndo ha aquela fiscalizacio opressora! E bem mais democratico. Trabalho
dialogando com minhas coordenadoras” (URSULA).

Berta sempre quis ser professora, por isso optou pelo magistério, na
época denominado normal. Depois fez o estudo adicional, especializando-se
em Educacdo Infantil. Logo ap6és, formou-se em Pedagogia e especializou se
em psicopedagogia.

Cléaudia afirma ser professora por vocacdo. Portanto, considera-se
uma pessoa realizada porque estd fazendo o que gosta. “A gente sofre um
pouquinho, mas é muito bom e gratificante”. Na sua adolescéncia, teve apoio
dos pais para escolher qualquer profissédo. Estudou em outros municipios,
onde fez o colegial. Todavia seu desejo era a educacéo, dessa forma cursou o
magistério e fez Pedagogia. Hoje, ministra aulas na escola particular
(Educacédo Infantil) e na rede publica no Ensino Fundamental e Superior.

Deise demonstra estar feliz com o oficio. Escolheu esta profisséo
porque, no municipio onde morava, naquela época ndo havia outras opcdes, ou
seja: fazia-se o colegial e empregava-se no comércio ou optava-se pelo
magistério. Ultimamente esta motivada a continuar os estudos, por isso esta
fazendo pds-graduacdo lato sensu, visando o mestrado em breve.

Pamela atua na rede municipal e estadual no Ensino Fundamental,
Médio e também no EJA. Afirma que adora ser professora. Por isso, dedica a
maior parte do seu tempo se preparando para gerfeicoar seu trabalho. Este
ano esta cursando a pés-graduacéo lato sensu.

A professora Flavia fez a faculdade de Quimica Industrial. Iniciou a

carreira de professora em escolas particulares. Anos depois, graduou-se em
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Pedagogia e ingressou na rede estadual. Hoje, € também supervisora em uma
escola municipal.

Gléucia afirma gostar muito da profissdo e que sempre quis ser
professora. Além da graduacdo, se especializou em Didatica. No entanto
afirmou: “As vezes falta tempo pra gente se dedicar mais, é pesado; vocé
chega em casa e esta cansada, porque além de tudo vocé tem sua familia” .

Lais coloca-se como uma pessoa muito responsavel, flexivel,
simples, humilde, cuja opcdo pelo magistério, segundo ela, se deu em virtude
de sua vocacdo. Mostra muito interesse na questdo racial, uma vez ser
constatada a existéncia do racismo tanto na sociedade quanto no ambiente
escolar.

Karla desde crianca era tao apaixonada pelo magistério que reunia
todas as criangas mais novas e ensinava-as. Depois, no ginasio, dava aulas de
verdade para suas amigas. “Eu ndo era apaixonada, sou — pois gosto muito
até hoje”. Cursou especializacdo em Metodologia e Didéatica. Iniciou suas
atividades como professora na escola rural, com classe multiseriada.

Jalia n&o queria cursar Ciéncias Fisicas Biologicas e sim
Veterinaria. Como ndo conseguiu ser aprovada na primeira opcao, resolveu
fazer a segunda, que também esta relacionada aos seres vivos, e se adaptou.
Logo em seguida especializou-se em Biologia e Matematica.

Comecou a trabalhar dando aulas de reforco. ‘Gostei, me apaixonei e
achei prazeroso, entdo prestei o concurso e estou na luta até hoje” .

Anne sempre quis ser professora e foi amadurecendo essa idéia até
materializa-la. Contudo, hoje ndo escolheria essa profissdo, pois: “E muito
complicado ser docente por conta da indisciplina. Ficamos mais tempo
trabalhando formacdo moral em vez do contetdo em si, cuja responsabilidade
€ da educacdo formal. Muitas vezes fazemos o papel dos pais, e isso me
aborrece” .

Pedro decidiuse pela profissdo pelo fato de ndo ter muitos recursos
e opcdes de outros cursos na cidade. Mas sente-se realizado como educador.
Atualmente, esta fazendo especializacdo lato sensu, visando a busca de novos
horizontes para seu fazer pedagdgico.

Barbara ndo sabe por que escolheu ser professora, mas é convicta

de que desenvolve um bom trabalho. Por isso se desdobra entre a profissao de
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comerciante e educadora.
Jodo sempre se sentiu “habilidoso”. De certa forma, isso 0 motivou
a ser professor. E convicto que faz um bom trabalho, pois segundo ele, “gosto

de fazer bem feito tudo com que me envolvo” .

Olga na verdade ndo almejava 0 magistério como carreira, pois sonhava ser
psicdloga. Por questbes financeiras, optou por cursar Letras. Todavia, como € de sua
personaidade apreciar a perfeicdo, abragou o oficio com determinacdo e, paulatinamente,

apaixonou-se pela docéncia.

3.3 COORDENACAO PEDAGOGICA E PROFESSORES/ASE O
PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

Um dos elementos bésicos da discussdo da agdo docente refere-se ao ensinar, ao
aprender e ao aprender. Essas agcdes sdo muitas vezes consideradas e executadas
como agdes disuntas, ouvindo-se até de professores afirmagfes do tipo: “eu
ensinei, 0 aluno é que ndo aprendeu” (ANASTASIOU, 2003, p.12)

Discutir o processo ensino-aprendizagem implica compreendé-lo a partir de
relagdes interpessoais que compdem o espago/tempo educativo.

Assim sendo, todos os guestionamentos, discussdes, planegjamentos e acdes tém
como foco o processo educativo a ser desenvolvido na sala de aula, 0 espago nobre na escola,
responsavel pelas conquistas coletivas dos profissionais que nela atuam.

Face a0 exposto, dentre os inUmeros tedricos que contribuem para pensarmos o
processo educativo, destacamos Paulo Freire (1987, 2001 e 2004), que
ressalta a importancia do vinculo social na instituicdo escolar concernente ao

processo ensino-aprendizagem.

Quem ensina, aprende ao ensinar, e quem aprende ensina ao
aprender. Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa, e foi
aprendendo socialmente que, historicamente, mulheres e
homens descobriram que era possivel ensinar. Foi assim,
socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos mulheres e
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homens perceberam que era possivel— depois, preciso —
trabalhar maneiras, caminhos, métodos de ensinar. (FREIRE,
2004, p. 23-24).

Contudo, esta relacdo ndo significa apenas estar juntos. Denota, adém disso,
compartilhar um espaco de saber — onde o professor auxilia o sujeito aprendiz, possibilitando
a construcéo do conhecimento a partir de suas singularidades.

Certamente este postulado traz consigo a concepgado interacionista, pois conforme
assinala Vygotsky (1991), todas as funcgdes psicologicas superiores advém, a
principio, da interacdo social estabelecida entre a crianca e os diversos
agentes educativos que, posteriormente, atinge o plano individual. Este
processo é denominado zona de desenvolvimento proximal, ou seja, 0 espaco
entre o que o aluno é capaz de fazer com o auxilio de outros e 0 que pode
fazer por si mesmo. (VYGOTSKY, 1991).

Por conseguiéncia amplia a responsabilidade do educador, uma vez que, segundo
este mesmo autor, 0 ensino antecede ao desenvolvimento do ser humano. O professor tem,
portanto, o papel explicito de intervir no que tange aguelas atividades ndo desenvolvidas
espontaneamente, mas pode obter avangos caso receba apoio necessério.

Ressaltamos também o que Freire nos lembra:

Por que ndo aproveitar as experiéncias que tém os alunos de
viver em areas da cidade descuidadas pelo poder publico para
discutir, por exemplo, a polui¢cdo dos riachos e dos cérregos e
0s baixos niveis de¢ bem-estar das populacfes, os lixdes e 0s
riscos que oferecem a saude? (FREIRE, 2004, p. 30)

Logo, aprender significa atribuir sentido no que se refere ao novo
contetdo, vinculando-o as vivéncias do educando.

Dessa maneira, é essencial a observacdo direta das situacdes de
ensino-aprendizagem para que o0 professor promova as intervengdes
necessarias, objetivando situacdes provocativas de aprendizagem. Entdo se
faz necessario estabelecer um processo educativo onde se compartilhem
experiéncias, opinides e conhecimento, enriquecendo, assim, a pratica

pedagdgica.
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No entanto, geralmente prevalece em nossas escolas uma estrutura
fragmentada, cujo cumprimento de tarefas selecionadas e impostas dificulta o
processo educativo apontado por Freire (2004). Nesta perspectiva, aprender e
ensinar devem ser formas compartilhadas. Situagdo essa verbalizada pelas

professoras entrevistadas.

A escola trabalha muito fragmentada:o professor no seu
canto, que é a sala de aula, o diretor no seu gabinete do outro
lado, a coordenacdo preocupada com a disciplina e se os
professores vao dar conta do contetdo, o pessoal da faxina...
Ja que é uma comunidade escolar, € fundamental trabalhar
junto de verdade. (CLAUDIA)

Temos uma pauta a ser cumprida, né? E existe um
planejamento anual, mensal e o diario, que é aquele que é
executado em sala de aula. (BERTA)

Sonho em dividir o que tenho, porque as minhas atividades
podem servir para o meu colega, e as dele, as vezes, também
me podem ser Uteis. (ANNE)

Infelizmente ndo ha trabalho em conjunto. E deveria ser feito
em grupo, e sempre discutido. Porém fica cada um no seu
canto, cada um acha que pode fazer tudo o que der na idéia,
cumprir seu papel e pronto. Acho que nao é sb isso. Ai a
matéria fica totalmente diferente, e isso € muito sério e triste.

(LAIS)

Nesse aspecto, coordenadores/as e professores/as quando se unem,
conquistam um espaco de aprendizagem solidario, cooperativo e, sobretudo
alegre. Para Freire (2004), o homem e a mulher sdo os Unicos seres capazes de
aprender com alegria e esperanca, convictos de que é possivel mudar. Por
conseqUéncia, aprender € uma atitude singular: por meio dela o individuo
encontra o0 seu proprio caminho para a apropriacdo do conhecimento. Em
suma, é uma aventura do ser.

Contudo, Alves (2002, p. 16) afirma que: “Se fizermos uma
pesquisa entre criancas e os adolescentes sobre suas experiéncias de alegria
na escola, falardo sobre o companheirismo e a amizade entre eles, mas poucos
irdo se referir a alegria de estudar, compreender e aprender”.

Sobre esta questéo, uma das professoras mostrou-se indignada com
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0 descaso e descompromisso de alguns de seus colegas:

Vejo o0s colegas “tdo cascudos” que ndo adianta a
coordenacgdo tentar motiva-los, falando sobre a importancia
do diadlogo com os alunos, ou até mesmo dar um bom *“ pito”.
Converso com as coordenadoras e vejo como elas se esforcam
para melhorar o relacionamento na escola. Eu me preocupo
com esta falta de compromisso. As vezes, na minha aula, 0s
alunos reclamam de alguns professores, né? Mas sei que isso
nao é facil mudar. Porque ha professores que entram para dar
aula de Historia, por exemplo, ndo explicam bem a matéria ou
ficam com gracejos, maltratando os alunos. Isso afeta o todo,
o nome de escola. (JULIA)

Esta professora sonha com uma escola cumpridora do seu papel
social, auxiliando o aluno/a desabrochar como cidadao, construindo sua
identidade. Outrossim, com profissionais da educacdo comprometidos com a
emancipacao dos alunos e alunas, que juntos repensem a pratica pedagogica,
buscando novas alternativas para o processo ensino-aprendizagem.

O professor/a, as vezes vale-se de sua autoridade, confundindo-a
com autoritarismo e comete abusos. O bom senso nas resolu¢des de conflitos
é fundamental para ndo cometer equivocos. O professor se for exemplo de
conduta para seus alunos, manterd sua autoridade. Caso contrério, sua
credibilidade estard ameacada. (OLIVEIRA, 2005)

Nesse sentido, Freire (2004) assinala a importancia da seguranca,
conhecimento e generosidade do educador para que tenha competéncia na
conducdo de suas aulas. Ensinar, segundo ele, exige comprometimento. Além
disso, sublinha ser fundamental aproximar os discursos das ac0es, pois 0 que
ocorre no espaco escolar nédo passa despercebido pelos/as alunos/as,
requerendo do educador/a mais cuidado no desempenho de sua préatica e

gestos.

N&o posso discriminar o aluno em nome de nenhum motivo. A
percepcdo que o aluno tem de mim né&o resulta exclusivamente
de como atuo, mas também de como o aluno entende como
atuo. Evidentemente, ndo posso levar meus dias como
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professor a perguntar aos alunos o que acham de mim ou como
me avaliam. Mas devo estar atento a leitura que fazem de
minha atividade com eles. Precisamos aprender a compreender
a significacdo de um siléncio, ou de um sorriso ou de uma
retirada da sala. (FREIRE, 2004, p. 97).

Assim, o papel da coordenacéo € o de nortear projetos pedagogicos
gque visem o aprimoramento do/a professora/a, possibilitando-lhes adquirir
saberes fundamentais a sua pratica docente, para que possam autonomamente
intervir na realidade e transforméa-la em favor da classe menos privilegiada.
Portanto, é fundamental saber coordenar a escola, tornando-a um local de
guestionamentos e, sobretudo, no que tange a autonomia.

Placco (2006) salienta:

7

Assim como o professor € responsavel, na sala de aula, pela
mediacdo aluno/conhecimento, a parceria entre coordenador
pedagogico educacional e professor concretiza as mediagdes
necessarias para o aperfeicoamento do trabalho pedagdgico na
escola. Essa parceria se traduz em um processo formativo
continuo, em que a reflex&do e os questionamentos do professor
quanto a sua préatica pedagdgica encontram e se confrontam
com os questionamentos e fundamentos teodricos evocados pelo
coordenador pedagogico-educacional, num movimento em que
ambos se formam e se transformam. (PLACCO, 2006, p. 95).

Podemos analisar esta citacdo com o relato da professora que

demonstra sentir-se mais segura com o aval da coordenadora.

Quando néo tenho mais saida e fico sem saber o que fazer, ¢
sobretudo preocupada com o contetdo atrasado, vou atras da
coordenacéo e pergunto se podem me ajudar. (GLAUCIA)

Embora nem sempre cumprir todo o planejamento implique o
dominio da cultura geral, por certo a escola deve estar atenta se o aluno tem
prazer e autonomia para (re) construir o conhecimento. Visto que o aluno

aprende a interpretar o contetdo e, sobretudo, adquire valores éticos e nao



102

apenas reproduz pensamentos. E, neste caso, “0 dever-ser que acompanha
todo ato educativo e todo educador exige reflexdo, leitura, dominio de teoria
e métodos”. (ARROY O, 2000, p. 44)

Esta é segundo os autores, € uma das maiores preocupacdes da
coordenacao e professores/as, pois aprender a ser refere-se a capacidade de
aprimorar-se, tendo em vista um conjunto de valores.

Para tanto, segundo Freire (2004) a educacdo precisa despertar no
aluno o sentido ético e estético, ou seja, a imaginacdo, inteligéncia,
sensibilidade, criatividade, autonomia, responsabilidade pessoal e grupal,

além de criticidade, e por fim a iniciativa.

BN

A necessaria promoc¢ao da ingenuidade a criticidade ndo pode
ou nédo deve ser feita a distancia de uma rigorosa formacéo
ética ao lado sempre da estética. Decéncia e boniteza de méaos
dadas. (FREIRE, 2004, p. 32).

Ser professor, portanto, ndo é apenas ater-se aos conteudos, mas
principalmente valorizar os aspectos soOcio-culturais de modo a ampliar a
nocdo de alteridade, estimulando a reflexdo individual que abre caminhos a
uma maior interagao social.

Nesse sentido, a formacédo dos professores e coordenadores requer
abrangéncia para enfrentarem, juntos, situacdes praticas e complexas no
processo de aprendizagem.

N&o obstante, com base em Placco (2006), podemos afirmar que a
formacdo de que dispdem os atuais professores ndo contribui 0 necessario
para que os alunos desabrochem em todos os aspectos.

Segundo esta pesquisadora, as analises criticas quanto a formacao
dos docentes apontam “néo apenas a precariedade de sua formacdo em sua
area especifica de conhecimento, mas também a marcante precariedade de sua
formacdo pedagodgica, no que tange a compreensao do sistema de ensino, do
processo de ensino-aprendizagem”. (PLACCO, 2006, p. 97).

Ademais, Freire (2004) assevera-nos que “como professor ndo me é

possivel ajudar o educando a superar sua ignhorancia se hao supero
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permanentemente a minha. N&o posso ensinar o que nao sei”. (p.95).
A professora Ursula, quando questionada se as contribui¢cdes das

coordenadoras sao importantes para a formacdo e o desenvolvimento de sua
prética, tece o seguinte comentario:

Sdo importantes na medida em que orientam meu trabalho na
sala de aula. Tenho até historias engracadas. Da primeira vez
gue entrei na sala de aula - numa primeira série -, so tinha 15
anos e ndo tinha a minima nocdo de como trabalhar. L&
estavam aqueles olhinhos, assustados, assustando-me também.
Mas tinha o compromisso de ensinar. E ai, uma menina quis
fazer xixi e ndo a deixei ir ao banheiro. Entdo a aluna fez na
roupa. Sabe o que eu fiz? Pus a menina no sol para secar
(rsrss)... E ela ficou |4 um tempdo... Era comportadinha!l
Entdo, quando é algo interessante ou complicado, busco o
apoio da coordenacdo: elas estdo ali para nos orientar.
(URSULA)

O relato desta professora revela o quanto melhorou a relagao
professor-coordenacdo. No inicio de sua carreira, mesmo diante das situacoes
dificeis, ndo tinha coragem pedir orientacbes a sua supervisora. Preferia
arriscar-se deixando a crianca atras da sala para secar-se.

A professora questionada se foi por medo de chamar a supervisora,

gue decidiu colocar a menina exposta ao sol para secar-se, respondeu:

Era, mas também dos pais, porque quando fosse buscar... sei
|4... era muito inexperiente

Hoje, apdia-se com liberdade na coordenacdo pedagdgica e, juntas
compartilham acbes e problemas no processo de formacdo, percorrem
caminhos que pressupde momentos especificos de estudos inseridos no projeto
politico  Pedago6gico, assegurando espaco de reflexdo coletiva.
Consequentemente, serdo vencidas praticas fragmentadas, incoerentes e
autoritarias ainda presentes no cotidiano escolar.



104

Hoje, é diferente, a coordenacado contribui muito. Porque aqui,
elas dao apoio mesmo, em tudo que precisamos, vao atras e
esta sempre nos dando suporte. Aliéds, em todas as escolas em
que trabalhei, com a excecdo da [...] L4, em alguns casos a
coordenacdo tem uma maneira diferenciada de trabalhar, que
na minha forma de pensar, ndo € correto. Porém, nas demais
escolas sem problemas, tém total acesso e liberdade com
todas coordenadoras. (LAIS)

E neste contexto que compreendemos a importancia da coordenac&o
pedagdgica no processo ensino-aprendizagem com acdes de formacdo e
parceria. Essas acdes contribuirdo para que o/a professor/a possa se mover
com clareza na sua pratica. (FREIRE, 2004). Nesse sentido, € interessante o/a

professor/a:

[...] conhecer as diferentes dimensdes que caracterizam a
esséncia da pratica, o que me pode tornar mais seguro no meu
préprio desempenho.]...] A capacidade de aprender, né&o
apenas para nos adaptar, mas sobretudo para transformar a
realidade, para nela intervir, recriando-a. (FREIRE, 2004,
p.68-69).

Também interessado pelo movimento da profissdo docente,
Perrenoud (2000) delineia um roteiro para o oficio do educador insistindo nas
competéncias, cuja importancia se reforca em decorréncia da crise
educacional, politica e econdmica dos paises desenvolvidos.

Todavia, este autor afirma que ha professores resistentes a
mudancas, uma vez que eles se sentem mais “seguros” com as praticas
tradicionais. Exemplificamos esse dado com a resposta de uma professora,
gquando indagada a respeito das fontes e materiais utilizados nos seus

planejamentos.

O professor de Histéria ndo tem como fugir aos livros
didaticos, mas eu uso revistas também. (DEISE)
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Entretanto, ha inumeros professores/as que almejam alternativas
inovadoras para o sistema educacional, por recusarem as discrepancias entre
as classes sociais que compdem a nossa sociedade. Assumem, pois, o desafio
de uma pratica reflexiva e valorizam o trabalho em equipe.

Percebemos que existe em alguns professores o desejo de trabalhar
em equipe nesta unidade. A fala desta professora demonstra bem essa

vontade.

As vezes nos reunimos por area; um colega ajuda o outro.
Ontem mesmo procurei a professora do vespertino. Estamos
trabalhando juntas, pois gosto muito de ajudar meus colegas.

(ANNE)

Indagada sobre como se reuniam por area, uma vez que trabalhavam

em turnos diferentes e o horério de atividade ndo é o mesmo, respondeu:

N6s nos falamos pelo telefone e combinamos os conteudos,
atividades... Porque, infelizmente, hoje em dia ndo temos
tempo de ir a casa uma da outra. (ANNE)

Apesar do esforco dos professores articularem o0s conteudos,
lembramos que, organizar e dirigir situacbes de aprendizagens néo significa
esporadicos encontros, tampouco selecdo de conteldos, uma vez que a
verdadeira competéncia “consiste de um lado em relacionar os contetudos a
objetivos e, de outro, a situacdes de aprendizagem”. (PERRENOUD, 2000, p.
26).

Diferentemente de Perrenoud, Freire (2004) aborda saberes
necessarios a pratica educativa® e ndo competéncias. Pois esta palavra
remete a tradicdo tecnocrética e utilitarista do meio empresarial e econémico

de viés neoliberal.

11 pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Contém trés capitul os abordando os saberes
necessarios a prética educativa.
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Enquanto Arroyo (2000) assevera que, para desempenhar 0 nosso

oficio, é fundamental sobretudo:

... tentar a tarefa de reatar com a infancia. Entender o que ela
nos diz sobre as possibilidades de sermos humanos, educar a
sensibilidade para captar nos temas, nas unidades e nos
contetdos do programa, sinais, significados desses processos
de humanizacdo. Refletir sobre como revelar aos educandos 0s
sinais desse percurso pedagogico, desse desenvolvimento que
se revela na histéria de cada tema, ciéncia, tecnologia ou arte,
em cada vivéncia da cidade e do campo, em cada processo
produtivo e social. Deixar de tratar os saberes humanos como
apenas conteudos, matérias escolares, tematicas,
conhecimentos de nossa disciplina, de cada bimestre ou ano
letivo, como pré-condi¢cdes para passar de série, no concurso
ou no vestibular. Avancar revelando a n6s mesmos e as
criancas e adolescentes o0s sinais de humanizacdo que ai
apontam. Aprender a escutar esses sinais, a entender os
processos como nds seres humanos tornamos possiveis, como
nos desenvolvemos. Revelar os significados dados pela
histéria. Cultivar essa sensibilidade nos educandos e em nos,
no cotidiano da escola, nas relacfes entre pessoas e geracdes
que ela propicia. (ARROY O, 2000, P. 45).(grifo meu)

Portanto se a coordenacédo estiver convicta destes saberes ao
assumir um grupo de professores/as, as possibilidades do trabalho coletivo
aumentardo. Isso significa, em suma, aprofundar as relacdes interpessoais,
privilegiando o pensamento do outro. Essa preocupacdo é visivel na fala de
uma das profissionais entrevistadas:

Olha, no inicio do ano realizam-se reunides pedagogicas,
sensibilizando a todos para desenvolver um trabalho coletivo
por meio de projetos. Ai a coordenagdo marca reunido; todos
nao tém tempo, preocupados com si mesmos, com 0 seu “l&
fora”. E necessaria a dedicacdo com a escola; mesmo tendo
uma familia, € preciso pensar em nosso trabalho, afinal somos
remunerados para desenvolver um trabalho bem feito.
(JULIA)

O educador/a enquanto profissional, precisa assumir a profissao
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com seriedade e, sobretudo, principios éticos, jA que exerce a prética
formadora. (FREIRE, 2004).

Arroyo (2000), mostra- nos que:

Ser mestre, educador, € um modo de ser e um dever-ser. Ser
pedagogo de ndés mesmos. Ter cuidados com nosso proprio
percurso humano para assim podermos acompanhar o percurso
das criancas e adolescentes e jovens. E uma conversa
permanente com nos mesmos sobre a formacdo. (ARROYO,
2000, p. 42)

Com esta afirmacdo, Arroyo nos assevera que em nos professores,
esta aprendizagem ocorre gradativamente mediante reflexdo, didlogo e
convivio nos diferentes tempos e espacos. Sem duavida, “ninguém nasce
educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se
forma como educador, permanentemente, na préatica e na reflexdo sobre a
pratica” (FREIRE, 1987, p. 58).

Face ao exposto, em qualquer nivel de ensino a disponibilidade do
professor no tocante ao aluno caracteriza- se pela inexisténcia de preconceitos.
Por conseguinte ¢é fundamental o professor buscar seu saber,

disponibilizando-o aos alunos. Além disso, desenvolver uma:

[...] linguagem critica que esteja atenta aos problemas
experimentados em nivel da experiéncia cotidiana,
particularmente enquanto relacionados com as experiéncias
pedagogicas ligadas a prética em sala de aula. Como tal, o
ponto de partida destes intelectuais ndo € o estudante isolado,
e sim individuos e grupos em seus diversos ambientes
culturais, raciais, histéricos e de classe e género, juntamente
com a particularidade de seus diversos problemas, esperancas

e sonhos. (GIROUX, 1997, p.163).

Portanto, é fundamental considerar o professor como intelectual
transformador, cuja ténica estd em “tornar o pedagdgico mais politico e o
politico mais pedagogico” (GIROUX, 1997, p. 163).
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Nestes aspectos surgem também outras indagacfes: o que pensa o
professor a respeito do livro didatico? E o planejamento escolar, julga

necessario?

3.4 0 USO DO LIVRO DIDATICO

Quando debatemos o processo ensino-aprendizagem, a discusséao
sobre o emprego do livro didatico € pertinente. Afinal, as informacdes e
atividades contidas neste subsidio representam ainda fontes essenciais para o
educador, j4 que a escola ndo propicia as condicdes®® de “favorecer a
elaboracdo, pelo préprio grupo de professores, de outro material de apoio”
(VASCONCELOS, 2006, p. 144).

Por conseqiiéncia, 0 excessivo manuseio deste instrumento se deve
ao facil acesso, uma vez que as bibliotecas das escolas dispdem de inumeros
exemplares destinados a consulta.

Isto explica, em parte, o fato de que, ao entrevistarmos o0s
professores acerca dos materiais utilizados no planejamento de suas aulas, o
livro didatico se sobrep6s na fala da maioria dos professores.

Questionadas quanto as fontes habitualmente utilizadas no preparo

das aulas, as professoras posicionaram-se da seguinte forma:

Pesquiso muito. Nao tenho um livro especifico. Tem o livro do
aluno, que aproveitamos bastante, mas nao fico s6 nele.
Tenho na minha casa uma minibiblioteca, entdo, conservo
livros de véarios anos, desde os tradicionais até os ultimos
langamentos. E, de todos esses livros, adapto para a
realidade dos meus alunos. (KARLA)

- Um monte. (risos)

- Um monte?

- Um monte, isso. Quando vou preparar aula minha mesa fica
“cheinha de livros”! Nao sobra espaco para os meus filhos
fazerem tarefas juntos... E uma brigal

12 pel o nivel de formag&o dos educadores, além de outros quesitos como: funciondrios a disposicao para digitar,
tempo de pesquisa, papel sulfite, cola, cartolina para confecgdo do material.
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- Vocé usa vérios livros didaticos? E isso?
- Isso, isso.
- Vocé destacaria algum em particular?
- De autores assim... Nossa! Eu gosto de todos. Na verdade,
tenho varias colegbes de livros didaticos. Tenho uns bons,
meninal

(CLAUDIA)

Uso muito livro. A gente sempre ganha livros das editoras, e
também faco muita pesquisa na internet, porque tenho em
casa. Tiro muita prova, modelo de aula, até mesmo o conteudo
de outra maneira. As vezes encontro aulas prontas, entao
adapto a nossa realidade. Enfim, uso muita pesquisa.
(FLAVIA)

Tem professor que condena o livro didatico. Eu acho que ele
da suporte a vocé. Se é indicado para uma turma de 2°ano, €&
porque esta neste nivel e ndo precisa o professor ficar
“mirabolando” , basta dosar de acordo com o desempenho das

criancas. (GLAUCIA)

Uso muito o livro didatico. O professor de Historia ndo tem
como fugir aos livros didaticos, mas utilizo muita revista
também. (DAYSE).

Assim, podemos observar que, embora as professoras planejem suas
aulas, estdo bastante “presas” a utilizacdo do livro didatico. Além disso, a
sobrecarga de trabalho educativo dificulta atualizar-se em outras fontes, visto
gque o preparo de aulas demanda tempo de pesquisa. Esta preocupacdo é
relatada pela maioria das entrevistadas, quando perguntado como é 0 seu

trabalho diario:

Ministro aulas em trés escolas diferentes, duas estaduais e
uma municipal. Sdo ideologias e modos de trabalhar bem
diferentes. Por isso, preciso me organizar para atendé-las da
mel hor forma possivel. (PAMELA)

E corrido, porque além de tudo a gente é dona de casa. As
vezes falta tempo para se dedicar mais. E muito pesado, pois
ao chegar a casa, vocé cansada, ainda tem que fazer de tudo e
dar assisténcia, carinho a familia. (GLAUCIA)

Aqui é o dia todo. O 6nibus chega em cima da hora e todo
mundo precisa ir porque tem suas obrigacdes na hora certa.
Eu gosto do meu trabalho, mas é cansativo, desgastante. Mas
n&do tem outro jeito, entdo vou aguentando firme. (GLAUCIA)
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Devido as inumeras atribuicbes, o livro didatico torna-se um
instrumento facilitador da pratica pedagégica. Entretanto, ndo pode ser o
Unico, porque ele néo registra a experiéncia do aluno e tampouco a do
professor. Ele contém a visdo de um autor que muitas vezes € valorizada pelos

professores. Compreenséao esta citada por uma das professoras entrevistadas:

Também acho assim: no momento que vocé tem o livro
didatico, quem o elaborou,com certeza estudou, pesquisou
muito, por isso esta de acordo com a faixa de idade e as
necessidades do aluno. E quem sou eu para questionar um
autor? (GLAUCIA)

Neste aspecto, entendemos que um dos trabalhos da coordenacéo é
atentar quanto ao uso excessivo deste recurso no cotidiano. Conforme
Gasparin (2007), € de suma importancia verificar alguns aspectos: primeiro se
0S conceitos séo cientificos; segundo se estdo corretos; e terceiro, o que deve
ser acrescido para enriquecer 0 processo ensino-aprendizagem, pois a visao de

um s6 autor, que nem sempre € educador, pode ser limitada.

Ah! Vocé nem chegue a minha casa! Tem livros de quase
todas as editoras em todo lugar, nossa! Na sala, tem uma mesa
sO de livros. Quando quero uma atividade, j& sei em qual livro
encontra-la. Entdo, ganho tempo. (KARLA)

Ndo obstante o habitual emprego do livro didatico, seu papel é
muitas vezes distorcido na pratica docente. Em vez de subsidio, norteia todo o
trabalho pedagogico. A vista disso, os curriculos se tornam, quase sempre,
copias das colecdes didaticas. Outrossim, planejamentos baseados em manuais
docentes, com atividades mecanicas, sao prejudiciais a0 processo ensino-
aprendizagem.

Ao ressaltar tais obstaculos, Gasparin (2007)® ndo aconselha

13_GASPARIN, J.L. professor da Universidade Estadual de Maringa (PR), concedeu-me uma entrevista sobre o
uso do livro didético.
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descarta-lo na integra, haja vista ser pertinente a préatica social, presente na
sala de aula.

Atualmente ha datashow, multimidia, computador. Contudo, ainda
ndo podemos prescindir do giz, quadro negro e pincel, porque sado elementos
acessiveis nas instituicbes escolares. Sob este aspecto, € impossivel
procedermos a uma leitura somente pelos recursos tecnoldgicos: devemos
valorizar também os tradicionais, uma vez que, em muitas escolas, sao ainda
0s Unicos que estdo presentes.

A professora Karla revelou-se criteriosa quanto a selecdo de

recursos acessiveis além do livro didatico:

Uso o livro didatico e também procuro trabalhar com
materiais do dia-a-dia: jornais, lista telefénica, musica,
receitas. E preciso criatividade para elaborar exercicios que
chamam a atencéo dos alunos. (KARLA)

O professor, portanto, ndo pode s6 se apoiar no livro didatico, mas
em todos 0s outros instrumentos, uma vez que nem todos se preocupam com
as dimensdes econdmicas, politica e social segundo o conteudo a ser
desenvolvido. “Dependendo do referencial tedérico que se adote, o livro
didatico, como uma das manifestacfes da ideologia da classe dominante, pode
ser considerado mentiroso, arcaico, falso etc” (FARIA, 1986, p. 70). Entao,
assiste ao coordenador/a e ao professor/a buscar outras fontes de consulta.

Esta busca de novas fontes também €& uma preocupacdo da
professora Anne. Por isso ela sente a necessidade de acessar a internet em

casa.

Utilizo alguns livros de outros autores que ndo sao aqueles
mandados para trabalharmos. Agora vou acessar a internet.
Estou aguardando a CTBC liberar minha banda larga. (ANNE)

Para Faria (1986), o livro didatico néao é criativo. Segundo a autora,
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ja “foram encontradas estorias repetidas de uma editora para outra, e até de
uma série para outra na mesma editora” (p.72). Similarmente, alguns
coordenadores pedagogicos possuem a crenca de que o livro didatico coibe a
iniciativa e a autonomia além da criatividade docente. Apenas alguns
professores se disponibilizam a confeccdo de outros recursos. Ressaltamos o

exemplo da professora Karla:

Eu costumo fazer joguinhos, palavras cruzadas, caca-
palavras; os alunos gostam muito. Na alfabetizacdo, que hoje
€ 0 segundo ano, precisa-se trabalhar diariamente com o
alfabeto. (KARLA)

- Esse material vocé tem confeccionando e guardado em casa,
pois aqui na escola ndo h& armério para organiza-los. Ou tem?

Geralmente guardo em casa, mas deixo aqui na escola
também, guardado em caixas. Até acho que a coordenacao
precisa arrumar esse espaco pra gente. Cada ano faco novos
jogos; sempre tem opcdes diferentes né? Vocé faz um esse ano,
ano que vem perde a peca, tem que fazer novamente.Compro
pronto, porque tem muita coisa nos 1,99, gragcas a Deus!
(KARLA).

Entretanto, Magda Soares (2002) afirma, enfaticamente, que o livro
didatico ndo necessariamente tolhe a criatividade nem tampouco a autonomia
do professor. Somente se o educador deixar dirigir-se exclusivamente pelo
livro didatico. A autonomia estad assegurada quando o educador o emprega
apenas como instrumento de trabalho, lancando mao dos textos e atividades
propostos para facilitar sua pratica.

Outro ponto sublinhado pela autora refere-se as condicfes de
trabalho do professor/a da escola publica. Hoje no Brasil, para sobreviver, o
professor ministra aulas o dia todo, subtraindo-lhe o tempo de preparo e
atualizagao.

Observe-se este relato de uma educadora:

Eu trabalho muito! Quase nao tenho tempo pra ficar em casa.
Dou aulas em trés periodos. E corrido, bem corrido... Lotada
em trés escolas também, né?! (PAMELA)
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Consequentemente, esta educadora possivelmente se apdia muito no
livro didatico, que em vez de suporte, torna-se a diretriz basica do professor.
E essencial, portanto, que o professor perceba o livro didatico como mais um
recurso a disposicéo.

Neste sentido, convém um trabalho de parceria entre professores e
coordenacdo para que facam uma andlise critica atinente ao livro didético,
tendo em vista alteracfes concernentes aos conteudos relevantes a vida dos
alunos. Uma vez que, segundo Faria (1986), “nao se trata apenas de mudar o
livro. O que deve ser entendido € o papel da escola e como ele € bem
desempenhado, através de varios recursos (livro didatico, professor, métodos
e técnicas etc)”. (p. 73)

Tais colocacfes acentuam a urgéncia de investimentos na formacao
docente. Para isso, é fundamental assegurar no calendéario dias para sessdes de
estudos e trocas de experiéncias quanto a préatica pedagogica e as limitacOes
do livro didatico.

Haja vista que um/a professor/a capacitado/a pode valer-se de um
livro falho e, transformando-o numa ferramenta eficaz, inserir dados politico-
sociais nao presentes na visdo do autor, além de abstrair interpretactes
adversas. Neste caso, remetemos novamente a Faria (1986), quando menciona
gue “o livro didatico poderia ser diferente: assim como este professor
diferente saberia fazer bom uso até mesmo do livro didatico”. (p. 73).

Uma das professoras entrevistada, embora demonstre boa vontade

no exercicio do seu oficio, ndo tem horario'* disponivel, logo:

O problema é o tempo. Nao ha espaco de pesquisa na escola,
porque tenho duas horas de atividades, que geralmente dao
apenas para corrigir provas, atividades no caderno, fazer
diario. Quando chega um colega e conversa, fica s6é naquilo.
(KARLA)

Neste aspecto, utilizar o livro didatico facilita a prética docente,

uma vez que, segundo Mazzotti (1986, p.12), ele se encontra organizado de

14 Discutiremos o tempo no item Coordenacao pedagdgica, professoras e professores e a conquista de um tempo
n&o tarefeiro.
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[...] contém todos os elementos do processo técnico
pedagogico desenvolvidos e preparados para uso do professor,
desde as finalidades até a avaliacdo. Todo o planejamento das
finalidades e objetivos, selecdo e organizacdo dos conteudos,
determinacdo de métodos e técnicas até a fase final de
avaliacdo do trabalho desenvolvido, est4 contido no livro
didatico. Aparentemente o livro escolar traz apenas o0s
conteudos a serem ministrados pelo professor. Mas a propria
selecdo desses conteudos ja implica na existéncia de
finalidades e objetivos pré-estabelecidos a decisédo do
professor. Também a forma como esses conteudos estédo
dispostos no livro, a divisdo em unidades de acordo com a
ordem légica da matéria ou a ordem psicolégica do aluno, ou
ainda outro critério qualquer, estard determinando em grande
medida o proprio método de trabalho do professor. Até mesmo
a avaliagdo dos alunos se processara em funcdo do livro
didatico, pois se todo o processo do trabalho docente se da em
base ao que estabelece esse instrumento, a avaliacdo final
desse trabalho sera constatar o alcance das finalidades e
objetivos por ele estabelecidos. (MAZZOTTI, 1986, p.12).

Portanto, urge a coordenacao pedagodgica analisar o teor do livro

didatico escolhido pelos/as professores/as da unidade, pois segundo

previamente assinalado, e também pela pesquisadora citada acima, ele néo

define apenas o conteudo, seqiéncia e objetivos curriculares, mas veicula

também a ideologia tecnicista, mediante temas apresentados

[...] reduzidos ao mero registro de fatos, o conhecimento é,
portanto, divorciado do seu significado politico, econémico e
cultural, transformando-se num instrumental técnico que
debilita o pensamento reflexivo, legitimando e camuflando
interesses de classe. (MAZZOTTI, 1986, p.12).

Ademais, cabe a equipe pedagégica verificar quais livros estdo

consoantes ao projeto pedagodgico da escola e, sobretudo, se 0s textos néo

estdo impregnados de preconceitos e estereoétipos.

Nesta abrangéncia, Gasparin (2007) afirma que € necessario
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redobrada atencdo quanto a escolha do livro didatico, considerando:

a) Adequacao ao projeto pedagdgico da escola - uma escola democréatica e
preocupada com a emancipacdo dos seus alunos nao pode trabalhar com
livros cerceadores, autoritérios, limitadores e pouco estimulantes.

b) Observacdo do contetdo ideoldgico — alguns livros didaticos apresentam
temas de forma preconceituosa, tais como: o papel da mulher, a questéao
indigena, o negro, a organizacao familiar, entre outros.

c) Observagdo visual - E necessario estar atento as cores, ilustragoes,
formato. Muitas criancas tém neste instrumento didatico a Unica
oportunidade de possuir um livro. Sem duvida esses critérios ndo séo
primordiais, mas devemos considerar o impacto que a imagem provoca nos
alunos, sobretudo nos menores.

d) Indicacédo coletiva por parte dos professores - O que o professor deve
sempre ter como referencial € o teor de complexidade, uma vez que todos
precisam saber trabalhar com o mesmo livro, do contrério sera mais um
exemplar em desuso. Isto sO sera possivel a partir de uma discussao que
tenha por base o projeto pedagdgico da escola.

Em suma, o livro didéatico representa o complemento do trabalho
docente. Todavia, ndo é o que ocorre na maioria das escolas. A coordenacéo
tem, pois, uma funcdo importante: indicar outros caminhos que exercam
influéncia no planejamento escolar e, conseglentemente, sobre o trabalho

didatico desempenhado em sala de aula.

3.5 PLANEJAMENTO ESCOLAR: DISCUSSAO SEMPRE
PERTINENTE

N&o somos pescadores domingueiros, esperando 0 peixe.
Somos agricultores, esperando a colheita, porque a queremos
muito, porque conhecemos as sementes, a terra, 0s ventos e a
chuva, porque avaliamos as circunstancias e porque
trabalhamos seriamente.

(DANILO GANDIN, citado por Vasconcelos, 2006, p.9)



116

No decorrer da pesquisa de campo vimos, por meio das entrevistas
com os professores, o0 empenho da direcdo em encaminhar a unidade escolar
conforme as normas vigentes, ocasionando assim uma sobrecarga de
atividades burocraticas, como: elaboracdo de documentos, administracéo
financeira e patrimonial, problemas de infra-estrutura, bem como leitura de
Diario Oficial e reunides com outros diretores da cidade e com as
supervisoras de gestao escolar.

Quanto as coordenadoras, reconhecemos juntamente com 0S
professores entrevistados os seus esforcos para atender as diversas demandas
do trabalho pedagdgico, principalmente no que tange as questdes
disciplinares, uma vez que esta instituicdo situa-se numa comunidade
permeada de violéncia, desestruturacdo familiar e exclusdo social, com
frequéncia reproduzida na escola.

Nesse sentido, fazse necessario um trabalho consistente
ultrapassando o0s projetos e campanhas pontuais, que, de certa forma,
sobrecarregam as coordenadoras, dificultando ainda mais as acoles
sistematizadas.

A vista disso, elas sdo devoradas pelo imediatismo, pois ndo |hes
sobra tempo frente as urgéncias do cotidiano escolar: formacéo continuada,
organizacdo de material pedagogico, sessédo de estudos, avaliacdo continua
dos trabalhos desenvolvidos pelos educandos - educadores e, sobretudo o
planejamento escolar.

A fala de uma das professoras entrevistadas retrata as atuacfes das
coordenadoras, predominantemente direcionadas a resolucdo de problemas,
principalmente disciplinares.

Quando questionada sobre em quais momentos procura a

coordenacado pedagogica, a professora assim se manifestou:

Penso que a coordenacdo pedagégica deveria trabalhar
sempre com os professores no planejamento, acompanhando a
sala de aula para observar de perto a defasagem de contetdos
— que, alias, nesta escola é grande.(...) Deve haver dialogo
entre professor e coordenacdo, embora nem sempre isto seja
possivel, porque ela esta sempre ocupada com outras
atividades. (BERTA)
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Sobre o relacionamento entre professor e coordenacao da escola:

Eu tento fazer com que seja uma relacédo cordial, com troca

de idéias, e que haja retorno. Embora a coordenacdo da
escola esteja mais preocupada com indisciplina. Elas estéo
muitas presas a esse controle. Entdo sobra muito pouco tempo
para subsidiar os professores nas suas atividades
pedagégicas. (BERTA)

Sobre momentos especificos em que a coordenacdo pedagodgica néo

atendeu as necessidades, a professora aponta:

Ndo é que elas ndo atendem. As vezes precisamos trocar
informagdes, mas elas estdao resolvendo problemas
disciplinares, burocréaticos, como, por exemplo, elaborar
oficio para conselho tutelar, conversar com os pais de alunos
gue ndo respeitaram as normas. Quando acabam de resolver
aquele, surge um novo problema, até mesmo dar aula porque
faltou professor. Muitas vezes elas vao para a sala dar aula,
vao levar menino ao hospital, registrar retiradas de livros na
biblioteca... Entdo, a coordenacdo fica sobrecarregada com
esses problemas, enquanto deveria dedicar-se mais ao
pedagogico. A escola deveria ter funcionario a disposicédo
para tais atribui¢cdes. (BERTA)

Percebemos que esta professora coloca que a funcdo da coordenacao
fica muito limitada a trabalhar a questdo disciplinar dos alunos, Embora faca
parte das atribuicdes da coordenacdo pedagdgica, pois ela tem sua parcela de
responsabilidade nos conflitos gerados na unidade escolar (Decretos 5868/91,
8273/1995, 12.500/2008).

Contudo, mais importante do que a questdo disciplinar, é fomentar
situacOes que despertem o interesse do aluno, neutralizando a indisciplina.
Sem apoio, entretanto, este profissional ndo consegue “grandes modificacdes
em sua prética pedagogica” (OLIVEIRA, 2005, p.70).

Conversando informalmente com o professor Pedro, ele fez o

seguinte apontamento:
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Os professores precisam aprender a ndo poér alunos fora da

sala de aula, pois é isso mesmo que lhes agradam (...) Nés
precisamos fazer o impossivel para conquista-los, em vez de
expulsa-los da sala. E ter dominio e ndo mandar o aluno para
a Coordenacédo. (PEDRO).

Dessa forma, a indisciplina, nesta unidade, revela ser um dos
problemas mais sérios, visto que a maioria dos professores e professoras

entrevistadas queixou-se a esse respeito.

Eu trabalho com coordenadoras atuantes e voltadas para o
desenvolvimento da crianca. Mas as vezes quero saber se ha
novidades, mas parece que estdao ali s6 para atender a
indisciplina... (BERTA)

Eu estava com problema disciplinar na sala de aula. Entéo,
tive efetivo respaldo da coordenacgéo. (CLAUDIA)

7

Aqui a coordenacdo € legal, mas muito ocupada com a

indisciplina, quase ndo tem tempo para nés. (PAMELA)

Geralmente, procuro a coordenacdo quando tenho problema
de indisciplina na sala de aula ou preciso falar sobre algum
aluno que nédo esta acompanhando, ou esta faltoso! (FLAVIA)

Elas ajudam mais com os problemas indisciplinares.
(GLAUCIA)

As vezes ficamos cerca de dois, trés dias querendo falar com
a coordenacao pedagogica, e ela ocupada com a indisciplina.
Entdo, é dificil discutir alguma coisa que esta incomodando.
(OLGA)

Vocé planeja alguma coisa e chega aqui tem que fazer tudo
diferente, devido a eventuais problemas que possam ocorrer;
inclusive, na sala que estava agora, tem um engracadinho
(...) (LAIS)

A Coordenacéo fica muito envolvida com problemas alheios a
sua funcao. Nesta escola, elas se preocupam muito mais com a
indisciplina do pessoal do ginasio, com o professor de ginasio
que falta, troca de horario, sobe aula, e nés, do 1° ao 5° ano,
ficamos a desejar. (KARLA)

A coordenacédo fugiu do =u papel. Ela ndo lidera projetos,
ndo observa a didatica dos professores. Hoje, estd mais
voltada ao disciplinar (...) Elas ficam o tempo todo correndo
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atras do comportamento do aluno na sala de aula, ou se o
professor domina a sala de aula. (JULIA)

Dou wumas broncas, porque tem uns alunos meio
“folgados” Il (URSULA)

Primeiro, organizo a sala, fago-os ficarem mais calmos,
porque sdo muito indisciplinados (ANNE)

Antes tinha mais paciéncia, mas hoje, eu os encaminho logo a
coordenacao: se nao quer estudar, entdo ndo atrapalha quem
qguer. (JOAO)

Ndo sei o que esta acontecendo; essa meninada de hoje €
terrivel! (JOAO)

Até que nao posso reclamar, controlo bem a indisciplina.
(BARBARA)

No decorrer das entrevistas, percebemos que, de fato, véarias vezes
entravam professores ou alunos na sala da Coordenacdo reclamando das
conversas paralelas; discentes que eram encaminhados por incomodarem o0s
demais. Outros fingiam ler, pois estavam fora da sala.

Face ao exposto, o dialogo com os alunos, pais e professores éa

atitude mais constante da coordenacdo pedagdgica visando amenizar o

problema.
A conquista do aluno, conforme anterior afirmacdo do professor

Pedro, auxilia a melhorar a indisciplina da escola como um todo?

Numa classe onde professor cultiva a cooperagdo e o respeito
intelectual, eles costumam fazer o mesmo com o0s colegas.
Quando o professor proporciona situacdes de intercambios e
colaboracdo na sala de aula, eles podem trocar informacdes
entre si, discutir de maneira produtiva e solidaria e aprender
uns com os outros. Para poder explicar para o colega que seu
jeito de pensar esta incorreto, o aluno precisa formular com
precisdo e argumentar com clareza — e esta é uma situacao
muito rica para sistematizar seus proprios conhecimentos.
Quando se contradiz e percebe isso, pode reorganizar as
idéias, e dessa forma seu conhecimento avanca. (WEISZ, 2002,
P.72).
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Primordialmente, é imprescindivel o coletivo da escola (re) pensar
uma estratégia conjunta e, nesse sentido, o planejamento € a ferramenta
indispensavel. Cabe a coordenacdo pedagodgica trabalhar um processo de
comprometimento com todos da comunidade de forma genuina.

Nesse sentido, Weisz ressalta que “o0 desejavel e necessario € que
todos, professores e equipe técnica, se tornem cada vez mais responsaveis,
coletivamente, pelo resultado do trabalho de toda a escola.” (WEISZ, 2002, p.
123)

Nada resolve a elaboracdo de medidas repressoras visando
solucionar o problema. E fundamental que se tenha clareza dos fatores
geradores das condutas, conhecendo as raizes s problemas dos alunos e
alunas vistos como indisciplinados, bem como fazer uma auto-reflexdo acerca

da pratica frente a essas questfes. Neste aspecto, Weisz (2002) considera que:

As formas de aprender diferem, que o0s tempos de
aprendizagens também, e que nao tem sentido sonhar com
todos os alunos caminhando igualmente em seu processo de
construcdo de conhecimento. A igualdade que se defende néo
se refere ao processo de aprendizagem, mas as condicdes
oferecidas para favorecer a aprendizagem, pois 0 processo é
sempre singular, inevitavel mente. (2002, p. 106).

s

Portanto, a funcdo do planejamento €é “resolver problemas,
transformar a pratica e, no limite, tornar menor o sofrimento”
(VASCONCELOS, 2006, p. 172). Ademais, viabilizar enfrentar o processo de
alienacdo mediante a¢cdes intencionais. Ha, pois, uma tendéncia, sobretudo
dos professores, em valorizar a pratica que nos induz ao imediatismo em
detrimento do planejar.

Enfim, atuar de qualquer forma, conduzidos pelas pressdes
rotineiras, € uma tarefa féacil. Complexo €& desenvolvermos uma acao
consciente, que efetivamente corresponda as necessidades da escola.

Veja o depoimento de uma professora entrevistada, quando
guestionada sobre como é o seu dia-a-dia de trabalho, sua relagdo com os

alunos, colegas:
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Primeiramente, faco meu planejamento para a semana toda -
prévio. E no dia-a-dia com os alunos, primeiro eu entro,
cumprimento a todos e comeco a falar sobre o contetdo, né?
As vezes fagco a pauta na lousa. Ah! Posso te confessar uma
coisa? Tem dia que esqueco, mas vou levando essa correria de
casa para escola e da escola para casa... (CLAUDIA)

Esta falta de consciéncia sobre a importancia do planejamento
advém segundo Vasconcelos (2006), da alienagdo em que se encontra o
educador. Para este autor, alienacdo € o “estado em que as pessoas tornam-se
estranhas a si mesmas e a0 mundo que as rodeia, ndao podendo interferir na
sua organizacdo, nem sabendo justificar os motivos ultimos de suas acdes,
pensamentos, emoc¢des’. (2006, p. 24).

O trabalho alienado do professor ocorre quando ele ignora a
realidade a sua volta, e reduz seu trabalho a uma rotina, objetivando apenas
transmitir informagdes, postura esta que segundo Paulo Freire ndo condiz com
0 papel de um educador consciente. “O homem € consciente e, na medida em
gue conhece, tende a se comprometer com a propria realidade”.( FREIRE,
1986, p.39).

Portanto, trabalho alienado é a producdo de atividades executadas
por sujeitos que ndo possuem controle sobre o que produzem. Isto também
ocorre na educacdo quando o professor torna-se apenas instrumento de
reproducéao elaborada por outros.

Percebemos pelas falas das profissionais que ha um comportamento
muitas vezes alienado, pois, quando interrogadas sobre suas acles, tem
dificuldades de apontar justificativas, mostrando inseguranca e comodismo,

ou melhor dizendo, que sao executoras de um planejamento alheio.

A coordenacdo tem mais tempo e disponibilidade para ler,
mais conhecimento e facilidade para pesquisar certos assuntos
a que estamos alheios e ndo conseguimos entender. Entado, a
coordenacdo passa com mais rapidez, sem termos que
pesquisar e estudar. Entdo ganhamos tempo. (GLAUCIA)

La na outra escola, a coordenacdo elaborou um projeto
bacana e estamos desenvolvendo de forma interdisciplinar (...)
Entdo, assim, meio que de carona, estou colocando,
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desenvolvendo aqui nesta escola também. (URSULA).

Nunca tive problema de dissonancia com as coordenadoras,
porque normalmente elas colocam e eu acato. (URSULA)

Acredito no que o governo quer fazer na reforma pensando
na melhoria da educacgéo. (JULIA)

Infelizmente, até hoje, segundo Vasconcelos (2006), muito se tem
feito para intensificar a condi¢cdo de alienado para os trabalhadores.

Assim sendo, o trabalho alienado torna-se indispensavel a toda
estrutura social moldada segundo determinacOes capitalistas. Consoante
Vasconcelos, “a alienagcdo é como um bisturi social, com base econémica e
desdobramento politico e cultural, que cinde o homem de si mesmo, tornando-
0 objeto de manipulagcdo, em funcdo dos interesses de minorias dominantes”.
(2006, p. 24).

Ainda segundo Vasconcelos (2006), o educador € um cidadao
inserido num amplo contexto da sociedade, sendo, portanto, atingido pela
alienacdo mais geral, atendendo todas as formas impostas pela organizacgao
social.

Mas, a0 mesmo tempo, percebemos varias tentativas de romper com
um trabalho alienado, observamos isto por meio de algumas frases citadas

pela educadora:

No meu trabalho procuro fazer de tudo, pois sou recém
formada, entdo tenho sonhos, almejo uma boa educacao. Por
isso tenho muita vontade de trabalhar...As vezes é dificil
saber se estamos trabalhando certo ou né&o, se estamos
atendendo realmente a proposta da secretaria de educagéo.
Ja aconteceu comigo em varias ocasides, ndo nesta escola, de
ter uma coordenadora presente e querer discutir os projetos,
idéias; mas, ao nos reunirmos, encontro um descaso total.
Ent&o ndo temos apoio, ficamos sem graca. (PAMELA).

Também observamos esta tentativa na fala da professora Julia.
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Precisamos ser cobrados, mas ndo no sentido de vistar e
fiscalizar nossos planos de aula, mas uma boa chamada de
atencao pode nos acordar. Nao ficar igual certas escolas por
ai, de compatibilizar plano de aula com caderno de aluno.
Isso acaba oprimindo e ndo resolve nada, e até pode piorar,
mas as coisas ndo podem ficar soltas como estdo (JULIA).

As duas professoras apresentam seu papel de forma contraditéria,
pois planejamento ndo é uma atribuicdo s6 da coordenagcdo, nem sé das
professoras, mas de toda a comunidade escolar. Porém, ha indicios de que
gquerem buscar alternativas na construcdo de uma educacédo pensada de forma
mais coletiva.

Igualmente a coordenacdo nao pode atribuir ao professor
toda a responsabilidade pelo fracasso escolar, pois 0 que acontece
especificamente na sala de aula é também fruto das politicas sociais e
econdmicas a que a escola esta sujeita.

Em vista disso, € desafio da coordenacdo despertar o professor
como sujeito reflexivo e transformador, acreditando que tem um papel
importante a desempenhar em parceria com os demais educadores e pais.

Consoante Weisz (2002):

[...] a atividade de ensino do professor vai ter de dialogar com
a atividade de aprendizagem do aluno. Para isso ele vai
precisar considerar muitas variaveis e tomar outras tantas
decisdes, 0 que equivale a assumir um alto grau de autonomia.
Para dar conta dessa nova demanda € preciso condi¢cbes de
desenvolvimento profissional e de qualificacdo diferentes das
gue vém sendo oferecidas, no geral, aos professores. (WEISZ,
2002, p. 117)

A professora Julia sublinha a preocupacdo com a qualidade do
servico prestado pelos colegas. Atesta a dificuldade que € desenvolver um
trabalho coletivo, uma vez que a maioria dos professores ndo se preocupa em
desempenhar bem o seu papel mediante o auto-questionamento, reconhecendo

os limites de sua competéncia e formacéao.
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Analisando a nossa escola, constatamos que a educacao esta
do jeito que esta por falta de boa vontade, principalmente dos
professores. Esta € minha opinido. Porque a gente analisa o
seguinte: sdo poucos os professores que preparam uma boa
aula, que vao atras de alguma atividade interessante, que
motivam seus alunos. Sdo raros os que dao aula em pé, que
vao atras de atividades diferentes para o aluno(...) Professor,
hoje, muitas vezes senta e dali s6 |é manda fazer um
guestionario, uma atividade e d4 uma notinha pra, como se
diz, “eu fiz alguma coisa, estd aqui o meu trabalho”. (...) E
nao é por ai (...) Outro dia mesmo, estava conversando com
uma professora da UFMS e ela me disse: - Olha Jalia, tem
professor que ndo tem nem conhecimento dos PCNS(...) Entdo
se a gente ler, estudar realmente, conseguiremos fazer um bom
trabalho. (...) Quando fala em um trabalho interdisciplinar, a
maioria ndo sabe trabalhar. Eu mesma tenho dificuldade em
desenvolver projeto na escola porque, quando se em fala
projeto, significa um todo, ou seja, todo mundo tem que
trabalhar de uma forma ou de outra, tem que estar
contribuindo. E na verdade isso ndo acontece. Ele acaba
sendo s6é da gente, ndo conseguimos envolver 100% dos
alunos, muitas vezes por falta de motivacdo de outro
professor, que ndo acredita naquilo, acha que n&o vai dar
certo. (...) O projeto ndo € uma coisa que teréa efeito imediato,
tudo é em longo prazo (..).Entdo, caso todos os professores
realmente cumprissem o seu papel de professor, se
empenhassem mais, com mais vontade de trabalhar, de fazer
com que o aluno aprenda, poderiamos mudar a educagcdo. Mas
infelizmente, na escola puablica, nosso trabalho é todo
fragmentado: eu dou o que acho que estad certo, o outro
também, enfim na mesma escola, em séries iguais, ha
contetdos diferentes. JULIA)

Notamos que a professora identifica pouca cumplicidade no trabalho
dos colegas, dificultando, portanto, o encaminhamento de um trabalho
coletivo e transformador. E, neste caso, impregna o ambiente escolar,
“levando-o0 ao sofrimento, ao desgaste, ao desanimo, ao descrédito quanto a
educacdo, a acomodacdo, a desconfianca, chegando mesmo a falta de
companheirismo e de engajamento em lutas politicas e até sindicais”
(VASCONCELOS, 2006, p. 25).

Para que haja esta cumplicidade, faz se necessario um marco
142,

referencial No caso desta instituicdo seria o Projeto Politico Pedagoégico

15 Marco Referencial, segundo VASCONCELLOS (2006, p. 182), é a tomada de posicdo da ingtituicdo que planga em
relacdo a sua identidade, visdo de mundo, utopia, valores, objetivos, compromissos. Expressa o ‘rumo’, a direcio que a
ingtituicdo esoolheu, fundamentado em elementos tedricos da filosofia, das ciéncias, da fé. Implica, portanto, opcdo e
fundamentacéo.
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elaborado de maneira genuinamente democrética. Pois esta forma de
construgéo auxilia a enfrentar os desafios presentes no cotidiano da escola de
forma “refletida, sistematizada, organica, cientifica e, o que é essencial,
participativa” (VASCONCELOS, 2006, p.172).

Contudo, o que de fato ocorre no inicio do ano letivo é a realizacéo
da semana pedagdgica, em que os professores freqlientemente sdo convocados
para preencherem formularios de planejamentos contendo objetivos,
conteudos, avaliacdo, referéncias de livros didaticos; e para delinear as
normas gerais para o bom funcionamento da escola, ou a elaboracdo de
projetos interdisciplinares que provavelmente serdo desenvolvidos no
decorrer do ano. A professora Karla expressa nitidamente a respeito dessa

guestédo quando entrevistada:

O problema maior mesmo é que trabalhamos sem um roteiro.
As vezes vocé tem o conhecimento, trabalha muito e ndo obtém
resultados. Entédo fica solto, muito vago. Nao temos onde nos
apoiar.

- E a proposta pedagogica?
- E claro, tem o P.P.P!

- Como vocés o elaboraram? Foi a partir de debates,
reflexdes em grupo, em reunides especificas?

- Mas o P.P.P assim....é...assim...ndo terminou, eu me lembro
que um de cada série fez sua parte.

- Entdo vamos falar da sua parte. O que vocé fez, qual foi a
sua contribuicéo?

- Néo fiz sozinha, fiz com outra colega, s6 que ndo me
recordo mais com quem era; elaboramos o planejamento, a
lista de conteudos, a metodologia, a avaliacao.

- Ent&o vocés fizeram tudo separado?

- N&o, todo mundo junto. Olha, foi assim, os professores das
primeiras, os da segunda... Ah! Vocé sabe muito bem, aquilo
foi mais um modismo que sabiamos que ndo ia acabar em
nada...
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O depoimento desta professora vem ao encontro do apontamento de
Vasconcelos (2006), quando assegura que “fala-se muito, no interior da
escola, do planejamento como processo; porém € clara a percepcao dos
professores de que este ‘processo’ acaba néo acontecendo.” (p. 18).

Arroyo (2000) afirma que “de tanto viver, planejar e agir dentro das
grades curriculares, nos pensamos e pensamos 0 mundo, a sociedade e a
historia, os educandos, e sobretudo pensamos o conhecimento e a cultura
gradeados, hierarquizados” (p.211)

De acordo com Padilha (2001), elaborar planejamentos educacionais
significa exercer uma atividade engajada, intencional, cientifica, de carater
politico, ideolégico e isento de neutralidade.

Planejar significa ainda, segundo Padilha (2001), um processo que
visa dar resposta a um problema mediante solu¢gbes que atinjam objetivos
anteriormente previstos, pensando também no futuro, todavia sem
desconsiderar “o0s contextos e os pressupostos filosofico, cultural, econédmico
e politico de quem planeja e de com que se planeja” (2001, p.63).

N&o obstante, os professores se véem praticando um ritual que néo
apresenta efetivos resultados na pratica cotidiana. Nessa abrangéncia,
comoveu-me o relato da professora Lais, que no momento da entrevista
expressava decepcdo e muita vontade de trabalhar de forma planejada
juntamente com seus colegas.

No inicio de todo ano € uma maravilha, saimos daqui com a

cabeca cheia, imaginando que iremos trabalhar tanto! (...) A
coordenacdo aponta tantos projetos junto com 0sS
professores... enfim, tudo o que ir4 acontecer na escola com
muito entusiasmo. (... ) E agora, j& estamos em maio e nao
fizemos nada. Infelizmente propde-se muito, mas fica correndo
solto, ndo se consegue levar em frente as idéias. Nossa!l E
muito complicado! A principio pensamos que ficaremos na
escola até aos domingos, de repente nao sabemos como
finalizar o ano. (LAIS)

Arroyo (2000) lembra que é trabalho da coordenacédo trabalhar os
conflitos entre docentes.
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Ha interesses muito diversos na categoria do magistério.
Desencontrados até. As liderancas sabem como é complicado
unir essa diversidade de interesses em momentos de luta
politica. Quando nos aproximamos das redes de ensino, ou
guando participamos da elaboracdo e implementacdo de uma
proposta pedagogica, percebemos como 0s interesses da
categoria sao diversos na concepcao e prética de Educacéo
Bésica. Descobrimos fragmentos. Cacos de uma unidade
guebrada. Cacos dificeis de colar até nos momentos de

inovacdo pedagogica. (ARRQOY O, 2000, p.217)

Sem duvida, o planejamento é uma diretriz das metas propostas.
Nesta instituicdo, contudo, fomenta-se um plano e, no decurso do ano letivo,
a coordenacdo, voltada para outras atribuicdes, nao prioriza 0 seu
desenvolvimento.

Alias, percebemos pelo desabafo da professora Lais que a proposta
de trabalhar por meio de projetos é um dos quesitos desacreditados nesta
instituicdo: as idéias sdo postas com entusiasmo pela coordenacdo e,

posteriormente, quase nada se conclui.

N&o basta ter uma finalidade inicial, é preciso que ela
acompanhe a atividade de concretizagdo, ainda que o
resultado — em fungdo de fatores intervenientes — saia
diferente do ideal inicial. A realizacdo do planejado né&o vai
se dar de forma linear, mas por um processo de aproximagdes
sucessivas. (VASCONCELOS, 2006, p. 87).

O desafio, portanto, estd em fazer com que os profissionais
envolvidos percebam a necessidade da construcdo de uma Proposta Politico-
Pedagdgica, e que esta garanta a construcdo da unidade e dinamismo para que
a escola promova uma aprendizagem comprometida com a emancipacado dos
alunos.

Nesse sentido, destacamos uma das contribui¢cdes legadas por Paulo

Freire sobre a sua concepc¢ao de construcdo de projeto politico-pedagogico:

Evidentemente, para nods, a reformulagdo do curriculo néo
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pode ser algo feito, elaborado, pensado por uma dazia de
iluminados cujos resultados finais sdo encaminhados em forma
de 'pacotes' para serem executados de acordo ainda com as
instrucdes e guias igualmente elaborados pelos iluminados. A
reformulacdo do curriculo € sempre um processo politico
pedagdgico e, para noés, substantivamente democratico.
(FREIRE, 2001, p. 24)

Esta citacdo nos possibilita entender como Paulo Freire defendia o
processo de construcdo politico-pedagdgica: uma construcdo genuinamente
democratica. Ainda segundo o autor, ndo ha como se chegar a um sonho de
escola sem uma acdo democrética que se consolide como meio de atingi-la.
“N&o ha para nés forma mais adequada e efetiva de conduzir o projeto de
educacdo do que a democrética, do que o didlogo aberto, corajoso”. (FREIRE,
2001, p. 44).

Segundo Vasconcelos (2006, p. 170), “o Projeto Politico-
Pedagogico é composto, basicamente, de trés grandes partes, articuladas entre
si: Marco Referencial, Diagnéstico e Programacao”.

O Marco Referencial, segundo o autor, refere-se ao posicionamento
politico e pedagdgico, ou seja, 0 que a equipe de educadores almeja alcancar
e, para atingir tal propésito, quais acdes educativas e caracteristicas devem
ter a instituicdo. Por isso, € fundamental um Diagndstico para analisar a
realidade e compara-la com o que desejamos que seja.

A programacdo € a reorganizacdo das decisbes. Assim sendo, é
mediante a construcdo do projeto que se viabilizam as mudancas para as
transformacdes sociais. A definicdo das politicas e estratégias relativas ao
aprimoramento do plano dar-se-a a partir da nossa visdo a respeito da
sociedade real e aquela que sonhamos ter.

Em suma, Vasconcelos (2006), com base em Gandin (1991), define
a programacgao como uma “proposta de acdo para diminuir a distancia entre a
realidade da instituicdo que planeja e o que estabelece o Marco Operativo.
Dito de outra forma, € a proposta de acdo para sanar (satisfazer) as
necessidades apresentadas pelo Diagnostico”. (2006, p.194).

Nesta etapa, dependendo das metas tracadas, compreendemos ser de

vital importancia o olhar atento da coordenacdo pedagdgica em relacdo ao
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periodo necessario a execucao do plano a curto, médio e longo prazo.

O projeto ndo é um plano que tera efeito imediato, precisamos

7

ter paciéncia, dedicacdo e lutar, porque tudo € em longo
prazo. Por isso precisamos seguir o “fio da meada” para nao
nos perdermos durante o ano. (JULIA).

Percebemos, nesta professora, o anseio de que as metas planejadas
realmente acontecam. Convicta, afirma que todos precisam “vestir a camisa
da escola” a fim de incorporar os objetivos previstos para transformar a
qualidade da educacdo. Consoante Vasconcelos “o problema maior ndo esti
tanto em se fazer uma mudanca, mas em sustentéa-la”. (2006, p. 93).

Embora os apontamentos dos professores e professoras entrevistadas
indiqguem que o maior problema da instituicdo, de um modo geral, € a caréncia
de tempo da coordenacdo no que concerne ao pedagogico, sobretudo ao
planejamento, a exemplo da professora Julia outras professoras também

afirmam gue se preocupam em planejar as suas aul as.

Procuro sempre vir a escola com um plano de aula adequado,
conforme a série ( LAIS).

Organizo minhas aulas com dinamicas. Nao fico apenas no
conteddo: utilizo poesias, teatro, musica e filmes, mas nao
gualquer um so para enrolar o tempo ( PAMELA).

Faco um roteiro para a semana. E dele vou elaborando as
demais aulas. (KARLA)

Na verdade, meu dia de trabalho comegca um dia
antes....(risos), porque ndo vou para a sala de aula sem
planejar. Entdo, um final de semana antes vejo os conteudos
gue vou trabalhar, e a partir dai procuro atividades
diferentes. Na minha cabeca, a aula comega no dia anterior ou
talvez um final de semana antes, dependendo de como sera a
correria da semana. Alias, se ndo tivermos organizacéo,
perdemos muito tempo. (CLAUDIA)

Estas professoras véem o planejamento como sistematizacdo do
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fazer pedagdgico. E, neste caso, sdo conscias da importancia do mesmo para
uma acdo eficaz. No entanto, o planejamento precisa estar vinculado a
Proposta Pedagodgica da Escola, na qual, por sua vez, devem constar as
diretrizes e concepgdes defendidas pela instituicao.

Entretanto, “como ndo houve tempo ainda’ para a escola elaborar
seu projeto de forma genuinamente democratica, € salutar a iniciativa destas
professoras em buscarem, pelo menos para si, este posicionamento e
sistematizacédo, a fim de obter clareza quanto ao tipo de planejamento que irao
assumir visando a melhoria da educacéo oferecida por esta escola.

Portanto, do nosso ponto de vista reconhecemos nas coordenadoras,
conforme as entrevistas com as professoras e professores, uma preocupacao
em assessorar todos os segmentos da unidade escolar. Contudo, falta-lhes
condi¢cdes para exercer alguns trabalhos préprios da coordenacdo, haja vista
gue, se ela desejar reunir os professores por area, por exemplo, néo
conseguira — porque os professores, por sua sobrecarga de trabalho, néo
poderdo atender ao chamado. Se a coordenacdo quiser dispensar os alunos
para um trabalho de formac&o com os professores, as supervisoras de gestédo
escolar, respaldadas pela legislacédo, ndo permitiréo.

Face a esse panorama, a coordenacdo n&o delineia, de forma
autbnoma, nem mesmo 0 Seu proprio projeto de acdo, e segue cumprindo o seu
papel de uma forma tarefeira, com poucas condicOes de efetuar trabalhos
como os de formacdo continuada ou ainda, de planejamento que séo proprios
de sua funcéo.

E contra essa realidade que o planejamento escolar, dependendo da
maneira como é visto, possibilita a promocédo de acfes numa perspectiva de
transformar este quadro em que se encontra a educacdo da classe menos
favorecida.

Nesse sentido, atendamos ao apelo de Paulo Freire:

Tudo que a gente puder fazer no sentido de convocar os que
vivem em torno da escola, e dentro da escola, no sentido de
participarem, de tomarem um pouco o destino da escola na
mao, também. Tudo o que a gente puder fazer nesse sentido é
pouco ainda, considerando o trabalho imenso que se pde diante



131

de nos que é o de assumir esse pais democraticamente. *®

Assim sendo, para atender a esse desafio, € imprescindivel que o
coletivo da instituicdo conquiste um tempo nao tarefeiro e, sobretudo, que
suas acbes no planejamento tenham em sua esséncia a idéia de transformacao

social.

3.6 COORDENACAO PEDAGOGICA, PROFESSORAS E
PROFESSORES E A CONQUISTA DE UM TEMPO NAO
TAREFEIRO.

No momento em que o0s professores e professoras eram
entrevistados, relatando suas dificuldades para cumprir as tarefas do
cotidiano, as imagens recorrentes para mim foram as do filme Tempos
Modernos de Charles Chaplin, as quais revelam um modelo de sociedade
marcada pela pressdo do capital, sobretudo no que se refere ao ritmo temporal
sobre o trabalhador.

Nesse aspecto, este classico nos incita a refletir de modo especial
acerca das concepcdes de espago e tempo impregnados de valores socio-
culturais e econémicos.

Evidentemente, ao tomarmos este filme como uma referéncia para
pensarmos o tempo, devemos reconhecer que este expressa a construcdo de
significados e realidades sociais a que grande parte dos sujeitos estad ainda
submetida. Louro (1996) também nos fala disso:

16 Entrevista: Na voz do mestre, alguns saberes necessarios a prética docente... Essa gravago
foi realizada em Sao Paulo, no Instituto Paulo Freire, para a série Projeto Politico- Pedagdgico
da escola, apresentada no programa Salto para o Futuro/TV Escolal SEED/MEC, de 20/04 a
30/04 de 1997. A série teve a consultoria de Moacyr Gadotti e contou com a mediacéo de

Gaudéncio Frigotto. http://www.tvebrasil.com.br/SAL TO/entrevistas/paulo_freire.htm, acessado em
2/10/2007
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Distribuem-se de modos diversos o tempo e o0 espaco do
trabalho ou do lazer, da casa ou da rua, numa cultura ou
noutra, para os homens e as mulheres, para os adultos e as
criancas. Ha lugares e momentos que sao proibidos para
determinados grupos sociais e permitidos para outros. ‘ Saber
gqual é o seu lugar’; onde ou como ‘ocupar’ 0 tempo;
‘aproveitar’ ou ‘matar’ o tempo; o que fazer com o ‘tempo
livre’; como se preparar para ‘outros tempos’ sdo questdes que
implicam uma articulacdo espaco-temporal e que tém respostas
diferentes para diferentes sujeitos. Tais respostas sao
aprendidas desde a infancia, na escola e na familia, nos
discursos da Igreja, da midia, das institui¢des sociais(LOURO,
2002, p.122).

Historicamente, nosso pais caracteriza-se pelas desigualdades e
exclusdo social, decorrentes de um Estado neoliberal que vincula suas
politicas aos processos ligados a sociedade de mercado.

Dessa maneira, a educacdo publica € um terreno fértil que reproduz
a dominacdo presente em uma sociedade de classes como a nossa, cujas
concepcoes e praticas contrariam a classe trabalhadora.

Moreira (1999) assinala enfaticamente que a politica neoliberal néo
educa para a [...] “emancipacéo de individuos e grupos oprimidos” tampouco
“para o desenvolvimento de uma sociedade verdadeiramente democratica”
(p.132). Pelo contrario, desde o principio a escola e a pedagogia visavam
apenas a formacédo de individuos Uteis e produtivos para servirem a classe
dominante.

Varela (1995) analisa a producdo de saberes relativa a infancia e
sua condic¢do enquanto aluno quando, no limiar do século XX, na conformacé&o
da sociedade ocidental, fazia-se necessario escolarizar as criancas da dasse
menos favorecida, visto que a Revolugéo Industrial exigia nova ordem para a
sociedade: a da producdo. Neste aspecto, preocupava-se em propiciar aos
individuos conhecimentos cientificos consoantes a cada faixa etéria.

Surge dai o que hoje conhecemos como etapas do desenvolvimento:
seriacdo, organizacdo por idades, sequenciacdo de atividades e exercicios
visando a producdo de “sujeitos ajustados as necessidades dos novos tempos”
(LOURO, 2002, p.122). Percebemos a constituicdo destes saberes nas
propostas pedagodgicas curriculares em que as criangas sdo divididas e

enturmadas conforme suas idades. Cada etapa requer conteudos e objetivos
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previstos que exigem métodos e técnicas para a organizacao da aprendizagem.
E, quando o sujeito ndo absorve o conhecimento em tempo previsto, €
considerado portador de “problemas de aprendizagem”.

Nesse sentido, as pedagogias corretivas e psicolégicas vieram
reutilizar o tempo e espaco escolar em funcdo desses problemas, todavia
“continuaram a produzi-los e reproduzi-los rdo apenas como distintos, mas
como desiguais” (LOURO, 2002, p. 123).

Ainda conforme esta autora,

Meninos e meninas, da cidade ou do campo, das vilas
operérias ou da elite viveram diversamente 0s processos de
escolarizacdo ndo apenas porque estdo, muitas vezes, em
instituicbes escolares absolutamente diversas — e os edificios
gue as abrigam, seus moveis e tecnologias revelam essas
diferencas muito claramente —, mas também porque, mesmo no
interior de uma mesma instituicdo, sao percebidos e se
percebem de modos diferentes. Suas diferencas — de género,
etnia, classe, idade — acabam por servir de justificativas para
tratamentos ndo equivalentes, acabam por permitir
hierarquizagbes e classificagbes valorativas. (LOURO, 2002,
p. 123).

Assim, reportando ao filme Tempos Modernos, questionamo-nos se
aquela situacdo social e econbmica ndo corresponde a realidade
contemporanea. Principalmente as cenas que destacam 0S operarios
trabalhando, sofrendo com as rotinas de esforco repetitivo, levando-os,
sobretudo, a alienacéo.

Ao refletirmos acerca desta visdo de Chaplin, nos remetemos a
sequéncia inicial, quando um grande rel6égio mostra a hora da entrada dos
trabalhadores — e eles em ritmo acelerado e impaciente, sem tempo para
refletir sobre a sua atuagcdo profissional, encaminham se para seus servicgos, e
logo apds suas imagens sdo substituidas pelas de carneiros seguindo numa
mesma direcdo. Com esta analogia, o autor/diretor cinematografico mostra
sujeitos agindo como ovelhas mansas, conduzidos aleatoriamente, desprovidos
de uma clara defini¢do dos rumos que devem tomar.

Similarmente, um professor ou professora que ndo tem tempo e, por
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conseguinte, tem dificuldade de participar da elaboracdo de uma proposta
pedagégica, nado estaria desenvolvendo seu trabalho de forma alienada,
seguindo quase sempre o estabelecido por outros profissionais da escola?

A professora a seguir, em vez de perder tempo, ndo estaria
ganhando, pois estaria participando da construcdo de caminhos possiveis para

despertar em seus alunos o desejo pelo conhecimento?

Com todos esses anos de experiéncia, ndo preciso perder
tempo com planejamento para dar uma boa aula. Pois o bom
profissional é conhecedor da realidade em que esta inserido.
(OLGA)

Assim sendo, presos a rotina, com pouco tempo para refletir e
consumidos pelo imediatismo, podemos nos comparar as ovelhas do filme
gue, de segunda a sexta feira, o cotidiano € sempre o mesmo: despertamos
apressadamente, sem o tempo devido para a primeira refei¢do, organizamos 0s
materiais do dia e seguimos acelerados para ndo nos atrasarmos. Referindo-se

a essa correria, uma das professoras entrevistada se expressa assim:

Levanto cedo, levo as criancas a escola, venho para ca,
trabalho até as 11 horas. Em seguida, vou para casa, almoco e
retorno a escola municipal. La, fico até as 17 horas e volto
para casa. Enquanto minha filha faz tarefa, eu faco meus
planos de aula. Quando ela era menor, rabiscava
tudo...(risos) Eu tinha que dormir meia noite, uma hora ...
corrigindo provas.... (KARLA)

Ademais, o esforco em trabalhar como reldgio tem levado os
professores a ficar com sérios problemas de saude, prejudicando a si mesmos
e muitas vezes comprometendo o processo educacional de inUmeras criancas e
adolescentes. Outros seguem desprovidos de qualidade de vida para
trabalharem com dignidade. Uma professora entrevistada sinaliza bem a
correria vivida pela maioria dos profissionais da educacdo. Quando

guestionada quanto ao seu dia-a-dia, ela respondeu:
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E bem corrido! (risos). Tenho 40 horas- aula na rede publica
e 15 na particular. Além disso, este ano me propus buscar
aprimoramento, por isso estou fazendo pos-graduacdo aos
sabados na [...] onde os professores estdo exigindo muitas
leituras. (DAYSE).

Entdo questionei como ela conciliava tudo isso.

E um ritmo bastante acelerado! Nossa senhora! Entro e saio
correndo das escolas: ndo posso perder o pique! (DAYSE).

Outros relatos também expressaram preocupacdo quanto a falta de
tempo na agenda pessoal e profissional para melhorar a vida em seus varios

aspectos.

Minha vida é uma correria. Trabalho o dia inteiro para dar
conta do recado. Nao é facil, porque trabalhamos aqui, em
casa. Ndo posso perder nenhum minuto para néo
descontrolar tudo. Fico muito estressada quando tenho que ir
ao supermercado, pagar luz, agua e telefone, pois o meu
tempo é muito corrido. (URSULA)

N&o temos tempo suficiente para fazermos uma boa refeicao.
Comemos com rapidez, sem respeitar as orientacdes triviais de
mastigar bem os alimentos, apreciar o momento da refeicéo,
nos desligando dos problemas rotineiros. (OLGA)

O tempo pode ser imaginado ndo apenas no que se refere as relagbes
cronolégicas, mas, sobretudo, nas sociais. Ele também € produto e uma forma de “tornar
visivel e audivel algo que ndo se vé e nem se ouve” (VINO-FRAGO APUD LOURO, 2002,
p. 120).

Novamente trago uma passagem do filme, quando retrata o sonho da
casa propria, o problema da violéncia, do desemprego, de fome e a vida dos
meninos de rua. lgualmente, é visivel o sofrimento fisico e emocional,
causando profundas implicacfes na formacao dos sujeitos num “espaco que

ndo é um cenario, mas parte da trama é um constituidor dos sujeitos”
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(LOURO, 2002, p. 121)

Conforme mencionamos no item “caracterizando a escola’, a
realidade pesquisada ndo é adversa a enfocada por Chaplin. Outrossim, os
professores salientaram 0s mesmos problemas consumindo o tempo da

coordenacao e dos professores com trabalhos voltados a disciplina dos alunos.

Aqui a coordenacdo é legal, mas muito ocupada com a
indisciplina, briga de alunos, atendimento aos pais; quase nao
ha tempo para o pedagogico. (PAMELA)

Ressaltamos mais uma vez que varios dos educadores e educadoras
entrevistadas atribuiram como causa da indisciplina a falta de tempo e afeto
dos pais. Mas como resolver esta situagcdo se estes precisam ausentar-se o dia
inteiro, ou toda a semana, para trazer para casa o sustento da prole?

Uma das professoras entrevistadas mencionou os males provocados
pela falta dos pais na educacdo dos filhos, uma vez que os valores basicos na

formacdo do ser humano, a principio, sdo transmitidos por eles.

Hoje, ndo temos o mesmo respaldo de quando comecei minha
carreira. E muito complicado, pois devido a indisciplina dos
alunos, ficamos trabalhando mais a formagcao moral e ética do
gue o contetdo. Temos muitas vezes que fazer o papel de pai e
mae. Isso me aborrece porque dificulta o trabalho, isto &,
perco tempo chamando atencédo de menino. (ANNE).

De certa forma, isso ndo se trata de negligéncia dos pais, e sim do
ritmo de vida frenético, que consome o tempo do adulto de tal maneira que
ele se vé m tempo para o filho — entdo permite tudo para compensar a
auséncia, que os deixa com sentimento de culpa.

Contudo, quando h& parceria entre escola e familia, e fala-se a
mesma linguagem, é possivel amenizar esta defasagem de limites na vida das
criancas e adolescentes. Neste caso ambas, escola e familia, precisam rever as

linhas estabel ecidas que orientam e organizam o tempo e 0 espago.
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Ademais, é importante que os educadores/as lembrem de que o
aluno/a possui hébitos e atitudes aprendidos no seu meio social que sédo
aceitos naturalmente por eles/elas. E, esse comportamento as vezes €
considerado, pelos professores/as, como rebelde, grosseiro, violento. Isso
ocorre devido a crianca comporta-se a seu estilo, pois desconhece certos
principios da instituicdo e pelo fato do/a professor/a ignorar a realidade do
aluno.

Freire (2004) assinala que esta resisténcia do/a professor/a em
respeitar a “leitura do mundo” com que o aluno chega a escola, evidentemente
condicionada pela cultura do seu grupo social e revelada em sua linguagem se
constitui em um obstaculo ao conhecimento. Ou seja, além de todo o conflito
gque a diferenca social e cultural causa na relacdo professor-aluno, ainda tem o
agravante de dificultar o aprendizado, ja que na tarefa de ensinar, o
professor/a ndo parte da realidade concreta dos educandos e da experiéncia de
vida deles.

A mesma professora questionou as normas instituidas pela escola

para a acolhida dos alunos.

Quando chego, recolho meus alunos na fila — o que eu acho uma
aberracdo, ndo gosto desta fila mastenho que cumprir ordens. Na sala, eles
se sentam em lugares determinados. Arrumo a sala em forma de U, porque o
espaco fica melhor, e posso ver os rostinhos de cada um, e eles me véem
também. Fazemos nossa oracdo e depois ndés comecamos a tabalhar.
(ANNE)

E preciso lembrar que os espacos escolares, bem como outros pelos
guais circulamos, ndo sdo neutros, mas produzidos através de investimentos
de carater disciplinar e ordenador. (LOURO, 2002).

Segundo esta autora, os alunos e alunas

Distribuidos/as, ainda hoje, nas filas de entrada — uma para os
meninos e outra para as meninas — por turma e, muitas vezes,
por altura, devem “guardar distancia’ entre uns e outros, nédo
se amontoando ou se tocando. Aos sinais — da companhia, ou
sineta — deslocam-se (espera-se que em ordem) para suas salas,



138

ocupam suas carteiras, devem ficar sentados/as e
preferentemente em siléncio a maior parte do tempo. As
matérias se sucedem, frequentemente em periodos iguais. A
uma hora previamente determinada e marcada no relégio
escolar, saem para o recreio, onde sdo estimulados/as a se
ocuparem de jogos ou brincadeiras diferentes. Voltam as aulas,
sentam-se novamente e, algumas vezes, se organizam em
grupos para atividades, quando, entdo, élhes permitido juntar
as carteiras (para o que, apesar dos esforcos, geralmente farédo
algum barulho). Se essas agdes parecem indicar algumas
alteragbes no tempo e no espago escolar, um olhar mais atento
revelara que as brincadeiras, as filas ou 0s grupos se arranjam
“naturalmente”, aproximando aqueles e aquelas que se véem
como “iguais” — 0os meninos brincam e trabalham separados
das meninas, os/as “adiantados/as” afastam-se dos/as que
possuem todo o “material”, evitam compartilha-lo com quem
ndo o tem. (LOURO, 2002, p. 123).

A contribuicdo da autora possibilita compreender que os professores
prepararam atividades visando preencher o tempo das criancas de forma
homogénea: os alunos/as sdo submetidos as mesmas tarefas a serem cumpridas
num mesmo espaco de tempo.

Pois, a inssténcia da escola em negar as diferentes relacGes que as criancas e
adolescentes estabelecem com o tempo, faz com que sgja ingtituida uma roting, e esta dificulta
as possibilidades de sucesso, movimento e alegria.

Por certo, enquanto a escola exigir de todos os alunos ealunas a
mesma capacidade e ritmo, eles responderdo com indisciplina, ocasionando
aborrecimentos, além de consumir o tempo pedagdgico.

Conforme nos lembra Louro:

E pela imposicdo de um ritmo proprio, escolar, marcado por
sinais (como sinetas, gestos e olhares dos/as professores/as
etc), e pela delimitacdo do que pertence a sala de aula e o que
fica fora dela, que se treinam 0s sujeitos para aquisi¢do de
uma postura e uma disposi¢cdo vistas como condizentes as
atividades intelectuais e reflexivas. (LOURO, 2002, p. 126)

Assm, sair da rotina e procurar formas diversas de motivacdo nao é
tarefa facil, uma vez que implica mudanca nédo s6 de atitudes individuais

como também de toda a equipe pedagdgica da escola.
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Por isso, pensar tempos nhecessarios a uma acdo pedagodgica
significa fortalecer o trabalho coletivo, compatibilizando estes tempos com
projetos que atendam as necessidades de formacdo dos alunos consoante
principios da Escola.

Isto ndo significa, no entanto, que salientar a importancia deste
tempo, enquanto espaco de formacgdo profissional, seja algo meramente
repetitivo. Algumas acdes relatadas pelos professores e professoras no
interior da escola evidenciam processos formativos que nao acontecem
isoladamente, mas em parceria com os diferentes atores envolvidos no espaco
educativo.

Nesta abrangéncia, os profissionais entrevistados/as destacaram o
esforco da coordenacdo pedagogica na busca de projetos interdisciplinares e
de formacdo continuada, como por exemplo, o projeto “Educar na
Diversidade”!’ .

Portanto, para sistematizar esta organizagdo, coloca-se o desafio de
conquistar um tempo nado tarefeiro que liberte o aluno e principalmente o
professor e a professora, propiciando-lhes a reflexdo e o trabalho coletivo

como construcdo de um tempo efetivamente pedagdgico.

3.7 - A PERSPECTIVA DOS PROFESSORES E PROFESSORAS
EM RELACAO A COORDENACAO PEDAGOGICA.

Finalmente, propomo-nos refletir sobre a Coordenacdo Pedagogica
segundo a visao dos professores e professoras, analisando sobretudo, aspectos
relacionados com a formagdo continuada destes profissionais, e as
contribuicdes para o processo ensino-aprendizagem. Para tanto, consultamos
autores como (GRINSPUN, ALARCAO, FERREIRA, TAVARES, RANGEL,

PLACCO entre outros), que de forma generalizada, véem a importancia do

70 projeto Educar na diversidade € uma das ramificaces do Programa Geral — Educacéo Inclusiva Direito a
Diversidade, que foi elaborado pelos paises do MERCOSUL, com a cooperacdo técnica do Escritério da Unesco
para a América Latina. O projeto surgiu para dar resposta a uma necessidade evidenciada em todos os paises
membros do MERCOSUL, relativamente as dificuldades dos professores em atender a diversidade educacional
dos alunos.
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Supervisor e Orientador na formacgao continuada dos professores.

Outrossim, lembramos que em Mato Grosso do Sul, o cargo de Coordenador
Pedagdgico é o produto dajuncéo do papel do Orientador e do Supervisor Escolar, assumindo
portanto, ambas as atribuigdes.

Neste sentido, encontramos conceitos diversos e completos na traducdo do
significado destas fungbes. Embora sejam adversos na forma de expressdo, coerentes no que
tange as atribui¢oes.

Em relagdo ao Supervisor encontramos a definicdo anadloga ao
Orientador Pedagodgico, uma vez que se dedicam inteiramente ao processo
ensino-aprendizagem, “a todos o0s aspectos que o compdem e a todas as
variaveis que nele interferem” (RANGEL, 1988, p.13).

Neste aspecto, transpomos as atribui¢des para a coordenacdo pedagdgica, pois é
ela, que no estado de Mato Grosso do Sul, no qual desenvolvemos esta pesquisa, que planeja,
coordena, avalia. Enfim, assiste o processo educacional.

Similarmente, os professores e professoras da instituicdo pesquisada
concebem a coordenacdo como articuladora da proposta pedagogica da qual
requer um lugar entre o real e o projetado. Portanto, esperam desta a funcéo
de mediadora para que o projeto politico pedagogico se transforme em acdes
concretas, auxiliando no desenvolvimento de uma pratica docente que possa
dar nova feicdo a escola.

Uma das professoras entrevistadas reconhece a importancia desta

funcéo ao afirmar que:

A coordenadora da tarde que complementa o horéario a noite é
muito presente e, sobretudo preocupada com as questdes
pedagdgicas. Tudo que precisamos na medida do possivel, ela
nos proporciona. Alias, nao s6 propde e cruza os bragos; nos
projetos caminhamos juntos. Para isso, discutimos o tipo de
projeto que precisamos elaborar e como sera desenvolvido,
avaliado. (LAIS)

Todavia, segundo Rangel (1988), o termo que mais se aproxima da funcéo é
Supervisdo Escolar, uma vez que a supervisdo da escola envolve todos 0s setores

administrativos, burocraticos, financeiros, de servicgos, dentre outros.
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Concebida desta maneira, a supervisao desvincula-se do seu principal foco que € o
processo ensino-aprendizagem em detrimento de atividades gerais, que nem sempre sdo de
sua competéncia. Sdo atividades, que, do ponto de vista das atribui¢des do cargo que ocupa,
caracterizam-se como desvio de fungdo. (GEGLI10, 2005).

Questionamos a uma das professoras se justifica a coordenacdo desviar a sua
funcdo em detrimento de outras atividades, tais como registrar retirada de livros da
biblioteca, fazer horario, além de utilizar a maior parte do seu tempo as

questdes disciplinares'®. Ela respondeu:

N&o justifica, pois o trabalho delas fica muito a desgjar. Uma vez que
ndo conseguem acompanhar as atividades desenvolvidas pelos
professores. Portanto, ficam sem no¢do do que passa na sala
de aula. (JULIA)

A professora acima apontou ainda outras atribui¢cdes ndo exclusivas
da coordenacédo: olhar alunos no péatio no intervalo e entre as aulas,
responsabilizar-se pela entrada e saida de alunos, “subir aulas” de professores
faltosos ou substitui-los, levar alunos ao hospital, fazer testes de acuidade
visual.

Outro papel que em determinadas circunstancias, assume ¢
substituir ou representar o diretor. Neste caso, contudo, n&o podemos
considerar como desvio de funcdo, ja4 que é uma designacdo legitimada pelo
art. 28 do Decreto SED n° 5868/91.

Na hip6tese de o Diretor da Unidade Escolar se encontrar
ausente, o Coordenador Pedagégico receberd e atendera as
guestdes de ordem administrativa e procederd& 0 seu
encaminhamento ao titular da funcéo.

Além disso, no decurso do ano letivo, existem atividades técnico-

hY

burocréticas atinentes ndo s6 a atuacdo do professor em sala de aula, mas

18 Embora fagam parte das atribuicdes da Coordenacdo Pedagdgica, questdes disciplinares ndo é exclusividade
deste profissional.
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também ao funcionamento da escola, nas quais a coordenacdo apdia o
professor/a: correcdo de oficios, diarios bilhetes aos pais, além de relatorios e

registro de ocorréncias dos imprevistos em sala de aula e de avaliacdes.

Eu conto com ajuda da coordenacdo para elaborar os
relatérios dos alunos portadores de necessidades especiais,
porque acho muito dificil descrever cada situacéo. (DEISE)

Quando os diarios de classe exigiam o relatério do
diagnéstico inicial e final, elaborava-os junto com a
coordenadora (BERTA.).

Estas atividades ainda que triviais n&o sdo exclusivas da funcao. E,
de certa forma, inaceitaveis por alguns professores e professoras que
pretendem dimensionar o papel da coordenacdo pedagdgica como articuladora
do trabalho coletivo desenvolvido pela equipe pedagoégica. Eis o relato da

professora Julia:

Nesta escola alheia-se do seu papel fundamental. Hoje, vejo-a
o0 tempo todo observando a indisciplina de alunos, atividades
corriqueiras, assim do tipo burocréticas, se o professor esta
dando conta ou ndo da sala de aula... mas a questao
pedagdgica nao é trabalhada.

Constatamos assim, que tanto os autores consultados, como o0s
professores e professoras, sujeitos desta pesquisa, ndo concordam que acdes
adicionais, alheias ao papel da coordenacdo pedagogica, sejam uma constante
em sua rotina, resultando na reducdo do tempo destinado as atividades
inerentes a sua funcédo, cuja esséncia € coordenar O processo ensino
aprendizagem dos alunos/alunas.

No que se refere ao termo Coordenacdo Pedagodgica, Rangel (1998),
classifica-o “mais restrito, pois induz a um enfoque um tanto estreito em vista
de todo o alcance e multiformidade de atuagéo de um supervisor” (p.13).

Neste caso, remetemos novamente ao Decreto 5868/91 a fim de
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compreender porqué a Secretaria de Estado acoplou as referidas funcdes
denominando-as Coordenadores Pedagdgicos. Tal objetivo visava enfatizar as
atribuicdes desses educadores apenas nas questdes didatico-pedagdgicas?

Se observarmos as atribuicOes designadas pela Secretaria do Estado
por meio dos Decretos 5868/91, 8.273/95 e reiteradas no Decreto n°
10.540/2001, estas ndo se restringem apenas ao fazer pedagogico, pelo
contrario, sdo similares a do Supervisor Escolar.

N&o obstante, defendemos o conceito ja referenciado no preféacio
deste trabalho, de uma coordenacdo pedagogica que auxilia “o professor a
ensinar e a tornar-se um bom profissional para que seus alunos aprendam
melhor”. (ALARCAO E TAVARES, 2003, p. 59). Igualmente, os dados
empiricos desta pesquisa ressaltam a formacdo docente, tendo em vista a
gualidade do processo ensino aprendizagem como uma das principais
atribuicbes dos coordenadores. Nesse aspecto, questionadas quanto ao papel

da coordenacéo, trés professoras apontaram:

Vou falar algo, de certa forma, 16gico. Mas a meu ver, cabe a
coordenacédo capacitar os professores. Todavia, nesta escola
nao é prioridade.(DEISE).

Precisamos de respaldo pedagogico, idéias novas, orientacao,
enfim de capacitacdo. No entanto a coordenacao prioriza as
atividades administrativas em detrimento da formacao
continuada.(PAMELA)

No tocante ao planejamento, coordenadoras e professores
deveriam aliar-se tendo em vista o cotidiano escolar. Assim,
estariam cientes dos cursos a serem ministrados visto que a
maioria dos professores esta desatualizada.(OLGA).

Portanto, os professores caminham em defesa da formag&o, como
forma de melhoria do processo educativo, numa perspectiva norteadora das
atribuic¢bes da coordenacao pedagogica.

Na definicdo de Rangel (1988), a supervisdao passa de escolar a
pedagdgica e caracteriza-se por um trabalho de assisténcia ao professor, em
forma de planejamento, avaliagéo, controle e atualizagcdo do desenvolvimento

de processo ensino-aprendizagem.
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(...) confirmam-se entdo, a idéia e o principio de que o
supervisor ndo € um técnico encarregado da eficiéncia do
trabalho e, muito menos, um “controlador” de “producéo”, sua
funcdo e seu papel assumem wuma posicdo social e
politicamente maior, de lider, de coordenador, que estimula o
grupo a compreensao contextualizada e critica de suas ac0es e,
também, de seus direitos. (RANGEL, 1997, p. 150 — 151).

Alarcdo e Tavares também destacam o papel da coordenacdo na
formacdo de professores, uma vez que depreende-se desta definicdo que a”
supervisao tem lugar num tempo continuado, pois s6 assim se justifica a sua
definicdo como processo”. (2003, p.16).

Além deles, Ferreira (2002), atribui a coordenacéo a necessidade de
ocupar-se com a educacao e as politicas publicas educacionais que orientam a
formacéo dos educadores e educadoras. Neste aspecto ela aponta o supervisor
educacional como “criador de cultura e de aprendizagens nao apenas
intelectuais e/ou técnicas, mas também afetivas, éticas, sociais e politicas,
gue se questiona e questiona o circunstancial, definindo e redefinindo
prioridades em educacdo no momento histérico” (p.17).

Percebemos entdo, que tanto Rangel (1997), Alarcdo e Tavares
(2003), Ferreira (2002) e os sujeitos desta pesquisa, situam a coordenacéo na
perspectiva de apoio ao desenvolvimento profissional do professor no
ambiente de trabalho de forma coletiva, tendo em vista a qualidade do

processo educacional dos alunos e alunas.

A coordenacdo pedagdgica deve trabalhar sempre na
formacédo dos professores, no planejamento, acompanhando
as salas de aulas. SO0 assim, conseguirdo perceber a
defasagem de contetdo que esta além do imaginado por elas.
Elas precisam atuar junto com o0s professores na
aprendizagem da crianca. E assim por diante... (DEISE)

Enfim, o que falta é o trabalho pedagégico com o professor
para que reflita na sala de aula. Nao que a coordenacao nao
seja importante, que ela nao é essencial na escola. Pelo
contrario, quero ressaltar que o coordenador tem seu valor, o
qual € muito importante. O que estd faltando € rever as

atribuicOes e direcionéa-las s6 para o pedagdégico. (DEISE)
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O prépriotermo diztudo: coordenacdao pedagédgi
C a, ou seja, ela precisa auxiliar os professores didaticamente
guando estes ndo tém experiéncia, ou encontram-se
desatualizados. Mas priorizar os exemplos praticos, com

sugestdes de atividades ou até mesmo modelos de como
trabalhar determinados contetdos, nao penas teoria.
(GLAUCIA).

Temos que ter na coordenacdo um respaldo didatico e
principalmente, pedagdgico. Como nao fiz Pedagogia tenho
muitas dificuldades para desenvolver atividades praticas das
séries iniciais. (ANNE).

Constatamos que na fala da maioria dos professores/as ha
consciéncia de que a formacao continuada que necessitam para melhorar suas
ac6es metodolbgicas requer da coordenacdo um estudo teérico, e, sobretudo
prético.

Nao discordamos de que a formacdo da préatica docente numa real
situacdo de trabalho possui um valor inegavel. Entretanto, questionamos: sO
esta formacédo é capaz de sanar os problemas conceituais e metodol 6gicos?

Segundo Rodrigues (2001, p. 8) “a pratica sem uma criteriosa
observacdo e andlise de si mesma a luz de quadros teéricos e de valores
educativos consciencializados, ndo tem, so por si, um efeito formativo”.

Observamos principalmente, na fala das professoras Deise, Anne e
Glaucia o desejo de uma coordenacdo que possibilita aos professores
diferentes alternativas didatico-pedagégicas relativas aos processos,
conteudos, materiais e a propria forma de ministrar os contetdos na sala de
aula

Nesta abrangéncia, somos favoraveis ao parecer de Franco (2001)
guando sugere a coordenacdo utilizar o espaco da hora atividade na
elaboracdo diagnostica e planejamento de acbes que ajudem os docentes a
administrarem com mais sensibilidade os problemas do cotidiano.

Desta forma, as horas atividades ganham qualidade, bem como as reuniGes de
Conselho de Classe, uma vez que serdo utilizadas para refletir o trabalho desenvolvido no
bimestre: os avangos e/ou entraves do processo ensino-aprendizagem a partir do plangado, a

fim de melhoré- 10 substancialmente.



CONSIDERACOES FINAIS

Consoantes afirmacdes elucidadas na introducdo, minhas
experiéncias e inquietacdes enquanto coordenadora pedagdgica da educacéo
basica e formadora de professores no curso de Pedagogia, motivou-me a
investigar as perspectivas dos professores e professoras sobre as
contribuicbes da Coordenacdo Pedagdgica para O processo ensino-
aprendizagem, questéo central deste trabalho.

Busquei primeiramente, entender o movimento e as trajetorias
implantadas no curso de Pedagogia no Brasil, bem como a procedéncia da
coordenacdo pedagodgica no estado de Mato Grosso do Sul. Por isso, elaborei
uma retrospectiva politico-social e econémica.

Em Nilda Alves (2004), vimos que a Supervisado e a Orientacéo,
amparadas pela lei 5692/71 até a década de 80, eram mediadoras da
burocracia e representantes dos interesses do Estado. Estes profissionais
atuavam em funcdo da classe dominante. Portanto, tinham cargos de
fundamental relevancia para o poder oficial.

Entretanto, quando estes especialistas ousaram pensar e agir de
maneira adversa ao pensamento hegemoénico, paralela a uma sociedade que
almejava a democracia, teve inicio o movimento de desarticulacdo em torno
destas funcbes no pais, alegando-se incompatibilidade frente ao processo
democréatico educacional em plena difusao.

Por outro lado, concluimos que segundo estas autoras o
enfraquecimento destes especialistas beneficiava ainda mais os interesses da
elite capitalista. N&o obstante, h&d educadores, mormente os atuantes na

docéncia, que postulam que as atribuicdes dos supervisores e orientadores,
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hoje, denominados coordenadores pedagogicos, asseguram parca contribuicéo
ao processo educativo de qualidade.

Em Mato Grosso do Sul, no governo Pedro Pedrossian, houve a
extingdo dos cargos Orientadores Educacionais e Supervisores Escolares,
mediante o Decreto 5868/91, que instituiu a funcdo de Coordenadores
Pedagogicos. Ainda que a Secretaria do Estado ndo tenha explicitado, o
objetivo era a extincdo dos especialistas.

Contudo, o fato de ter sido secundarizada no ambito das politicas
publicas ndo reduz sua importancia. Pelo contrario, constatamos que a
presenca da Coordenacdo Pedagdgica € fundamental em uma Unidade Escolar.

A professora entrevistada comprova esta assertiva.

Penso que sédo profissionais importantes e sempre presentes.
Muitas vezes protegem os professores quando chegam um pai
ou outro individuo estranho questionando a pratica
pedagdgica. Entdo, sdo as primeiras a enfrenta-los e orienta-
los..Acho muito importante a presenca delas na escola por
esta e outras atribuicdes. (URSULA)

Nesse sentido, concluimos que o descontentamento do corpo
docente, observado pela pesquisa efetuada acerca do trabalho da Coordenacéo
Pedagogica, nao representa motivo para a sua desvalorizacdo. O coordenador
na escola pode mobilizar os saberes especificos de cada profissional, a fim de
mediar o processo educacional, beneficiando as classes populares (ALVES E
GARCIA, 2004).

Também pelo Decreto 5868/91 foi implantado no sistema a elei¢céo
para diretor e colegiado escolar. Esta medida visava assegurar a
democratizacdo das escolas estaduais, haja vista os/as diretores/as e colegiado
serem eleitos pelas comunidades interna e externa, enquanto a coordenacao,
admitida apenas por intermédio de concursos publicos.

Desta maneira, a coordenacédo das escolas estaduais néo tem porque
aderir a um modelo organizacional de relacbes verticalmente estabelecidas,
em que o professor/a obedece para néo ter prejuizo em suas atribuicdes.

A direcdo normalmente se preocupa com 0O cumprimento das
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exigéncias burocraticas e a manutencdo da estrutura fisica da escola. Em
decorréncia disso, distancia-se do segmento mais importante da escola: a sala
de aula. Alheia-se, portanto, das necessidades relativas a pratica pedagoégica.
Ademais, ndo é raro encontrar diretores (as) que nao as consideram com a
devida atencdo.

Neste caso, € importante que a coordenacdo viabilize mecanismos
gue atraiam toda a equipe pedagodgica, visando ao desenvolvimento de um
trabalho genuinamente democratico e comprometido com a formacéo
continuada dos professores/as e, primordialmente, dos/as alunos/as.

Embora a maioria dos professores e professoras investigados/as
reconheca a importancia do papel da coordenacdo, nao se sentem
contemplados no tocante aos aspectos pedagogicos, especificamente ao
processo ensino aprendizagem. As coordenadoras dispensam muito tempo na
repreensdo dos alunos e alunas, sendo, portanto a indisciplina um dos graves
problemas que a escola enfrenta. Neste caso, segundo alguns professores,
inviabiliza a atuacdo pedagogica.

Estes educadores ressaltaram outras dificuldades que comprometem
as acbes da coordenacdo no processo ensino-aprendizagem: sobrecarga de
trabalho com atividades triviais que poderiam ser delegadas a outros
funcionarios (atendimento a biblioteca, levar aluno ao hospital, olhar
sistematicamente aluno no patio, organizar horario, substituir professores,
tomar tabuada, leituras, dando remédios para dores aqui e acola, entre outras
atividades corriqueiras); auséncia de uma intencionalidade (plano de acao)
norteadora das atribuicbes da prépria coordenacdo; escassez de tempo
destinado ao planejamento dos encontros com os professores; e, sobretudo,
falta de assisténcia nas horas de atividades, além do atendimento a diversas
solicitacoes.

De fato, os dados empiricos deste estudo permitem sublinhar que as
coordenadoras sao atropeladas por multiplas solicitacdes, emergéncias e
imprevistos. Estes fatores dificultam o desenvolvimento das atividades
destinadas especificamente aos aspectos didaticos dos contetdos escolares e a
formacéo continuada dos educadores.

O que foi levantado nesta pesquisa junto aos professores endossa a

j4 mencionada citacdo de Furlanetto (2000), que metaforiza o papel dos
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coordenadores, ilustrando que estes, muitas vezes, véem-se frontalmente
distanciados das atribuicdes que |hes assistem.

Consumidos por circunstancias transitérias e burocréticas, algumas
coordenadoras revelam-se ambiguas. Nessa abrangéncia ent&do, desqualificam-
se ao desenvolverem um trabalho pedagogicamente limitado. Porém, segundo
os professores, hd uma das coordenadora que tem conseguido atualizar-se, e
assim, apresenta melhores condic¢des de trabalho pedagdgico.

No entanto, para desencadear uma educagcao autbnoma, requer da
coordenacéo o intelectual critico. Neste aspecto, é fundamental os educadores
reconhecerem o carater politico da coordenagcdo pedagdgica. Demanda,
portanto, rejeitar a configuracdo técnica, instrumental, apolitica, tendo em
vista a inducdo da equipe pedagolgica a pratica educacional, cujo objetivo é
contribuir para o pleno desenvolvimento do educando no exercicio da
cidadania.

Neste sentido, a coordenacdo contribui como elemento
democratizador da educacdo e da autonomia dos professores/as, propiciando-
Ihes uma formacdo em servi¢co fundamentada nos conceitos teodricos criticos,
alijando-os de suas préaticas tradicionais e alienadas.

Repensar a pratica docente em seu contexto, promove a reflexao
sobre o trabalho, defendida pelos autores consultados na realizacdo desta
pesquisa: Chirstov ( 2000), Alarcao (2001) e (2003), Arroyo (2000), Ferreira
(1998), Pimenta (2006), Fusari (2005), Placco (2005), Alves e Garcia (2004)
dentre outros. Estes pesquisadores acreditam que a formacédo ocorre também
na pratica cotidiana, sendo esta a principal mediadora do processo de
conhecimento adquirido.

Nesta concepcdo formativa, o saber descontextualizado é
substituido pelo fazer reflexivo relacionando teoria e pratica, que dao suporte
a construcao de préticas inovadoras e autbnomas.

Ademais, como agente transformador, compete a coordenacao
mobilizar toda a equipe em funcdo do projeto politico-pedagdgico, atendendo
aos reais interesses dos educandos de tal forma que o curriculo ndo se
dissocie dos aspectos soOcio-econdmicos dos alunos/as. Pois, “quando o
homem compreende sua realidade, pode levantar hipéteses sobre o desafio

dessa realidade e procurar solucdes. Assim, pode transforma-la e com
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trabalho”. (FREIRE, 1986, p.30).

Por meio desta investigacdo, percebemos, portanto, que o trabalho
da coordenacdo pedagdgica consolida-se a partir da prética docente, e em
funcéo desta, desenvolve o pedagdgico.

Conforme Alves e Garcia (2004) “é necessario acordar o educador
adormecido em cada um de nds para que tenhamos claro o papel do
profissional”. (p.61).

O uso do livro didatico demanda um olhar especial da coordenacéo,
haja vista os dados coletados nesta pesquisa revelarem-no o principal
norteador das atividades docentes. Esta importancia se justifica pela
sobrecarga do trabalho dos professores/as.

Em sintese, esta ampla utilizacdo dos livros didaticos na escola
requer da coordenacdo uma andlise criteriosa, quanto a inclusdo de assuntos
significativos as necessidades discentes. E interessante que os contelidos
sejam trabalhados a partir de metodologias motivadoras, a fim de promover o
interesse dos alunos e estes, por consequéncia, ndo se tornem excluidos da
sociedade.

Outrossim, o0 gosto pela leitura é um habito a ser adquirido,
sobretudo nos dias atuais, haja vista a televisao, internet, radio representarem
apelos quase irresistiveis, desviando o aluno da biblioteca, uma atividade
significativamente rica e ativa. A coordenacdo neste caso, poderia elaborar
projetos para incentivar os professores e alunos “a enamorarem-se da leitura,
pois ela é no inicio cansativa e sempre exige empenho intelectual”. (RADICE,
1968, p.61).

No entanto, ndo basta apenas lancar projetos. Um dos entraves do
trabalho pedagdgico apontado por alguns professores/as é que a coordenacao
até possui excelentes idéias de projetos que abordam as reais necessidades da
escola. Mas devido a escassez de tempo, ndo os desenvolvem.

Neste aspecto, uma das professoras entrevistadas citou como
exemplo, os projetos interdisciplinares planejados na Semana Pedagdgica
(inficio do ano letivo), em que as coordenadoras conseguem envolver todos o0s
professores/as, porém no decurso do ano ndo 0s sistematizam tampouco 0S
acompanham, apenas aqueles professores experientes conseguem caminhar

sozinhos, perdendo dessa forma, a natureza do trabalho interdisciplinar.
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O coordenador/a além de intelectual é um educador politico. E, seu
papel demanda acdes que privilegiem e incentivem a praxis pedagoégica. A
equipe docente espera-se da coordenacdo, portanto um profissionalismo

critico do contexto atual. Neste aspecto, Freire (1986), lembra que

a grande dificuldade que surge e que exige um alto sentido da
responsabilidade, se baseia na preparagdo dos quadros de
coordenadores. Nao porque haja dificuldade na aprendizagem
puramente técnica do procedimento. A dificuldade esta na
propria criacdo de uma nova atitude. (p.78)

Neste sentido, a coordenacdo requer 0 apoio da Secretaria de
Educacdo comprometida com uma politica de melhoria do processo
educacional. Nesta abrangéncia, a Secretaria de Estado e a coordenacgéo tém a
incumbéncia de contribuir para a transformacéo da escola revendo seus papéis
numa perspectiva dialética. Logo, capacitacdo de qualidade e compromisso
politico séo indispensaveis.

Nesta pesquisa vimos as contribuicbes e competéncias da
coordenacdo pedagogica, atribuidas por meio de Decretos da Secretaria do
Estado e algumas ressaltadas por pesquisadores. Dentre eles destaca-se a de
Placco e Almeida (2005. p. 21-26).

Promover um trabalho de coordenagcdo em conex&o com a
organizacao/gestao escolar;

Realizar um trabalho coletivo, integrado com os atores
escolares;

Mediar & competéncia docente;

Desvelar a sincronicidade do professor e torna-la consciente;

Investir na formagdo continuada do professor na prépria
escol a;

Incentivar praticas curriculares inovadoras;

Estabelecer parceria com o aluno: inclui-lo no processo de
planejamento do trabalho docente;

Criar oportunidade para o professor integrar sua pessoa a
escol a;

Procurar atender as necessidades reveladas pelo desejo do
professor;

Estabelecer parceria de trabalho com o professor;

Propiciar situagdes desafiadoras para o professor
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Tendo em vista uma educacdo transformadora, ndo € possivel
desabrocha-la apenas mediante pesquisas e determinacfes legais, porquanto
sdo produtos de acdes concretas do cotidiano escolar. Fundamental se torna
gue a coordenacdo envolva todos os educadores nas discussbes e nha
implementacéo de projetos.

Dessa forma, uma coordenacdo que sonha com um critico projeto de
ensino-aprendizagem, requer acOes docentes que nao privilegiem a
manutencdo das desigualdades e sim, contribuam para uma educacéo
comprometida com os interesses da maioria.

Nessa abrangéncia, acentuamos a necessidade da coordenacao
pedagdgica entrever além dos muros da escola, percebendo os conflitos da
comunidade que se refletem na dindmica escolar.

Para finalizar reiteramos que foi possivel perceber, com base nos
dados coletados e autores estudados nesta pesquisa, que a medida que a
coordenacdo pedagoégica for promovendo o debate pedagdégico com mais
intensidade junto ao coletivo da escola, sobretudo por meio da formacéo
continuada, os problemas disciplinares que tem tomado grande parte do tempo
dos/as coordenadores/as vao sendo superados por meio de um processo ensino
e aprendizagem mais dinamico, comprometido, critico e significativo para

alunos e professores.
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ANEXO 1 - DECRETO N° 5868 DE 16 DE ABRIL DE 1991. Transcrito do
Diario Oficial do Estado de 16 de abril de 1991.

PODER EXECUTIVO
Decreto N° 5868, de 16 de abril de 1991.

Dispbe sobre a estrutura basica das Unidades Escolares da Rede Estadual de
Ensino e da outras providéncias.

O Governador do Estado de Mato Grosso do Sul, no uso de suas atribuicdes
legais, DECRETA:

CAPITULO |
Das Unidades Escolares e seus fins

Art.1° - As Unidades Escolares da Rede Estadual de Ensino tém por
finalidade:

a) ministrar o ensino nos seus diversos graus, dentro das normas técnicas
e pedagdgicas fixadas pela legislacdo em vigor, consoante a realidade
social e econbmica em que se encontram inseridas;

b) proporcionar aos professores, nelas lotados, as técnicas e
conhecimentos cientificos para o0 aparelhamento profissional dos
mesmos e sua constante atualizacao pedagdgica;

c) auxiliar as familias dos alunos, nelas matriculados,na orientacdo de
seus filhos e na integracdo social das criancas e dos
jovens,caracterizando-se como estabelecimentos de ensino
verdadeiramente integrados na comunidade;

d) proporcionar a melhoria qualitativa dos seus professores, atuando como
nucleos experimentais de novas metodologias de ensino;

e) exercer influéncia renovadora sobre as instituicdes educacionais
periféricas quer sejam publicas, quer sejam privadas;

f) aproveitar a eventual capacidade ociosa em atividades educacionais que
objetivem a integracdo da Unidade Escolar com a comunidade, visando
a difuséo cultural ,bem como outras atividades afins;

g) incentivar a criacdo de Associacdes de Pais e Grémios Estudantis, como
forma de integracdo da Unidade Escolar com a comunidade.

CAPITULO Il

Da Constituicdo das Unidades Escolares



164

Art.2° - As Unidades Escolares serdo constituidas de unidades de ensino,
unidades administrativas e unidades pedagogicas.

Paragrafo Unico — As Unidades Escolares nelas ministradas, sdo constituidas
pelos cursos que lhes dardo os nomes.

Art.3° - Nas Unidades Escolares os cursos serdo implantados de conformidade
com as disponibilidades fisicas dos prédios, dos recursos humanos existentes
e das necessidades da comunidade.

Art.4° - Resolucdo do Secretario de Estado de Educacdo estabelecera a
classificagdo das Unidades Escolares, bem como aquelas consideradas de
dificil acesso e provimento.

Paragrafo Unico — Para fins dessa classificacdo, serdo levados em
consideracdo os critérios referentes a nimero de alunos matriculados, cursos
ministrados, espaco fisico e turnos de funcionamento.

CAPITULO 111

Da Organizagéo das Unidades Escolares

SECAO |
Da Unidade Escolar
Art.5° - As Unidades Escolares serdao composta de:

a) Colegiado Escolar;

b) Direcéao;

c) Coordenacdo Pedagdgica;

d) Secretaria.
Art.6° - Cada Unidade Escolar elaborara seu proprio Regimento Escolar, sob
a coordenacdo do Colegiado Escolar, com observancia do disposto neste
Decreto, nas orientacbes complementares da Secretaria de Educacdo e na
legislacdo em vigor.

Paragrafo Unico — Todas as Unidades Escolares deverdo estar com 0s seus
respectivos Regimentos aprovados até o final do ano letivo de 1991.

Art.7° - O Regimento devera dispor sobre a competéncia dos 6rgéos, forma de
organizacdo e funcionamento, bem como sobre a organizagdo dos cursos
ministrados na Unidade Escolar.
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Art.8° - A coordenacdo, supervisdo e acompanhamento das atividades das
Unidades Escolares ficara sob a responsabilidade da Coordenadoria Geral da
Educacdo, da Secretaria de Educacdo, no tocante as questdes didatico-
pedagogicas e de acompanhamento da vida escolar dos alunos;e da Diretoria
de Administracdo,da mesma Secretaria, no tocante as questfées patrimoniais e
de pessoal.

Paragrafo Unico — Essas atividades deverdo ser exercidas preferencial mente
através dos Orgaos setoriais nas Agéncias de Educacéo.

SECAO 11

Do Colegiado Escolar

Art.9° - Cada Unidade Escolar contara com um Colegiado Escolar, érgao de
natureza deliberativa, responsavel pelas acfes de coordenacdo e avaliacdo das
atividades administrativas e pedagdgicas da Unidade Escolar.

Art.10° - O Colegiado sera integrado por:

a) o Diretor da Unidade Escolar, na qualidade de membro nato e
Secretério Executivo;

b) até 03 (trés) representantes de Coordenacdo Pedagdgica;

c) até 03 (trés) representantes dos pais;

d) até 03 (trés) representantes dos alunos;

e) até 03 (trés) representantes dos professores;

f) até 03 (trés) representantes dos funcionarios administrativos;

Paragrafo 1° - Os representantes deverdo se eleitos pelas respectivas
categorias para um mandato de 02 (dois) anos, sendo permitida reeleicéo.

Paragrafo 2° - O Regimento Interno da Unidade Escolar devera dispor sobre a
guantidade de representantes de cada segmento, respeitados os limites
estabelecidos neste Decreto, bem como o0s critérios para a eleicdo dos
mesmos, devendo ser mantida sempre a paridade entre as varias

representacoes.

Paragrafo 3° - O Colegiado Escolar sera presidido por um dos seus
integrantes, excetuando-se o Diretor da Unidade Escolar, eleito entre os
integrantes do Colegiado para um mandato de 2 (dois)anos.

Paragrafo 4° - O critério para a eleicdo de Presidente do Colegiado devera ser
definido no Regimento Interno da Unidade Escolar.
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Art. 11 — A Secretaria de Educacdo reserva-se o poder de destituir o
Colegiado Escolar, nos casos em que, comprovadamente, mediante a
sindicancia, o referido 6rgéao deixar de cumprir suas finalidades ou agir de
forma que contrarie a legislacdo em vigor.

Paragrafo 1° - Instalada sindicancia o Secretario Estadual de Educacéo,
suspendera o mandato dos integrantes do Colegiado e indicard um interventor
para a Direcdo da Unidade Escolar e apuracéo das irregularidades.

Paragrafo 2° - Concluida a sindicancia e constatada a veracidade dos fatos
denunciados, o Secretario de Estado de Educacdo examinara a gravidade dos
mesmos e podera, se assim entender como conveniente, expedir ato
dissolvendo o Colegiado Escolar e convocando eleicdes de novos membros,
gue cumprirdo o restante do mandato.

Paradgrafo 3° - Nessas eleicbes ndo poderdo concorrer integrantes do
Colegiado destituido, indicados no processo de sindicancia cuja culpabilidade
tenha sido comprovada.

SECAO 111

Da Direcao

Art. 12 — Cada unidade contara com 01 (um) Diretor, que exercera a funcéo
de Coordenador Geral das atividades administrativas da escola.

Paragrafo Unico — No tocante as atividades de natureza didéatico-pedagdgicas,
o Diretor atuara em articulacdo com a Coordenacdo Pedagodgica da Unidade

Escolar, articulacdo essa que sera regulamentada no Regimento da escola.

Art. 13 — O Diretor sera eleito, de forma a ser regulamentado por ato do
Secretario de Estado e Educacédo, para um mandato de 02 (dois) anos.

Paragrafo 1° - Nessa eleicdo serd garantida a participacdo de pais, professores
funcionarios e alunos.

Parégrafo 2° - poderdo concorrer a eleicao de que trata este artigo os membros
do Grupo Magistério, os detentores de cargos de provimento efetivo, lotados
no estabelecimento de ensino.

Paragrafo 3° - uma vez designado para exercer a funcdo de Diretor, o membro
do magistério percebera seus vencimentos de conformidade com o disposto no
Estatuto do Magistério.

Paragrafo 4° - A designacéo e a dispensa do Diretor dar-se-a atraveés de ato de
Secretério de Estado de Educacéo.

Art. 14 — uma vez designado para exercer a funcdo de Diretor. A vacancia
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da funcéo dar-se-4 em razao da conclusdo do mandato, de dispensa, a pedido
ou por indicacdao do Colégio Escolar, em razdo de transgressao disciplinar
grave ou na conduta profissional, apurada mediante a sindicancia, que sera
conduzida pelo referido Colegiado, na qual seja assegurada ampla defesa.

SECAO IV
Da Coordenacao Pedagdgica.

Art.15 — Cada Unidade Escolar contara com uma Coordenacdo Pedagdgica,
qgue coordenara as atividades pedagdgicas da Escola, em articulacdo com o
seu Diretor.

Art.16 — A Coordenacdo constituida por um Coordenador Pedagdgico para
cada turno de funcionamento da Unidade Escolar.

Paragrafo Unico — O Secretario de Estado de Educagdo dispora sobre as
Unidades Escolares que poderdao contar com mais de um Coordenador
Pedagodgico por turno.

Art.17 — Os Coordenadores Pedagodgicos atuardo de forma articulada,
objetivando a coordenacdo do processo decisério das acOes pedagogicas da
Unidade Escolar de modo a propiciar condi¢cfes de integracdo dos turnos de
funcionamento da escola, garantindo unidade de trabal ho.

Art.18 — Para o exercicio da funcdo de Coordenador Pedagdgico, o membro do
magistério devera ser detentor de cargo de Especialista de Educacdo, com
habilitacdo em Supervisao Escolar ou Orientacdo Educacional.

Art.19 — A lotacdo na funcdo de Coordenador Pedagdgico ocorrera em razao
de Processo de Redistribuicdo e lotacdo, para o preenchimento de vagas,
convocados 0s ocupantes de cargos de Especialista de Educacdo, necessarios
para suprir as funcdes, através de concurso de remocao, por permuta ou
remocao “ex-officio”.

Paragrafo Unico — A primeira lotacdo de Coordenadores Pedagogicos,
destinada a adequar a atual estrutura as disposicdes deste Decreto, ocorrera de
conformidade com as disposic¢des transitérias deste instrumento.

Art.20 — A vacancia da funcédo de Coordenador Pedagdgico dar-se-a em razao
da aposentadoria ou falecimento do titular, exoneragédo do cargo efetivo,
remocao, ou por indicacdo do Colegiado Escolar, em razdo de transgressao
disciplinar grave ou ma conduta profissional, apurada mediante sindicancia a
ser conduzida por aquele Colegiado na qual seja assegurada ampla defesa.

Art.21 — A desighacédo e a dispensa da funcdo de Coordenador Pedagdgico
dar-se-& através de ato do Secretério de Estado de Educacéao.

Art.22 — O ato de designacdo mencionara o(s) turno(s) nos quais o
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Coordenador Pedagdgico atuara.

Art.22 — Na hipétese do membro do magistério deter, além do cargo de
Especialista de Educacdo, o cargo do professor, podera vir a ser designado
para exercer esse cargo na mesma Unidade Escolar, se ali houver vaga.
SECAO V

Da Secretaria

Art.24 — Cada Unidade Escolar contard com uma Secretaria encarregada de
todos os trabalhos pertinentes a vida escolar dos alunos, arquivamento e
correspondéncia geral da Escola.

Art.25 — Competente ao Colegiado Escolar:

a) coordenar a elaboracdo do Plano Global da Escola;

b) coordenar a elaboracdo do Regimento Escolar;

c) promover os meios de integracdo da Unidade Escolar com a comunidade;

d) deliberar sobre todos os assuntos pertinentes a Unidade Escolar,
observando o disposto na legislacdo em vigor,;

e) avaliar sobre a necessidade de instalacdo de novos cursos na Unidade
Escolar;

f) promover, pelos meios ao seu alcance o aumento da eficiéncia na Unidade
Escolar, em todos os setores e atividades;

g) sugerir medidas de interesse para o ensino em geral e para a Unidade
Escolar em particular;

h) indicar membro do magistério para substituir o diretor da Escola em suas
faltas e impedimentos;

i) indicar as substituicdes do Diretor e dos Coordenadores Pedagdgicos, na
forma indicada nos artigos 14 e 20, deste Decreto;

j) imitir parecer sobre as transgressoes disciplinares de integrantes dos corpos
docente, discente e administrativo;

k) apreciar a execucdo financeira e as prestacdes de contas dos recursos
geridos pelo Diretor da Unidade Escolar;

) garantir a execucdo das determinacfes administrativas emanadas do 6rgéo
central da Secretaria de Educacdo, do Conselho Estadual de Educacdo e da
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Agéncia de Educacéo.

Art.26 — S&o atribuicdes do Diretor da Unidade Escolar:
a) representar a Unidade Escolar;
b) integrar o Colegiado Escolar, na condic¢do de seu Secretério- Executivo;

c) coordenar as atividades administrativas da Unidade Escolar, consoante as
orientacdes emanadas do Colegiado Escolar;

d) zelar pela fiel execucdo dos regulamentos e do regimento da Unidade
Escolar;

e) decidir sobre as transgressbes disciplinares dos alunos, ouvida a
Coordenacao Pedagogica;

f) submeter a apreciacdo do Colegiado Escolar as transgressdes dos
integrantes do corpo docente e administrativo e as faltas graves dos alunos;

g) executar as determinacdes administrativas emanadas do 6rgao central da
Secretaria de Educacgéo, do Conselho de Estadual de Educacdo e da Agéncia
de Educacéo;

h) conceder férias regulamentares aos funcionarios lotados na Unidade
Escolar;

i) determinar a abertura e o encerramento dos termos de inscricdo e matricula
dos alunos, em articulacdo com a Coordenacao Pedagdgica;

J) exercer outras atividades administrativas que |he forem delegadas;

Art.27 — Sao atribuicdes do Coordenador Pedagdgico:
a) coordenar as atividades pedagdgicas da Unidade Escolar;
b) participar das decisdes sobre as transgressoes disciplinares dos alunos;

c) coordenar e incentivar o processo pedagdgico de forma articulada com
diretrizes educacionais da Secretaria de Educacdo, Conselho Estadual e
Agéncia de Educacdo e com os avancos da pesquisa desenvolvida na area
educacional;

d) organizar, acompanhar r avaliar a execu¢do do processo pedagdgico, do
horério, do calendéario escolar e dos planos de ensino, em articulacdo com o
Diretor da Unidade Escolar;

e) garantir a unidade do processo de planejar e executar as atividades
circulares, criando condi¢cdes para que haja participacdo efetiva de toda a
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equipe, unificada em torno dos objetivos da Unidade Escolar e diversificada
em funcdo das caracteristicas especificas das diversas areas de trabalho;

f) assessorar o professor técnica e pedagogicamente, de forma a adequar o seu
trabalho aos objetivos da Unidade Escolar e aos afins da educacéo;

g) assistir os professore e alunos em seus problemas de relacionamento que
estejam interferindo no processo ensino-aprendizagem;

h) propiciar condicbes de atendimento aos educandos que apresentem
necessidades especiais;

i) criar condicOes para leitura e estudos sistematicos, individual e em grupo,
bem como estimular a realizacdo de experimentos inovadores das diversas
areas do conhecimento;

j) criar, ao nivel de Unidade Escolar, mecanismos efetivos de combate a
evasao e a repeténcia;

k) desempenhar outras atribui¢cdes que Ihe forem delegadas.

Art.28 — Na hipotese de o Diretor da Unidade Escolar se encontrar ausente, o
Coordenador Pedagogico recebera e atendera as questbes de ordem
administrativa e procedera o seu encaminhamento ao titular da funcéao.

CAPITULO IV

Do Patriménio e do Regime Financeiro

Art.29 — O diretor da Unidade Escolar responde pelos bens e recursos
financeiros recebidos da Secretaria de Educacdo, das eventuais doacdes e dos
demais recursos destinados a Unidade Escolar, bem como pela movimentacao
bancéria dos suprimentos de fundos.

Paragrafo Unico — O Diretor devera submeter a apreciacdo do Colegiado
Escolar, balancete mensal dos recursos da Unidade Escolar, sem prejuizo de
outras obrigacdes legais sobre o assunto.

CAPITULO V
Do Corpo Docente e do Corpo Discente

Art. 30 — O Corpo Docente de cada Unidade Escolar serd constituido pelos
professores ali lotados.

Art. 31 — O Corpo Discente sera constituido pelos alunos regularmente
matriculados na Unidade Escolar.

CAPITULO VI
Do Corpo Administrativo
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Art. 32 — Cada Unidade Escolar contara com um corpo proprio de funcionario,
cujo guantitativo sera fixado por ato do Secretario de Educacdo, consoante o
tipo em que for ela classificada.

Art. 33 — Caberéa ao Diretor da Escola promover a distribuicdo do pessoal
administrativo para atendimento dos diversos turnos de funcionamento da
Unidade Escolar.

CAPITULO VII
Das Disposicdes Gerais

Art. 34 — A duracdo de cada turno de trabalho do Especialista de Educacéo,
designado para exercer a funcédo de Coordenador Pedagogico, sera de 06 (seis
horas diéarias, perfazendo um total de 30 (trinta) horas semanais, equivalentes
a carga horaria de seu cargo, que é de 36 (trinta e seis) horas-aula, consoante
o disposto no Estatuto do Magistério.

Art. 35 — O Diretor da escola cumprira carga horéaria semanal de 40 (quarenta)
horas, consoante o disposto no Estatuto do Magistério, sendo 08 (oito) horas
diarias, carga horaria essa que devera ser distribuida de forma que o mesmo
esteja presente, diariamente, em todos os turnos de funcionamento da Unidade
Escolar.

Art. 36 — A Secretaria de Educacdo organizara, anualmente, no més de
dezembro, concurso de remocédo para suprir as vagas nas Coordenacdes
Pedagdgicas das Unidades Escolares.

Art. 37 — No caso das Unidades Escolares que vierem a funcionar
excepcionalmente com turnos intermediéarios, cs integrantes da Coordenacéo
Pedagodgica articular-se-ao de forma que esses turnos sejam sempre atendidos
por um dos Coordenadores Pedagdgicos.

Art. 38 — As Unidades Escolares consideradas especiais terdo suas respectivas
estruturas definidas em regulamentacdo especifica, para cada caso, a qual
dispora ainda, sobre a forma de lotacdo dos responsaveis pelas funcdes
administrativas e pedagogicas, bem como sobre a forma de elaboracédo de seus
respectivos regimentos.

CAPITULO VIII
Das Disposicdes Transitorias

Art. 39 — A primeira lotacdo dos Especialistas de Educacdo, para suprir as
vagas de Coordenador Pedagogico das Unidades Escolares ser& feita mediante
Processo de Redistribuicdo e Lotacdo para escolha de vagas, ao qual deveréao
concorrer todos os Especialistas de Educacao lotados nas unidades escolares
da Rede Estadual de Ensino.

Paragrafo Unico — Os Especialistas de Educagdo detentores unicamente das
habilitacbes em Administracdo Escolar ou Inspecdo Escolar deverdo
inscrever-se, porém serdo aproveitados em func¢des compativeis com suas
respectivas habilitagdes.
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Art. 40 — O Processo de Reabilitacdo e Lotacdo devera ser realizado em 03
(trés) etapas, sendo:

| — a primeira, a nivel da Unidade Escolar, onde concorrerdo os Especialistas
de Educacéo ali lotados até a data da publicacdo deste Decreto;

Il — a segunda, a nivel municipal, onde concorrerdo o0s Especialistas de
Educacdo lotados no municipio para suprir as vagas remanescentes da
primeira etapa;

[Il — a terceira, a nivel estadual, onde concorrerdo os Especialistas de
Educacdo ndo incluidos nas etapas anteriores, para preenchimento das vagas
restantes.

Art. 41 — Uma vez escolhida a vaga, o Especialista de Educacéo sera |otado,
através de ato do Secretario de Estado de Educacdo, ficando qualquer
alteracdo, dessa lotacdo, submetida a forma estabelecida no artigo 20, deste
Decreto.

Art. 42 — Os Especialistas de Educacéo, atualmente lotados no Orgdo Central
da Secretaria de Educacgéo, no Conselho Estadual de Educacéo e nas Agéncias
Regionais de Educacao, bem como os cedidos a qualquer titulo e os que se
encontrem afastados de suas funcdes, ndo deverdo concorrer ao referido
processo, salvo os que, ndo lotados, ali exercam cargo em comissao ou funcéao
gratificada.

Paragrafo Unico — Os que conservam sua vaga na unidade de origem
concorrerdo a partir da primeira etapa e os demais, a partir da segunda etapa
do processo.

Art. 43 — Na hipdtese de restarem vagas a serem preenchidas, apos a lotacao
de todos os Especialistas de Educacéo, estas poderdo ser ocupadas, em caréter
excepcional, por professores efetivos, que responderdo pela funcdo até a
lotacdo de um titular.

Paragrafo primeiro — O aproveitamento de professores se dara, desde que
estes sejam portadores de diploma de conclusdo de curso superior em
Pedagogia.

Pardgrafo segundo — Na hipoOtese prevista neste artigo, a duracdo de cada
turno de trabalho serd de 04 (quatro) horas diarias para cada cargo de 22
(vinte e duas) horas.

Paragrafo terceiro — A designacédo para a funcdo de Coordenador Pedagdgico
dar-se-& por ato da Secretaria de Estado de Educacdo, mediante indicagcdo do
Colegiado Escolar do estabelecimento de ensino.

Art. 44 — Na hipotese de restarem vagas e Especialistas em Educacdo em
Municipios diferentes, a critério da Secretaria de Educacdo, a lotacdo podera
ocorrer mediante remocao, em carater “ex-officio”.

Art. 45 — A Secretaria de Educacdo expedira o Edital que regera o processo
para lotagcdo dos Coordenadores Pedagdgicos e as normas que regerdo as
eleicbes para escolha dos Diretores, no prazo maximo de 15 (quinze) dias, a
contar da data de vigéncia deste Decreto.

Art. 46 — Compete a Secretaria de Educacdo, expedir as normas que se
fizerem necessarias para que os Colegiados sejam organizados em todas as
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escolas.

Art. 47 — Os atuais Diretores e Diretores-Adjuntos das Unidades Escolares
permanecerdo no exercicio de suas funcdes até serem designados para outras
funcdes ou serem substituidos por novos titulares.

Art. 48 — Fica delegada a competéncia ao Secretario de Estado de Educacao
para proceder a dispensa dos atuais Diretores- Adjuntos, para fins de registro
funcional e cancelamento das respectivas funcdes gratificadas.

Art. 49 — Fica estabelecido o seguinte cronograma, para implantacdo das
Coordenacdes Pedagogicas, eleicdbes para Diretores e eleicdo para
constituicdo dos Colegiados Escolares, a contar da data de vigéncia deste
Decreto:

| — até 40 (quarenta) dias para implantacdo das Coordenacdes Pedagogicas;

Il — até 70 (setenta) dias para a realizacdo de elei¢cdes para escolha de
Diretores;

Il —até 90 (noventa) dias para a implantacdo dos Colegiados Escolares.

Art. 50 — Os mandatos dos Diretores e dos Colegiados Escolares, eleitos no
decorrer do ano letivo de 1991, encerrar-se-ao no ultimo dia letivo do 1°
semestre escolar de 1993, e dessa data em diante todos os mandatos dos
Diretores, como dos Colegiados Escolares, da mesma escola, deverdo ser
coincidentes.

Art. 51 — Este Decreto entrara em vigor na data de sua publicacédo, revogadas
as disposicdes em contrério.

Campo Grande, 16 de abril de 1991.

Pedro Pedrossian
Governador

Leocadia Aglaé Petry Leme
Secretéria de Estado de Educacéo
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ANEXO 2 - COMPETENCIAS DAS EQUIPES CENTRAIS

Transcrito do Guia da Supervisdo da Secretaria Estadual de Educacao no
ano de 1990, sem publicacéo.

“01. Conhecer a estrutura administrativa e educacional do Pais e do Estado:
- ldentificacdo da estrutura organizacional dos 6rgédos da administracéo
educacional dos niveis:

a) Nacional:

- Ministério de Educacao

- Conselho Federal de Educacgao
b) Estadual:

- Secretaria de Educacéao

- Conselho Estadual de Educacéao

- Conselho Regional de Desportos

- Agéncia Regional de Educacéo
c) Local:

Unidades Escolares
Unidades Desportivas

- ldentificacdo da politica educacional dos 6rgéos do Sistema Educacional nos
niveis:

a) Nacional:

Plano Nacional de Educacéo:

metas

campos de atuacao

interface da educacédo com outros setores

¥ X X

b) Estadual

Plano de Ac¢ao da Secretaria de Educacéo:
objetivos

programas

subprogramas

* * * 1

- Diretrizes Gerais do Ensino de Pré Escolar, 1° e 2° graus

c) Local:
- Regimento Escolar
- Plano Global da Escola
Emissao de parecer educacional, citando embasamento legal, para:
curriculo
matricula
organograma
outros.

* %k X 1

Identificacdo de recursos materiais, estrutura fisica, recursos humanos e/ou
procedimentos alternativos que possam contribuir para a melhoria do processo
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educacional.

02. Conhecer, cumprir e zelar pela aplicagdo da legislacdo emanada dos
o0rgédos normativos do Sistema Educacional:

- Conhecimento de instrumentos legais basicos>

* Constituicdo da Republica Federativa do Brasil;

* Constituicdo do Estado de Mato Grosso do Sul;

* Legislacédo que rege a educacéao brasileira:

Lei 4.024/61

Lei 5.540/68

Lei 5.692/71

Lei 7.044/82

* Principais Pareceres e Resolucdes do Conselho Federal de Educacéo;

* Principais Pareceres e Deliberacbes do Conselho Estadual de Educacéo
referentes ao Ensino Pré-Escolar, 1° e 2° graus, nas modalidades: regular,
supletivo e especial.

- Conhecimento de instrumentos legais complementares:
* Estatuto do magistério
* Decreto e Resolucdes.

Identificacdo de indicadores da realidade do Sistema Educacional Brasileiro:
demanda;

matricul a;

evasao;

repeténcia;

distorcao idade/série;

fluxo;

curriculo;

conclusao do curso;

transferéncia.

L T R T T R

- Emissdo de pareceres sobre matérias concernentes a Supervisao
Educacional.

- Proposicao de solucbes alternativas, métodos, processos, para consecucao
dos objetivos do Sistema Educacional:

* distinguindo metas e recursos;

* agindo em consonancia com a legislacéo;

* oportunizando meios para consecucao dos objetivos.

03. Incentivar, promover e realizar estudos e pesquisas de natureza
educacional:

- Estabelecimento de um conjunto de medidas para especializacéo, atualizacao
e/ou aperfeicoamento permanente dos elementos envolvidos no Servi¢co de
Supervisdo Educacional, em todos os niveis:

* indicando bibliografia;

* coletando dados e informagbes referentes aos  problemas
educacionais/processo ensino-aprendizagem, de forma permanente:
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* conhecendo diferentes teporias educacionais;

* divulgando os resultados obtidos no desenvolvimento das agdes:

* promovendo o intercambio entre os diferentes elementos do Sistema
Educacional.

Promocdao, participacdo, coordenacéo e/ou divulgacéo de:
sessdes de estudos;

encontros;

Cursos;

seminarios;

coNngressos e outros.

L T R

Elaboracéo e/ou reproducéo de subsidios técnicos;

Incentivo a criagdo, elaboracéo e realizacdo de trabalhos educacionais.

04. Estabelecer normas e procedimentos que orientem a Supervisao
Educacional a ser realizada pelas Equipes Regionais nas fases de
planejamento, execucdo e avaliacdo das acbes e atividades do processo
educacional:

Identificacdo das culturas regionais para:

caracterizacao cultural, social e econdmica das regioes;

levantamento de recursos materiais;

informacdes adequadas sobre teorias educacionais e/ou generalizagdes.

* % % 1

Estabelecimento e divulgacdo dos mecanismos de centralizacdo e
descentralizacdo da organizacdo da qual faz parte, compativeis com sua
estrutura:

* esclarecendo e agindo de acordo com responsabilidades e competéncias;

* identificando e informando sobre os objetivos dos diversos o6rgdos do
Sistema Educacional a que pertence;

* mantendo a coesao dos grupos e engajamento em suas tarefas;

* analisando e aprovando os planos de propostos pelas Equipes Regionais,
compativeis com as diretrizes politicas da educacdo estadual;

* coordenando ou promovendo a integracdo dos elementos envolvidos no
processo com 0s requisitos e objetivos do Sistema Educacional;

* relatando as atividades desenvolvidas pelo érgao;

* organizando e racionalizando tarefas e atividades, associando-as a um todo
maior;

* detectando problemas que interferem no processo educacional;

- Emissdo de diretrizes e normas necessarias ao planejamento, execucéo e
avaliacéo do processo educacional:

* selecionando prioridades;

* orientando sobre problemas a partir de uma abordagem sistémica,
enfocando:

* as variaveis do sistema;

* as diretrizes e normas dos 6rgéos do sistema;

* corrigindo os desvios detectados no planejamento, execucdo e avaliacdo do
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processo educacional;

* informando sobre atividades e seus produtos;

* esclarecendo duvidas;

* unificando pensamentos, idéias e acles, resguardando a pluralidade de
concepcgoes.

- Orientacdo e assisténcia técnica as Equipes Regionais nos aspectos
concernentes a agdo educacional:

* coletando dados e informagdes sobre o trabalho das Equipes Regionais;

* evidenciando conhecimentos a respeito do Servico de Supervisao
Educacional;

* oferecendo sugestdes alternativas para problemas educacionais;

* elaborando subsidios para a organizacédo do processo educacional: curriculo,
teorias da aprendizagem, didatica, Supervisdo, metodologia, etc:

* relatando as atividades do grupo a que pertence e de outras unidades
organizacionais do Sistema Educacional;

* orientando sobre mudancas tecnoldgicas coerentes com 0 progresso;

* expondo e ouvindo experiéncias profissionais para posteriores solucdes
cooperativas;

* promovendo reunides, treinamentos em servico, palestras, sessdes de estudo
para as Equipes Regionais;

* evidenciando conhecimentos a respeito da legislacdo referente a sua area
especifica de atuacéo;

* indicando sugestdes bibliograficas.

- Acompanhamento, controle e avaliacdo da acdo supervisora desenvolvida
pelas Equipes Regionais:

* mantendo um registro atualizado e sistemético das acdes desenvolvidas
pelas Equipes regionais;

* emitindo pareceres sobre as atividades realizadas pelas Equipes Regionais;

* verificando a execucdo das acbes e o atendimento as diretrizes e normas
emanadas dos 6rgaos do Sistema Educacional;

* jdentificando a viabilidade, existéncia, adequacdo e continuidade de acles e
atividades propostas pelas Equipes Regionais;

* constatando os resultados dos trabalhos das Equipes Regionais, em termos
de alcance dos objetivos, para revisar, prevenir e inovar medidas;

* analisando os relatérios, dados e informacdes encaminhadas pelas Equipes
Regionais que apresentem a realidade educacional regional e/ou local,

* relatando os trabalhos das Equipes Regionais e propondo sugestdes
alternativas para incrementar o processo educacional;

* acionando o desenvolvimento dos planos em atendimento ao cronograma
estabelecido e proposto, adequando-os a realidade e reajustando-os quando
necessario.

05. Implantar, implementar e avaliar a proposta curricular em integragdo com
outros profissionais da educacdo e demais areas afins:

- Proposicdo de alternativas e sugestdes de acdes inovadoras que visem
solucionar problemas detectados e melhorar a qualidade do processo
educacional.
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- ldentificacdo e informacdo dos pressupostos tedricos de seu campo de
atuacao:

* reconhecendo o carater interdisciplinar da educacéo;

* evidenciando tratamento da problematica educacional segundo fundamentos
tedricos das diferentes éreas, de forma integrada;

* evidenciando conhecimento dos fundamentos da educagdo nos aspectos:
econdmico, politico, social e historico;

* evidenciando dominio das principais teorias sobre o conhecimento e
processo ensino- aprendizagem;

* realizando estudos e levantamentos para apresentacdo de solucdes
alternativas aos problemas educacionais relativos as variaveis estabel ecidas;

* promovendo o relacionamento e a integracdo entre os diversos niveis, graus
e modalidades de ensino; Pré-Escolar, 1° e 2° graus: Regular, Supletivo,
Especial.

- Elaboracédo de subsidios para a organizacédo de curriculos:

* atendendo as necessidades regionais e aos critérios pedagoégicos, legais e
socioldgicos;

* atuando em consonancia com as Diretrizes Gerais do Sistema;

* funcionando como fonte de referéncia para o planejamento curricular das
unidades escolares, mantendo a unidade técnico-pedagdgica do Sistema e sua
renovagao constante.

- Elaboracao, execucao e avaliacao de planos de implantacdo e implementacéo
de curriculos, objetivando a melhoria do processo educacional;

* integrando-se com o0s demais 6rgdos e servigcos do Sistema (Orientacéo
Educacional, equipe de curriculo, ©6rgaos legais e administrativos,
universidades, entre outros) que possam contribuir para melhoria do processo,
realizando o controle, acompanhamento e avaliacdo das atividades das
Equipes Regionais em questdes de curriculo e Supervisao;

* identificando os principios basicos de curriculo;

* 0s objetivos dos diferentes graus e modalidades de ensino;

* Diretrizes Gerais do Ensino Pré-Escolar, 1° e 2° Graus do Sistema em que
atua;

- Identificacdo de diferentes tipos de recursos aplicaveis a educacéo.

06. Assessorar os 0rgaos do Sistema Educacional nos aspectos concernentes a
acao educacional:

- Aplicacdo de conhecimentos a respeito do Servico de Supervisao
Educacional no Ensino de Pré-Escolar, 1° e 2° graus;

- Aplicacdo de conhecimentos especializados na é&rea de Supervisao
Educacional;

- Proposicdo de sugestbes alternativas para problemas educacionais e/ou
desvios detectados;

- Apresentacdo de relatérios, dados e informacdes que evidenciam a realidade
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técnico-pedagogica coletada pela Secretaria de Educacéo;

- Apresentacdo de experiéncias significativas desenvolvidas no Estado ou no
Pais;

- Associacao das atividades dos diferentes niveis do Servico de Supervisao
Educacional, integrando-as as atividades dos demais Orgdos do Sistema
Educacional;

- Apresentacdo dos problemas de Supervisdo Educacional numa abordagem
sistémica;

- Manutencédo de contatos sistematicos com as chefias fornecendo informacdes
atualizadas.

07. Manter um fluxo e refluxo de informagfes que permitam o relacionamento
entre os diversos niveis, buscando o aperfeicoamento do Servico de
Supervisao Educacional:

- Manutencdo de informacOes sobre atividades desenvolvidas e seus
resultados;

- Esclarecimento de duvidas e proposicdes de perspectivas;

- Relato de atividades desenvolvidas pela Equipe Central, assim como dos
outros niveis do Servico de Supervisdo Educacional;

- Coordenacao, conciliacéo e integracéo das atividades, necessidades e metas
dos diferentes niveis do Servi¢o de Supervisdo Educacional com os objetivos
do Sistema Educacional;

- ldentificagdo de problemas de comunicagcdo entre areas administrativas e
técnico-pedagodgicas que interferem ou podem interferir no processo
educacional,

- Centralizacdo de informagdes no receber da mensagem, de forma a facilitar
a decodificacdo e a captar desvios, necessidades e interesses;

Adocao de uma postura que propicie:

clima favoravel ao trabalho de equipe;

respeito a cada profissional do Sistema;

reconhecimento de méritos dos profissionais;

solucéo de dificuldades e/ou obstaculos que possam interferir no processo
educacional.”

* %k X 0
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ANEXO 3 - COMPETENCIA DAS EQUIPES REGIONAIS

Transcrito do Guia da Supervisédo da Secretaria Estadual de Educacdo no ano
de 1990, sem publicagéo.

“01. Conhecer a estrutura administrativa e educacional no Pais e do Estado:

- ldentificacdo da estrutura organizacional dos 6rgdos da administracdo
educacional dos niveis:

a) Nacional:
- Ministério de Educacao
- Conselho Federal de Educacéao

b) Estadual:

- Secretaria de Educacéo

- Conselho Estadual de Educacao
- Conselho Regional de Desportos
- Agéncia Regional de Educacéo

c) Local:
- Unidades Escolares
- Unidades Desportivas.

- ldentificacdo da politica educacional dos 6rgéos do Sistema Educacional nos
niveis:

a) Nacional:

- Plano Nacional de Educacéo:

* metas

* campos de atuacao

* interface da educacéo com outros setores.

b) Estadual:

- Plano de Acao da Secretaria de Educacao:

* objetivos

* programas

* subprogramas

- Diretrizes Gerais do Ensino de Pré-Escolar, 1° e 2° graus.

c) Local:
- Regimento Escolar
- Plano Global da Escola

- Emisséo de parecer sobre qualquer situacdo organizacional e educacional,
citando embasamento legal, para:

* curriculo

* matricula

* organograma
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* outros.

- Identificacdo de recursos materiais, estrutura fisica, recursos humanos e/ou
procedimentos alternativos que possam contribuir para a melhoria do processo
educacional.

02. Conhecer, cumprir e zelar pela aplicacdo da legislacdo emanada dos
o6rgaos normativos do Sistema Educacional:

Conhecimento de instrumentos legais basicos>

Constituicédo da Republica Federativa do Brasil;

Constituicdo do Estado de Mato Grosso do Sul;

Legislacéo que rege a educacao brasileira:

Lei 4.024/61

Lei 5.540/68

Lei 5.692/71

- Lei 7.044/82

* Principais Pareceres e Resolucdes do Conselho Federal de Educacéo;

* Principais Pareceres e Deliberagdes do Conselho Estadual de Educacéo
referentes ao Ensino Pré-Escolar, 1° e 2° graus, nas modalidades: regular,
supletivo e especial.

L R

- Conhecimento de instrumentos legais complementares:
* Estatuto do magistério
* Decreto e Resolucdes.

Identificacdo de indicadores da realidade do Sistema Educacional Brasileiro:
demanda;

matricula;

evasao;

repeténcia;

distorcao idade/série;

fluxo;

curriculo;

conclusao do curso;

transferéncia.

o T T I T

- Emissdo de pareceres sobre matérias concernentes a Supervisado
Educacional.

- Proposicao de solucdes alternativas, métodos, processos, para consecucao
dos objetivos do Sistema Educacional:

* distinguindo metas e recursos;

* agindo em consonancia com a legislacéao;

* oportunizando meios para consecuc¢ao dos objetivos.

03. Incentivar, promover e realizar estudos e pesquisas de natureza
educacional:

- Estabelecimento de um conjunto de medidas para especializacéo, atualizacao
e/ou aperfeicoamento permanente dos elementos envolvidos no Servi¢co de
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Supervisdo Educacional, em todos os niveis:

* indicando bibliografia;

* coletando dados e informacdes referentes aos  problemas
educacionais/processo ensino-aprendizagem, de forma permanente:

* conhecendo diferentes teorias educacionais;

* divulgando os resultados obtidos no desenvolvimento das agdes:

* promovendo o intercambio entre os diferentes elementos do Sistema
Educacional.

Promocdo, participacdo, coordenacdo e/ou divulgacao de:
sessOes de estudos;

encontros;

Cursos;

seminarios;

congressos e outros.

R .

Elaboracao e/ou reproducéo de subsidios técnicos;

Incentivo a criacédo, elaboracao e realizacdo de trabalhos educacionais.

04. Estabelecer normas e procedimentos que orientem a Supervisao
Educacional a ser realizada pelas Equipes Regionais nas fases de
planejamento, execucdo e avaliacdo das acbes e atividades do processo
educacional:

- ldentificagdo da cultura regional para subsidiar a elaboracdo do
planejamento curricular:

* levantamento de recursos humanos, fisicos e financeiros dos municipios;

* |levantando as caracteristicas culturais, sociais, politicas e econbmicas dos
municipios;

* |evantando as caracteristicas do contexto historico e geogréfico dos
municipios

- Estabelecimento e informacdo dos mecanismos de centralizacdo e
descentralizacdo da organizacdo da qual faz parte, compativeis com sua
estrutura:

* esclarecendo e agindo de acordo com responsabilidades e competéncias;

* mantendo a coesédo dos grupos e engajamento em suas tarefas;

* definindo mecanismos de interferéncia na elaboracdo e avaliacdo dos
Regimentos Escolares;

* analisando e encaminhando projetos propostos pelas equipes escol ares;

* coordenando e promovendo a integracdo dos elementos envolvidos no
processo com 0s requisitos e objetivos do Sistema Educacional;

* relatando as atividades desenvolvidas pelo érgao;

* organizando e racionalizando tarefas e atividades, associando-as a um todo
maior;

* detectando problemas que interferem no processo educacional;

* estabelecendo medidas que busguem a aproximagdo com a comunidade e
com as familias com vistas ao processo educacional;

* relatando as atividades do grupo a que pertence e de outras unidades
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organizacionais do Servic¢o de Supervisao Educacional;

- Emissdo de diretrizes e normas necessarias ao planejamento, execucdo e
avaliacéo do processo educacional:

* orientando no sentido de solucionar problemas sob o enfoque das varidveis
do sistema, diretrizes e normas do 6rgao do qual faz parte;

* estabelecendo indicadores a serem observados na elaboracdo do Calendario
Escolar e na determinacdo dos horérios das atividades;

* estabelecendo indicadores para selecéo e organizacdo das turmas;

* propondo alternativas de correcdo para desvios detectados no planejamento,
execucdo e avaliacdo da acéo supervisora;

* informando sobre atividades e seus produtos;

* esclarecendo duvidas;

* unificando pensamentos, idéias e acdes, porém mantendo a pluralidade de
concepcgoes.

- Orientacdo, assisténcia técnica e colaboracdo com as equipes escolares na
defini¢céo de suas propostas de trabalho:

* coletando e fornecendo, permanentemente, dados e informacfOes sobre o
Servico de Supervisao Educacional;

* evidenciando conhecimentos a respeito do Servico de Supervisao
Educacional;

* oferecendo sugestdes alternativas para problemas educacionais;

* elaborando subsidios para a organizacdo do processo educacional:
instituicdes escolares, conselhos de classe, orientagdo para o trabal ho;

* expondo e ouvindo experiéncias profissionais para posteriores solucdes
cooperativas;

* estabelecendo procedimentos que visem a articulacdo entre escola, familia e
comunidade;

* definindo critérios de participacdo de pais e alunos nos projetos
pedagdgicos das escolas;

* promovendo reunides, treinamentos em servico, palestras, sessbes de estudo
para as Equipes Escolares;

* propondo cursos, encontros, seminarios para atualizacdo e aperfeicoamento
das Equipes Escolares;

* indicando sugestdes bibliograficas.

- Acompanhamento, controle e avaliagdo da ac&o supervisora das Equipes
Escolares:

* mantendo um registro sistematico e atualizado das Equipes Escolares;

* emitindo pareceres sobre as atividades desenvolvidas pelas Equipes
Escolares;

* analisando relatorios escolares com vistas a proposicdo de novas
alternativas educacionais;

* elaborando relatérios, dados e informacfes que caracterizem a realidade
educacional da regiéao.

05. Promover a articulagdo e integracdo do planejamento curricular com as
diferentes realidades escolares.
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- Estabelecimento de mecanismos que viabilizem a participacdo do Servico de
Supervisdo Educacional no planejamento curricular.

- Estabelecimento de acdo mediadora entre curriculo e sociedade através da
garantia de participacdo de véarios segmentos representativos da comunidade
educacional.

- Garantia de uma sistematica de acdo que oportunize ao aluno a construcéo
de seu préprio conhecimento e a formagcdo para o exercicio consciente da
cidadania.

06. Assessorar os Orgdos do Sistema Educacional nos aspectos concernentes a
acao educacional:

- Aplicagdo de conhecimentos a respeito do Servico de Supervisao
Educacional no Ensino de Pré-Escolar, 1° e 2° graus;

- Aplicacdo de conhecimentos especializados na é&rea de Superviséo
Educacional;

- Proposicdo de sugestbes alternativas para problemas educacionais e/ou
desvios detectados;

- Apresentacdo de relatorios, dados e informagdes que evidenciam a realidade
técnico-pedagdgica da Agéncia Regional de Educacéo;

- Apresentacdo de experiéncias significativas desenvolvidas na Regido, no
Estado ou no Pais;

- Associacdo das atividades dos diferentes niveis do Servico de Supervisao
Educacional, integrando-as as atividades dos demais 6rgdos do Sistema
Educacional;

- Apresentacdo ds problemas de Supervisdao Educacional numa abordagem
sistémica;

- Manutencdo de contatos sisteméticos com as chefias fornecendo informacdes
atualizadas.

07. Manter um fluxo e refluxo de informacdes que permitam o relacionamento
entre os diversos niveis, buscando o aperfeicoamento do Servico de
Supervisao Educacional:

- Manutencdo de informagdes sobre atividades desenvolvidas e seus
resultados;

- Esclarecimento de duvidas e proposic¢fes de perspectivas;

- Relato de atividades desenvolvidas pela Equipe Central, assim como dos
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outros niveis do Servico de Supervisao Educacional;

- Coordenacéao, conciliacdo e integracdo das atividades, necessidades e metas
dos diferentes niveis do Servi¢o de Supervisdo Educacional com os objetivos
do Sistema Educacional;

- ldentificacdo de problemas de comunicacdo entre areas administrativas e
técnico-pedagdgica que interferem ou podem interferir no processo
educacional;

- Centralizacdo de informacdes no receber da mensagem, de forma a facilitar
a decodificacéo e a captar desvios, necessidades e interesses;

Adocdo de uma postura que propicie:

clima favoravel ao trabalho de equipe;

respeito a cada profissional do Sistema;

reconhecimento de méritos dos profissionais;

solucéo de dificuldades e/ou obstaculos que possam interferir no processo
educacional.”

* % o X
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ANEXO 4 - COMPETENCIAS DAS EQUIPES ESCOLARES

Transcrito do Guia da Supervisdo da Secretaria Estadual de Educagcdo no ano
de 1990, sem publicagéo.

“01. Conhecer a estrutura administrativa e educacional no Pais e do Estado:

- ldentificacdo da estrutura organizacional dos 6rgdos da administracdo
educacional dos niveis:

a) Nacional:
- Ministério de Educacao
- Conselho Federal de Educacéao

b) Estadual:

- Secretaria de Educacéo

- Conselho Estadual de Educacao
- Conselho Regional de Desportos
- Agéncia Regional de Educacéo

c) Local:
- Unidades Escolares
- Unidades Desportivas.

- Identificacao da politica educacional dos 6rgaos do Sistema Educacional nos
niveis:

a) Nacional:

- Plano Nacional de Educacéo:

* metas

* campos de atuacéo

* interface da educacéo com outros setores.

b) Estadual:

- Plano de Acao da Secretaria de Educacao:

* objetivos

* programas

* subprogramas

- Diretrizes Gerais do Ensino de Pré-Escolar, 1° e 2° graus.

c) Local:
- Regimento Escolar
- Plano Global da Escola

- Emisséo de parecer sobre qualquer situacdo organizacional e educacional,
citando embasamento legal, para:

* curriculo

* matricula

* organograma
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* outros.

- ldentificacdo de recursos materiais, estrutura fisica, recursos humanos e/ou
procedimentos alternativos que possam contribuir para a melhoria do processo
educacional.

02. Conhecer, cumprir e zelar pela aplicagdo da legislacdo emanada dos
orgédos normativos do Sistema Educacional:

Conhecimento de instrumentos legais basicos>

Constituicao da Republica Federativa do Brasil;

Constituicdo do Estado de Mato Grosso do Sul;

Legislacédo que rege a educacgao brasileira:

Lei 4.024/61

Lei 5.540/68

Lei 5.692/71

- Lei 7.044/82

* Principais Pareceres e Resolucdes do Conselho Federal de Educacéo;

* Principais Pareceres e Deliberagdes do Conselho Estadual de Educacéo
referentes ao Ensino Pré-Escolar, 1° e 2° graus, nas modalidades: regular,
supletivo e especial.

L R

- Conhecimento de instrumentos legais complementares:
a) Estatuto do magistério
b) Decreto e Resolucdes.

Identificacdo de indicadores da realidade do Sistema Educacional Brasileiro:
demanda;

matricul a;

evasao;

repeténcia;

distorcao idade/série;

fluxo;

curriculo;

conclusao do curso;

transferéncia.

o T T I T

- Emissdo de pareceres sobre matérias concernentes a Supervisao
Educacional.

- Proposicdo de solucOes alternativas, métodos, processos, para consecucao
dos objetivos do Sistema Educacional:

* distinguindo metas e recursos;

* agindo em consonancia com a legislacéao;

* oportunizando meios para consecucéo dos objetivos.

03. Incentivar, promover e realizar estudos e pesquisas de natureza
educacional:

- Estabelecimento de um conjunto de medidas para especializacéo, atualizacao
e/ou aperfeicoamento permanente dos elementos envolvidos no Servico de
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Supervisdo Educacional, em todos os niveis:

* indicando bibliografia;

* coletando dados e informacbes referentes aos  problemas
educacionais/processo ensino-aprendizagem, de forma permanente:

* conhecendo diferentes teorias educacionais;

* divulgando os resultados obtidos no desenvolvimento das agdes:

* promovendo o intercambio entre os diferentes elementos do Sistema
Educacional.

Promocdo, participacdo, coordenacdo e/ou divulgacao de:
sessOes de estudos;

encontros;

Cursos;

seminarios;

congressos e outros.

R .

Elaboracao e/ou reproducéo de subsidios técnicos;

Incentivo a criacdo, elaboracdo e realizacdo de trabalhos educacionais.

04. Estabelecer normas e procedimentos que orientem os professores nas fases
de planejamento, execucdo e avaliacdo das acOes e atividades do processo
ensino-aprendizagem:

Identificagao das culturas locais para:

caracterizacao cultural, social e econdmica da comunidade escolar;
levantamento de recursos materiais;

informac0des adequadas sobre teorias educacionais e/ou generalizagdes.

* % % 1

Estabelecimento e divulgacdo dos mecanismos de centralizacdo e
descentralizacdo da organizacdo da qual faz parte, compativeis com sua
estrutura:

* esclarecendo e agindo de acordo com responsabilidades e competéncias;

* identificando e informando sobre os objetivos dos diversos o6rgdos do
Sistema Educacional a que pertence;

* mantendo a coesao dos grupos e engajamento em suas tarefas;

* analisando e aprovando os planos de propostos pelos professores,
compativeis com as diretrizes politicas da educacdo estadual;

* coordenando ou promovendo a integracdo dos elementos envolvidos no
processo com 0s requisitos e objetivos do Sistema Educacional;

* relatando as atividades do grupo a que pertence e de outras unidades
organizacionais do Sistema Educacional;

* orientando sobre mudancas tecnoldgicas coerentes com 0 progresso;

* expondo e ouvindo experiéncias profissionais para posteriores solucdes
cooperativas;

* promovendo reunides, treinamentos em servico, palestras, sessdes de estudo
para os professores;

* propondo cursos, encontros, seminérios para atualizacéo dos professores;

* evidenciando conhecimentos a respeito da legislacédo referente a sua area
especifica de atuacdo;
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* indicando sugestdes bibliograficas.

- Acompanhamento, controle e avaliacdo da acdo supervisora desenvolvida
pelos professores:

* mantendo um registro atualizado e sisteméatico das agBes desenvolvidas
pelos professores;

* emitindo pareceres sobre as atividades realizadas pelos professores;

* verificando a execucdo das acOes e 0 atendimento as diretrizes e normas
emanadas dos 6rgaos do Sistema Educacional;

* jdentificando a viabilidade, existéncia, adequacdo e continuidade de acdes e
atividades propostas pelos professores;

* constatando os resultados dos trabalhos dos professores em termos de
alcance dos objetivos, para revisar, prevenir e inovar medidas;

* elaborando os relatérios, dados e informacdes fornecidas pelos professores,
gue apresentem a realidade educacional escolar;

* relatando os trabalhos dos professores e propondo sugestdes alternativas
para incrementar o processo ensino-aprendizagem;

* acionando o desenvolvimento dos planos em atendimento ao cronograma
estabelecido e proposto, adequando-os a realidade e reajustando-os quando
necessario.

05. Implantar, implementar e avaliar a proposta curricular em integracdo com
outros profissionais da educacdo e demais areas afins:

- Proposicdo de alternativas e sugestdes de acdes inovadoras que visem
solucionar problemas detectados e melhorar a qualidade do processo ensino-
aprendizagem.

- ldentificacdo e informacdo dos pressupostos tedricos de seu campo de
atuacéao:

* reconhecendo o carater interdisciplinar da educacéo;

* evidenciando tratamento da problematica educacional segundo fundamentos
tedricos das diferentes areas, de forma integrada;

* evidenciando conhecimento dos fundamentos da educagdo nos aspectos:
econdmico, politico, social e historico;

* evidenciando dominio das principais teorias sobre o conhecimento e
processo ensino-aprendizagem;

* realizando estudos e levantamentos para apresentacdo de solucdes
alternativas aos problemas educacionais relativos as variaveis estabelecidas
NO processo ensino-aprendizagem,;

* promovendo o relacionamento e a integracdo entre os diversos niveis, graus
e modalidades de ensino; Pré-Escolar, 1° e 2° graus: Regular, Supletivo,
Especial.

- Elaboracédo de subsidios para a organizacédo de curriculos:

* atendendo as necessidades regionais e aos critérios pedagoégicos, legais e
sociolégicos;

* atuando em consonéncia com as Diretrizes Gerais do Sistema;

* funcionando como fonte de referéncia para o planejamento curricular das
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unidades escolares, mantendo a unidade técnico-pedagdgica do Sistema e sua
renovagao constante.

- Elaboracao, execucéo e avaliacao de planos de implantacédo e implementacéo
de curriculos, objetivando a melhoria do processo ensino-aprendizagem;

- Aplicacdo de conhecimentos a respeito do Servico de Supervisao
Educacional no Ensino de Pré-Escolar, 1° e 2° graus;

- Aplicagdo de conhecimentos especializados na area de Supervisao
Educacional;

- Proposicdo de sugestbes alternativas para problemas educacionais e/ou
desvios detectados;

- Apresentacdo de relatérios, dados e informagBes que evidenciam a realidade
técnico-pedagogica da unidade escolar;

- Apresentacao de experiéncias significativas desenvolvidas na unidade
escolar, Municipio, Estado ou Pais;

- Associacao das atividades dos diferentes niveis do Servi¢co de Supervisao
Educacional, integrando-as as atividades dos demais 6rgaos do Sistema
Educacional;

- Apresentacéo dos problemas de Supervisao Educacional numa abordagem
sistémica;

- Manutencao de contatos sistematicos com as chefias fornecendo informagdes
atualizadas.

07. Manter um fluxo e refluxo de informag¢des que permitam o relacionamento
entre os diversos niveis, buscando o aperfei¢coamento do Servico de
Supervisao Educacional:

- Manutencédo de informacgdes sobre atividades desenvolvidas e seus
resultados;

- Relato de atividades desenvolvidas pela Equipe Central, assim como dos
outros niveis do Servico de Supervisao Educacional;

- Coordenacdao, conciliacao e integracéo das atividades, necessidades e metas
dos diferentes niveis do Servic¢o de Supervisdo Educacional com os objetivos
do Sistema Educacional;

- Identificacdo de problemas de comunicacgéo entre areas administrativas e
técnico-pedagogicas que interferem ou podem interferir no processo
educacional,

- Centralizacao de informacdes no receber da mensagem, de forma a facilitar
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a decodificacao e a captar desvios, necessidades e interesses;

Adocao de uma postura que propicie:

clima favoravel ao trabalho de equipe;

respeito a cada profissional do Sistema;

reconhecimento de méritos dos profissionais;

solucéao de dificuldades e/ou obstaculos que possam interferir no processo
ensino- aprendizagem”.

* %k X 1
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ANEXO 5-ROTEIRO DE ENTREVISTA

| dentificacdo

|dade

Tempo de magistério ( ) Tempo de Escola ( )
Formagdo () Magistério () Colegial ( ) Ensino Médio

() Pedagogia com habilitacdo em

() Ouitros:

Série que trabalha/ area de concentracéo

Por que escolheu 0 magistério como profissao?

1 - Conta pramim como € o seu dia de trabalho.

2 —No seu cotidiano que fontes/ consultas utiliza para elaborar as suas aulas?

3 — O que tem |he proporcionado melhores contribuic¢es para que implemente o processo
ensino-aprendizagem?

4 — Quando vocé procura a Coordenacdo pedagogica. Por qué?
5- Como é suarelacdo com a Coordenacdo Pedagogica?

6 - Em que momento vocé pode dizer que as contribui¢bes da coordenagdo pedagdgica foram
importantes? Dé exempl os.

7 - Em que momento a coordenacdo pedagdgica ndo atendeu as suas necessidades?
8 — Vocé jatrabalhou em escolas que néo tinha coordenacdo pedagdgica? Como era?
9 — Qual a sua concepcao sobre o papel da coordenacéo pedagogica?

10 — Qual valor vocé atribui afuncéo do coordenador pedagdgico?

11 — Vocé gostaria de falar mais alguma coisa sobre 0 seu trabalho e o da coordenacéo?



