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Descobrindo nova coragem

As experiéncias da vida
servem para nos dar uma nova consciéncia
do grande potencial que ha em nos.

Algumas vezes, podemos crer
que ndo possuimos a necessdria coragem
para nos defrontar com alguma experiéncia.

Podemos sentir que alguma ddvida
estd se aninhando em nosso coragao.

Pode parecer até que a vida

estd nos empurrando na dire¢do
de uma situagdo que estd além

da nossa capacidade para resolver.

Muitas vezes, € com o resultado de tal experiéncia
que descobrimos o nosso verdadeiro valor;
descobrimos que realmente temos coragem

para nos defrontar
com todas as experiéncias da vida.

Como podemos conhecer a coragem
se ndo a experimentamos?

Quando enfrentamos os desafios

ganhamos novo vigor e novo entendimento,
que nos preparam para enfrentar

as mais sérias experiéncias da vida.

Toda vida € uma preparacao
para maiores acontecimentos.

Quanto mais superamos os obsticulos
maiores descobertas fazemos

do nosso potencial interior e divino.

Autor Desconhecido



RESUMO

Ap6s a reforma de Estado que ocorreu a partir dos anos de 1990, um novo modelo de gestdao
foi implantado em todos os setores sociais. Nessa época, a educacdo paulista passou por
densas mudancas estruturais provenientes de sucessivas reformas educacionais pautadas numa
visao gerencialista que modificou a organizag¢ao do sistema publico de ensino e de todos os
seus atores. Em 1996, foi introduzida em todas as escolas publicas estaduais de Sao Paulo, a
figura do Coordenador Pedagégico que, no contexto deste novo desenho educacional, foi
denominado de Professor Coordenador. Sob este viés, a pesquisa analisa — a partir de uma
ampla andlise bibliogréafica sobre a temdtica — as atribui¢des do CP na rede publica do ensino
do estado de SP, as possibilidades e limites de sua colaboracdo na construcdo da gestdo
democratica do ensino. A metodologia utilizada se deu com base na andlise de documentos
oficiais (leis, decretos, resolu¢des) bem como em diversas obras sobre a Reforma de Estado
implantada na década de 1990 e sobre a Gestdo Democratica Educacional voltada para uma
perspectiva de participagdo colegiada e na literatura que aponta o Coordenador Pedagdgico
como principal articulador do coletivo escolar e sua atuacdo frente a efetivacdo da gestdo
democratica do ensino. O referencial tedrico baseou-se na vasta literatura sobre a gestdo
democrética principalmente apds a reforma do Estado nos anos de 1990. Esta pesquisa nos
trouxe a possibilidade de visualizar o contexto no qual o coordenador pedagégico foi inserido
nas escolas estaduais paulistas e as possibilidades e limitagdes de atuac@o na construcdo de
um coletivo escolar que efetive a gestdo democritica de ensino, entendendo que ¢é
extremamente relevante a atuagdo do coordenador pedagdgico na articulagdo do coletivo
escolar que elabora o projeto politico-pedagdgico voltado para realidade escolar, visando a
contemplar no mesmo os desejos e anseios de um coletivo comprometido com a melhoria da
qualidade de educacgdo, dentro de uma perspectiva voltada para a formacdo do individuo
autdénomo e consciente de sua cidadania.

Palavras-Chave: Gestdo Democrética. Coordenador Pedagégico. Gestdo Escolar. Trabalho
Coletivo.



ABSTRACT

After the reform of state that occurred from the 1990s, a new management model was
implemented in all sectors of society. At that time, the state education system has undergone
structural changes from dense successive educational reforms guided by a vision that changed
the managerial organization of the public school system and all its actors. In 1996, was
introduced in all public schools of Sdo Paulo, the figure of the Pedagogical Coordinator, in
the context of this new educational design, was named Teacher Coordinator. Under this bias,
the research analyzes - from a comprehensive literature review on the topic - the duties of the
CP in the public school of the state of Sdo Paulo, the possibilities and limits of their
collaboration in building the democratic management of education. The methodology used
was made based on the analysis of official documents (laws, decrees, resolutions) as well as
several works on the Reform of State deployed in the 1990s and the Democratic Management
Educational facing a stake collegiate and literature Pointing Pedagogical Coordinator as main
coordinator of the school community and its action towards the realization of the democratic
management of education. The theoretical framework was based on the extensive literature on
democratic management especially after the reform of the state in the 1990s. This research has
brought us the ability to view the context in which the pedagogical coordinator was inserted
in schools Sdo Paulo state and the possibilities and limitations of performance in the
construction of a school community that efetive democratic management education,
understanding that it is extremely important to the performance pedagogical coordinator in the
articulation of collective school which prepares the political-pedagogical project aimed at
school reality in order to contemplate the same desires and longings of a collective committed
to improving the quality of education within a perspective toward the formation of the
individual autonomous and conscious of his citizenship.

Keywords: Democratic Management. Pedagogical Coordinator. School Management. Work
Collective.
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1. INTRODUCAO

O interesse em ter como objeto de estudo o Coordenador Pedagdgico (CP) surgiu da
trajetéria como coordenadora pedagdgica no municipio de Guariba, interior de Sao Paulo, nos
anos de 2008 e 2009. Nesse municipio o coordenador pedagdgico € denominado “Assistente
Educacional” (AE), e trabalha com uma equipe gestora composta por um diretor € um vice-
diretor, ligados a Secretaria Municipal de Educagao (SME).

A formacdo em Pedagogia e os sete anos atuando como professora da rede municipal
de ensino de Guariba ndo foram suficientes para embasar o inicio da trajetéria como CP,
surgindo muitas ddvidas e preocupagdes sobre a atuacdo do mesmo dentro do contexto
educacional e escolar, originadas tanto da esfera pedagdgica quanto da percepcdo de certa
dicotomia entre as proposi¢des legais e o que realmente se realiza na pratica.

A inquietacdo diante da falta de informacao sobre a atuagdo do CP e suas atribui¢cdes
causavam desconforto e a0 mesmo tempo curiosidade em saber mais sobre esta funcdo tdo
importante no interior das escolas. A auséncia de um conhecimento mais profundo sobre a
coordenagdo pedagdgica foi a mola propulsora para a procura por uma universidade que
pudesse oferecer subsidios para a melhor compreensdo da fun¢do, ndo apenas no contexto
educacional, mas também no contexto historico, legal e académico através das pesquisas ja
realizadas sobre o tema.

O primeiro passo para o retorno a faculdade foi a elaboragdo de um projeto para
apresentar ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Escolar (PPGEE) da Universidade
Estadual de Sao Paulo — Julio de Mesquita Filho — UNESP/FCL/Ar. Ao chegar a universidade
com um projeto, timido, sobre “gestao democrdatica no interior da escola” foi encontrado um
universo amplo de pesquisas que possibilitou entender como se davam as relagdes
democraticas no contexto educacional e a constatacdo que, muitas vezes, elas s6 eram
democraticas no papel. Mas eram poucos os trabalhos que, de alguma forma, abordavam a
atuacao do CP na gestdo democrética.

A frequéncia ao curso de pés-graduagdo em Educacdo Escolar como aluna especial, no
segundo semestre de 2008, na disciplina: Organizacdo e Gestao de Sistemas Educacionais
possibilitou maior entendimento do percurso a seguir como pesquisadora e auxiliou a
delimitacdo do objeto de estudo. Em 2009, ao cursar mais uma disciplina do PPGEE —
FCL/Ar intitulada: Pesquisa e avaliacdo e Politicas de Educagdo: tendéncias e questdes

tedrico-metodoldgicas, houve maior compreensao dos caminhos a percorrer para conseguir,



17

através da metodologia adequada, chegar aos objetivos propostos. Nesse periodo, o projeto de
pesquisa foi ganhando novos contornos e resolveu-se tracar uma alianca entre a gestdo
democratica e a coordenagdo pedagdgica em um estudo que melhor esclarecesse os caminhos
da coordenagdo pedagdgica dentro da unidade escolar, tendo como pano de fundo o contexto
histdrico, ou seja, o processo de democratizagdo (ou redemocratizaciao) da sociedade, o papel
da educacdo e particularmente da escola nesse processo e as consequentes demandas pela
gestdo democratica na educagao.

Em agosto de 2010, ao ingressar como aluna regular do curso de Mestrado do PPGEE
— FCL/Ar iniciou-se mais uma jornada nas disciplinas oferecidas pelo curso de mestrado e,
juntamente com elas, um leque amplo de possibilidades e encaminhamentos ao projeto foi se
abrindo. Foi necessdrio fazer um levantamento bibliografico sobre o tema “Coordenacao
Pedagdgica”, temadtica principal do projeto de pesquisa e que nao foi tarefa simples devido ao
grande nimero de mudangas terminoldgicas pelas quais a funcdo passou dentro e fora do
estado de Sdo Paulo no decorrer dos anos.

As abordagens para a pesquisa, envolvidas no projeto, eram pautadas ndo apenas na
figura do CP, mas em desvelar em que temdtica maior estava inserida a coordenacao
pedagégica. Os estudos apontavam para a necessidade de se construir um referencial tedrico
que abordasse o CP no contexto da gestdo democratica visto que o mesmo € responsdvel pela
articulacdo do trabalho coletivo com os docentes da Unidade Escolar (UE). Nessa concepcao
pode-se dizer que o trabalho coletivo € a ideia mae da gestdo democratica, sendo a condi¢ao
bdsica para a existéncia do CP no contexto educacional. Se o trabalho nao for coletivo, ndo ha
como a gestao ser democréatica. Nesse sentido, outros termos e conceitos, intrinsecos a gestao
democratica, passaram a compor O universo desta investigacdo tais como: autonomia,
participacdo, identidade e projeto-politico pedagégico (PPP) e outros que se tornaram
necessarios para a fundamentacao tedrica da pesquisa.

Observa-se que documentos oficiais como a Constituicdo Federal (1988) instituem a
gestdo democratica do ensino publico (Art. 206, inciso VI) e a Lei de Diretrizes e Bases
Nacional, Lei 9394/96 no art. 3 e 14 que enfatizam os principios democriticos no ambito
escolar. Nao obstante, cabe ressaltar que a atividade de coordenacdo pedagdgica mantém um
vinculo estreito entre os aspectos que caracterizam a democracia dentro do ambiente escolar,
através do trabalho coletivo pedagédgico. Vasconcelos (2009) aborda que o mesmo € tido
como o “amago das instituicdes de ensino” sendo seu nicleo o trabalho com o conhecimento,

todavia este trabalho ndo pode ser tratado de forma individual, devendo ser “coordenado’.
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Dessa forma, observou-se a relevancia de abordar a coordenacdo pedagdgica sob um
referencial tedrico de gestdo democratica.

E importante ressaltar neste trabalho o percurso e a evolugio do CP ao longo dos anos,
e como a funcdo é entendida e concebida ndo apenas pelo dispositivo de via legal, mas
também pela significacdo que os agentes educacionais tém sobre a figura do CP e o que
esperam desse profissional.

E através da minuciosa andlise das pesquisas que se pretende levantar a contribuico
destas no desvelamento das dimensdes politicas e pedagdgicas da atuagdo deste profissional
no interior das escolas e dos caminhos que a Coordenagdo pedagdgica vem trilhando dentro
do Estado.

Os frutos deste trabalho encontram-se organizados da seguinte forma:

O primeiro capitulo, introdugdo, relata a justificativa, problemédtica de pesquisa,
objetivos e seus aspectos metodoldgicos;

O segundo capitulo traz importantes contribuicdes para melhor compreensdo do
referencial tedrico sobre gestdo democrdtica e se intitula: O contexto historico de surgimento
da gestdo democrdtica;

O terceiro capitulo aborda situagdes relevantes do contexto histérico no qual surgiu o
cargo de Coordenador Pedagdgico e sua trajetéria dentro do estado de Sao Paulo e traz como
titulo: “O Coordenador Pedagdgico: sua trajetdria no estado de Sao Paulo;

O quarto capitulo traz relevantes contribui¢des para melhor compreensao das funcdes
realizadas pelo CP, em ambito educacional, para efetiva¢ao da gestdo democrética de ensino.

E, por fim, seguem as Consideracdes Finais apresentando algumas conclusdes sobre a
trajetéria da fungdo Coordenagdo Pedagdgica e do Professor Coordenador' e o ponto de vista
da pesquisadora, sobre os limites e possibilidades de atuacdo deste (ou desta) profissional na

concretizagdo da gestdo democrdtica da educacdo e da escola e sua contribui¢io para o

fortalecimento da democracia na sociedade.

Devido a inimeras mudangas terminoldgicas, vamos utilizar, neste trabalho a nomenclatura “Coordenador

Pedagégico” (CP) para denominar todos os profissionais que atuam com a coordenacio do trabalho pedagégico
nas escolas, tais como: professor coordenador pedagdgico, professor coordenador, assistente educacional e
supervisor de ensino.
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1.1. Identificacdo da problematica de pesquisa

A coordenacdo pedagdgica foi recriada no estado de Sao Paulo sob a nomenclatura de
Professor Coordenador Pedagégico (PCP) em 1996, por meio do projeto de reorganizagdo da
rede publica do estado de Sao Paulo’ (AVELAR, 2002), a palavra de ordem neste momento
era a “gestdo democrdtica do ensino publico”, respaldada pela Constituicao Federal (1988) e
pela LDB/96. O ensino fundamental obrigatério (e fiscalizado) aumentou a demanda dentro
das escolas e uma educagdo pautada em principios de qualidade passou a predominar como
demanda de diversos segmentos sociais. No entanto, educacdo de qualidade implica
participacdo dos atores educacionais envolvidos em todo processo, levando a necessidade de
mobilizar a¢des de vdarios segmentos sociais e escolares. Se hd um processo coletivo que
envolve a escola consequentemente hd quem coordene este processo para que 0 mesmo seja
exitoso. Pode-se dizer que a equipe gestora da escola € a responsdvel pela efetivacdo desse
processo. Vasconcelos (2009 p. 61) argumenta que “a grande tarefa da direcdo, numa
perspectiva democrdtica, € fazer a escola funcionar num projeto coletivo”.

Todo esse movimento dos agentes que interferem no processo educacional estd sob a
guarda de uma concepg¢do de gestdo democrética do ensino, que viabiliza e permite que todo
processo educacional tenha a participagdo dos envolvidos na educacio e dos interessados por
ela. Neste sentido, o CP tem uma relevante fun¢@o no cotidiano escolar: a de mobilizar os
docentes para o planejamento e execucdo do PPP, que tem como principal objetivo nortear as
acoes da escola e alcangar uma escola com qualidade de ensino para todos os seus educandos.

Dessa forma, a investigacao teve como ponto de partida os seguintes questionamentos:
como a Coordenacdo Pedagdgica € concebida dentro de um contexto de gestdo democrética?
Como trabalhar com os principios da gestdo democratica no interior das escolas e articular a
equipe escolar em torno de um projeto politico-pedagdégico na perspectiva da gestdo
democratica, sem perder de vista a qualidade de ensino? E de que qualidade de ensino
estamos falando?

Com a implantacdo do CP (apdés o projeto de reorganizacdo), pesquisadores das
faculdades e universidades do estado de Sdo Paulo, produziram uma quantidade significativa’

de trabalhos que abordam a tematica do CP e suas a¢des no interior das escolas. Desta forma

* Decreto n. 40.150 de 4/12/1995 — dispde sobre o Programa de Reorganizacio das Escolas da Rede Piblica do
estado de Sao Paulo (SAO PAULO, 1995)

? Entre as pesquisas encontras foram selecionadas 58 que traziam em seu titulo a Coordenacido Pedagégica ou
Coordenador Pedagégico, destas, 17 foram selecionadas para embasarem este trabalho. As pesquisas que se
utilizam de outra nomenclatura para se referir ao CP ndo foram utilizadas.
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caberia investigar como as teses e dissertagdes avancam no sentido de elucidar a funcio do
Coordenador Pedagdgico no contexto histdrico, politico e educacional.

Esta problemdtica serd pautada num recorte cronoldgico que data de 2001 a 2010
dentro das universidades do estado de Sao Paulo e far-se-a diante de uma investigacdo do
estado do conhecimento do periodo selecionado, permitindo trazer a tona uma visdo geral do
que as teses e dissertacdes dos PPGs das universidades do estado de Sao Paulo ja abordaram e
desvelaram sobre a atuagdo do CP no contexto das escolas publicas.

A Resolucdo SE - 88, de 19-12-2007, dispde sobre a funcdo gratificada de professor
coordenador (PC) (denominada neste trabalho de Coordenador Pedagédgico CP) e traz normas
e atribuicdes para o trabalho do CP relacionadas com as justificativas para a fungdo; os
requisitos para a ocupagdo do cargo; o processo de escolha dos ocupantes da funcgdo; as
atribui¢des da funcdo; avaliagdo do trabalho do CP; a substituicdo do CP e a bibliografia
utilizada nas provas de selecdo do CP. Essa resolugdo € unica para a fungdo de CP no estado
de Sdo Paulo e demais municipios que compdem com ele o sistema. Mas esta legislacdo,
normatizando e delimitando as fun¢des do CP, limita ou amplia as possibilidades de que o CP
contribua efetivamente para uma educagdo escolar e uma gestao efetivamente democratica? O
que dizem sobre isto as teses e dissertacOes produzidas nas universidades paulistas? Ou estes
estudos limitaram-se a estudar os aspectos legais da funcao CP, sem amplid-los para a questdo
da gestdo democratica?

Entendemos, portanto, que a questao Coordenacdo Pedagdgica/Gestao Democratica do
Ensino ainda carece de estudos tedricos mais fundamentados que permitam uma avaliacdo
critica do que estd ocorrendo concretamente nas escolas publicas com relacido a funcido CP,
apods as vdrias mudangas ocorridas seja no contexto histdrico e politico-pedagdgico, seja em
suas bases legais (leis, portarias, resolucdes, etc.).

A partir desta problemética referente ao objeto de estudo, fixamos, assim, o objetivo

geral e os objetivos especificos a serem perseguidos, a saber:

1.2. Objetivos

Objetivo geral:

e Analisar as atribui¢des do CP na rede publica de ensino do estado de SP e as

possibilidades de sua atuag¢do na construcao da gestdo democrética do ensino.
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Objetivos especificos:

e Identificar a trajetdria histérica do CP nas esferas centrais do sistema educacional,
bem como no interior das escolas da rede publica de ensino.

¢ Identificar as fungdes e atribuicdes do CP na rede publica estadual de ensino de Sdo
Paulo, explicitadas nos documentos legais, tendo como referéncia o contexto de

surgimento da gestdo democratica do ensino e das escolas.

1.3. Metodologia

Esclarecemos que nossa inten¢do, a principio, foi realizar o que se denomina “‘estado
da arte” dos estudos sobre a Coordenacdo Pedagégica no estado de Sao Paulo. As
contribuicdes feitas pelos docentes durante o exame de qualificacdo, entretanto, foram
extremamente uteis, entre elas, pelo fato de chamar a nossa atencdo para a necessidade de
delimitarmos nosso objeto de estudo dentro de um enfoque mais objetivo, inclusive para
analisar as pesquisas disponiveis nas universidades e na CAPES.

Assim, decidimos delimitar estes estudos a atuacdo do CP na equipe escolar tendo em
vista a concretizacdo de uma gestdo democratica, entendendo que seria uma contribuicdo que,
efetivamente, avanga nos conhecimentos sobre a atuacdo do CP e transcende os estudos que
se limitam a andlise das mudangas legais, normativas, da fun¢do CP e as suas atribui¢des no
cotidiano escolar, confrontando o legal e pedagogicamente prescrito com o efetivamente
praticado. Aproveitamos, portanto, o levantamento bibliografico sobre o tema “Coordenagdo
Pedagdgica” e o levantamento sobre as mais recentes pesquisas nos Programas de Pos-
Graduagcdo em quatro importantes universidades do estado de Sao Paulo: USP, UNESP,
UNICAMP e PUC?, levantamentos estes feitos ainda quando prepardvamos o texto para o
exame de qualificacdo.

Fizemos, também, um recorte cronoldgico que data de 2001 a 2010 para selecionar os
trabalhos produzidos nas referidas universidades, permitindo trazer a tona uma visao geral do
que as teses e dissertacdes de seus programas de pds-graduagdo ja abordaram e desvelaram

sobre a atuacio do CP.

* Ao analisar as pesquisas encontradas observou-se que grande parte delas eram realizadas nas universidades
citadas acima, havendo continuidade de pesquisas (exceto na UNICAMP) e isto nos motivou a fazer este
trabalho pautado nas referidas universidades. Ndo foi encontrada nenhuma pesquisa sobre a temdtica na
UFSCAr.



22

Durante a leitura de algumas teses e dissertacdes sobre a Coordenacdo Pedagdgica,
observou-se que muitas questdes levantadas no projeto de pesquisa ja haviam sido discutidas
por alguns autores como: Roman (2001), Polizel (2003), Duarte (2007), Fernandes (2004 e
2008) entre outros. Com a leitura desses trabalhos, notou-se que o melhor percurso
metodoldgico a ser empregado, para que ndo se recaisse em andlises repetitivas e se desse ao
trabalho alguma originalidade, seria inicialmente uma minuciosa revisdo bibliografica sobre o
tema com o objetivo de verificar o que as teses e dissertacdes escolhidas para andlise ja
haviam desvelado sobre a funcdo de CP e se havia uma preocupagdo dos autores em
contextualizar a atuacdo do CP na perspectiva da gestdo democratica.

O levantamento das teses e dissertacdes foi realizado nos bancos de teses e
dissertacdes da CAPES e também em banco de teses e dissertacdes da FEUSP, biblioteca
digital UNESP, UNICAMP e PUC. As palavras-chave que nortearam as pesquisas foram
“coordenacgdo pedagdgica”, “coordenador pedagdgico”, “professor coordenador pedagdgico”,
“professor coordenador” e, obviamente, “gestdo democritica”. Foram encontrados 75
trabalhos e optou-se por analisar 17 trabalhos que traziam alguma referéncia a partir das
palavras- chave selecionadas. Desses 17 trabalhos, 08 sdo teses de doutorado e 09 disserta¢des
de mestrado. Outros trabalhos que também tratavam do assunto pesquisado foram
encontrados, mas ndo compuseram o levantamento, ou por ndo estarem no periodo proposto
(2001 a 2010), ou por ndo pertencerem as universidades abrangidas pela pesquisa, ou, ainda,
por nao terem as referéncias selecionadas. Algumas pesquisas referiam-se a experiéncias
muito particulares de Coordenacdo Pedagdgica, geralmente, acompanhadas de andlises
empiricas e referentes a sistemas locais de ensino, enfatizando uma legislagdo também muito
especifica desses sistemas.

Embora nao se definindo como tal, esta pesquisa segue alguns dos procedimentos dos
estudos denominados de estado do conhecimento (Estado da Arte), exclusivamente para
facilitar a classificag@o bibliogréfica a partir da qual sdo demarcados trabalhos e documentos
(objetos de andlise e discussdo sobre o tema em estudo), sdo identificadas as categorias de
andlise (quando presentes) e as preocupagdes predominantes de seus autores.

Assim, foi possivel fazer um coeso balanco de como o assunto pesquisado foi (e, de
certa forma, estd sendo) abordado e até que ponto ele responde as problematizacdes das
caracteristicas politica, pedagdgica e administrativa da atuacdo dos CPs no interior das
escolas. Esses estudos possibilitaram uma visao geral do que vem sendo produzido através da

evolucdo das pesquisas na drea e sdo importantes, como ja nos referimos anteriormente, para
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que ndo se recaia em repeticdes e se possa abordar um campo de atuacdo do CP ainda ndo

suficientemente explorado e sobre o qual existem ainda muitas ddvidas, que € atuagdao da CP

na gestdo democrética.

Entre os procedimentos previstos para esta pesquisa, selecionamos para utiliza¢ao

nesta dissertacao os seguintes:

Localizacdo dos bancos de pesquisas, teses e dissertagdes, catdlogos e acervos de
bibliotecas, biblioteca eletronica que pudessem proporcionar acesso a colecdes de
periddicos, assim como aos textos completos dos artigos;

Levantamento de teses e dissertacdes catalogadas;

Leitura das publicacdes com elaboragao de sintese preliminar, considerando o tema, os
objetivos, as problematicas, metodologias, conclusdes, e a relacdo entre o pesquisador
€ a area;

Organizagdo do relatério do estudo compondo a sistematizacdo das sinteses,
identificando as tendéncias dos temas abordados e as rela¢des indicadas nas teses e

dissertacdes.

Para melhor compreensdo, as pesquisas sobre a Coordenacdo Pedagdgica estdo

indicadas nos quadros abaixo:

Quadro 1- O total de pesquisas por institui¢cao:

Instituicdo Total
USP/SP 04
PUC/SP 07
UNESP 05
UNICAMP 01

Quadro 2 - Total de pesquisa por ano:

Ano

Total

2001

02
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2002 *

2003 01
2004 01
2005 *

2006 04
2007 02
2008 02
2009 03
2010 02

Quadro 3 - Total de pesquisa por nivel:

Doutorado Mestrado

08 09

Analisando-se esta producao sobre o CP no estado de Sao Paulo, pode-se verificar que
os trabalhos podem ser classificados de acordo com trés dimensdes: a dimensao pedagdgica, a
dimensao politica e a dimensao administrativa das atribuicdes do CP.

A dimensao pedagdgica, a mais importante drea de atuacdo do CP, vislumbra quatro
acoes relevantes do CP em ambito educacional: formagao continuada; articulagdo do trabalho
pedagégico; articulacdo com o coletivo e projeto politico-pedagdgico. Essas quatro acdes
caracterizam a atuacdo “pedagdgica” do CP no contexto escolar e a importancia do mesmo na
efetivacdo da gestdo democratica do ensino que serd mais bem observada no capitulo quatro
desta pesquisa.

A dimensdo politica esta intrinsecamente relacionada com a fun¢do do CP dentro da
normatizacdo do estado de SP que se dd através de resolugdes, bem como sua atuacdo no
contexto das reformas estaduais paulistas. Nesse sentido, as pesquisas analisadas trouxeram
elementos importantes para observar o CP e sua relevancia dentro das politicas educacionais
do estado de SP. Tais aspectos serdo abordados no decorrer do capitulo trés desta pesquisa

onde serdo analisados fatos importantes do CP no contexto estadual paulista.
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Na dimensdao administrativa observaram-se funcdes e atividades administrativas
atribuidas e/ou exercidas pelo CP, mesmo que as mesmas ndo facam parte das atribui¢des
legais dentro da normatizac¢ao para a fungao.

As andlises das pesquisas sobre o CP abarcaram a leitura meticulosa de cada uma e a
preparacdo de resumos, para melhor expor a temética proposta, bem como 0s problemas, os
objetivos e os dados das conclusdes dos autores em suas pesquisas. Para melhor observar as
pesquisas mencionadas, foram elaboradas fichas de andlises cujos modelos se encontram nos
apéndices deste trabalho, que depois de prontas facilitaram a observacdo de dados relevantes

sobre a atuacdo do CP no interior das escolas paulistas.
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2. O CONTEXTO HISTORICO DE SURGIMENTO DA GESTAO
DEMOCRATICA DE ENSINO

“a educacdo democrdtica trabalha em favor da igualdade,
ela propria favorecendo a igualdade, minando as diferencas
devidas a origem social, ao género, a raca ou a qualquer
outra condicdo do sujeito ou do grupo” (Gimeno Sacristdn,
1999 p. 59).

O surgimento da gestdo democratica do ensino no Brasil, segundo a vasta literatura
produzida sobre esta temética pelo menos nas duas ultimas décadas, partird de um contexto
histérico marcado pelas seguintes tendéncias:

- as demandas sociais pela democratizacdo, surgidas no final dos anos 1970 ampliadas
nos anos de 1980, marcando o fim do regime militar e a luta pela democratizacdo da
sociedade;

- as iniciativas de reforma do Estado, sobretudo nos anos de 1990, redirecionando as
politicas econdmicas e sociais, dentro de um corte nitidamente neoliberal;

- 0 movimento pela descentralizacdo da gestdo que se tornou um campo de luta
politica e ideoldgica entre seus objetivos democriticos (anos de 1980) e seus objetivos
privatistas (anos de 1990);

- a busca de novos modelos de gestao que, também, refletiram as contradi¢des das
politicas descentralizadoras, acabando por predominar uma descentralizacio focada nos
municipios e nas escolas e um modelo de gestdo tido como “gerencial”.

Faremos algumas consideracdes dentro de cada um dos itens anteriores, deixando para
o final, o papel exercido pela educacdo (e particularmente pelas escolas) na democratizacao
da sociedade e dentro dela, a gestdo democratica, a atuacao da equipe escolar nesse processo

e, particularmente, da Coordenacao Pedagdgica.

2.1. A luta pela democratizacio na sociedade e na educacao

Pode-se afirmar, que a busca pela democracia e pela ampliacdo de espagos em que a
democracia pudesse ser praticada de forma mais ampla e direta, € um sintoma claro do desejo
generalizado e planetdrio por democracia na sociedade contemporanea, ou seja, assistimos,
pelo menos desde os anos das décadas de 1970 e 1980, movimentos de democratizacdo de

amplitude mundial e a luta por um modelo politico pautado na democracia (DROR, apud
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GENTILINI, 2010, p.425-426). Este movimento e esta luta, entretanto, devem levar em
consideragdo, os contextos histdricos e politicos particulares dos paises, sobretudo, daqueles
que viveram regimes ditatoriais e autoritdrios, interrompidos por breves periodos
democraticos ou periodos relativamente longos, como foi o caso do Brasil, desde o golpe
militar de 1964.

A educacdo foi um dos campos em que a luta por democratizagdo, nestes paises de
passado recente autoritdrio, transformou-se em uma bandeira assumida por diversos
segmentos sociais, uma vez que, lembrando a classica evolucdo dos direitos, conforme
colocada por Marshall (1967) ndo bastava a reconquista dos direitos civis e politicos, mas,
sobretudo, garantir a efetivacdo dos direitos sociais, estabelecendo-se, assim, a cidadania em
seu significado amplo e completo. No caso do Brasil, ja na década de 1960, a ampliacdo do
acesso a educagdo publica — um dos mais importantes direitos sociais - fez-se acompanhada
de caracteristicas excludentes: seu caréter elitista, no que se refere aos graus de ensino; seu
carater centralizador, no que se refere a gestdo e, ainda mais, a sua precdria qualidade
(ROMANELLLI, 1986; SAVIANI, 2008).

Ao final da década de 1970, motivados pela crise do chamado “milagre econdémico
brasileiro”, altamente excludente e concentrador de rendas, agravada pela crise do petréleo e
da divida externa, as greves, os movimentos sociais € 0os movimentos da sociedade civil
organizada, ja pressionavam pela democratiza¢do da sociedade em sua dimensdo politica e
social. Tornaram-se, desta forma, frequentes e cada vez maiores, mesmo nos limites impostos
pelo regime, as demandas por liberdade de expressdo e de organizagdo, e também frequentes
as manifestacdes em que se expressava o descontentamento com a forma centralizada com
que eram definidas as politicas sociais e a gestdo do Estado e dos setores publicos de forma
geral.

A queda do regime militar deu inicio ao nascimento de um governo civil que era
considerado a porta aberta para a efetivacdo da democracia nacional. Apesar da grande
conquista, o fim da ditadura militar, para alguns autores, ndo pds fim a forma de governar
pautada em processos autoritdrios e verticalizados. Segundo Klebis (2010) o esquema de

aliancas da chamada transi¢io democritica® deu continuidade ao mesmo poder autocratico das

> 0 termo transi¢do democrdtica foi utilizado para caracterizar o periodo que sinaliza o fim da ditadura militar e
o inicio do governo civil. Foi precedido pela abertura politica “lenta e segura” do Presidente Ernesto Geisel, pela
lei da anistia e, finalmente, pela possibilidade de disputa presidencial pela via indireta, elegendo-se um dos
articuladores da transicdo, Tancredo Neves, lider do PMDB, em 1985. Com Tancredo, inicia-se a chamada
“Nova Republica” (nota da autora).
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classes dominantes brasileiras, presentes no regime militar. Um passo importante para a
democracia, entretanto, ja havia sido dado, porém um longo caminho ainda havia de ser
percorrido em direcdo a um efetivo regime democrdtico. Apesar dessas limitacoes,
caracteristicas de uma transicdo democratica “por cima” e, como veremos adiante, dificultada
pelas medidas de combate a crise econdmica e de reforma do Estado, a luta pela
democratizagdo seguiu adiante, movimentando toda a sociedade, luta esta que culminaria, em
1988, com a votagdo de uma nova Constituicdo que, no capitulo sobre a Ordem Social,
apontava as grandes orientacdes segundo as quais se deveriam realizar o planejamento, a
organizacao e a gestdo do desejado sistema nacional de educacao.

Educadores de todo Brasil j4 se movimentavam, na década de 1980 e adentrando na
década de 1990, para defender mudancas na organizac¢do e gestdo do sistema educacional,
defendendo a gestdo democrética da educacdo nao como simples instrumento de efici€ncia e

eficdcia, mas como necessidade da democratizacao da educacao em sentido amplo, ou seja,

acesso e universalizacdo e também qualidade do ensino piiblico (ADRIAQ, 2006).

[...] Sindicatos, movimentos populares por educacdo e as producdes
académicas viam na instalacio de mecanismos democriticos de gestdo
escolar — colegiados escolares — um dos principais meios para romper com a
perversidade com que a tradicdo escolar tratava pais e alunos dos setores
populares que paulatinamente passavam a frequentar a escola. [...]
(ADRIAO, 2006, p. 55).

Nos anos de 1990, os resultados deste amplo movimento pelo estabelecimento da
gestdo democrdtica no ensino, ja se materializavam em propostas concretas, vindas
principalmente dos educadores, e que se constituiriam, em parte, nas diretrizes e bases da
educagdo nacional, nas quais se enfatizava a necessidade da oferta de educacdo de qualidade
para todos e a gestdo democréitica do ensino publico, com base na participacdo, autonomia e

gestdo colegiada, como afirmam Noma e Lara (2012):

[...] Nos anos 1990, a luta pela democratiza¢do do ensino assumiu a defesa,
como um direito, da qualidade, do ingresso, da permanéncia e conclusdo da
escolaridade. No mesmo movimento, o posicionamento a favor de uma
educacdo antiautoritdria, gradativamente, foi construindo a nogdo de
autonomia, muitas vezes, entendida como autogoverno, autogestdo,
autoformacgdo, autodeterminacdo. A participagdo, considerada como
elemento essencial do processo democritico, também foi mais uma das
bandeiras dos movimentos sociais na batalha pela democratizacdo da
sociedade brasileira. [...] (NOMA e LARA p. 9).
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Importantissimas, também, na formulacdo dessas propostas, foram as Conferéncias
Nacionais de Educacdo e o Férum Brasileiro em Defesa da Escola Publica, realizados na
década de 1980, preparando as propostas e intervencdes dos educadores brasileiros na
discussdo que se instalaria no Congresso Nacional em torno de uma Nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional e, a partir desta lei, a luta por um Plano Nacional de Educacgado
(PNE) democraticamente discutido.

Saviani (2007), um dos educadores que tiveram influéncia decisiva na elaboracdo do
primeiro projeto de discussao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, considera que este
periodo — as Conferéncias e o Férum — e a intensa mobilizacdo da sociedade em prol da
educagdo como um direito social, refletiram também um momento de maturidade para a
reflexdo académica e determinante para dar uma nova perspectiva de qualidade da educacdo

publica brasileira (SAVIANI, 2007).
2.2. A reforma do Estado e o novo modelo de gestao

Uma segunda tendéncia que caracteriza o contexto histérico pés-regime militar e que
transforma a gestdo democritica em um campo de luta e disputa ideoldgica e politica, é
constituida das reformas do Estado, dentro de um corte nitidamente neoliberal, sobretudo a
partir dos anos de 1990 e que irdo determinar o surgimento de um novo modelo de gestdo dos
setores sociais (educacdo, saude, etc.) até entdo, sob responsabilidade quase que exclusiva do
Estado.

A reforma do Estado no Brasil pode ser explicada tanto como decorréncia da crise
econdmica da década de 1980 (denominada pelos economistas de “a década perdida”), quanto
pela inser¢do do pais na chamada ‘“globalizacao” que reflete um novo movimento do capital
internacional para sair da crise, através do que ficou conhecido como a “reconversido
produtiva e tecnol(’)gica”6, rompendo o modelo de organizacdo da produgdo e de exploracdo

do trabalho que predominou pelo menos até o final da década de 1970.

® O modelo de capitalismo predominante até os anos de 1970, caracterizou-se pela producdo em massa,
ampliacdo crescente dos mercados e organizacdo produtiva baseada no taylorismo, com profunda divisdo do
trabalho no interior das fabricas e padroniza¢do dos produtos, exigindo mdo de obra que era treinada para
desempenhar tarefas altamente especializadas e rotineiras, buscando a maxima eficiéncia na relacdo
custo/tempo/matéria prima. A gestdo da forca de trabalho dependia de gestores colocados nos niveis central e
intermedidrios, encarregados de fazer os trabalhadores cumprirem suas tarefas a partir da definicao antecipada de
como e quando deveriam ser executadas e sem nenhuma liberdade para intervirem no processo de forma
auténoma ou criativa e submetidos ao ritmo imposto pelas miquinas. A invencdo da esteira rolante por Henry
Ford, em sua fébrica de automdveis na década de 1920, significou a utiliza¢do do taylorismo em sua mixima
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As mudancas no modelo de gestdo escolar comecaram ocorrer, concomitantemente,
com as mudancas dos modelos politicos e econdmicos que comecaram a se expandir a partir
da década de 1990 quando o Brasil, assim como muitos paises capitalistas, passavam por uma
crise econdmica e financeira que o impulsionou para um movimento do capital com vistas a
sua reprodugdo, acumulacdo e expansdo. A faléncia econdmica veio acompanhada de uma
grande crise politica geral, que mais tarde haveria de afetar todos os setores governamentais
através de reformas proposta pelo governo federal. Nesse sentido, Noma e Lara (2012) citam
que:

A doutrina neoliberal atribui a interferéncia estatal a ocorréncia das crises
econdmicas. Nesta ldgica, constituem-se em elementos determinantes para o
agravamento das crises do capital, a oferta estatal de servigos sociais e as
garantias trabalhistas, os quais sdo associados a falta de capacidade
administrativa do Estado. (NOMA e LARA, p. 2, 2012)

Nesse contexto, a visdo neoliberal toma por bandeira a desregulamentacao estatal com
0 objetivo de acumulacdo de capital da iniciativa privada. O interesse neoliberal estava
pautado na diminui¢do do apoio financeiro do Estado aos servi¢os sociais como educagdo,
saude, transporte, aposentadorias etc. Na perspectiva neoliberal o Estado deveria diminuir
significativamente sua atuagdo frente a esses servicos para liberar ao mercado o dinamismo
nele contido. Assim,

A reforma do Estado brasileiro nos anos 1990 significou a reducio de sua
atuacdo nas politicas publicas e sociais, a redefinicdo dos limites entre o
publico e o privado e a constitui¢do da esfera do publico ndo-estatal. As
reformas foram norteadas pelo propdsito de reduzir os gastos publicos
aplicados em protecdo social, em particular entre os mais pobres,
priorizando-se a assisténcia social aos mais vulnerdveis socialmente,
valendo-se de fundos publicos criados para este fim e nem sempre de
existéncia duradoura. (NOMA e LARA, p. 3, 2012).

De acordo com Noma e Lara, (2012) a diminui¢do do apoio a servicos sociais para a
populacdo gerou uma atitude compensatoria por parte do Estado, voltada para a formulacdo
de politicas centradas na pobreza, mas isto ndo ocorre apenas no Brasil, mas em varios paises
da América Latina. Dessa forma, as politicas sociais comecaram a ser orientadas através de
recomendacdes de agéncias multilaterais, como o Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetério

Internacional (FMI), para os quais os recursos publicos definidos para a educacdo, saude,

expressdo, dando inicio ao modelo denominado pelos historiadores do desenvolvimento do trabalho no
capitalismo de modelo taylor-fordista que, na década de 1970, com a crise econdmica mundial, foi substituido
pelo modelo flexivel de producdo, com base na utilizagdo de tecnologias mais avancadas e mao de obra
igualmente qualificada para operd-las (BRAVERMAN 1977;.LODI, 1982).
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previdéncia, transporte, etc., deveriam ser direcionados para os segmentos da populagdo mais
necessitados, sendo que os demais segmentos deveriam buscar esses servicos na iniciativa
privada. Além disso, o Estado deveria desenvolver politicas econdmicas austeras (ajuste
fiscal), de contencdo maxima de gastos, para acumular recursos para o pagamento de dividas
contraidas junto ao capital internacional e nacional e enfrentar a crise fiscal e o déficit nas
contas publicas. Tais recomendagdes levavam, inevitavelmente, a outras reformas do Estado e
deram uma nova interpretagdo ao conceito de “direito social” que perde seu cardter de
universalidade e passa a ser visto como um ‘“‘servi¢o” a ser oferecido pelo Estado com a maior
eficiéncia possivel (TOMMASI; WARDE; HADDAD, 1998). De acordo com esses autores,
as politicas sociais passaram a ser denominadas de “‘compensatorias” ou de “focalizagdo”, e o
Estado estimulado a terceirizar ou privatizar varios setores que, antes, eram de sua inteira
responsabilidade.

O Brasil ja havia iniciado a reforma do Estado, durante o governo de Fernando Collor
de Mello, mas foi em 1995, no governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso, que
enfrentou, além da crise fiscal, uma crise econdmica externa e o aprofundamento da insercao
do Brasil no contexto da globaliza¢do. Nesse contexto é que sdo dados passos mais amplos
para efetivar a referida reforma implantando um novo modelo de gestdo publica denominado
Administragio Piblica Gerencial .

A justificativa para a adocdo deste modelo de gestdo publica, era de que a forma
excessivamente burocrdtica e centralizada com que o Estado estava organizado, “engessava”
mais ainda a politica econdmica nacional. Falava-se também da influéncia excessiva do
corporativismo nas politicas salariais, dos privilégios ao funcionalismo ptblico, em desacordo
com o setor privado e, principalmente, a falta de mecanismos de fiscalizacdo da sociedade
sobre os servigos publicos. Justificava-se, também, a reforma do Estado pelo custo de uma
madquina publica “inchada” com excesso de pessoal e superposi¢ao de funcdes, havendo, pois,

necessidade de medidas de racionalizacdo administrativa.

" Os componentes principais da Administra¢io Piblica Gerencial, proposta pelo Ministro Luis Carlos Bresser
Pereira, no governo de FHC, poderiam ser resumidos da seguinte forma: delimitacdo das fungdes do Estado aos
setores essenciais, com redugdo de seu tamanho, com programas de privatizacao, terceirizacio e “publiciza¢do”;
reducdo do grau de interferéncia do Estado com a desregulamentacdo, deixando vdrios setores regulados pelo
mercado; aumento da governanca ou da capacidade do Estado de tornar efetivas as decisdes do governo;
descentralizacdo e autonomia dos entes federativos, ou seja, Estados e Municipios; defini¢do das fung¢des do
Estado em funcdes exclusivas, funcdes divididas com o setor privado via parcerias ou simplesmente privativas e
aumento da governabilidade, com o fortalecimento de mecanismos de intermediag¢do entre os interesses sociais,
abrindo espago para o controle social. (BRESSER PEREIRA, 1997, p.18-19).
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Essa reforma, pautada num modelo gerencial, concebe ao cidaddo pagador de imposto
um status de cliente/consumidor ou usuario dos servigos publicos. As medidas contidas na
referida reforma promoviam a administracdo descentralizada, pautada num discurso de
aumento da participagdo da sociedade civil e aproximagdo da mesma com as esferas

governamentais:

Essa forma de parceria entre sociedade e Estado, além de viabilizar a agdo
publica com mais agilidade e maior alcance, torna mais ficil e direto o
controle social, mediante a participag¢do, nos conselhos de administragdo, dos
diversos segmentos beneficidrios envolvidos. As organizacdes desse setor
gozam de uma autonomia administrativa muito maior que aquela possivel
dentro do aparelho do Estado. Em compensacdo, seus dirigentes sio
chamados a assumir uma responsabilidade maior, em conjunto com a
sociedade na gestdo da instituicio (BRASIL, 1997, p. 11 apud NOMA e
LARA, 2012 p. 5).

Durante a reforma Estatal, o destaque estava contido na politica de descentralizacdo
visando a responsabilizacio da sociedade civil em servicos que outrora eram de
responsabilidade exclusiva do aparelho estatal, e transferindo uma série de funcdes que eram
das instancias centrais do Estado para as instancias regionais (Estado), locais (Municipios) e,
no caso da educacgdo, para as unidades escolares. Mas a descentralizacdo, tal como a gestdao
democratica, também se tornou um campo de luta politica e ideoldgica, no contexto da
reforma do Estado dos anos de 1990.

As demandas e lutas pela descentralizacdo tiveram, como demonstrou Gentilini
(2010), motivagdes que devem ser compreendidas em diversos contextos. Primeiro, os
problemas acumulados com o modelo de modernizacdo capitalista nos paises latino-
americanos desde o P6s-Guerra, denominado ‘“‘nacional-desenvolvimentismo”. Esse modelo
de desenvolvimento necessitou de um Estado forte, centralizador, na condicdo de agente
principal do desenvolvimento econdmico e social, responsdvel pelo estabelecimento e
manutengdo das condicOes gerais deste desenvolvimento e colocando sob sua dependéncia os
agentes econdmicos privados. A centralizacdo era necessaria para impedir movimentos de
contestacdo ao poder central e conter movimentos regionalistas e locais. A formacdo da
identidade nacional também pressupunha um Estado centralizado, capaz de estabelecer, por
exemplo, um sistema nacional de educacdo com base nos mesmos valores, entre eles, a

formacao da consciéncia nacional (CASASSUS, apud GENTILINI, 2010, p.52-53).
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Com a crise do modelo desenvolvimentista, em funcdo das mudancas do contexto
econdmico e politico mundial, sobretudo nas décadas de 1970 (crise do petrdleo e fim do
“milagre econdmico”) e na década de 1980 (crise da divida externa, estagnagdo econdmica
geral dos paises latino-americanos), o aparelho de planejamento estatal, centralizado e
burocrético, torna-se ineficiente e incapaz de dar conta dos problemas econdmicos e sociais
acumulados, apesar da modernizacdo e do desenvolvimento obtidos, no caso do Brasil, desde
os anos da década de 1930 e, sobretudo, nas décadas de 1950 a 1960. A descentralizacao
passa a ser defendida, entdo, como forma de recuperar a legitimidade politica perdida, na
medida em que abre aos demais atores sociais e politicos, a possibilidade de intervir nos
processos de gestao (GENTILINI, 2010, p. 27-28).

A descentralizacdo torna-se, também, uma bandeira de luta apés os regimes militares
que existiram na América Latina nas décadas de 1960 e 1970, fortemente autoritdrios e
centralizadores (no Brasil, de 1964 a 1985), excluindo-se a sociedade das decisdes sobre as
politicas a serem desenvolvidas nos setores publicos, submetendo-as as prioridades da
moderniza¢do econdmica e privilegiando o setor privado (nacional e internacional) em sua
defini¢do e implementac¢do. Nesse contexto, a descentraliza¢do é defendida dentro das lutas
pelo fim do regime militar e pela redemocratizacdo da sociedade, sendo um dos pressupostos
da implantacdo da gestdo democréitica, na perspectiva de estender a todos os cidaddos os
direitos civis, politicos e sociais, independentemente de sua origem ou status socioecondomico
(a cidadania ampliada), bem como o direito a participar nos assuntos de interesse da maioria
da populagao brasileira.

Entretanto, com a reforma do Estado, a descentralizagdo, tal como a gestio
democriatica, torna-se um campo de luta: primeiro, porque muitas acdes implementadas pelo
Estado, caracterizadas como descentralizadoras, mostraram-se, na verdade, como agdes
desconcentradoras de funcdes de uma instancia federativa para outra e, dentro de cada
instancia, de um nivel burocritico e administrativo superior para um inferior; em segundo
lugar, porque muitos argumentos utilizados para justificar a necessidade da descentralizacdo
tinham, como o pano de fundo, o objetivo de responsabilizar a sociedade e ndo apenas o
Estado, na oferta dos servicos publicos. Perde-se ou se enfraquece a relacdo entre
descentralizacdo e democratizacdo, da mesma forma que se frustra a expectativa de que,
derrotando-se um Estado autoritdrio, confundido com um Estado centralizado, o resultado
seria, logicamente, um Estado democrdtico, confundido com um Estado descentralizado

(CASASSUS, apud GENTILINI, 2010, p. 57-58).
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Libaneo et.al. (2007) percebeu bem esta “despolitizacio” do conceito de
descentralizacdo que era um dos pressupostos da gestdo democratica, ao demonstrar que uma
questdo fundamental do processo, ndo estava sendo levada em conta nas reformas do Estado
ditas ‘““descentralizadoras”, na medida em que todo processo de centralizacdo X
descentralizac@o (no caso, o autor se refere ao sistema de ensino) deveria, em ultima anélise,

ser analisado sob a perspectiva politica relacionada ao poder.

Por tratar-se de um processo de distribuicdo, de redistribuicio ou de
reordenamento do poder na sociedade, no qual uns diminuem o poder em
beneficio de outros, a questao reflete o tipo de didlogo social que prevalece e
o tipo de negociacdo que se faz para assegurar a estabilidade e a coesdo
social — daf a relagdo com o processo de democratizagdo conflituoso da
educacio nacional. (LIBANEO, et. al. 2007, p. 134).

O debate sobre descentralizacdo passa a ser analisado pela 6tica da democratizagdao
como abertura da participacdo para a sociedade na tomada de decisdes e, nesse sentido, o
poder € efetivamente descentralizado e passa as maos dos cidadaos. Mas, na visao do Estado,
a descentralizacdo passa a ser uma responsabilizacdo social sobre as demandas que antes eram
exclusivas do Estado. E quando se afirma que descentralizacdo ¢ um campo de luta politica e
ideoldgica, ou seja, nem sempre estd relacionada com democratizagdo, pode-se ainda
considerar que o proprio conceito de descentralizacdo, em si, admite muitas interpretacdes e,
embora carregado de positividade, nem sempre significa que tudo que € centralizador é
negativo.

Abranches (2003) aponta para a descentralizacdo como abertura para a participacao
da sociedade civil nas decisdes publicas, e afirma que a mesma é uma caracteristica da
democracia. No entanto, existe sempre a preocupagao em definir que grau de descentralizacio

estd posto e se existe a tensdo entre descentralizagc@o x centralizacdo. Assim, a autora cita que:

E preciso considerar que o termo descentralizacio estd sempre carregado de
conotagdes positivas, mas como todo instrumento de acdo governamental,
ndo possui qualidades exclusivamente precisas, “da mesma maneira que a
centralizacdo ndo € nociva por si s6”. Se de um lado pode representar um
mecanismo de participagdo que permite o retorno do poder a sociedade civil,
por outro pode-se caracterizar-se como uma forma de reforcar o aparelho de
dominagdo, encobrindo uma relagcdo autoritiria. (ABRANCHES, 2003, p.
13).
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Para a autora, a premissa da descentralizacdo, seja ela no plano politico estatal, ou seja
no ambito dos sistemas de ensino, € a transferéncia de autoridade legal e politica do poder
central para as demais unidades ou organizacdes publicas. E um processo dotado de muita
complexidade e ndo pode ser reduzido a uma dimensao puramente econdmica ou burocrética.
Mesmo que se pretenda efetivamente redistribuir o poder, implica também mudancgas
significativas nos mecanismos de gestdo e de financiamento, o que se faz com intensa
negociacdo entre atores, em busca de um verdadeiro rearranjo institucional (NOGUEIRA,
1995)

Ainda na perspectiva da conceituagdo da descentralizacdo em si, pode-se dizer que a
mesma apresenta vdrias situagdes, comprovando que ndo pode ser entendida de forma
simplificada. Se alguns autores abordam a discussao conceitual e outros relacionam o tema a
politica, para se falar em descentraliza¢io torna-se necessario lidar com outros conceitos que
vao desde sua dimensdo politica, como poder, democracia, autonomia, participagdo, até as
varias formas em que a descentralizacdo se apresenta, como, por exemplo, na forma de
desconcentracdo, prefeiturizacdo, municipalizacdo. (ABRANCHES, 2003) ou como
desconcentracdo, delegacdo de competéncias ou transferéncia de autoridade e, inclusive,
privatizacdo (HANSON, 1997).

Uma outra dimensdo implicada nos processos de descentralizacdo, € que, no caso
brasileiro, o que se privilegiou ndo foi tanto transferéncia de poder ou de autoridade
internamente as instancias e instituicdes do Estado, mas uma preocupacdo em transferir
responsabilidades de gestao e planejamento para as instancias locais (municipios) e dentro dos

municipios, para as escolas. Resumindo esse processo, Gentilini (2010) afirma:

A dimensdo central dos processos de descentralizacdo € que, seja em
regimes politicos autoritdrios ou democrdticos e de sistemas politicos
unitdrios ou federais, mesmo sendo uma iniciativa dos poderes centrais,
impulsionada ou ndo pela crise econdmica ou pelas demandas sociais e
politicas, € aos municipios que ¢ transferida a maior parte das
responsabilidades de gestdo, manutencio e desenvolvimento da educacdo. E,
ao transferir-se para os municipios estas responsabilidades, destaca-se nos
limites do municipio, novo ator politico, a presenca de novos, multiplos e
diferenciados atores sociais e politicos locais, antes ignorados e que, agora,
poderiam interferir diretamente e dar nova direcio ao processo de
descentralizacdo (GENTILINI, 2010, p.57).

Concluindo, lembrando mais uma vez Noma e Lara (2012), a reforma estatal,

direcionada para a descentralizacdo da gestao em todos os niveis do Estado, envolveu também
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o sistema educacional, trazendo a tona o debate sobre a descentralizagdo ocorrido nos anos de
1960 a 1970, ainda dentro do regime militar que tentou, de forma timida e atendendo,
sobretudo, as demandas de varios municipios da regido nordeste, a municipaliza¢do do ensino,
através do programa PROMUNICIPIO, executado entre 1975 ¢ 1981.

A reforma estatal garantiu a reforma educacional, do mesmo periodo, um novo modelo

de gestdo da educacdo publica:

As politicas educacionais do referido periodo traduziu-se em reformas
direcionadas pelo “[...] enfrentamento de ampliar a oferta, acertar o fluxo de
alunos/as, obter ganhos de qualidade e, a0 mesmo tempo, restringir o uso de
recursos publicos”. Tais reformas fizeram parte de um movimento
internacional “[...] que vem outorgando a educacdo a condi¢do de estratégia
fundamental para a reducdo das desigualdades econdmicas e sociais
nacionais e internacionais” (ROSEMBERG, 2001, p. 153 apud NOMA e
LARA, 2012, p. 6).

Mais uma vez entra em cena a responsabilizacao das organizacdes sociais no tocante a
manutencdo e oferta da educagdo, bem como a institucionalizacio de uma divisdo nao
igualitdria das responsabilidades entre as esferas administrativas federais, estaduais e
municipais. (NOMA e LARA, 2012).

Um novo modelo de gestdo educacional democratica, entretanto, comegava a ganhar
forma e pressupostos como autonomia e participagdo foram colocados em pauta nos discursos
e debates politicos da época, apesar de haver uma tensdo clara na questdao da autonomia dada
as institui¢des de ensino: se por um lado o governo federal distribui aos estados e municipios
a transferéncia dos encargos educacionais e dd maior autonomia administrativa, pedagdgica e
financeira as escolas, por outro lado as funcdes regulatérias e normativas do governo federal
sd0 postas na sua atuacdo como 6rgdo planejador, regulador e coordenador das politicas
educacionais, levando a interpretacdo de que a escola possui autonomia porém dentro de

normas impostas pelo governo federal. Essa tensao fica clara na citagcao abaixo:

[...] a0 mesmo tempo em que as politicas educativas descentralizam os
sistemas de ensino e estabelecem bases para a autonomia da gestdo das
instituicdes escolares, o Estado centraliza as fungdes de regulamentar,
avaliar e monitorar as unidades escolares, ou seja, mantém centralizadas as
decisdes relevantes. (NOMA e LARA, 2012, p. 10).
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Para as autoras, entende-se pelo exposto acima que o Estado assumiu apenas uma
postura reguladora ausentando-se de suas funcdes mantenedoras, principalmente no tocante
aos setores de servigos publicos sociais.

Percebe-se, também, na gestdo da educagdo, uma postura de modelo administrativo
gerencial onde o Estado se afasta de suas obrigacdes compartilhando suas responsabilidades
com a sociedade. Nesse sentido, a gestdo democritica do ensino ganha duplo sentido no
tocante a participacdo da sociedade: um primeiro sentido, que vem ao encontro das
reivindicagdes sociais onde a participagao popular € vista como acdo democréatica dentro das
instituicdes; e um segundo sentido, onde a participacdo € entendida como parte integrante do
processo de responsabilizacdo da sociedade na manutencdo e desenvolvimento das atividades
escolares. Essa duplicidade de sentido dificulta que a gestdo democrética do ensino publico

realmente se efetive.

Esta concepcdo de gestdo compartilhada implica na participacdo da
comunidade na provisdo dos servigos ptblicos. Neste sentido, € valorizada a
participagdo dos pais; na categoria de consumidores, sdo considerados os
principais agentes de controle externo da qualidade do servigo educacional
oferecido ao aluno-cliente. Sendo assim, a participacdo dos pais, reduzidos a
condi¢do de clientes, é destituida de seu caréter politico, fundamental na
perspectiva da gestdo democrdtica da escola. (NOMA e LARA, 2012, p. 12).

Nao se deve desconsiderar que as reformas politicas do Estado, bem como as reformas
politicas que ocorreram no estado de Sdo Paulo na década de 1990, se norteiam pelas bases do
Banco Mundial (BM) que de acordo com Klebis (2010) tinham interesse no baixo custo da
educacgdo visando a quantidade em detrimento da qualidade, porém mantendo a qualidade na
esfera do discurso. Essa visdo politica levou a fragilizacdo da escola publica, sofrendo com a
falta de materiais bdsicos, sucateamento e principalmente com o descaso em relacdo as

necessidades de seus alunos e professores.

2.3. A gestao democratica da educacao

Demonstramos, nos itens anteriores, que o contexto de origem da gestdo democratica
caracterizou-se tanto pelas lutas e demandas da sociedade por democratizagdo, quanto pelas
iniciativas de reforma do Estado, em funcdo da crise econdmica, dos ajustes fiscais e pelas

acoes de descentraliza¢do. Neste item, vamos focar nossa aten¢do na gestdo democrética da



38

educacgdo, desenvolvendo, especialmente, consideracdes sobre dois de seus pressupostos que
sdo a participacao e a autonomia,

Falando, inicialmente, da intensa producdo tedrica, sobretudo no ambito académico,
pode-se verificar que os trabalhos de anélise ou de critica ao modelo de gestdo da educacdo e
da escola que vigoraram, sobretudo nas duas décadas de regime militar, marcados por forte
concentracdo de poder, tecnicismo e submissdo das politicas publicas e sociais as prioridades
da modernizacdo econdmica, buscaram fundamentar teoricamente e elaborar estratégias
praticas que concretizassem a gestdo democratica da educagdo e da escola e que estivessem
coerentes com a busca pela democratizacdo da sociedade de modo geral, neste caso,
profundamente ligada aos movimentos sociais, politicos e da sociedade civil organizada. Mas
a gestdo democratica ou a busca de um “modelo de gestdo democratica” inseriu-se também
em um contexto marcado pelas reformas do Estado e pelas reformas educacionais delas
decorrentes e foi influenciada pelas suas contradi¢des. Por outro lado, a busca de um “novo
modelo de gestdo da educacdo”, no qual a gestdo democrdtica era uma, mas niao apenas a
unica, de suas dimensdes, também foi objeto de estudo de outras tendéncias na pesquisa
académica.

Foram, neste caso, reflexdes, andlises e tentativas de formulacao de um “modelo de
gestdo” que rompesse com a visdo taylor-fordista ou burocritica (chamada também de
weberiana) das organizagdes em geral e das organizacOes educacionais em particular. A
propria visao das escolas como “organizacdes’ caracterizou essas tendéncias de busca de um
novo modelo de gestdo que, de certa forma, estavam dentro dos estudos que buscavam
compreender as grandes mudancas ocorridas no proprio campo das teorias administrativas e
organizacionais em fun¢do das mudancgas nas bases produtivas e tecnoldgicas do capitalismo,
pos-crise da década de 1970.

Refletindo essas tendéncias nos estudos administrativos e organizacionais, houve uma
preocupacdo em se buscar um modelo de “gestdo das organizacdes educacionais” que
refletisse, exatamente, a “especificidade” dessas organizacdes, ou seja, apesar de ser possivel
aproveitar os avancos tedricos e praticos no campo das ciéncias administrativas e
organizacionais, em geral ndo era possivel aplicar tudo o que esses avancos prescreviam, de
forma unilateral, no campo das ciéncias da educagdo.

Os estudos comegavam, inclusive, pelo questionamento do termo “administracao” que
seria proprio da visao taylor-fordista e burocrética das organizacdes, e buscavam amplia-lo,

pela utilizacdo do termo “gestdo” que comecou a ser utilizado nos estudos sobre
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“administracdo educacional e escolar” e também nos cursos de qualificagdo de ‘“gestores
escolares”, no final da década de 1980 e principalmente, na década de 1990, coincidindo com
as iniciativas de reforma do Estado e da educacao.

As tentativas de diferenciacdo de “administracdo” e de ‘“‘gestdo”, quase sempre,
comecgavam pela identificacdo das raizes etimoldgicas do termo, como afirma uma notédvel
pesquisadora do novo modelo de gestdo educacional e escolar adequada aos novos tempos,

Heloisa Luck (2004).

[...] este termo (gestdo) também provém do verbo latino gero, gessi, gesstum,
gerere, que significa: levar sobre si, chamar a si, exercer, gerar. Assim como
em um dos substantivos derivados deste verbo, gesfatio, ou seja, gestacao,
percebe-se o ato pelo qual se traz em si e dentro de si algo novo, diferente:
um novo ente. “Da mesma raiz provém os termos genitora, genitor, germen.
A gestdo, neste sentido, €, por analogia, uma gerac¢do similar aquela pela
qual a mulher se faz mae ao dar a luz a uma pessoa humana”. (CURY 2002,
apud LUCK 2004, p. 1242)

Observando as raizes do termo gestdo, nota-se que seu significado abrange mais do
que o simples ato de administrar, passa pela chamada de responsabilidade para si, a
responsabilidade de inovar, de trazer algo novo a tona e de forma conjunta, o que confronta
com modelos centralizadores, burocraticos e hierarquizados de gestao.

A convicgdo e relevancia da gestdo democritica de ensino aparecem, para alguns
autores, como forma libertadora de uma gestdo centralizada pautada nas agdes burocraticas.
A rigidez nas regras e acdes é caracteristica propria de uma administracdo burocritica, como
em Luck (2006 p. 86):

[...] as organizagdes burocriticas apresentam certas caracteristicas para

garantir o bom funcionamento, de acordo com seu padrdo de formalidade.

Dessa forma, uma organizag¢do é eminentemente burocratica na medida que:

a) Caracteriza-se por organizacdo continua de fungdes limitadas por regras;

b) Apresente esfera especifica de competéncia para cada fungdo;

c¢) O conjunto de fungdo seja organizado segundo uma hierarquia
claramente definida;

d) Haja um conjunto de normas e regulamentos especificos e claramente
descritos e conhecidos por todos, para o conjunto e para cada uma das
fungdes; [...]

Segundo Luck (2006), € possivel identificar instituicdes escolares onde as
necessidades emergenciais deixam de serem atendidas em nome da divisao de funcdes e
tarefas, cobrando as normas e regulamentos de uma administracdo burocréitica pautada nos

regulamentos como valores em si mesmos. Isso pode ser explicado pelo viés da histdria
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politica recente que deixou marcas e rangos na sociedade que impedem, muitas vezes, que as
acoes sejam concebidas sob uma 6tima libertadora.

A necessidade que o profissional da educagdo tem de estipular delimitacdes para sua
atuacdo estd intrinsecamente relacionada com a burocratizacio de sua profissao,
estabelecendo uma hierarquia e uma segmentacio inadequadas, com o objetivo de ser um fim
em si mesmas. (LUCK, 2006). Compreende-se que, desta forma, a gestdo educacional

democratica efetiva ndo comporta rancos equivalentes a postura engessada da burocracia.

O exagero da burocracia e da hierarquia teve como consequéncia, no dia-a-
dia dos sistemas de ensino e das unidades escolares, a circunscri¢do de
responsabilidade, com foco no exercicio de tarefas e fungdes consideradas
em si. Expressando tal atitude, ouve-se, por exemplo, afirmar: “vamos fazer,
porque a diretora disse!” [...] (LUCK, 2006 p. 90).

A superacdo desse modelo burocrético e hierarquizado das fungdes se déd através de
uma agdo coordenada e horizontalizada®, sendo necessario o aperfeicoamento dos membros
da unidade educacional voltada para a percepcao da importincia da contribui¢do de todos os
envolvidos no processo, com o propdsito de se atingir objetivos comuns da educacao. (LUCK,
2006).

No quadro abaixo, fica evidente essa mudanca paradigmatica, porém cabe elucidar em
que as proposicdes em relacdo a mesma sao dialéticas e ndo se concretizam automaticamente,
sendo necessdrio entendimento e comprometimento com as novas proposi¢des conceituais

para que saiam do campo do idealizado para se tornarem ag¢des concretas.

Quadro 4 . hierarquizacdo x horizontalizagdo

Hierarquizagdo e burocratiza¢ao Coordenacdo e horizontalizagdo
= =
Relacionamento impessoal Relacionamento interpessoal
Hierarquia verticalizada/subordinacao Horizontalizacdo do relacionamento -—
coordenagio

% A horizontalizagdo corresponde 2 diminui¢do de niveis hierdrquicos de decisdo que foram estabelecidos em
estruturas verticais de organizacdo de instituicdes, pela criagdo de vdrios niveis intermedidrios de postos de
controle e organizac¢do de papéis e fungdes institucionais, distanciando a decisdo da ag¢do, muitas vezes criando
papéis e func¢des artificiais, com um valor em si mesmos. (LUCK, 2006).



Enfase na uniformidade das partes na

formagao do todo.

Enfase na diversidade das partes, para

formar a unidade do todo.

Univocidade, na determinagao dos rumos.

Diversidade de vozes, na determinacdo

dos rumos.
Departamentalizacao de | Responsabilidades compartilhadas em
responsabilidades, pela divisaio e |comum por todos os setores e

especializacdo de tarefas.

profissionais.

Unidade de trabalho: a fungdo a ser

executada.

Unidade de trabalho: o resultado a ser

alcancado.
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Luck, 2006 p. 92.

Esse quadro, de certa forma, também aponta para uma mudanga que pressupde
esclarecimento da concepg¢do de gestdo educacional que estd sendo posta na atualidade com
forte énfase na participacdo e na valorizagdo da pessoa, € aponta também para a ruptura dos
pressupostos de um visao ultrapassada de gestdo movida pelo centralismo e autoritarismo.

Ainda dentro das tendéncias de estudos que procuravam questionar os paradigmas ou
os modelos predominantes de gestdo das organizagdes em geral, e construirem novos modelos
ou novos paradigmas, podemos citar os estudos de Benno Sander, notadamente seu amplo
trabalho sobre a constru¢do e a reconstru¢do do conhecimento em gestdo educacional dos
anos de 1990 e que se tornaram referéncias nos cursos de qualificacdo dos “novos gestores
educacionais e escolares”.

Sander (1995) argumenta que um dos debates sobre teoria organizacional e
administrativa dos anos 80 estd relacionado com a burocracia como estratégia administrativa
dominante a servico da prépria organizacdo. Para romper com essa questdo paradigmaética
foram concebidas formas de administracdo participativa com perspectivas de autogestdo e
cogestdo, apontando para uma mudanca paradigmitica denominada “Paradigma
Multidimensional” que envolve quatro constru¢cdes de administragdo consolidados em quatro
momentos histéricos diferentes, e que muitas vezes essas construcdes de administracdo da
educacdo convivem e muitas vezes superpdem-se na pratica. Essa convivéncia pode ser
considerada pacifica ou conflituosa.

Segundo Sander (1995) o paradigma multidimensional tem um enfoque
multiparadigmatico que:

[...] explora as potencialidades heuristicas e praxioldgicas de distintos
paradigmas ou modelos, para resolver problemas especificos na organizagdo
e na administracio da educacdo. Essa solucdo apoia-se na ideia,
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controversial para muitos, de que os diferentes paradigmas ndo sdo
excludentes ou incomensurdveis, mas podem ser utilizados articuladamente
na teoria e na pratica da educagdo e de sua administracdo. [...] (SANDER
1995, p. 54).

Dessa forma, percebe-se que o paradigma multidimensional é aquele onde vérios
outros modelos se articulam permitindo resgatar o valor correto de cada um, explorando o que
ha de melhor, visando a um agrupamento de conceitos que vém ao encontro do atendimento
das necessidades especificas de cada realidade escolar. Nesse sentido, as quatro construgdes
citadas acima sd@o reconstruidas num paradigma mais amplo e abrangente.

No quadro abaixo serd explicitado alguns procedimentos, acdes e conceitos que o

paradigma multidimensional admite e outros que nao admite.

Quadro 5 — Paradigma Multidimensional

PARADIGMA MULTIDIMENSIONAL

Nao admite Admite
e Nao coaduna com as posturas e Na perspectiva do  paradigma
individualistas e funcionalistas multidimensional, a liberdade de

desprovidas de compromisso social
na educacdo e na sociedade;

Nao acolhe um sistema
comportamentalista e funcionalista de
administracdo da educacdo, baseado
no utilitarismo e na competitividade
funcional desprovida de transagdes
interpessoais;

Nao coaduna com solugdes politicas e
educacionais inspiradas no estatismo
que inibem a liberdade de opg¢do e
acdo humana e dificultam cria¢des de
espacos diversificados para
possibilitar a plena realizacdo do ser
humano como sujeito individual e

social.

eleicdo e acdo por parte do ser
humano implica responsabilidade e
adesdo social na educagdo e na
sociedade como um todo;

Orienta-se por contetidos substantivos
e valores éticos  construidos
coletivamente, como a liberdade e a
equidade que, por sua vez, outorgam
a moldura organizacional para a
participacdo cidada na promog¢do de
uma forma qualitativa de vida
humana coletiva na escola e na

sociedade.
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Sander (1995 p. 56 a 58)

O paradigma multidimensional, para Sander, como teoria, é construido e reconstruido

a luz da prética administrativa local, sob acdo do ser humano agindo e interagindo sob um

conjunto de oportunidades histdricas, visando a uma gestdo democratica concreta que

ultrapasse o simples comportamento participativo e alcance o ser humano construtor de sua

cultura.

Ainda dentro das tendéncias nos estudos sobre gestdo da educacdo, enfatizando as

mudancas organizacionais, Juan Casassus (2002), pesquisador da OREALC, analisou o

paradigma de gestdo, na drea produtiva e no modelo de Estado, que predominou até o final

dos anos de 1970 e um novo paradigma a partir dos anos de 1980. Propde, dessa forma, uma

nova visdo de mudanca paradigmatica que ele denominou de “paradigmas do tipo A e do tipo

B”.

[...] Em la gestion se puede identificar una secuencia de marcos
conceptuales, técnicos e instrumentales que han ido orientado el cambio
institucional. Estos modelos son: normativo, el prospectivo, el estratégico, el
estratégico institucional, calidad total, reingenieria y comunicacional. [...]
(CASASSUS, 2002, p. 53).

Cada um desses modelos tem o objetivo de superar as limitagdes do anterior,

suprimindo e invalidando o mesmo. O autor construiu um quadro que representa cada um dos

modelos de gestdo citados e que reproduzimos abaixo:

Quadro 6 — modelos de gestao

Modelos de Momento Caracteristicas
gestdo historico
Normativo De 1950 até | Alcancar o futuro com as acdes do presente. As situagdes
inicio de 1970 | eram estdveis e sem alteracdo numa visdo linear de
futuro.
Prospectivo Iniciode 1970 | O futuro ndo se explica apenas analisando

acontecimentos passados. Sdo também acdes compostas
da andlise do futuro que compde o presente e por
consequéncia o orienta. Nesse modelo passa-se a pensar

em ‘“cenario’.

Estratégico

A partir de | Consiste em articular todos os recursos: humanos,
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1980 técnicos, materiais e financeiros. Neste modelo,
programacdo e planejamento tornam-se necessarios, oS
recursos sdo escassos e € preciso muita criatividade,
porém é pautado em um pensamento de tipo militar,

aliados X inimigos.

Estratégico Inicio de 1990 | Tudo depende da situacdo analisada, a realidade € ao

situacional mesmo tempo muitas situacdes, muitas variaveis.

Qualidade total | Meados  da | Refere-se ao planejamento e controle da melhora
década de | continua (sondagem) e gerar compromissos com a
1990 qualidade, pois a qualidade agora é exigéncia dos
usudrios. Este modelo de gestdo gera preocupagao porque
exige resultados. A qualidade total aparece como acdo de
revisdo sistemdtica e continua dos processos de trabalho
para identificar e eliminar desperdicios. (neste periodo
prevalece um misto de perspectiva estratégica clédssica e

perspectiva da qualidade total).

Reengenharia Segunda Os contextos mudam com frequéncia, s6 melhorar nio
metade  dos | basta, existe uma maior exigéncia a respeito da qualidade
anos 90 da educacdo. Ndo vem como reforma, o pardmetro

adotado neste sentido € reconstruir.

Comunicacional Usar a  comunicacdo como  ferramenta  de
comprometimento  dos  envolvidos nas  agdes
educacionais. Na perspectiva comunicacional, o desenho
organizacional supde certa habilidade com os atos
comunicativos, sdo esses atos de fala que possibilitam ou

impedem que ocorram as acoes desejadas.

Casassus, (2002 p. 53 a 58)

O paradigma “A”, no qual se encontram os modelos normativos e prescritivos de
gestdo, implica processos decisérios preocupados com regras, normas, niveis hierdrquicos,
divisdo entre os que decidem e os que executam, divisdo e especializacdo de tarefas. Esse
modelo deixa de ser predominante na década de 1970, quando jé se fala em “estratégias” de

sobrevivéncia das organizacdes em “‘cendrios’ caracterizados por incertezas e complexidades.
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Entra em cena o paradigma “B” que, para Casassus, ¢ adequado para as organizacdes que
querem se tornar eficientes em sociedades que estdo passando por rdpidas transformacdes,
principalmente causadas pelos avancos técnicos e cientificos e, sobretudo, ancoradas na
“informacgdo” e no “conhecimento”.

O interessante na proposta de Casassus € que ele ndo afirma que um paradigma
desaparece completamente diante da emergéncia de outro paradigma, podendo ocorrer a
utilizacdo de processos decisorios tipicos de um ou de outro, de acordo com o tipo de
organizacdo com que estamos tratando (sua especificidade ou seu campo particular de
atuacdo) ou a natureza dos problemas a serem enfrentados (CASASSUS, 2002, p. 52). Ele faz
uma analogia entre os principios de gestdo e as preocupagdes do campo educacional, ou seja,
trata-se de lidar com os elementos humanos, buscar sempre um equilibrio entre os objetivos
dos sujeitos integrantes da organizacdo e os objetivos organizacionais em vista de um
“produto” que € o conhecimento e, acima de tudo, manter uma atitude constante de aprender
com os problemas enfrentados. Tal como na educagdo, as organizacdes em geral sdo, acima
de tudo, “organizacdes aprendentes”. E com relacdo a gestdo democratica, Casassus entende
que ela tem a vantagem, mediante a discussdo e debate entre os sujeitos da organizagdo, de
identificar solugdes criativas para o enfrentamento de problemas complexos, formados por
elementos diversos, cuja explicagdo estd no campo das relacdes humanas, socioculturais,
politicas, ideoldgicas, etc. como sdo os problemas educacionais.

Esses estudos e pesquisas em busca um “modelo ideal de gestdo” da educagdo ou das
organizacodes e institui¢des educacionais, foi acompanhado (diriamos, até, antecedido) pelo
mesmo debate que ja vinha ocorrendo no campo das organizac¢des produtivas e empresariais €
ocorreu em quase todos os paises latino-americanos, notadamente naqueles que promoveram
reformas educacionais na década de 1990. Mas nio tiveram apenas esta preocupagao.

No caso particular dos paises que superaram regimes ditatoriais e autoritarios, como o
Brasil, a discussdo, simultaneamente a busca de “novos modelos organizacionais” no contexto
da “sociedade da informacdo e do conhecimento”, teve continuidade, adentrando a década de
1990 e fortemente influenciada por perspectivas politicas e ideoldgicas que amadureceram nas
lutas sociais por democracia e por um modelo descentralizado de gestdo, do Estado e da
educacdo, que fosse condicionado por uma visdo de democratizagdo geral da sociedade.

A realidade € que havia um fato consumado no contexto histérico que ndo poderia ser
ignorado e que gerou, a par das andlises criticas sobre a reforma do Estado e a

descentralizacdo, intensas reflexdes produzidas nos anos de 1980 a 1990 pela pesquisa
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académica. Esse fato € que a nova Constituicdo de 1988 que encerrava, juridica e
institucionalmente, o ciclo militar no Brasil, trazia como um dos principios de organizag¢do do
Estado e da educag¢do em particular, a exigéncia da gestdo democritica da educacdo que
passava a ser considerada um direito social e subjetivo da cidadania, cabendo as trés esferas
da federacdo — Unido, Estados e Municipios — a obrigatoriedade da oferta de educacdo em
regime de mutua colaboracio.

Os intensos debates, acompanhados de intensa pesquisa académica, além de terem
sido motivados pelo contexto de luta pela democratizacdo das instituicdes politicas e da
sociedade em geral, tiveram que enfrentar, portanto, as questdes legais e normativas surgidas
com as multiplas interpretagdes dos referidos principios, ou seja, a reorganizacio federativa
do pais e a exigéncia da gestdo democrdtica, pautadas e referendadas pela Constituicao
Federal de 1988 e, no caso da educagdo, pela Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, promulgada em 1996.

O ineditismo do principio de gestdo democrética instaurou, pois, debates e discussdes
entre os pesquisadores, politicos, educadores, administradores de maneira geral. De acordo
com Camargo e Adrido (2012), nenhuma outra Constitui¢do Federal havia se referido ao
principio de gestdo democratica do ensino publico, de forma afirmativa, como resposta aos
inimeros movimentos sociais de amplitude nacional voltados para a reivindicacdo da
redemocratizacdo do pais. Mas, anunciar que a educacdo nacional se organizaria em bases
democraticas ndo significava que, automaticamente, ela se implantaria com tranquilidade,
pois durante as discussdes em torno de uma nova LDB, ocorreram pressdes originadas de
diversos segmentos sociais que nem sempre tinham a mesma visdo sobre o que seria “gestao
democratica” ou, mesmo, se seria uma regra para toda a educacdo nacional — por exemplo,
incluindo as institui¢des educacionais privadas - ou apenas seria vélida para as institui¢des
publicas de ensino.

Para Camargo e Adrido (2012), este cendrio explica o fato de que o surgimento do
principio de gestdo democritica na Constitui¢do Federal tenha gerado conflitos por parte das
comissdes que discutiam a educac¢do no processo constituinte (1987 — 1988). Uma dessas
comissdes era o grupo identificado com as propostas do Férum Nacional em Defesa da Escola

Piblica constituido por entidades de cardter nacional’ que saiam em defesa do direito

® Entidades do Férum Nacional em Defesa da Escola Piblica: AELAC (Associaciao de Educadores da América
Latina e do Caribe), ANDE (Associacdo Nacional de Educa¢do), ANDES-SN (Sindicato Nacional dos Docentes
das Instituicdes de Ensino Superior), ANFOPE (Associa¢do Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educac¢do), CNTE (Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo), CONTEE (Confederagdo Nacional
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participativo dos cidaddos (pais, alunos e comunidade local) em decisdes que afetassem
diretamente a forma de educacdo a qual estivessem sujeitos. O objetivo maior dessas
entidades era que a escola democratica formasse cidaddos para atuar de forma participativa e
igualitaria na discussao de politicas publicas e na gestdo da educagdo. Ao mesmo tempo, para
esse grupo, a desejada qualidade do ensino publico estava estreitamente relacionadas com a
efetivacao da gestdo democrdtica, na medida em que qualidade de ensino implicava formacao
de cidadaos, e a participacdo na discussdo de politicas publicas e na gestdo da educagdo era
uma das estratégias fundamentais para se obter esta formacao.

Pela visdo que orientou a reforma do Estado, o principio de gestdo democratica do
ensino deixava a cargo dos estados e municipios importantes decisdes que antes eram tomadas
pelo Estado de forma verticalizada e centralizada. Esse principio trouxe também maior
participacdo e autonomia para as escolas no tocante a sua administracdo e também a
delegacdo de responsabilidades que antes eram da exclusiva alcada dos poderes centrais da
federagdo. Mas ao fazé-lo, abria-se o campo para o embate entre as diversas tendéncias sobre
como compatibilizar a gestdo democratica do ensino com a eficiéncia e a eficicia de sua
oferta, ou seja, de sua qualidade. Se havia um consenso sobre a necessidade de um “novo
modelo de gestdao”, ndo havia quanto as suas bases tedricas e praticas, ou seja, as exigéncias
de um modelo de gestdo baseado na eficiéncia e na racionalidade, tipicas de um modelo
gerencial, poderiam ser compatibilizadas com a exigéncia de um modelo de gestdo
efetivamente democrético.

Ao analisar a vis@o de Luck (2006), Sander (1995) e Casassus (2002), sobre a gestio
democratica de ensino percebe-se que existem pontos de discurso semelhantes entre eles.
Dentre esses pontos podemos citar:

® A preocupagdo de transpor um modelo de gestdo altamente autoritdrio, burocratico e
que valorizava mais a dimensao econdmica, fundada na efici€éncia e na racionalidade

burocratica em detrimento da dimensio humana;

dos Trabalhadores em Estabelecimentos de Ensino), CUT (Central Unica dos Trabalhadores), FASUBRA
Sindical (Federacdo de Sindicatos de Trabalhadores das Universidades Brasileiras), SINASEFE (Sindicato
Nacional dos Servidores da Educacdo Federal de 1°, 2° e 3° graus da Educagdo Tecnolégica), UBES (Unido
Brasileira dos Estudantes Secundaristas), UNDIME

(Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo), UNE (Unido Nacional dos Estudantes), Férum
Mineiro em Defesa da Escola Publica, Forum Norte Mineiro em Defesa da Escola Piblica, SBPC (Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia), ANPEd (Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo), CEDES (Centro de Estudos de Educag¢do e Sociedade), EEEPe/SP (Executiva dos Cursos de
Pedagogia de Sao Paulo), Féruns Estaduais e Municipais de Educacdo, MST (Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra), CNBB (Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil), OAB (Ordem dos Advogados do
Brasil) entre outras. (CAMARGO e ADRIAO p-2)
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e A preocupacdo de efetivacdo de um modelo de gestdo democratica que rompesse com

a postura do modelo posto na época, de caracteristicas gerenciais.

Dentro destas preocupacdes, a critica a forma gerencialista colocada no novo modelo
de gestdo do Estado, movida por uma légica de mercado onde o Estado € fornecedor de
servicos e o individuo € considerado um “cliente” ou um “consumidor” de direitos, baseava-
se na perspectiva de que uma gestdo democratica fazia parte imprescindivel de um processo
educacional que ndo apenas transmite conhecimentos, mas forma cidaddos ou seja, sujeito de
direitos, capaz de participar coletivamente da prépria gestao. Ja o “cliente” ou “consumidor”
tem a ver com uma visdo fundada no individualismo e na competi¢do, qualidades tipicas de
uma sociedade de mercado, onde a educacgao teria, entre outras, a funcdo de proporcionar aos
individuos, meios para atuar em meio a esta competicao e ser “recompensado” ao atingir ou
superar expectativas, objetivos e metas. Nesse sentido, Ferreira (2000), pesquisadora que se

coloca no campo da critica a esta visdo de educacdo e de gestdao, argumenta que:

Antagonico, exclusivo e excludente, o individualismo se constitui o tnico principio
da ideologia liberal que se desenvolveu e instalou na sociedade humana, acirrando-
se com intensidade voraz no mundo hodierno, nos seres humanos e nas instituicoes.
O individualismo, cujas coordenadas filoséficas podem ser encontradas na
Renascenga, pulveriza as necessidades politicas e sociais e condiciona, em fun¢do do
individuo, a transformacao das instituicdes e das finalidades coletivas. (FERREIRA,
2000, p. 169).

Além do estimulo ao individualismo, a visdo neoliberal, tal como foi posta nas
reformas do Estado e da educagdo, engessa e cristaliza o movimento de democratizagao,
levando, inclusive, a ambiguidade quanto a sua interpretacdo e significado. Transmite a
visdo, no minimo paradoxal, de que uma gestdo democratica, limita-se a uma forma de
governo que, a0 mesmo tempo em que delega, transfere ou repassa para as esferas locais
responsabilidades e atribuicdes que antes eram exclusividade do Estado, com a justificativa de
que elas serdo exercidas com mais eficiéncia e mediante maior controle social. Também
centraliza e regulamenta a criagcdo de politicas sem a participacdo da sociedade e cria
mecanismos de controle e avaliacdo que ndo permitem uma autonomia pedagdgica, politica e
administrativa por parte da escola.

Nao haveria, ainda, nesta visdo, contradi¢des entre os objetivos educacionais fundados
no individualismo e na competicdo e a gestdo democratica. Segundo Sennett (2000, p.12), os

novos modelos de gestdo, que se tornaram predominante no neoliberalismo, t€ém a ver com as
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mudangas produtivas e tecnoldgicas ocorridas no capitalismo ao final da década de 1970 do
século passado, impondo-se uma nova forma de administragio no setor produtivo privado que
foi a substituicdo de uma autoridade burocrdtica por uma autonomia democrdtica (grifos
nossos) onde os gestores nao mais centralizam o poder, mas coordenam e agilizam a tomada

de decisdes por parte das equipes de trabalho. Nas palavras do autor:

Nessa nova ldgica empresarial, o gerenciamento e a lideranca sdo as chaves para a
vantagem competitiva. O novo lider é aquele que tem capacidade de influenciar
pessoas: sua tarefa ndo ¢ ditar normas, mas organizar as acGes na diversidade,
conviver com outras opinides e estabelecer trocas mutuas. E um ‘administrador do
processo’, ou seja, seu papel € (...) facilitar uma solucdo entre o grupo e ‘mediar’ entre
o cliente e a equipe (SENNETT, 2000, p.129).

Essa nova forma de se considerar a gestdo, foi motivada pelo novo modelo de
producdo no capitalismo chamado de “modelo de acumulagao flexivel” que é completamente
diferente do modelo fordista de acumulagdo, baseado na constante ampliacdo dos mercados e
na produ¢do em massa. Neste, ndo hd tanta preocupacdo com a qualidade mas com a
quantidade, e a mao de obra utilizada € especializada em tarefas repetitivas e rotineiras.
Naquele, a preocupacao é com a qualidade e a mao de obra utilizada tem que ter competéncias
mais amplas, fundadas na autonomia de decisdo e na responsabilidade pessoal do trabalhador.
A racionalidade técnica, burocritica e normativa € substituida por competéncias de interagcdo e
responsabilidade pessoal, ajustando o trabalho as constantes mudangas de uma sociedade cada
vez mais competitiva e sujeita a imprevistos, onde se tornam importantes o trabalho em
grupo, a cooperacdo, a participagdo, a autonomia e a gestdo descentralizada. Isto é que se
entende por democratizacdo ou por gestdo democritica que passam a ser confundidas, na
expressao do autor, com exercicio flexivel de poder (SENNETT, 2000, p. 137).

Esse novo modelo de se conceber a gestdo, adequada as novas condicdes do
capitalismo, influenciou o setor publico de ensino, j4 que o Estado e suas instituicdes e
organizagdes tiveram que se adequar a ele — inclusive para mudar também as funcdes da
educagdo que passa a ter responsabilidade na formacdo de um novo tipo de trabalhador, ou
seja, a qualidade do ensino buscada nas escolas passou a ser avaliada na medida em que a
escola € capaz de proporcionar ensino que crie as competéncias exigidas pelo novo modelo de
producdo.

Mas essa € uma das visdes criticas que se tornaram comuns nas reflexdes e estudos
sobre o contexto em que surge a gestdo democrética da educacdo. Como vimos, temos que

considerar as visdes que, sem desconsiderar esta andlise da relacdo entre a gestdo democréatica
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e o neoliberalismo, procuram aprofundar a andlise da gestdo democritica no contexto da
democratizacdo da sociedade, onde se coloca a exigéncia, como vimos anteriormente, da
necessidade de novos arranjos institucionais em que cada institui¢do pode exercer, mesmo que
de forma relativa, sua autonomia, sem interferir na mudanca de uma cultura politica de uma
sociedade e influenciar o grau de democracia em toda a sociedade.

Nesse caso, a criacdo de novos espagoslo de participacdo, onde se possa praticar uma
democracia direta, participativa e deliberativa, tornou-se uma das demandas dos movimentos
sociais e politicos surgidos pdés-regime ditatorial no Brasil e em vdrios outros paises latino-
americanos.

A possibilidade real e de fato de que estes espacos no campo educacional possam
funcionar para fortalecer a democracia em toda a sociedade, ja estd colocada pela
Constituicao de 1988 e pela LDB/1996, ao afirmarem a exigéncia da gestdo democrética que
ndo se limita a mera participacdo (muitas vezes, apenas formal) de professores e da
comunidade nas questdes cotidianas da escola.

Conti (2012), por exemplo, lembra que hd trés aspectos fundamentais a serem
considerados na democratizagdo da escola que contribuem, diretamente, para a
democratiza¢do da sociedade. O primeiro € o acesso a escola que é muito maior do que nas
décadas passadas, ja que a escola publica deixou de ser privilégio de poucos; o segundo € a
permanéncia, quando as escolas t€ém que promover todos os esforcos, através de sua equipe
gestora, de seus professores e com a participagdo da comunidade, para manter os alunos em
sua trajetéria de aprendizado e, por dltimo, a qualidade do ensino, sem a qual ndo ha acesso
nem permanéncia (CONTI, 2012, p. 101-102).

A qualidade do ensino, para esse autor, ¢ um campo de discussdes e debates, existindo
atualmente véarias formas de se avaliar essa qualidade, entre elas, a avaliacdo dos conteudos
escolares minimos. Mas deve-se considerar o que segue imediatamente expresso na propria
Constitui¢do, ou seja, 0 acesso, a permanéncia e a qualidade do ensino, estdo intimamente
relacionados ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania
e de sua qualificacdo para o trabalho o que coloca a necessidade de se compreender a relacao
entre uma escola democrdtica e uma gestdo democrdtica (CONTI, 2012, p. 192, grifos do

autor).

10 . e~ . . . .
As institui¢des educacionais e, particularmente, as escolas, seriam um desses espacos e dentro delas, os
Conselhos, dos quais falaremos no capitulo sobre a atuacdo do CP na gestdo democrética.



51

Na medida em que a “gestdo democratica do ensino publico” tem o objetivo de elevar
o “padrdo de qualidade” deste ensino, o que tem a ver com o desenvolvimento do individuo
enquanto pessoa, enquanto cidaddo e enquanto trabalhador, o acesso e a permanéncia sao
condicdes prévias, mas o elemento fundamental é o preparo para o exercicio da cidadania,
elemento que articula a democratizacdo da escola com a gestao democrética (CONTI, 2012, p.
102-103).

Cury (2005) faz a relacdo entre escola democratica, gestdo democritica e a tdo
desejada democratizacdo da sociedade que foi uma das bandeiras de luta dos movimentos
sociais e politicos de resisténcia e de derrocada do autoritarismo na sociedade brasileira.

Assim como vdrios autores, Cury (2005) reafirma o que estd expresso na Constituicao
Federal e na LDB e parte também da constatacdo de que € dever do Estado a oferta de
educagdo de qualidade, considerada amplamente como pleno desenvolvimento da pessoa e
preparo para o exercicio da cidadania. Lembra, entretanto, que a gestdo democrética, no novo
sistema federativo inaugurado pela Constitui¢do, repassou para os sistemas de ensino a
definicdo das normas de sua organizagdo e funcionamento (inciso VIII, artigo 3° da
LDB/1996), mas preservou dois principios a serem assumidos por todas as trés instincias
federativas, ou seja, o principio da gestdo democratica da educagdo nacional e a autonomia
dos entes federativos para a sua normatizagdo, organizacdo e funcionamento que serdo das
esferas de competéncias dos Conselhos Estaduais e Municipais de Educagdo em didlogo com
as Secretarias Estaduais e Municipais de Educac¢do e com as entidades representativas dos
docentes (CURY, 2005, p. 15-16).

No ambito da organizagdo da gestdo democrdtica, o autor, baseando-se no estatuto da
democracia representativa expresso pela Constituicdo de 1988 (artigo 1°. pardgrafo tnico),
afirma que esta democracia pode e deve ser aperfeicoada com os mecanismos de democracia
direta, semidireta ou mista, ou seja, o plebiscito, o referendo e a iniciativa popular que
possibilitam a manifestacdo da vontade popular de forma soberana, ampliando esta soberania
que, na democracia representativa, limita-se a realizacdo de elei¢des periddicas nas quais 0s
cidadaos se manifestam tdo somente pelo voto individual (CURY, 2005, p.16).

Portanto, segundo ainda o autor, esses principios apontam para o estabelecimento de
uma nova cultura politica de um Estado Democratico de Direito e implica cidadania ampliada
e antagoOnica aos processos clientelisticos ou quaisquer outras formas de particularismos. Os
processos de decisdo neste tipo de cidadania ampliada implicam participa¢do da sociedade,

respeito a autonomia dos entes federativos (Estados e Municipios), e das institui¢des
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educacionais pertencentes aos seus respectivos sistemas de ensino, entre elas, as escolas. Mais
ainda, a participacdo deve ser precedida de mecanismos que garantam a publicidade e a
transparéncia das decisdes, dimensdes imprescindiveis do poder que se define como publico
(CURY, 2012, p.18).

Verifica-se, portanto, que as varias dimensdes da gestdo democritica em todos os
niveis e instancias do Estado, baseadas na busca incessante de uma nova cultura politica na
qual a cidadania é considerada de forma substantiva e ampliada, onde os cidaddos sao
considerados sujeitos de direitos (civis, politicos, sociais) e sdo criados novos espacos de
participacdo e onde se busca, no horizonte, a democratizagdo efetiva da sociedade,
confrontam claramente com a gestdo democratica na perspectiva do gerencialismo, na qual os
cdadaos sdo “clientes” e “consumidores” dos ‘“servigos” oferecidos pelo Estado e se cultiva,
nao o sentimento de participagdo coletiva, mas o individualismo, a competi¢ao, a busca de um
“lugar ao sol” na sociedade de mercado. O alcance da gestdo democrética, da cidadania e da
democratizagdo da sociedade, ndo € um processo facil, sendo, acima de tudo, um processo de
aprendizado.

As escolas sdo chamadas, portanto, a exercer a sua fungdo, porque nelas estdo sendo
formados os cidaddos sem os quais esta democratizacdo, politica e social, ndo existe ou fica
limitada pela concep¢do neoliberal de uma “democratizagdo” do consumo de bens e
mercadorias que, numa sociedade marcada por profundas desigualdades sociais, acaba
beneficiando alguns segmentos da sociedade e nao toda a sociedade. E dentro das escolas,
solicita-se 0 empenho e o compromisso de toda a equipe escolar ndo apenas com um ensino
de qualidade baseado no acesso aos conteudos disciplinares minimos ou pela preparagdo para
o trabalho, mas com uma qualidade definida também e principalmente pelo desenvolvimento
pleno das pessoas e seu preparo para o exercicio da autonomia.

Falemos, agora, de duas das dimensdes importantes da pratica da gestdo democratica
nas escolas que s@o a participagdo e a autonomia e, posteriormente, entrando diretamente em

nosso objeto de estudo, a atuagdo da Coordenagdo Pedagdgica.
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2.4. A participacao e a autonomia como principios da gestio democratica da

educacao

O tema da participacdo e da autonomia é objeto de reflexdes e estudos que refletem as
diferentes tendéncias nas pesquisas e as diferentes posicdes tedricas de seus autores. Em
alguns autores, o tema é abordado sob um ponto de vista histérico e politico, inserido dentro
do processo de mobilizacdo pela democratizacdo e pelo estabelecimento de um Estado
democratico de direito; em outros, integra uma das dimensdes das andlises sobre as
transformagdes dos sistemas politicos democréticos na atualidade e em outros, ainda, refletem
os estudos sobre as novas tendéncias administrativas € organizacionais, neste caso,
preocupados com os “novos modelos de gestdo das organizacdes”, nos quais os niveis
decisorios centrais “abrem mao” de seu poder de decidir, estimulando os niveis intermediarios
ou que estdo na base das organizacdes, a participar mais ativamente da busca de solucoes de
problemas e mesmo das decisdes sobre a atuacdo da organizacao.

A conquista da participacdo e da autonomia das escolas no Brasil tem uma longa
histéria, embora deva se reconhecer que os esforcos maiores para que esta participacdo e
autonomia fossem expressamente declaradas em lei (Constituicdo, LDB) e um esforco
semelhante tenha sido feito para que elas deixassem de ser expressar apenas “no papel” e se
transformassem em realidade, coincidiu com o término do periodo autoritirio e as intensas
mobiliza¢des para a reconstru¢ao da democracia.

Historicamente, o Brasil tem um passado marcado por periodos mais autoritarios do
que democréticos, fortalecendo uma cultura politica de baixa participacdo da sociedade nos
processos de decisdo de politicas. Os poucos periodos democréticos vividos pelo pais,
coincidiram com governos populistas que, ainda que sintonizados com as reivindicag¢des
populares, decidiam “em nome do povo” e quase sempre, para evitar um rompimento da
ordem social e econdmica. Essa cultura politica, com raizes em nosso passado colonial e
imperial, tdo bem estudada por Raimundo Faoro (1984), permitiu a sobrevivéncia de formas
patrimonialisticas e clientelisticas de se tratar a “coisa publica” em favor, como demonstrou
Faoro, de beneficios privados.

Na educacdo, Mendonga (2001), demonstrou que as escolas brasileiras, frente a
exigéncia de se adequarem ao novo ordenamento juridico definido na Constitui¢do de 1988,
estabelecendo a gestdo democratica como principio do ensino publico, para atender as

demandas por participagdo em sua gestdo, encontraram resisténcias dentro do préprio sistema
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de ensino a que pertenciam, em decorréncia da cultura burocritica e patrimonialista ainda
vigente no Estado. H4, como demonstrou um discurso de participagdo, originado do poder
publico central, que ndo se traduz em medidas concretas para garantir a participacao
democrdtica e a autonomia da escola, numa perspectiva realmente democrdtica de
descentralizacdo de gestao.

Pedroso (2000), estudando o periodo de mobilizacdes dos professores e funciondrios
publicos ocorridas em Sao Paulo ao final do regime militar, estimuladas pelos governos de
oposi¢do que assumiram o Estado nesta época de transicdo a democracia, demonstrou os
obstaculos e dificuldades que os préprios governos colocavam, seja para atender as demandas
geradas por aquelas mobilizacOes, seja para estabelecer mecanismos permanentes de
participacao, com ampla representatividade e legitimidade perante os educadores. Mesmo que
o 6rgdo central, no caso, a Secretaria da Educac@o de Sao Paulo, fosse eventualmente ocupado
por secretdrios que trabalhavam no sentido de estimular e garantir os mecanismos de
participacdo e atender as demandas por gestdo democrdtica e de melhoria da escola publica
paulista’!, ocorriam resisténcias dentro da prépria estrutura burocrtica da secretaria ou
dificuldades resultantes de pressdes e compromissos politico-partidarios dos novos
governantes.

Tanto a participagdo quanto a autonomia sdo pressupostos da gestdo democrética e
devem fazer parte da prética real de escolas que se pretendem democraticas. Porém, esses
pressupostos ndo sao dados e ndo vém com instrugdes a serem seguidas: a histdria recente de
luta por participacdo e autonomia, em Sao Paulo e nos demais estados da federacdo,
demonstra que elas sdo resultantes de um aprendizado pautado na realidade das escolas, a
partir das experiéncias cotidianas e sdo por elas gradativamente conquistadas que, por sua
vez, € importante ndo esquecer, ndo sao experiéncias isoladas, pois as escolas estdo inseridas
em sistemas de ensino (federal, estaduais, municipais) cuja gestdo ainda depende das

instdncias decisorias centrais e intermedidrias.

""Em Sdo Paulo, as discussdes sobre a os problemas enfrentados pelo ensino piiblico do Estado, se iniciaram
com a formagdo da Comissdo de Educacdo, apds o I Semindrio de Educagdo Brasileira, m 1978 e a Conferéncia
Brasileira de Educacdo, em 1980. Sob influéncia do PMDB, partido que congregou uma ampla frente de
oposicdo ao regime autoritdrio, a referida Comissdo tinha o objetivo de elaborar propostas para o governo de
Franco Montoro, um dos nove governos da oposi¢do vitoriosos no pais. Uma das demandas mais fortes nesta
época era a democratizacdo entendida como possibilidades de participacdo na elaboracdo de politicas
educacionais, amplia¢do do acesso, melhoria das condi¢gdes para garantir a permanéncia dos alunos e uma gestao
participativa e autdnoma das escolas (PEDROSO, 2000, p.12-13).
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A pesquisa académica ou os estudos'? que acabam gerando propostas de politicas para
a concretizagdo da participacdo e da autonomia, partem sempre daquilo que estd expresso
legalmente (Constitui¢do, LDB) e procuram verificar como as escolas, concretamente, t€ém
agido para tornar aqueles pressupostos realidade. Procura-se focar a aten¢do na realidade das
unidades escolares, questionando os referidos pressupostos e levantando questdes ao nivel
destas e da atuacao de suas equipes gestoras.

Cada instituicdo tem a sua identidade, ou seja, suas caracteristicas proprias e sua
cultura organizacional e o respeito a estes condicionantes sdo essenciais para que a equipe
escolar construa as condi¢Oes para a participacdo que implica um longo caminho a ser
percorrido por todo coletivo escolar. E a gestdo democritica que viabiliza e permite o
constructo da participagdo e esta por sua vez cria instrumentos, ao nivel das unidades
escolares, de superagdo dos modelos autoritarios, patrimonialisticos e clientelisticos que ainda
existem em muitos estados e municipios brasileiros.

Alguns questionamentos dos estudos referem-se a niveis ou graus de participacdo que
ocorrem em todas as instituicdes educacionais (como de resto em todas as instituicdes e
organizacdes sociais, notadamente as publicas) e que ndo contribuem para o fortalecimento da
gestdo democrética e para a formacdo de cidaddos criticos, conscientes e participativos na

sociedade. Como afirma Ferreira, (2000):

O termo participacdo, tomado em sentido estrito, € definido para situa¢des
em que o individuo contribui direta ou indiretamente para uma decisdo
politica. Esta contribuicdo, a0 menos no que respeita a maior parte dos
cidaddos, s6 poderd ser dada de forma direta em contextos politicos muito
restritos; na maioria dos casos, a contribuicdo € indireta e se expressa na
escolha do pessoal dirigente, isto é, do pessoal investido de poder por certo
periodo de tempo para analisar alternativas e tomar decisdes que vinculem
toda a sociedade. (FERREIRA, 2000 p. 171).

A participacdo, assim entendida, reforca uma erronea visdo de democracia, pois o

simples fato de eleger alguém para o poder ndo faz do cidadao um individuo participativo. De

N

"2 Estas pesquisas ndo se limitam a realidade das escolas brasileiras, mas procuram confrontd-las com as
experiéncias de busca por participacdo e autonomia em outros paises. No Brasil, tem sido divulgadas as andlises
sobre a experiéncia das escolas portuguesas, como as de Licinio C.Lima e Jodo Barroso (1995) que aproveitamos
em nossas reflexdes. Citamos também o amplo estudo feito pela UNESCO, coordenado por Ibtisam Abu-Duhou
(2002), sobre a gestdo autonoma das escolas, abrangendo os sistemas de ensino de paises europeus, Estados
Unidos, Canad4 e de alguns paises latino-americanos.
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acordo com Ferreira (2000), o ideal democratico pressupde cidaddos criticos e atentos a
evolucdo da coisa publica, aquele que se interessa pelas formas diretas e indiretas de
participacao e sabe agir em cada uma delas. Desta forma pressupde-se que € este cidadao que
a escola democrética deseja formar, além de participativo plenamente consciente da sua
constru¢do como agente histérico na sociedade de seu tempo.

De forma consensual autores, situados em posicdes ndo tanto convergentes nos
estudos sobre gestdo educacional e escolar, como Paro (2002), Luck (2004) e Luck et al
(2005) abordam a participacdo como condicdo para a efetivacdo da gestdo democratica
escolar. Quando se discute a gestdo democrética escolar, Paro (2002) argumenta que a mesma
estd intrinsecamente ligada a participacao, sendo esta a condi¢ao primordial para que a gestao
se efetive como democratica. A participacio da comunidade escolar” é parte integrante da
gestdo democrdtica, e se esta ndo acontece corre-se o risco de ndo atender os interesses da
comunidade escolar e da sociedade em geral.

Luck et. al. (2004), preocupada mais com 0s aspectos organizacionais14 das unidades
escolares, enfatiza a participacdo como instrumento bdsico da gestdo democrdtica. Para a
autora, a democratizacdo da gestao escolar estd pautada em trés vertentes: 1) participacao da
comunidade na escolha dos gestores; 2) participacdo efetiva do colegiado escolar e 3)
ampliacdo da autonomia. Para a autora, democracia e participacdo sao termos insepardaveis na
medida em que se condicionam mutuamente: é impossivel pensar em gestdo democrética sem
alguma forma de participagdo. A autora coloca a participagdo como uma das formas para se
combater a burocratizacdo e a centraliza¢do proprias das organizacdes e instituicdes antes das
profundas mudancas cientificas, tecnoldgicas e seus reflexos no campo das teorias
organizacionais € administrativas.

A participagdo dos cidaddos pela busca da melhoria da qualidade de educagdo
oferecida pelo Estado, segundo Paro (2002), ndo se detém apenas pela implantacdo de
formulas magicas que, supostamente, conseguiriam banir a insuficiéncia de escolaridade no

meio social, mas passam também pela necessidade de se obter participacdo efetiva da

" Neste trabalho o termo “comunidade escolar” serid utilizado para identificar o conjunto de

professores/alunos/pais/familias/funciondrios que atuam no interior da Unidade Escolar.

1 Reportamo-nos aqui, mais uma vez, ao quadro construido por Heloisa Luck et. al (p. 41) mostrando essas
mudangas, no qual ela enfatiza as responsabilidades compartilhadas em comum por todos os setores profissionais
e a diversidade de vozes na determinagcdo dos rumos das organizacdes e instituicdes ou por Benno Sander, ao
propor o paradigma multidimensional de gestdo que possibilita a constru¢do coletiva de valores éticos que
determinem uma moldura organizacional voltada para a participacdo cidada na promoc¢do de uma vida humana
de qualidade na escola e na sociedade.
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comunidade escolar no interior das escolas de modo que, apesar dos obstdculos, explore ao
maximo as potencialidades colocadas pela legislacdo e normas que regulam ou limitam a sua
autonomia no sistema de ensino a que pertencem e em relacdo as instancias intermedidrias e
centrais. Criar condi¢des para que a participacao se efetive, interna e externamente, € uma das
principais atribui¢cdes da equipe gestora.

Uma vez abordadas as questdes que envolvem gestdo democratica do ensino e o seu
principio de participacdo, cabe fazer men¢do também a mais um pressuposto da gestdo
democritica que € a autonomia. Esse pressuposto é dado tanto na esfera macro da
descentralizacdo, através dos governos estaduais e municipais, quanto na esfera micro como é
o caso da educacdo. Nesta ultima, Azanha (1987 apud Gadotti 1997 p. 5) afirma que a
autonomia € parte integrante do proprio fazer educativo “a autonomia da escola s6 ganha
relevancia se significar autonomia da tarefa educativa... é algo que se pde com relagdo a
liberdade de formular e executar um projeto educativo”.

De acordo com Gadotti (1997) a palavra autonomia vem do grego “autos” (si mesmo)
e “nomos” (lei) e significa capacidade de se autodeterminar, de se autorrealizar e, portanto,
uma escola autdbnoma seria aquela que se autogoverna. A palavra que se opde a autonomia € a
heteronomia, ou seja, é a incapacidade de se reger por leis préprias tendo que se orientar
através de regéncias externas a si mesmo, devendo ser orientado e seguir “leis” de um
terceiro. Para o autor, a autonomia da escola, amparada pela Constituicdo Federal quando
institui a democracia participativa e o principio de gestdo democrética, refere-se
principalmente as possibilidades de a escola construir seu projeto pedagégico fundamentado
no “pluralismo de ideias e concepgdes pedagdgicas” e com a “liberdade de expressdo e de
ensino” o que, em nosso entendimento, incide mais profundamente na constru¢do de um
curriculo escolar e de sua execucdo de forma coletiva e democratica. Pode-se dizer que a
autonomia € um instrumento que se opde as acdes autoritarias de governo e ao centralismo de
poder.

Azanha (1997), que participou ativamente da mobiliza¢do por democracia na educagdo
em Sao Paulo, ndo concebia essa gestdo sem que com ela estivesse associada a ideia de
autonomia que, por sua vez, estd associada a liberdade de ensino. Nao €, como lembra o autor,
um conceito novo em educagdo, o que vem a ser um equivoco, pois ele ganha énfase a partir
da metade do século passado sendo associado a uma educa¢do emancipadora, defendida pelos

integrantes do movimento da Escola Nova.



58

Entretanto, se autonomia for inserida dentro das reformas da educacdo, seguindo as
reformas do Estado, ocorridas no Brasil e em outros paises europeus e latino-americanos, a
mesma poderd perder seu significado original para atender aos interesses das instancias
centrais com o intuito de viabilizar as reformas impostas.

Lima, (2009), a este respeito, argumenta que hd uma tensdo no tocante ao novo
discurso da autonomia das escolas que vem composta por um adjetivo que a converte para um
conceito no minimo paradoxal. Na visdo de Lima (2009) a autonomia € tida como
heterogovernada.

Trata-se de uma légica de autonomia instrumental ou operacional,
subordinada a decisdes politicas e estratégicas produzidas pelo centro
politico-administrativo, concedendo as periferias o encargo de executar de
forma eficaz e eficiente as decisdes supra-organizacionalmente produzidas.
(LIMA, (2009) p. 237)

Observa-se que os agentes educacionais atuam, no interior das escolas, através de uma
autonomia concebida de forma regulada. Nesse sentido, o préprio conceito de autonomia
ganha um aspecto paradoxal e didbio que, para o autor citado, reflete as contradi¢des que
acompanharam o processo de descentralizac¢do, no qual foram mantidos varios mecanismos de
controle do poder central sobre as escolas. Esta ndo parece ser uma caracteristica apenas do
processo de descentralizacdo ocorrido no Brasil Pos-LDB/1996 e que se constituia em uma
das demandas por participacdo e que, posteriormente, ficou subordinada aos objetivos das
reformas educacionais dos anos de 1990.

Estudando as reformas de ensino em Portugal, Lima (1995) demonstrou ques se pode
rescentralizar a gestdo pelo que ele denominou de controle remoto, ou seja, manutencao ou
estabelecimento de mecanismos de delegacdo de poderes (que pode ser retirada a qualquer
momento) ou de avaliagdo.

Na mesma direcdo Scotuzzi (2008), argumenta que a autonomia é relativa tanto na
esfera pedagdgica, quanto na administrativa e financeira. Na esfera pedagdgica a autonomia
torna-se relativa porque € avaliada através de uma politica de avaliacdo externa padronizada.
Na esfera administrativa a autonomia € relativa porque a mesma € regida através de politicas
que sdo elaboradas pelo Estado sem a participacdo da escola, ¢ também através dessa politica
que a escola deve cumprir uma quantidade de dias e horas de trabalho: outro aspecto que
relativiza a autonomia administrativa € a contratacdo de trabalhadores da educagdo na forma
de processos externos a escola. A relatividade da autonomia financeira estd pautada num

processo de repasse de verbas que ja vem com um fim estabelecido, as verbas destinadas as



59

escolas devem ser usufruidas de acordo com determinagdes regulatérias, ndo podendo ser
gastas para fins diferentes. Assim, muitas vezes a escola ndo pode suprir uma necessidade
basica porque a verba que possui ndo é para aquele determinado fim.

Mas, sem desconsiderar essas reflexdes mais gerais sobre o conceito e significado de
participacdo e autonomia, insistimos que todo movimento de gestdo democrética escolar esta
vinculado a capacidade que uma escola demonstra de atuar em trés dimensoes extremamente
importantes: a capacidade de construir um projeto politico-pedagégico, através da
participacao coletiva, tendo em vista a melhoria da educagdo, seja no sentido de atender as
necessidades de seus alunos, considerando-se as exigéncias da sociedade atual, mas também
com a preocupacao de formar cidad@os criticos e participativos nessa sociedade; a capacidade
de criar e fazer funcionar estruturas participativas (como os Conselhos) que se abrem para a
participacao da comunidade escolar, dando-lhe a oportunidade para exigir e contribuir para a
melhoria da qualidade da educacdo e possibilita a integracdo do trabalho da escola com a
comunidade, criando o sentido de responsabilidade compartilhada ou de corresponsabilidade
na busca desta qualidade e, finalmente, entre os elementos desse projeto politico-pedagdgico,
as formas pelas quais a escola vai executar um curriculo, de forma compartilhada, coletiva,
capaz de proporcionar, no dizer de Ferreira (2000) experiéncias democraticas verdadeiras,
cotidianas, gratificantes, sem perder de vista, seus objetivos institucionais quanto a qualidade
da aprendizagem e do ensino.

Acreditamos que a Coordenagdo Pedagdgica tem, potencialmente, no ambito escolar,
um papel importante nesse processo que transcende ou extrapola suas funcdes definidas nos
instrumentos normativos e legais que surgiram com as mudancgas ocorridas na organiza¢ao do
ensino publico, notadamente no Estado de Sao Paulo. Iremos, dessa forma, explorar essas

mudancas no capitulo seguinte.
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3. O COORDENADOR PEDAGOGICO: SUA TRAJETORIA NO ESTADO DE
SAO PAULO

O objetivo deste capitulo é trazer a tona o processo histérico mais recente da trajetéria
do Coordenador Pedagdgico, com base na literatura especializada sobre o tema. Utilizamos,
em grande parte, os trabalhos levantados na fase inicial desta pesquisa, para saber como a
Coordenacdo Pedagogica foi tratada na pesquisa académica e também obras histdricas focadas
nesta temadtica.

Assim, ndo apenas esperamos satisfazer um dos objetivos da dissertacao que € rever as
mudancas ocorridas na legislagdo quanto as funcdes e a atuacdo do CP nas escolas publicas
paulistas, como também esperamos, nos estudos a respeito, identificar as dimensdes nas quais
o CP pode atuar na perspectiva da gestdo democrética da educagdo ou pelos menos, apresenta-

-se potencialmente nessa direcao.

3.1. A histéria da Coordenacao Pedagodgica

Para compreender os fatos mais relevantes da trajetoria do CP € necessario analisar a
literatura produzida sobre a temdtica da Coordenacdo Pedagdgica desde os seus primordios,
uma vez que ocorreram inimeras modificacdes terminoldgicas ao longo do tempo, sendo
necessario considerar, também, a trajetéria do inspetor de ensino, do orientador pedagdgico e
do supervisor de ensino.

E importante considerar nessas trajetorias, os fatos mais relevantes da histéria recente
do CP, principalmente apds a Constituicdo de 1988 e as reformas ocorridas no estado de Sao
Paulo na década de 1990. Algumas das teses e dissertacOes estudadas realizaram uma
abordagem histérica da funcdo desde os seus primérdios que datam de 1920 como Inspetor
Escolar”, até os dias atuais. Autores como: Roman (2001), Polizel (2003) Fernandes (2004),
Duarte (2007), Fernandes (2008), Horta (2007) e Lima (2009), trazem em suas pesquisas
importantes fatos que marcaram a evolucao da fun¢do do CP, possibilitando compreender os
complexos caminhos que culminaram na expansao e implantacdo dos CPs em todas as escolas

publicas paulistas.

"> As atividades relacionadas as fungdes do CP dentro do contexto escolar antecedem a data de 1920. Meneses
(1977), traz um rico levantamento histérico dos cargos que antecederam o CP. Quaglio (1989), em sua tese de
doutorado faz um importante levantamento da histéria do CP.
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A funcgdo do CP teve seus primoérdios na expansdo da escola publica e na reforma do
ensino paulista iniciada nos anos de 1920, ja indicando uma certa dicotomia entre o trabalho
pedagogico e o trabalho administrativo através da criacdo de instancias externas ao trabalho
docente. Nessa época, a inspecdo escolar passou por um processo de descentralizagdo com a
criacdo de quinze delegacias subdividindo os inspetores em inspetores gerais e especiais.
(QUAGLIO, 1989). A partir de 1942 € que a funcdo supervisora, em termos de coordenagao,
orientagdo ou assisténcia pedagdgica, aparece nas leis e normas escolares. No entanto, apesar
das mais variadas terminologias, inspetor de ensino ainda era a denominac¢ao mais usada.

A terminologia supervisdo usada no sistema escolar do estado de Sdo Paulo comecgou
a ser institucionalizada a partir do PABAEE (Programa de Assisténcia Brasileira Americana
ao Ensino Elementar)'®. O primeiro objetivo do PABAEE ndo estava voltado para a
supervisdo, porém no final dos anos de 1950 e inicio dos anos de 1960, ja se tornou bastante
clara a énfase na supervisdo como funcao especializada.

O treinamento dado aos supervisores, nos EUA, tinha como base assegurar a melhoria
de ensino primdrio através de novas metodologias e técnicas com o intuito de iniciar um
processo de modernizagdao do ensino. Os treze supervisores formados pelo programa fizeram
parte de um nucleo piloto onde o objetivo era a formacao tanto de supervisores quanto de
professores, portanto, a formac¢do de um centro cuja natureza era ser “formador dos
formadores” ou, mais especificamente, de treinamento de futuros supervisores para atuarem
em todo o territério nacional. Essa formagao ou “treinamento” tinha um cardter extremamente
tecnicista e traria para a formacdo dos supervisores um olhar fragmentado do trabalho
educacional, separando concepcdo e execucdo (ROMAN, 2001; DUARTE, 2007; LIMA,
2009).

Ap6s a realizacao do referido programa de formacao ou de treinamento, feito através
da parceria entre o Brasil e os Estados Unidos, o segundo fato histérico importante na
trajetéria do CP de que estamos tratando foi a discussdo e a votacdo da LDB de 1961, quando
a fungdo supervisora obteve base legal, sendo regulamentada através do Parecer MEC
252/1969 e a Resolucao 69 determinando que a formacdo do supervisor escolar passaria a dar-
se em cursos de graduacdo em Pedagogia na forma de uma “habilitacdo”. O parecer e a

resolucao refletiam, na drea educacional, a politica educacional estabelecida com o golpe

'® O PABAEE foi um programa de assisténcia técnica, firmado entre o Brasil e os EUA a partir de 1956 com o
objetivo de formar professores para mais tarde esses formarem supervisores educacionais no Brasil. A
interferéncia do PABAEE contribuiu para enfatizar metodologias e técnicas de ensino.
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militar de 1964, estabelecendo estreita relagdo entre a educacdo e a economia. Em termos

bastante criticos, Roman (2001) afirma a respeito:

Refletindo as linhas mestras do movimento de 64 — na “formacgdo voltada
para o mercado de trabalho, na reproducdo acritica do conhecimento
adquirido, na ‘despolitizacdo’ dos membros da comunidade de ensino, no
desestimulo a reflexdo, na fragmentag@o e na especializagdo do trabalho.” —
nascia a habilitacdo em Supervisiao Escolar, que formava o profissional para
trabalhar tanto nos Orgdos técnico-administrativos quanto na unidade
escolar; trabalhando nesta dltima, o profissional passaria a ser denominado
Coordenador Pedagégico. (ROMAN, 2001 p. 14).

Percebe-se, dessa forma que, cada vez mais, o trabalho do CP estava sendo posto
dentro de uma perspectiva fragmentada do ensino, refletindo uma tensdo entre a dimensao
administrativa e a dimensao pedagdgica. A habilitagdo de supervisdo garantia ao formando
uma atuacdo tanto em Orgdos técnico-administrativos, quanto no interior da escola. Para
diferenciar um profissional do outro, o agente que atuava no nivel escolar era reconhecido
como ‘“‘coordenador pedagdgico”. Embora a formagao para as duas fungdes fosse a mesma, a
forma utilizada para separar o agente que exercia a funcdo administrativa do agente que
exercia a func¢do pedagdgica estava situada no local de trabalho do supervisor: o agente
“administrativo/burocratico” trabalhava em ambiente externo as institui¢des escolares e o
agente “pedagdgico” trabalhava dentro das institui¢des escolares.

E importante lembrar que, a partir de 1962, surgia nos cursos de especializacio
agricola o Assistente Pedagégico que talvez tenha sido o primeiro profissional da
coordenagdo pedagdgica a trabalhar no interior das escolas paulistas. Em 1970, essa fungdo é
ampliada e implantada em projetos especificos nos gindsios pluricurriculares ou polivalentes,
nos grupos escolares, nos gindsios e nas escolas que adotavam planos de agdo didatico-
administrativa na linha da educacdo renovada. (ROMAN, 2001). As inova¢des implantadas
pelo Assistente Pedagdgico na época eram as concernentes a “Universalizacdo do Ensino
Bésico” impetrada pela lei 5692/71 que estabelece um supervisor ao nivel da unidade escolar.
S6 em 1976 € que o termo Coordenador Pedagdgico aparece em lei para designar o supervisor
que atua dentro das escolas. (ROMAN, 2001).

As mudancgas nao sé no campo de atuacdo do CP, quanto em toda educacdo paulista,
aconteciam rapidamente. Duarte (2007 p. 57) observa que na rede estadual paulista, o
Coordenador Pedagégico e o Professor Coordenador aparecem juntos como funcdo

regulamentada no quadro do magistério na Lei Complementar n° 114, de 13 de novembro de
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1974, no artigo 10. As designacdes das fungdes permitiam que houvesse dentro das escolas
os dois profissionais. Esta fungdo sé se tornou cargo17 através da reformulacdo do Estatuto do
Magistério Paulista (Lei Complementar n° 201/78) que estabelece a nova condicdo
profissional do CP que passa da condi¢do de funcdo para cargo. No texto mesmo desta lei
aparece também a mudanca da nomenclatura do supervisor pedagdgico para supervisor de

ensino.

Artigo 17 - Serdo transformados em cargos de Coordenador Pedagdgico os
cargos dos professores efetivos que, em 31 de agosto de 1978, estivessem no
exercicio da funcdo de Coordenador Pedagdgico, designados na forma de
legislacdo pertinente mediante processo seletivo, desde que, na data da
publicacdo desta lei complementar, contem, no minimo, 5 (cinco) anos de
efetivo exercicio no magistério oficial de 1° e /ou 2° graus do Estado de Sao
Paulo.

Apesar de ser uma lei elaborada com a presenca de alguns profissionais da educagdo e
ser reconhecida como “progressista” devido a presenca dos dois profissionais no interior das
escolas, ou seja, o Coordenador Pedagégico e Professor Coordenador, percebe-se que nao
houve nenhum esforco, por parte do sistema de ensino, em promover a continuidade dos
concursos publicos para a provisao e efetivacdo dos cargos de Coordenacdo Pedagdgica. Aos
poucos, os ocupantes de cargo de CP foram se aposentando e pedindo exoneracdo até
culminar na total vacancia do cargo. (DUARTE, 2007).

Ao longo dos anos, o CP foi introduzido dentro das escolas com atuagdo especifica,
ora para garantir o bom andamento dos programas educacionais, ora para acompanhar e
fiscalizar a atuacdo docente. Cabe ressaltar que a coordenacdo pedagdgica no contexto da
ditadura era oferecida parcialmente, e muitas instituicdes educacionais ndo contavam com a
figura desse agente dentro do ambiente escolar.

A andlise histérica da funcdo de CP apresenta evidéncias de que essa fungao tem sido
marcada por rupturas e descontinuidades em vdrios ambitos e que entra na era da

“redemocratizacdo” do ensino com identidade ambigua e desconfigurada (FERNANDES,

7 Com a reformulacdo do Estatuto do Magistério Paulista (Lei Complementar n°® 201/78), sdo criados 800
cargos de CP, possibilitando que os professores que exerciam a fun¢do por designacdio passassem a exercer o
cargo efetivamente. Em 1979, 1101 escolas paulistas contavam com o CP. Esse niimero baixou para 945 em
1980 e atingiu a marca de 864 em 1981. Tal diminui¢do foi atribuida a designacdo de CPs para a direcdo e
supervisdo de ensino, fazendo com que no ano de 1981 pouco menos de 23% das escolas de 1° e 2° graus do
estado de Sdo Paulo contassem com CP. Em 1982, através das Resolucdes SE de 5 e 13 de agosto, foram
designados 288 professores para exercerem a fung¢do de CP. (ROMAN p. 17).
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2008). Porém, a funcdo tdo aclamada pelos agentes educacionais e pelos segmentos
progressistas como o personagem que apoiard os docentes com um trabalho de natureza
pedagogica, € implantada no interior das escolas por uma politica de cunho neoliberal que
impde medidas verticalizadas e centralizadoras.

A descontinuidade do cargo de CP, consenso entre as pesquisas analisadas, ndo se da
apenas na terminologia da fun¢@o, mas sim nas proposi¢des em ter ou nao esse agente dentro
das institui¢des escolares; no jogo sutil das mudangas e desdobramentos de suas atribuigdes;
bem como na forma como ocorre a escolha para efetivar o posto de CP. Outro ponto que
chama a atencdo estd relacionado com a diferenca entre CP cargo e CP fungdo. Eram
designados “cargos” aqueles concursados ou efetivados e “funcdo” para os designados pela
SEE.

Apesar do fato de que haver um CP em cada escola seja uma efetiva conquista da luta
de classe do magistério, as atribuicbes que o mesmo desempenha dentro das unidades
escolares ndo condizem com o aclamado pelos professores. (FERNANDES, 2004; DUARTE,
2007). Evidencia-se, assim, que a fun¢do de CP inserido dentro das escolas vem perdendo seu
carater essencialmente pedagdgico em seus objetivos centrais de servir de ‘apoio’ ao
professor, considerando que o CP passa a ser mais um apoio (elo) entre as diretorias e
secretarias da educagdo para disseminar a politica educacional do que um apoio em ambiente
escolar.

O novo Estatuto do Magistério, promulgado em 1985 através da Lei Complementar n°
444 de 27 de novembro do mesmo ano'*, trouxe em seu bojo vdrias medidas que foram
implementadas para que o debate se realizasse dentro do novo paradigma democrético,
visando a participa¢do dos interessados.

Foi através de encontros e eventos promovidos pela secretaria da educacao de estado
que vérios profissionais da drea educacional foram chamados para participar do novo estatuto
do Magistério paulista, porém obtiveram resultados parciais na luta pelos seus objetivos para
a classe do magistério e muitas de suas solicitacdes e sugestdes ndo foram plenamente
atendidas. Nesse novo estatuto, no artigo 5°, o CP € enquadrado como ‘“‘especialista de
educagdo” e a forma de ocupacdo do cargo serd obtida através de concurso publico. Ainda
nesse estatuto, os requisitos para ocupar o cargo seriam habilitacdo plena em Pedagogia

manifestando assim, o interesse dos 6rgdos centrais com os aspectos pedagdgicos da funcgao.

'8 Esta lei dispde sobre o estatuto do Magistério Paulista, onde a classe foi convidada a debater os assuntos de
seu interesse. Foi um ganho significativo pds-ditadura.
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Porém, o mesmo estatuto ainda abre a possibilidade de existir dentro das unidades escolares o
Professor Coordenador, nao sendo requisito para a ocupag¢do da funcdo a formagdo
pedagoégica, podendo ser um professor coordenador de “matéria especifica” e a forma de
ingresso seria a escolha pelos pares.

A década de 90 foi marcada por vdrias reformas ocorridas no ambito educacional
dentro do estado de S@o Paulo que elevou a fungdo do CP ao patamar de um profissional
imprescindivel dentro das unidades escolares, ora por ser um agente que implantava e
fiscalizava as politicas educacionais, ora por ser aclamado por inimeros agentes educacionais.
Pesquisadores como Roman (2001), Duarte (2007), Fernandes (2008) e Polizel (2001) fazem
uma discussdo relevante sobre a atuacao do CP junto as reformas educacionais realizadas pela
Secretaria da Educagdo do Estado de Sao Paulo (SEESP), bem como sua atuacdo em alguns
projetos especificos como: Projeto noturno no ciclo basico e CEFAMs (Centro Especifico de
Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério), Escola de Cara Nova (1996) e Escola do
Acolhimento (2002). Durante essas reformas, a fun¢do do CP teve suas atribuicdes alteradas
pela resolucdo que a normatiza, alterando e modificando sua natureza pedagdgica a cada
resolucdo.

Na atualidade, dentro da SEE/SP e nas diretorias regionais, entende-se por supervisor
escolar aquele agente que atua fora da escola, junto as diretorias de ensino e que seu trabalho
¢ totalmente administrativo/burocratico e o professor-coordenador (antigo Coordenador
Pedagdgico) atua diretamente dentro das instituicdes de ensino e, embora seja cobrada, por
parte dos profissionais da educacdo, uma postura pedagdgica, o mesmo ja passou a
desempenhar um trabalho mais burocratico/administrativo dentro das escolas devido a
imposi¢ao vertical de politicas educacionais ou a busca por resultados que evidenciem a

melhoria da educagao.

3.2. O Coordenador Pedagogico no contexto da normatizacido para a funcao

no estado de Sao Paulo

Os estados brasileiros, apds a Constitui¢cdo Federal de 1988 e principalmente apds a
LDB/96 adequaram suas politicas para a educac@o com o objetivo de atender as proposi¢oes
das referidas leis e também para atender aos objetivos da politica educacional e das reformas

dos anos de 1990, cujo foco era ndo mais a expansdo, mas a melhoria da qualidade da
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educacgdo. Iniciativas para a reorganizacdo educacional norteada pelas politicas educacionais
jé se haviam consolidado no inicio da década de 1980.

No estado de Sao Paulo ocorreram indmeras reformas educacionais que por vezes
culminavam em rupturas das reformas anteriores levando os agentes educacionais a se
realinharem em outra direcdo estabelecida. Dentro desse contexto, a resolucdo SE 28 de
04/04/1996 com a reforma: Escola de Cara Nova, do governo Mdrio Covas, tendo como
secretaria da educacdo Rose Neubauer, institui vdrias inovag¢des dentro do sistema de
educacgdo do estado de Sdo Paulo, com vistas a melhoria da qualidade de ensino, dentre elas o
regime de progressdo continuada; flexibilizacdo curricular, com destaque para as classes de
aceleracdo; projeto sala ambiente; mudanga na concepgdo de avaliagc@o; reorganizacao escolar
e plano de carreira. Com toda a mudanca na reorganizagdo da educacdo do estado de Sao
Paulo, houve a necessidade de inserir dentro de todas as unidades educacionais a figura do
CP. Esse fato veio ao encontro dos anseios de inimeros agentes educacionais que durante
muito tempo lutaram por ter um CP em cada escola. Nesse sentido Duarte (2007), argumenta

que:

A presenca do PC nas escolas foi vista com grande expectativa pelos
professores. Ele se configura de um modo geral como um dos articuladores
da construcdo do projeto pedagdgico da escola, como um interlocutor
privilegiado entre os diversos segmentos da unidade escolar (pais, alunos,
funciondrios, direcio e professores), um suporte importante para o
aperfeicoamento/atualizacdo do professor em servico. (DUARTE, 2007, p.
71e72).

Pode-se observar pela citagdo acima que, para toda classe do magistério era um ganho
muito grande obter a presenca do CP no interior das escolas, visto que o mesmo era tido com
um perfil de natureza fortemente pedagdgica, além de se constituir um “apoio a mais” no
interior das escolas.

A cada nova resolucdo eram observadas algumas mudangas que descaracterizaram a
atuacdo do CP no interior das escolas. Duarte (2007) faz uma importante observagdo referente
a atuacdo do CP no interior das escolas em relacdo ao aperfeicoamento em servigo, € a
formacdo continuada que estava contemplada na resolu¢ao SE 28 de 04/04/1996 e era fruto de
uma luta constante dos sindicatos e docentes, e que foi abolida na resolugdo SE 35 de
07/04/2000. Tais alternancias propiciam campo fértil para a descaracteriza¢cdo da funcao.

A resolucdo SE 35 ficou em vigor até 2006 quando foi alterada, de forma sucinta pela

resolucao SE 66 de 03/10/2006, durante a gestdo do governo Geraldo Alckmin. Nessa época,
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a proposta educacional do estado de Sao Paulo para a educacdo vinha com o titulo “escola do
acolhimento”, que segundo Duarte (2007) estava pautada em uma pedagogia do afeto no
sentido de entender que a educagdo € afetiva, portanto ela acontece no campo do respeito, da
inclusdo e do amor.

Nesse periodo, a resolu¢ao SE 66 de 03/10/2006 € alterada no sentido de viabilizar a
inser¢do do CP também nas escolas de tempo integral, com a finalidade de trabalhar
especificamente com atividades voltadas para efetivagdo do projeto da escola de tempo
integral.

Com a frequente mudanga de projetos e alteracdes nas resolugdes que tratam das
atribui¢des do CP, fica implicita a ideia de que o CP age mais de forma politica, visando ao
bom andamento da proposta estabelecida, e atuando como interlocutor da SEE/SP do que de
forma pedagdgica atuando diretamente com o professor ¢ com a melhoria da qualidade de
educacdo.

Essa ideia fica mais evidente ao se analisar a resolu¢do SE 88 de 19 de dezembro de

2007, que traz a seguinte introdugao:

A Secretaria da Educacdo, considerando que a coordenagdo pedagdgica se
constitui em um dos pilares estruturais da atual politica de melhoria da
qualidade de ensino e que os Professores Coordenadores atuam como
gestores implementadores dessa politica com objetivos de:

- ampliar o dominio dos conhecimentos e saberes dos alunos, elevando o
nivel de desempenho escolar evidenciado pelos instrumentos de avaliag@o
externa e interna;

- intervir na pratica docente, incentivando os docentes a diversificarem as
oportunidades de aprendizagem, visando a superacdo das dificuldades
detectadas junto aos alunos;

- promover o aperfeicoamento e o desenvolvimento profissional dos
professores designados, com vistas a eficicia e melhoria de seu trabalho.

Na referida resolugdo (SE, 88 - 2007), criada no governo José Serra, foi implantado
um novo programa denominado “Sdo Paulo Faz Escola” onde suas principais metas foram
voltadas para a implantacdo de um curriculo Unico para as cinco mil escolas estaduais dentro
de Sao Paulo. A intengdo era obter melhoria da educacdo através da homogeneidade do
curriculo e dos conteddos. Dessa forma, todos os alunos de norte a sul e de leste a oeste do
estado tiveram acesso aos mesmos conhecimentos no mesmo periodo de tempo.

O governo estadual, através da SEE/SP forneceu a todos alunos o mesmo material

didatico e aos professores forneceu auxilio pedagdgico nas oficinas pedagdgicas das DEs com
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CPs de cada disciplina denominados Professores Coordenadores de Oficinas Pedagdgicas
(PCOP), antigo Assistente Técnico Pedagdgico (ATP), mais uma ator da coordenagdo
pedagodgica, mas com formacao especifica por area (Matemética, Lingua Portuguesa, Historia
etc.). E dentro desse contexto que a nova normatizacio para CPs é inserida no estado de Sdo
Paulo.

A Resolucao SE - 88, de 19-12-2007sofreu inimeras alteracdes. A primeira delas foi a
resolucao SE 53 de 26/06/2010, que logo em seguida sofreu alteragdes pela Resolu¢do SE 8
de 15/02/2011 e por dltimo pela Resolu¢do SE 42 de 10/04/2012 retificada em 18/04/2012.
Esta ultima foi implantada pelo atual governador Geraldo Alckmin que instituiu o programa
Educacdo — Compromisso de Sdo Paulo. Esse programa traz como principal bandeira a
valorizagdo da carreira do magistério e traz em seu texto a seguinte citacdo: O programa tem
como visdo de futuro a educacdo de Sdao Paulo figurar entre as mais avangadas do mundo
até2030.

No contexto dessa nova resolucdo, um dos pontos que chama a aten¢do € a forma
como o CP serd designado: comega a perder seu cardter democratico a partir da resolugao SE
88 de 19/12/2007, passando de um agente eleito pelo conselho de escola a ser designado por
um unico agente educacional: o diretor escolar. A forma democratica de designacdo do CP
contida na resolu¢do SE 35 de 7 de abril de 2000, que foi vista como “ato inovador e
democratico” pelas pesquisas analisadas e pela propria APEOESP", foi totalmente abolida na
atual resolugdo.

No quadro abaixo fica explicita a forma de designagao de trés resolucgdes.

Quadro 7. Designacdo do coordenador pedagdgico nas trés ultimas resolucoes.

Designacao para a funcao de CP

Resolucdo SE de 07 de | Resolu¢do SE 88 de 19/12/2007 | Resolu¢do  SE 42 de

abril de 2000 10/04/2012  retificada em
18/04/2012
Artigo 5° - O processo de Art. 5° Constituem-se | “Artigo 5° - A designacao

selecao e escolha para as | componentes do processo de | para o posto de trabalho de
funcdes de Professor | designacao do docente para a | Professor Coordenador, na

Coordenador compreende | funcao de Professor | unidade escolar, dar-se-4 por
as seguintes etapas: Coordenador: ato do Diretor de Escola e no
I - realizacdo de prova I -  credenciamento | Nicleo  Pedagdgico  das

' A APEOESP elaborou 9 cadernos de formagio para o CP que discutiam assuntos relevantes da fungio. No
caderno 8 menciona o fato positivo e inovador da forma como o CP foi designado apés a SE 35 de 2000.
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em ambito de Diretoria
de Ensino;

II - credenciamento, em
nivel de Diretoria de
Ensino, para
apresentacdo de proposta
de trabalho junto a
unidades escolares da
prépria Diretoria ou de
outras;

IIT - elaboragdo e
apresentacdo de proposta
de trabalho junto a
unidade escolar;

IV - indicagdo pelo
Conselho de Escola da
unidade pretendida.
Paragrafo unico - O
processo de selecdo e
escolha referido no caput
deste artigo poderd ser
feito em conjunto por
Diretorias de Ensino de
uma mesma regiao.

obtido em processo seletivo a ser
organizado pela Diretoria de
Ensino, consistindo de uma
prova escrita;

IT - realizacdo
entrevista individual;

Il - apresentacio de
projeto que vise a melhoria do
processo ensino e aprendizagem
de uma unidade escolar;

IV - ato de designacdo
para a funcdo de Professor
Coordenador, editado  pelo
Diretor da Escola ou, no caso
das Oficinas Pedagdgicas, pela
autoridade  responsdvel  pelo
orgao, a ser publicado em Didrio
Oficial do Estado - DOE.

de

Diretorias de Ensino, por ato

do Dirigente Regional, em
ambos oS casos,
devidamente publicado no

Diario Oficial do Estado.”

Observa-se que o cardter pedagdgico da implantacdo do CP no inicio de 2007 vai se

descaracterizando e dando lugar a um agente cada vez mais voltado para atuar na area

administrativo-burocratica, implantando as reformas educacionais dentro da escola.

A bibliografia analisada permite avancar na compreensdao de que elencar fatos

histéricos € de suma importancia para compreender a evolugao da fun¢do de CP dentro das

escolas estaduais paulistas e para entender seus avangos e recuos, porém que a trajetoria do

CP passa a fazer sentido e a merecer um olhar mais critico com a sua expansdo para todas as

escolas, quando o governo passa a ser democratico e a preocupagdo com a educagdo comega a

ser pauta de assuntos sociais e politicos.
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4. O COORDENADOR PEDAGOGICO E SUA ATUACAO NO CONTEXTO DA
GESTAO DEMOCRATICA

Constitui um dos principios da gestdao democritica do ensino, a prioridade dada a
participacao cidada como pressuposto para se garantir a igualdade, a qualidade e a equidade
do ensino. Neste capitulo pretendemos responder a uma das perguntas da dissertacdo,
colocadas no capitulo introdutério, que é onde e como se situa a atuagdo da Coordenacao
Pedagdgica na problemética maior da gestao democratica.

Quando a coordenagdo pedagdgica foi (re) criada com a nomenclatura de professor-
coordenador, através do programa de reorganizacao das escolas da rede publica do estado de
Sao Paulo, uma das atribuicdes do CP, segundo a SEE/SP, era a coordenagdo e
implementagdo do trabalho coletivo, em forma conjunta com o diretor e equipe escolar. Dessa
forma observa-se que a funcdo de CP € reinventada sob uma forte conotacdo de coordenagdo
do trabalho coletivo. Isto por si s6 jad deixa explicito o cardter democritico da funcio.
Comecemos, pois,a discussdo, pela questdo do trabalho coletivo que € uma das dimensdes da
gestdo democratica da escola. Utilizaremos em nossa discussdo, um paralelo entre as
informacdes colhidas na bibliografia utilizada, com a nossa percepc¢ao pessoal resultado de
nossa experiéncia no trabalho de Coordenacdo Pedagdgica na rede publica de ensino de Sao

Paulo.

4.1. O Coordenador Pedagdgico e o trabalho coletivo na escola

De acordo com a bibliografia analisada, o trabalho coletivo, sob a coordenagdo do
Coordenador Pedagdgico sdo os seguintes:
® Viabilizacdo e acompanhamento dos 6rgaos colegiados;
e Formacdo de professores em servico nas horas de trabalho pedagdgico
coletivo;
¢ Articulacdo e viabilizacao do projeto coletivo da escola (PPP);

¢ Atendimento aos pais e comunidade.

Apesar de o trabalho coletivo ser pautado como funcdo do CP, cabe lembrar que todo
trabalho da instituicdo de ensino estd inserido num ambiente democrético. Isso significa que

ha necessidade de haver articulac@o e envolvimento de toda a equipe diretiva no atendimento
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coletivo. Orsolon (2009) argumenta que o trabalho do CP conseguird ser transformador a
medida que houver intencionalidade de acdes e conexdo com a gestdo escolar em um trabalho
coletivo e integrado. As agdes intencionais do CP vao além da realizacdo de um trabalho
coletivo com a escola e a familia, na medida em que elas estdo pautadas na parceria da
educagdo do individuo, familia e escola com o objetivo em comum: educacdo de qualidade20
para todos.

Para Placco e Souza (2008), qualquer trabalho formativo e qualquer pratica educativa
s6 avancam se abordados na perspectiva do trabalho coletivo. Por sua vez, pressupde a
conexdo dos atores educacionais locais em acdes isentas de fragmentagdo e compromissadas
com o atendimento ao aluno. As agdes coletivas implicam enfrentar as dificuldades no interior
da escola, cabendo a equipe diretiva, através de um trabalho articulado, mobilizar-se para

atender as necessidades dos alunos.

Contemplar o individual no coletivo e fazer com que o coletivo reflita o
conjunto dos pontos de vista individuais € o que confere ao trabalho coletivo
seu carater de coletividade, visto que s6 assim hd uma participacdo efetiva —
nao no sentido de tomar parte em, mas de adesdo de cada um, com
sentimentos e pensamentos, valores e principios. Logo, o trabalho coletivo é
construido por cada educador e promovido pelo coordenador, responsével
pela mediacdo nesse processo de construgdo. [...] (PLACCO e SOUZA,
2008, p. 28).

A importincia do CP no contexto educacional como responsdvel pelo processo de
mediacao do trabalho coletivo fica evidente diante do fato de que acdes e inten¢des praticadas
no interior das escolas ndo sdo avulsas e isoladas, na medida em que dependem de
comprometimento da equipe diretiva e também dos professores: uma escola que articula o
processo coletivo em prol da melhoria da educacdo estd efetivamente vivenciando,
internamente, a gestio democratica. E importante adiantar aqui, para discussdo posterior, que
a proposta de articulagdo coletiva e a intencionalidade de suas a¢des devem estar contidas no
projeto politico-pedagdgico da escola, ou seja, € preciso que este projeto reflita seus objetivos
e finalidades e que acima de tudo visem a formacdo do aluno e do professor. (PLACCO E

SOUZA, 2008).

% Entendendo-se aqui “qualidade de ensino” nas dimensdes colocadas no capitulo sobre a gestio
democrdtica do ensino, ou seja, acesso e permanéncia dos alunos na escola, pleno desenvolvimento da
pessoa, preparagdo para o exercicio da cidadania, como estd expresso na LDB/1996.
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Observa-se, dessa forma, que as acdes coletivas no interior das escolas nio estdo
pautadas apenas nas relacOes pessoais, mas compreendem também o universo politico
pedagodgico, onde estdo presentes as visdes, interesses e perspectivas de todos os atores com
relacdo ao ensino e a aprendizagem e, também, com relagdo a importancia da educagao na
sociedade. O trabalho pedagdgico pode ser considerado o “4mago das instituicdes de ensino”,
sendo seu nucleo o trabalho com o conhecimento. Dessa forma, ndo pode ser tratado de forma
individual, sendo imprescindivel, para a sua eficiéncia e eficicia, que ele seja coordenado.

A coordenacdo ¢é entendida, aqui, como o esforco de se caminhar junto, intimamente
relacionada com acgdo intencional, ndo devendo ser desarticulada nem fragmentada. Nesse
sentido, a coordenacdo do trabalho pedagdgico deve ser pautada em agdes coletivas, na
perspectiva de uma gestdo democratica e libertadora que se distancia de métodos individuais
centrados na figura de um lider autoritario. (VASCONCELQOS, 2009).

O CP € apenas um dos agentes que compdem o coletivo da escola e para que o seu
trabalho de “coordenagdo” seja exitoso € preciso que o mesmo tenha em mente que ele nao se
da de forma isolada, mas sim em meio coletivo com articulagdo de todos que atuam na escola,
através de trocas, de didlogos e “todos” envolvidos em um projeto politico-pedagdgico

transformador. (ORSOLON, 2010).

[...] nfo h4, tal como compreendo, coordenacdo a partir de um sé lugar,
operando apenas com semelhancas ou, ainda, privilegiando a
homogeneidade. Coordenagao pressupde, portanto, uma disponibilidade para
transitar entre diferentes cendrios e espacos, encontrando projetos diversos
(4s vezes antagOnicos), construindo caminhos de aproximag¢do, negociacao,
didlogo e troca, entendendo os constituintes do grupo coordenado como
pares legitimos institucionalmente e participes de um dado projeto politico
pedagdgico. (BATISTA, 2010).

Outro ponto relevante destacado por Vasconcelos (2009) é o fato de ndo relacionar a
coordenagdo do trabalho pedagdgico centrado apenas na figura do coordenador pedagégico ou
dos supervisores. A ideia € justamente a oposta, a coordenagdo do trabalho pedagdgico, deve
ser partilhada com todos os sujeitos e todas as instancias formativas no interior da escola. A
pratica participativa e o movimento de democratizacao escolar ¢ um complexo processo que

ainda estd sendo incorporado pela educagdo geral, ja que implica uma profunda e gradativa
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mudanca paradigmadtica no campo dos conhecimentos e das préticas de gestﬁo,21 trazendo
novas responsabilidades e compromissos das institui¢des educacionais.

Observando a literatura produzida tendo o CP como objeto de estudo, percebe-se que
apesar das atribui¢cdes legais divergirem das atribuicdes da pratica, o CP busca, no ambito
escolar, a atribui¢ao que lhe € concedida ou imposta, condizente com a realidade da escola,
municipio e secretaria da educacdo local. Neste sentido fica evidente que, ao contrdrio do que
posto na resolucao SE 8 de 15/02/2011, o mais importante € a atuacdo do CP orientado pelas
necessidades da realidade escolar. A exemplo disso, Mate (2009) traz a tona um debate
relevante sobre os riscos de se tentar definir a identidade e funcdo do CP, pois, a mesma esta
sendo construida de varias formas e estilos de se coordenar o trabalho pedagégico nas escolas
e que, por muitas vezes, as experiéncias isoladas da coordenagio pedagdgica trazem angustias

pautadas na intencao de se definir o cargo/ fungdo.

[...] é possivel apreender um movimento criativo e inventivo em que, a
despeito da nio “institucionaliza¢do” da fun¢do, ou talvez por isso mesmo,
existe um processo de conquista de “territorialidade prépria” Neste tltimo
sentido € preciso decorrer um tempo para a acomodacgdo de conquistas, pois
ndo h4, felizmente uma tradicdo ou modelos que condicionem tais préticas.
[...] (MATE, 2009, p. 20)

Assim, € na troca com os pares e na busca de respostas para suas indagacdes, que os
CPs vao aprendendo a ser CPs. Um professor de Natal — RN — na pesquisa da fundagao Victor
Civita fala o seguinte: “a gente aprende a ser coordenador, sendo. E ainda é preciso sempre
estar se atualizando”. E no dia a dia, no conhecimento dos espacgos e necessidades escolares,
no acompanhamento pedagdgico, que o CP vai tecendo sua identidade e seu aprendizado, € na
sua propria atuacdo que se descobre a forma mais adequada de se realizar uma boa
coordenacgdo do trabalho pedagdgico. Ndo se pode deixar de evidenciar também, que € através
da atuacdo de uma efetiva gestdo democréatica que o CP orienta seu trabalho, ndo sé CP, mas

toda equipe escolar deve obter orientacio do seu trabalho através da efetivacdo da

*' A prépria palavra “gestdo”, como vimos ao tratar da questio da descentralizagio no contexto
histérico de surgimento da gestdo democrética do ensino, jd estd imbuida de conceitos de participacao,
porém, gestdo participativa ndo quer dizer que “todos irdo fazer tudo de um pouco”. H4 necessidade de
que se respeite um minimo de divisdo de trabalho no interior da escola, de acordo com as
responsabilidades e competéncias de cada um, mas que estas responsabilidades e competéncias devem
ser articuladas e compartilhadas, cabendo a direcdo escolar a coordenacdo geral das decisdes
relacionadas com o contexto escolar particular em que se insere a escola e com a sua propria fungdo
social.
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democracia. Nesse sentido, o PPP tem uma importante fun¢do: a de nortear a escola que se
deseja planejar e objetivar as acdes educativas e as responsabilidades que cada membro tem
dentro do contexto educacional. Dentro dessa visao € que se torna significativo o termo usado
por Mate (2009): “territorialidade prépria”.

4.2. O Coordenador Pedagégico e sua atuacao junto aos 6rgaos colegiados.

Dentro do contexto da escola publica, os conselhos escolares? sdo, sem duvida, um
dos 6rgdos mais atuantes do colegiado educacional.

Dentre os o6rgdos colegiados atuantes no ambiente educacional, em especial na
educacgdo bésica, pode-se citar a Associacdo de Pais e Mestres, o grémio estudantil, conselho
de classe, conselho de sala, conselho de ciclo e conselho escolar. Este ultimo talvez seja o
campo mais fértil para a atuacdo do Coordenador Pedagégico no que diz respeito a efetivacao
da democracia, e a0 mesmo tempo, o mais desafiador, pois amplia a sua atuacdo para um
espaco coletivo bem mais diversificado (pais, alunos, lideres comunitdrios, funciondrios,
professores e equipe diretiva) e ndo apenas os docentes da escola.

Com a redemocratizacdo, no inicio dos anos de 1980, surgiram em todos os segmentos
organizados da sociedade, intensas demandas para a criagdo de formas de participacdo na
gestdo publica alternativas as formas tradicionais (Camaras Municipais, Assembleias
Legislativas, sindicados, associagdes, etc.) e que as agdes politicas ndo fossem mais
elaboradas de forma a ignorar a importancia da representacdo de todos aqueles segmentos.
Ap6s a Constitui¢do de 1988, os conselhos ganham voz coletiva, para dirigir as agdes do
Estado em prol da cidadania. E nesse contexto que os conselhos sdo implantados dentro do
Estado exercendo a fun¢cdo mediadora entre o estado e a Sociedade.

Os conselhos passaram a exercer um papel da maior importancia na luta pela
concretizagdo dos direitos que definem uma cidadania completa e auténtica, como o caso do
direito 4 educacdo. No ambito das reformas descentralizadoras que passaram para oOs

municipios responsabilidades para os quais ndo estavam administrativa e financeiramente

*No Brasil, os conselhos chegaram com fortes caracteristicas europeias fundadas sob a perspectiva da
monarquia sob considerdvel crivo patrimonialista. Pelo menos até a década de 1960, os membros dos
conselhos eram indicados, recaindo a escolha em pessoas supostamente conhecedoras das leis do
ensino ou mesmo com prestigio politico, sendo o critério de escolha dos membros de um conselho,
portanto, o denominado “notdrio saber”, tal como entendia o poder governamental, especialmente nas
dreas de educacdo, sadde, cultura, assisténcia social. Embora tendo como atribui¢cdes assessorar o
governo na formulacdo de politicas publicas, esses conselhos se assumiam como de ‘“cardter técnico
especializado”, e sua atuagdo se concentrava nas questdes da normatizacido e do credencialismo dos
respectivos sistemas. (BRASIL, 2004, p. 16).
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preparados, os conselhos locais se constituiram formas de se promover maior controle social
sobre a elaboragdo de politicas e a gestao dos sistemas sociais que até entdo, fazia-se de forma
autoritaria e centralizada. Nesse sentido, a esfera politica foi consideravelmente ampliada,
contribuindo para tornar a democracia mais participativa, ainda que formalmente
representativa (GENTILINI, 2010).

Mesmo com tantas iniciativas para se efetivar a forma de participacdo social nos
variados segmentos, os representantes dos 6rgaos colegiados tiveram um longo aprendizado
pela frente™, como j4 foi dito anteriormente, pois a forma de um governo verticalizada deixou
sequelas que impedem a populacdo de agir de forma autdbnoma e participativa. Participacio
nao € um processo dado, € um processo aprendido e conquistado e a escola tem um
importante papel social relacionado 2 conquista da autonomia e participacdo. E necessério
promover situagdes onde todos os atores educacionais exercam a participacdo e aprendam a
agir e reagir de forma critica. A participacdo nos 6rgaos colegiados é uma oportunidade de
efetivar a voz do coletivo nas tomadas de decisdes e para os CPs € uma oportunidade de
valorizar a democracia no contexto escolar.

No tocante aos Orgdos colegiados, as pesquisas, em geral, apontam que é o
Coordenador Pedagdgico que atua como elemento dinamizador de cada um deles.

® Conselho de escola: 6rgdo de maior representatividade da escola, agrega os
seguintes representantes: pais, alunos, membros da comunidade, da equipe
administrativa, funcionario e dos docentes. A esse conselho é concedido
poder deliberativo, € através desse conselho que se efetiva a descentralizagao
do poder.

¢ Conselho de classe: este conselho € um 6rgado de grande relevancia dentro da
escola. Fazem parte dele: todos os professores da classe e também alunos,
independentemente da idade. Os alunos representantes, na maioria dos casos,
sio escolhidos por eleicio. E comum também escolher um professor

representante de classe, este professor se torna o porta-voz da classe em

reunides de pais e de conselhos.

» Uma iniciativa que comprova a importancia dos conselhos é o recente programa de fortalecimento
dos mesmos através de formagao aos dirigentes educacionais fornecida pelo MEC em parceria com as
universidades publicas, iniciativas como esta evidenciam a importincia de se concretizar a
participacdo social através dos conselhos.
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¢ Conselho de ciclo: alguns estados e municipios estabelecem o regime de ciclos
ao invés de um regime seriado, desta forma institui-se um conselho que
auxiliard na demanda por vagas, na adequacdo da escola em oportunizar
educacdo de qualidade a todos e em outras decisdes onde existem normas
politicas a seguir que se orientam pelo regime de ciclos.

¢ Conselho de série: este conselho é constituido por todos os professores que
ministram aula naquela série. A fun¢ao deste conselho € garantir a integracao
dos conteddos do curriculo, também a anélise dos dados diagnoésticos de cada
série.

A articulacdo do coletivo escolar, através dos conselh0524, com vistas a uma melhoria
da qualidade da educagdo, faz do CP um importante aliado para que a educacdo seja
democratica e mais que isso, para que se efetive internamente o modelo de gestao democréatica
nas escolas.

Os Conselhos Escolares na educacdo bésica, concebidos pela LDB como uma das
estratégias de gestdo democrdtica da escola publica, tem como pressuposto o exercicio de
poder, pela participagdo, das comunidades escolar e local. Sua atribui¢do € deliberar, nos
casos de sua competéncia, e aconselhar os dirigentes, no que julgar prudente, sobre as acdes a
empreender e os meios a utilizar para o alcance dos fins da escola. O conselho existe para
dizer ou, pelo menos, indicar aos dirigentes o que a comunidade quer da escola e, no ambito
de sua competéncia, o que deve ser feito para que se alcance a qualidade do ensino.

O Coordenador Pedagégico tem a sua disposi¢do, além de extensa producgdo
bibliografica, também documentos oficiais produzidos nos 6rgdos federais e estaduais de
ensino, contendo orientagdes sobre as atribui¢des dos conselhos. Pode levar para o conselho,
por exemplo, questdes de natureza disciplinar e pedagdgica ou que se relacionam com o
ambiente escolar (convivéncia entre alunos e professores e entre estes e as familias) que estao
no campo de preocupacdes da equipe escolar e principalmente, no campo de preocupagdes

dos docentes, na medida em que afetam direta ou indiretamente o seu trabalho. Atuar dessa

* As atribuicdes dos conselhos da drea da educagdo, nas devidas proporgdes, se equivalem, seja os
conselhos municipais, seja os conselhos escolares. Estas atribui¢des podem ser classificadas em
deliberativas, consultivas, fiscalizadoras e mobilizadoras que tratam, entre outras, das questdes
relacionadas com o esclarecimento da comunidade quanto a legislacdo do ensino, discussdo do projeto
pedagdgico, a organizagdo escolar, as questdes administrativas e financeiras, os recursos didatico-
pedagdgicos e as relagdes da escola com a sua comunidade, com as autoridades locais € com os 6rgaos
estaduais e federais de ensino (MEC-INEP, 2006).
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forma significa considerar a gestdo democritica em seu sentido amplo, extrapolando questdes
financeiras e administrativas e utilizando a educacdo naquilo em que ela contribui
efetivamente, para o aprendizado democratico que se da dentro e fora dos muros escolares.
Essa atitude do CP aproxima a comunidade escolar dos problemas enfrentados pelos
professores em sua prética pedagdgica que, em geral, é considerada pelos pais, funciondrios e
a comunidade escolar como de competéncia exclusiva dos mesmos, cabendo ao Coordenador
Pedagdgico efetuar um trabalho de esclarecimento daquelas questdes, motivando a reflexao
coletiva sobre elas. Mas, o que parece se constituir em um momento fundamental de sua
atuacdo € quando o conselho é convocado para discutir o projeto politico-pedagdgico da
escola — sobre o qual falaremos posteriormente. A presenga do CP nesse momento € a
garantia de que esse projeto, discutido e compreendido pela comunidade escolar faca — se ela
deseja um ensino de qualidade - com que esta assuma responsabilidades e compromissos em
sua implementacdo. O compromisso dos pais em acompanhar o desempenho de seus filhos e
seu comparecimento espontineo (e ndo imposto) nas reunides pedagdgicas e nas reunides
regulares do conselho, também depende da atuacdo do CP que, em ultima andlise, é quem
exerce o papel mediador das relagdes entre os pais e os professores e entre estes e os alunos.
As relagdes da Coordenacdo Pedagdgica com as familias e com a comunidade em
geral, dependem muito da posicdo da equipe diretiva como um todo e, particularmente, do
tipo de gestdo que se estabelece em uma escola. O que ndo se pode fazer € ignorar que as
familias passaram a ter uma atitude que nao € mais de indiferenca quanto a educagdo de seus
filhos, agora que efetivamente, democratizou-se o acesso a escola publica. A aceleracdo pelo
atendimento da democratizacdo da educacdo sob a consigna “Educa¢do para todos”, traz para
o interior das escolas um conjunto diversificado de alunos em relacio a origem
socioecondmica, a etnia, aos valores e demais demandas e necessidades. (ORSOLON, 2009).
Nesse sentido, a funcdo do CP passa a ser repensada na direcio de um trabalho
coletivo, ndo apenas com os agentes educacionais, professores e alunos, mas também no

atendimento aos pais e a comunidade.

Este cendrio mostra-nos que, de maneira geral, vivemos uma crise que
envolve familia e escola: esta, abrindo espago de participacdo (gestdo
democrdtica) para uma comunidade que ainda ndo estd habituada a prética
participativa; a familia por sua vez, exigindo da escola o que ambas ainda
ndo sabem resolver; e a coordenagdo pedagdgica, revendo suas fungdes em
relacdo ao trabalho com os pais. (ORSOLON, 2009, p. 178 e 179).
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As profundas mudancas na educacdo acompanhando as mudancas socioculturais,
econOmicas, tecnoldgicas etc., juntamente com a avalanche de reformas ocorridas nas décadas
de 1980 e 1990 (assunto discutido no capitulo sobre o contexto histérico), estabelecem,
portanto, uma relacdo diferenciada entre o Coordenador Pedagdgico, as familias e os
professores. A pesquisa sobre as expectativas docentes quanto a sua profissdo e quanto a sua
prética pedagdgica, indicam que ndo € mais possivel a permanéncia de um professor formado
nos padrdes tradicionais. Dessa forma, a atuagdo do Coordenador Pedagdgico na formacao
continuada dos professores € indispensdvel para que eles se sintam em condi¢des de atuar em

uma realidade complexa e mutdvel. E a questdo que se coloca é como promover essa

formacdo continuada de forma coerente com a gestdo democrética.

4.3. O Coordenador Pedagégico e a Formac¢ao Continuada

Antes de entrar na questdo da formacao continuada de professores especificamente em
servico e a atuacdo da Coordenagdo Pedagdgica, cabe analisar e refletir sobre o que os autores
querem dizer quando usam a expressao “formag¢ao continuada”.

Segundo Geglio (2009): A expressdo “formagdo em servigco” pode apresentar
variacdoes de significado de um autor para o outro. Alguns a consideram sindnimo de
“formacao continuada” (cf SILVA e FRAUDE, 1997), isto €, aquela que se estende ao longo
da vida profissional do professor, apds sua certificacdo profissional. [...] ha aqueles, ainda,
que entendem como formagdo em servico um tipo de atividade esporadicamente realizada no
proprio ambiente de trabalho, ou seja, um curso, uma palestra, um estudo, um semindrio
efetivados na escola. Formacdo em servico é formacao continuada. E que ocorre no ambiente
de trabalho do professor. Porém trata-se de um tipo de formagdo que tem a singularidade de
ser efetivamente continua e contextual, além de ser conduzida pelos préprios professores.
(GEGLIO, 2009, p. 114)

Placo e Silva (2001) levantam questionamentos sobre a formagdo continuada,
considerando um campo desafiador, arriscado, mas cheio de perspectivas. Deve-se,
inicialmente, perguntar “o que é formar?”, “o que é formacao de professores?” e, mais ainda,
“formar em relacdo a qué?”, querendo dizer com isto que existem muitas dimensdes possiveis
onde a questdo pode ser discutida. Em suas reflexdes, colocam a necessidade de se ter clareza

ao se falar em formacgdo que exige uma atitude critico-reflexiva e avaliativa quanto as praticas
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e funcOes docentes. Afirmam que se deve ter o cuidado de ndo se “secundarizar as dimensoes

importantes da formacdo”, quando:

[...] ora havendo uma centralizacdo na dimensdo da apropriacio de
conhecimentos especificos, ora nas metodologias de ensino, fragmentando-
se a relacdo forma-contedido, tem implicado processos educativos
empobrecidos em suas possibilidades de contribuir para a autonomia, a
criatividade, a critica e a busca ativa e interativa do conhecimento (PLACO e
SILVA, 2000 p. 30 e 31).

Outros autores evidenciam a dimensao relacional no processo de formagao docente, a
qual o CP deve estar atento. Almeida (2000), baseando-se nas pesquisas de Rogers e Wallon,
fala que compreender a importancia das relacdes interpessoais significa confiar que as pessoas
possuem dentro de si mesmas 0s recursos para a sua autocompreensao e para a modificacao
de seu autoconceito, de suas atitudes e comportamentos, se houver um clima psicolégico
facilitador. O trabalho do CP estende-se, neste caso, além das questdes cognitivas e racionais
do trabalho docente, também as questdes afetivas, o que implica que o CP deve saber “falar” e
saber “ouvir”’, deve incentivar o “planejar coletivo” e fazer “aflorar o vivido” dos professores
(ALMEIDA, 2000, p. 86).

Na mesma linha de pensamento, Santos (2000) fala da atencdo que o CP deve ter
quando inicia seus trabalhos de coordenagdo, sobretudo quando tem professores recém-
chegados a escola ou que estdo em fase inicial de sua profissdo. Nesse caso, deve tentar trazé-
los para o coletivo respeitando-se seus saberes e seus sentimentos, sendo 0 mais comum, a
inseguranga quanto ao seu desempenho na sala de aula. A relacdo com esses professores,
segundo a autora, deve ser de natureza profissional, pessoal, reflexiva e também afetiva. E,
acima de tudo, integrd-los na perspectiva da gestdo democrética, principalmente se for
percebido que esses professores trazem de fora ceticismo quanto 4 eficidcia das relagdes
democraticas na educagdo e na escola, devido a experi€ncias anteriores ndo muito positivas.

As pesquisas avancam no sentido de identificar o CP no ambiente escolar e uma
questdo quase undnime entre os autores se dd no sentido de que o CP tem a funcdo de
formador de professores e preferencialmente que ela se dé dentro do contexto escolar
enfocando as reais e particulares necessidades das escolas, mas ndo pode pensar em formacao
continuada em servigco com alta rotatividade de professores e coordenadores pedagdgicos,

percebe-se que quando estes entraves acontecem, a formagdo que segue baseada na queixa
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dos professores, perde o sentido, pois nos proximos anos outros professores e CPs que ndo
viveram determinada situacdo ficam sem entender os caminhos pelos quais a escola trilha.

De qualquer maneira, € consensual em todos os estudos e pesquisas sobre a atuagao do
CP que esta formagao continuada em servico deve partir do diagndstico das necessidades
escolares. Para tanto, é necessdria uma equipe de baixa rotatividade que elabore o PPP e os
projetos que serdo contemplados nele, inclusive os projetos de formacdo continuada em
servico. Deve-se atentar que todo projeto demanda tempo e trabalho, e seria interessante
analisar a forma de compensacdo desses professores em relacdo a formacao que receberdo: a
mesma € contemplada no plano de carreira? Haverd certificacdo e progressdao funcional?
Parceria com faculdades e universidades? Cabe lembrar que o distanciamento entre o real
(escola) e os estudos e pesquisas realizados em instituicdes de ensino superior, faz com que
nos distanciemos ainda mais do conhecimento produzido e muitos dos nossos problemas
“reais” ja tém respostas e ndo sabemos. Que tipo de planejamento e curriculo implementar?
Muito se fala em formacdo em servigo, porém pouco se esclarece sobre as questdes suscitadas
acima. (FUSARI, 2000). E necessdrio pensar em duas formagdes continuadas: a de fora dos
portdes da escola e as que estdo dentro, e nao elevar uma em detrimento a outra. Aprender
dentro dos portdes escolares € imprescindivel, porém se alienar do conhecimento gerado fora
dela € falta de sabedoria.

Garrido (2000) argumenta que € recorrente nos textos sobre CP que a sua principal
funcdo € a formacgao continuada, seja ela em local de trabalho, durante as Horas de Trabalho
Pedagégico Coletivo (HTPC)® e até mesmo em incentivos para participacio em congressos,

semindrios e orientacoes.

(...) as atribuicdes do coordenador, no que se refere & dimensao formativa,
se fundamentam em: promover a articulacdo da equipe escolar para elaborar
o projeto politico pedagégico da escola, mediar as relacdes interpessoais,
planejar, organizar e conduzir as HTPCs, enfrentar as relacdes de poder
desencadeadas na escola, desempenhar sua pratica atendendo a diversidade
dos professores e das escolas, efetivar o registro escrito como forma de
sustentar a autoria de seu papel na escola. (GARRIDO 2000, p. 18)

A partir de 2013 as Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC), mudou sua nomenclatura para Aula de
Trabalho Pedagégico Coletivo (ATPC), pois houve mudanca no tempo de duracio que antes era de 60 minutos
(hora) e passou a ser de 50 minutos (hora/aula), portanto a partir deste ponto em diante usaremos a sigla ATPC
ao invés de HTPC.
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A formagdo continuada do professor em servigco, mesmo que nao esteja colocada de
forma legal dentro da Resolu¢do SE 42 de 10/04/2012 como uma atribuicdo do CP ainda
assim se configura como uma das ac¢des mais solicitadas pelos atores educacionais, em
especial os docentes. E através das ATPCs que o CP articula o coletivo docente em prol de
uma formacao significativa para determinada realidade escolar.

Das pesquisas analisadas neste trabalho, que abordam a temdtica da coordenacdo
pedagoégica, 24% delas trazem em seu titulo a temdtica “formacdo”. Ha ainda outras
pesquisas, que apesar de ndo enfatizarem a formacdo continuada em seu titulo, abordam o
tema com grande relevancia, como em Campos (2010 p. 15) que traz uma justificativa para a
importancia da formagdo continuada dos professores: “O desenvolvimento pleno do curriculo
escolar traz a necessidade da formagao continua de professores em servigo, que vem sendo
muito valorizada por ser considerada uma das a¢des que contribuem significativamente com
as atividades de docéncia”.

Entretanto, para realizar um trabalho eficaz de formacdo continuada dos professores,
havia necessidade de um preparo especifico que ndo era previsto em sua formacao tradicional.
Nao s6 o governo, mas as entidades representativas dos profissionais do ensino, sobretudo da
rede publica, perceberam essa dimensao vulneravel da atuacdo do CP e buscaram inserir esse
preparo nos cursos € eventos em que a sua atuacdo era discutida.

A preocupacio dos sindicatos, como APEOESP, a respeito da formacdo continuada,
tal como nas pesquisas académicas (ROMAN, 2001; DUARTE, 2007) pode ser tomada como
exemplo desta preocupacdo. O projeto de formacgdo estabelecido pelo referido sindicato,
representado pela edicdo de cinco cadernos de formacgdo, foram dedicados exclusivamente
para a formacdo do CP. Esse material traduzia a inten¢do do sindicato e dos professores
pesquisadores em formar o professor em geral e o professor que poderia assumir a funcdo de
Coordenacdo Pedagdgica na perspectiva de aprimorar seus conhecimentos para uma maior
compreensdo do universo escolar, reconhecimento do papel politico e profissional do seu
trabalho e defini¢do de seu espago de atuacdo.

Roman (2001) aborda os detalhes desses cinco cadernos de formacao oferecida ao CP
pela APEOESP, e ressalta que logo no primeiro caderno percebe-se a natureza paradoxal da
funcdo de CP, no proprio titulo, “Ndo ser e ser: o desafio do Professor-Coordenador-
pedagégico”. Os cinco primeiros cadernos de formacdo que eram direcionados aos CPs

ofereciam alguns subsidios no sentido de: sugestdes praticas aos ingressantes da func¢ao; a
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valorizac¢do da troca de experiéncia entre os pares; a valorizagdo do cotidiano escolar como
dominio da formacdo docente; participacdo nos processos coletivos, entre outros.

Por parte do governo do Estado de Sdao Paulo houve investimentos em relacdo a
formacdo dos professores. No projeto “Escola de Cara Nova” foram implantados programas
de formagdo ligados ao MEC como o Proinfo, a TV escola, o Proformacgdo e os Parametros
Curriculares em agdo (LIMA, 2009 p. 24).

Ja na implantacio da Proposta Curricular do estado de Sao Paulo, o Professor
Coordenador passa por inimeras capacitacdes, porém voltadas para a efetivacdo da nova
proposta no interior das escolas. “As ATPCs, através dos Cadernos de Gestores passaram a
ser formatados pela propria SEE”. Com isto o trabalho que antes era de forma aleatéria
passou a ser orientado pelas Diretorias de Ensino e pela propria SEE. (LIMA, 2009 p. 71).

Paradoxalmente, no contexto das resolugdes que norteiam a fun¢do do CP Polizel
(2003) constata que na resolu¢io SE 28 (SAO PAULO,1996), apesar de se visualizar a
atuacdo do CP no aperfeicoamento individual e coletivo dos docentes, ndo se encontra a
atuacdo desse profissional como responsdvel pela formacdo continuada dos docentes,
considerando que se atribui um cardter ambiguo a esta fung¢do dentro da prépria legislagdao. No
entanto, ndo ha como negar a necessidade que os docentes possuem em relacdo a um apoio
pedagégico que possibilite a intervencdo nos momentos de ddvidas, e observando as
pesquisas pode-se perceber que o CP desempenha este papel no interior das escolas, seja no
cotidiano, seja no trabalho coletivo com os professores.

De qualquer maneira, nos limites definidos pela legislacdo, com as suas ambiguidades,
ndo se pode negar, pelo que dissemos anteriormente, que o trabalho do CP ¢é
Jfundamentalmente, um trabalho de formacdo continuada em servico (grifos nossos) onde ele
se torna formador, articulador e, principalmente, transformador das praticas pedagdgicas
tradicionais, tendo em vista as mudangas ocorridas na sociedade e na educagdo (GARRIDO,
2000).

Essa mesma autora afirma que mudar praticas ndo € algo que se consiga facilmente:
ocorrem resisténcias as mudancas, falta de experiéncia acumulada nas institui¢des escolares
que agora, tem a responsabilidade direta dessa formagao. Fusari (2000) chega a afirmar que
para que a escola cumpra essa funcdo de formar seu préprio quadro docente, deveria passar
por uma mudanca estrutural profunda, de maneira que pudesse contar com um corpo de
professores preparado para exercer as suas funcdes pedagdgicas especificas e, a0 mesmo

tempo, preparado para atuar, quando necessario, na drea administrativa, atendendo as suas
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necessidades pessoais, profissionais € a0 mesmo tempo, inserir-se e identificar-se com o
projeto pedagdgico da escola. Para esse autor, na formacdo continuada, considerando-se as
estruturas e a gestdo democrdticas, o CP deve valorizar os docentes, a partir de suas
experiéncias, de seus saberes e dominar, razoavelmente, as possiveis teorias que
fundamentam as suas praticas.

Em uma reflexao sobre as novas tendéncias de formacao continuada, Inforsato (2012),
fala da necessidade de se incentivar a busca da formacao continuada, como uma componente
prioritaria do projeto pedagdgico e com um valor em si, ou seja, nado apenas como
oportunidade de vantagens salariais ou profissionais. A equipe gestora deve monitorar
sistematicamente os processos formativos internos da escola, incentivando novas praticas
pedagogicas e criar facilidades para aplicacdo das novas praticas aprendidas no trabalho
pedagogico. Deve-se, ainda segundo o autor, propiciar o surgimento de um clima de formagdo
continuada e fazer da escola um verdadeiro ambiente de aprendizagem e ndo apenas um local
onde se verifique esporadicamente agdes de formagdo descontextualizadas e improvisadas,
sem relacdo com as demandas e necessidades dos professores (todos os grifos nossos).

Tem sido também, um tema polémico nas novas tendéncias de formacao continuada
de professores, a presenga das novas tecnologias de informacdo e comunicagdo (TICs), seja
nos programas de formagdo a distdncia, seja como recursos didatico-pedagdgicos. E
impossivel que o CP ignore esta realidade, ou seja, as ofertas formativas tradicionais estao
sendo rapidamente superadas e a utilizacdo das novas tecnologias as quais as escolas tém
acesso, pois estdo interligadas com redes de informagao e formagdo, estd configurando um
modelo formativo sobre o qual ainda ocorrem muitas ddvidas sobre sua eficdcia. Os préprios
professores, individualmente, t€m acesso a essas redes, mas a questao principal € a adequagdo
desses recursos ao projeto pedagdgico da unidade escolar. Refletindo sobre essa questdo,
Sarmento (2000), afirma que € um desafio para o CP, pois deve ajudar os professores a
trabalharem de forma qualificada com as novas tecnologias e isto implica que ele proéprio,
esteja familiarizado com elas, como por exemplo, os softwares educacionais (SARMENTO,
2000, p.64-65).

Pensar a formacdo continuada nos termos colocados, pelos autores acima citados,
implica necessariamente adquirir e cultivar uma mentalidade de gestdo democratica e
colegiada na unidade escolar para que as acOes de formac¢do tenham legitimidade e ndo se

configurem como agdes impostas ou que sejam definidas de acordo com o que o gestor ou o
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CP entendem que seja formacgdo continuada. Considerando-se, portanto, que o CP integra a

equipe gestora, pode-se concluir que ele se torna um elemento-chave nesse processo.

4.4. O Coordenador Pedagégico e as ATPCs

Ao analisar as atividades inerentes ao CP, percebe-se que seu trabalho no interior das
escolas tornou-se indispensavel apds a instituicdo da gestdo democratica e as exigéncias de
atividades participativas nos processos de ensino. E o CP quem articula e programa as
reunides de Aulas de Trabalho Pedagégico Coletivo (ATPC), para a discussdo de tematicas
relevantes do contexto escolar e também para formagdo continuada dos professores. Esse
trabalho, imprescindivel dentro da unidade escolar, sé se faz através da participagdo coletiva e
consequentemente sob o crivo da democracia, haja vista que as discussdes sdo pautadas em
uma abordagem de participacdo onde o professor pode falar e expor seus pensamentos €
também deve ser ouvido pelos demais agentes participantes da reunido.

Nas ATPCs, estd embutida a concepcao de trabalho coletivo que por sua vez € a ideia
mae da gestdo democratica, condi¢c@o para a existéncia da coordenacido pedagdgica no interior
das escolas. O trabalho pedagdgico e coletivo democritico coordenado, é que garante que
uma atividade estd intrinsecamente relacionada a outra e s haverd é€xito na gestdo
democratica no interior das escolas se a corrente ndo se quebrar.

Através do Decreto de Reorganizacdo das Escolas € que os professores tiveram a
possibilidade de ter como parte da atribui¢do de carga horaria as ATPCs, porém as iniciativas
de horas de trabalho coletivo no interior das escolas sdo anteriores a sua implantacio legal
através do Programa de Reorganizacdo das Escolas da Rede Estadual Paulista® (POLIZEL,
2003).

Algumas dessas iniciativas surgiram durante o Ciclo Basico (CB) onde o Professor
Coordenador passou a desempenhar o relevante papel de coordenar a equipe de professores
alfabetizadores nas reunides de HTP (hordrio de trabalho pedagdgico) com o objetivo de
discutir praticas pedagbgicas, questdes pertinentes ao processo de ensino-aprendizagem,
leituras diversificadas e outras atividades correlatas que embasassem o trabalho daqueles

professores no sentido de dirimir problemas enfrentados dentro da sala de aula. (DUARTE,

*% Decreto n° 40.150 de 4/12/1995 — Dispde sobre o Programa de Reorganizacio das Escolas da Rede Piiblica do
Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 1995)
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2007). Nesse contexto, a atuacdo do CP era a restrita apenas a atuagdo com os professores
pertencentes ao CB.

No projeto “escola padrao”, a presenca do CP foi determinante nas discussdes de
carater pedagdgico viabilizando momentos de discussdo coletiva entre os docentes, para
abordarem assuntos relacionados a pratica pedagédgica e superacdo das dificuldades do
cotidiano escolar. Nesse sentido, Fernandes (2004 p. 50) argumenta que: ‘“construiu-se um
desejo quase consensual entre os professores de que estes dois instrumentos: HTP e a
presenca do Professor Coordenador deveriam ser estendidas para a totalidade das escolas da
rede, motivando um movimento reivindicatério”.

As reunides coletivas foram uma conquista significativa para a classe docente, porém
essa carga hordria ainda nido contempla todas as demandas inerentes a docéncia, ou seja, é
uma conquista que precisa ser ampliada. Na pesquisa de Campos (2010) fica evidente que os

professores € os CPs reivindicam esse tempo como periodo de formagdo em servigo, porém

nao é somente nas ATPCs que deve haver a formacao docente em servico.

4.5. O Coordenador Pedagégico e sua atuacao na elaboracio do Projeto

Politico-Pedagdgico.

A LDB 9.394/96, possibilitou que as unidades escolares construissem de forma
autdbnoma e participativa, o seu proprio Projeto Politico-Pedagégico (PPP). Tal exigéncia
gerou entre os profissionais da educagdo inimeras dividas e questionamentos, embora o fato
nao deixasse de ser reconhecido como um avanco. Porém, sua efetivacdo demanda um
processo dificil, demorado, e reflete a realidade de cada escola.

O PPP € o “norte” para que a escola defina seus objetivos e metas, através de um
didlogo com diferentes agentes escolares. O PPP expressa a propria organizacdo da escola e
de sua identidade, de forma que, de todas as a¢cdes que movimentam essa escola, no sentido
democratico, o mesmo ¢ talvez a mais importante delas e, por isso, espera-se que seja
construido e implementado em todos os momentos e por todos os envolvidos no processo
educacional.

Duarte (2007 p. 85) define o que seja um projeto politico-pedagdgico e a posi¢ido do

CP em seu processo de construcao:
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Por Projeto Politico-Pedagégico entendemos aquele refletido e construido
por um grupo colegiado de pessoas (professor, diretor, professor
coordenador, pais, funciondrios da escola e alunos) que tenham em comum o
compromisso com a qualidade de ensino e com as necessidades de assegurar
ao aluno sua permanéncia na escola. A presenca do Professor Coordenador
nas Escolas Publicas Estaduais € estratégica. A ele cabe o compromisso
politico de iniciar no interior das escolas uma prética ainda ndo consolidada
em seu dia-a-dia, que exige empenho, persisténcia e crenca naquilo que se

quer.

Campos (2010) fala da importancia do processo de construcdo do projeto politico-

pedagdgico nos seguintes termos:

Sua dimensdo politica se vincula ao compromisso com a formacdo do
cidaddo para um tipo de sociedade. [...] Na dimensdo pedagdgica reside a
possibilidade da efetivacdo da intencionalidade da escola, que € a formagdo
do cidadao participativo, responsavel, compromissado, critico e criativo. [...]
politico e pedagédgico tém assim uma significacdo indissocidvel. Nesse
sentido é que se deve considerar o projeto politico-pedagdgico como um
processo permanente de reflexdo e discussdo dos problemas da escola, na
busca de alternativas vidveis, a efetivacio de sua intencionalidade. [...] por
todos os membros da comunidade escolar e o exercicio da cidadania.
(CAMPOS, 2010 p. 29).

A fung¢ao do projeto politico-pedagdgico ndo deve se limitar a um mero instrumento
de organizacado escolar, mas sim constituir-se em um instrumento de estimulo que propicie a
reflexdo sobre as complicadas interacdoes que se dd entre a “educacdo e a sociedade, os
problemas do contexto politico social e as ideologias que perpassam os conteidos escolares,
formulando acdes que ajudem a efetivar as mudangas no interior da escola”. (CAMPOS,
2010).

Para Polizel (2003), no Estado de Sao Paulo o PPP foi implantado pela SEE/SP a
partir de 1995 e estd associado as funcdes da coordenagdo pedagdgica e visam a melhoria da
qualidade de ensino. Nesse sentido, a resolucdo SE n° 35 (SAO PAULO, 2000) prevé que o
CP execute, acompanhe e avalie as acdes previstas no PPP. J4 Duarte”’ (2007) aponta a

necessidade de haver a constru¢do de um PPP pautado no sentido de colaboragdo e articulacio

*7 Esta pesquisadora apresenta a ambiguidade existente na proposi¢io da SE ao exigir um projeto
pedagdgico elaborado, implementado e executado pela escola, visando a realidade escolar, e a
imposi¢do de inimeros projetos oficiais impostos pela SE, cobrando a sua execucdo. Neste Sentido
Duarte (2007 p. 117) argumenta que: “A auséncia de um Projeto Politico-Pedagdgico consistente,
construido coletivamente, facilita a interferéncia burocrética externa da SE, por meio de mecanismos

diversos, nas decisoes da escola”.
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com os demais agentes educacionais e articulado com a concepg¢do de educacdo que garanta
ndo apenas a melhoria da educacdo, mas sim uma qualidade politica para todos, com respeito
a diversidade e que veja o aluno como sujeito.

O projeto politico-pedagdgico como manifestacdo da autonomia pedagdgica da escola,
além de ser uma exigéncia da LDB/1996, ganhou lugar de destaque nas atribui¢cdes do CP
explicitas nas resolugdes da Secretaria da Educagcdo de Sao Paulo. A respeito disso, Horta
(2007 p. 73) argumenta que ‘“uma das primeiras tarefas, apontada como primordial, diz
respeito ao papel do coordenador pedagdgico de articular e mobilizar a equipe dos professores
na construcdo e viabilizacdo do projeto politico-pedagdgico”. Essa autora, ao analisar a
literatura especializada do CP, ressalta que os resultados positivos sdo visiveis quando um CP
consegue, com €xito, elaborar um PPP pautado no diagnéstico local.

A ideia de uma escola organizada por todos vem atribuindo novos significados a
gestdo educacional. Essa expectativa pode ser alcancada através da construcdo do projeto
coletivo da escola que, embora seja um desejo de melhoria da qualidade de educagao, possui
muitos entraves na sua elaboracdo. Para Bruno (2010) uma das maiores dificuldades
encontradas para elaboragdo deste projeto estd no confronto das expectativas e desejos dos
envolvidos na elaboragdo do mesmo e, nesse caso, a atuacdo do CP na superacdo desta
problemdtica é fundamental. Pode-se pensar em trés visdes do papel que o CP tem a
desempenhar na elabora¢do do projeto da escola:

® Representante de objetivos e principios da rede escolar a qual pertence;

¢ Como educador que tem a obrigacao de favorecer a formagdo dos professores;

e Como alguém que tenta fazer valer suas convic¢des, impondo seu modelo para
o projeto pedagégico.

Sdo comuns e de mais ficil realizacdo a primeira e a ultima visdo citadas, porém de
qualquer forma que se organize e viabilize a constru¢io do projeto da escola, dois

componentes devem ser pensados: a complexidade e o tempo. (BRUNO, 2009).

O enfrentamento da complexidade dessa formacgdo exige, em primeiro lugar, tempo
para estar junto. Tempo para a construcdo da confianca que permite a coragem de
expressar os proprios desejos, as proprias dividas e medos. Tempo para a revisdo e a
critica de cada convic¢do publicada. (BRUNO, 2009, p. 18)

A complexidade elencada aqui vem sob o viés do trabalho com seres humanos visando
a seus sinais de cultura, bem como a cultura do grupo com valores e relagdes interpessoais.

Essas caracteristicas sao fatores que tornam a viabiliza¢cdo do PPP como “complexa”, além do
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tempo que se mostra um fator limitante do PPP, visto que as a¢des que estdo contidas nele
necessitam de tempo para serem pensadas e analisadas.

Essas dificuldades também sdo consideradas por Santiago (2004) que prefere falar nao
de “complexidades”, mas da “complexificacdo da sociedade” (SANTIAGO, 2004, p. 141) que
repercute profundamente na funcdo social da escola e no tipo de aluno que se deseja formar.
Estdo em evidéncia, no caso, as concepcdes pedagdgicas que fundamentam o trabalho
pedagogico e que o CP deve ter, sendo dominio, pelo menos razodvel conhecimento.

A autora baseia-se nas relagdes entre conhecimento e poder que estdo na base de
qualquer projeto, principalmente, projetos pedagdgicos, destacando-se as multiplas mudancgas
paradigmaticas ocorridas nas ultimas décadas, afetando o campo da economia, da ciéncia, da
educagdo. Para ela, a escola que caracterizou o “projeto da modernidade”, fundada na
racionalidade cientifica e ocupada em atender as demandas por conhecimentos e habilidades
uteis para a economia e a sociedade, estd em vias de desaparecimento e 0s conceitos que
fundaram aquele projeto, como de ‘“natureza humana”, “liberdade”, ‘“justica” foram
questionados. A construc¢do de projetos pedagdgicos, portanto, deve agora levar em conta que
as escolas estdo inseridas em um mundo complexo, globalizado e interligado por processos
sofisticados de comunicagdo e que se deva definir, no projeto, por um “modelo de formagao”
dentre os que se mostram dominantes ou hegemonicos na sociedade. Na verdade, segundo a
autora, os projetos pedagdgicos da escola moderna expressavam ‘“relacdes de poder” e
“regimes de verdade” que dificultavam as utopias sobre as possibilidades da educacdo na
construgdo de “sujeitos autdbnomos e de sociedades livres” (SANTIAGO, 2004).

Aranha (2005), partindo do ponto de vista de que administrar uma escola é uma
atividade essencialmente politico-pedagdgica, também chama a atencdo para um “novo
publico escolar” que chega as escolas, em decorréncia da democratiza¢do do acesso ao ensino
e que desafia as equipes escolares a trabalharem também pela democratizagdo da permanéncia
— uma das dimensdes da qualidade do ensino. A escola, para esta autora, ao refletir sobre os
alunos e os professores enquanto sujeitos socioculturais, j4 se mostra “radicalmente
democratica” e tudo o que ocorre dentro dela integra uma “experiéncia de democratizacao”
que parte dos saberes, vivéncias, experiéncias, adquiridos pelos alunos e pelos professores no
contexto da vida e da histéria (ARANHA, 2005).

Com base nessa autora, pode-se concluir que o trabalho pedagégico cotidiano se
submete constantemente a perspectiva da mudanca, ou seja, a mudanca deve ser incorporada a

pratica docente, e o projeto politico-pedagdgico deve estar aberto e ter suficiente flexibilidade
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para permitir experiéncias criativas e inovacdes em termos de praticas pedagdgicas, desde que
sejam resultados da troca, do didlogo entre o0s sujeitos, ou seja, motivando a
corresponsabilidade (grifos nossos) pelo que se faz (inclusive quando os resultados nao forem
os esperados) desde que democraticamente discutidos. A gestdo democrética, parece-nos, para
ser eficiente, eficaz e efetiva é exatamente isto: decisdes planejadas de forma coletiva e
responsabilidade pelo seus resultados. E, dessa forma, mais uma das dimensodes do trabalho da
Coordenacdo Pedagogica.

As observagdes anteriores nos levam, novamente, a refletir sobre a atuacao do CP na
reflexdo coletiva sobre o que a escola deseja em termos de formacdo e como os professores se
posicionam diante disso. Tal posi¢do, se democraticamente tomada, pode levar os professores
a refletirem sobre a pluralidade de elementos que influenciam a sua pratica pedagdgica
(discursos dominantes, ideologias, preconceitos, preceitos, senso comum, etc.) sobre os quais
nem sempre os professores t€m consciéncia e de superarem a passividade diante de
imposi¢cdes ou determinagdes externas ou de submissdo a regras e padroes de conduta e
praticas sociais que definem externamente o que € falso, o que é verdadeiro, o que € ou ndo é
“pedagogicamente correto”.

Ha um profundo sentido de autonomia e de democracia nesta atitude tomada pelo CP
perante o grupo de docentes, atitude esta que contribui para um projeto pedagdgico que
objetive uma qualidade de ensino que ndo se limite a obtencao de resultados “quantificados”
de ensino/aprendizagem, mas se estenda a todas as dimensdes que conduzem ao
desenvolvimento integral dos alunos, ou seja, aquisicdo de valores, conhecimentos,
competéncias, habilidades, atitudes, convivéncia, comportamentos, compreensdo critica da

sociedade, qualificag¢do para o trabalho e o exercicio da cidadania.

4.6. O Coordenador Pedagégico e sua atuacao na construcao de um curriculo

democratico

Pensar no projeto politico-pedagégico é pensar, sobretudo, na elaboracdo do curriculo.
Se estamos falando de uma escola que constréi democraticamente seu projeto pedagdgico,
nio hda como deixar de pensar em um curriculo que também seja construido

democraticamente. Mas o que se pretende dizer com um “curriculo democrético”?
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O curriculo tem uma vinculacao central com o trabalho da escola, na medida em que é
o instrumento mais importante para a transmissdo de conhecimentos social e historicamente
produzidos, dentro de uma certa organizacdo, onde estdo, tradicionalmente presentes, 0S
conteddos disciplinares, as metodologias de ensino, as formas de avaliacdo e os recursos
didatico-pedagogicos que serdo utilizados para o desenvolvimento do trabalho pedagégico.

Entretanto, dentro de uma gestdo que se pretende democritica, onde as agdes de
formacdo continuada, de HTPC, de elaboragdo do projeto pedagdgico, sdo planejadas
democraticamente, respeitando-se os tempos, saberes, expectativas dos professores, ndo ha
como pensar o curriculo também de forma democratica. Mas o que seria um “curriculo
democratico”?

No levantamento das pesquisas feitas para esta dissertacdo, praticamente nao
encontramos reflexdes especificas sobre a atuacdo do CP na constru¢do de um curriculo
democrdtico. Em geral, os autores partem do que € convencionalmente aceito, ou seja, o CP
deve pautar-se pelas orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e, a escola,
resta discutir o que pode ser acrescentado a esses PCNs em funcdo de suas realidades,
interesses especificos e principalmente, de seu projeto pedagdgico.

Discutindo os principios norteadores de um projeto pedagdgico para uma escola e um
curriculo democréticos, Oliveira, Souza e Bahia (2005), citam os principios da autoridade
inerente a competéncia dos professores, gestores e todos os profissionais da educag¢do na
escola para assegurarem o atendimento das metas e objetivos buscados pela instituicdo; a
qualidade nas vérias dimensdes ja colocadas em nosso trabalho, que garante a formagao dos
individuos enquanto cidaddos e enquanto sujeitos da prdxis social; a participagdo que garante
uma ac¢do coletiva e na discussdo dos problemas escolares sem que se perca a visao do todo,
entendendo-se a escola e sua comunidade, esta, cuja voz deve se refletir no projeto
pedagogico ; a autonomia que € intrinseca a democracia e a cidadania; a prépria democracia
que deve ser o principio substantivo da gestdo da educacdo, como ponto de partida e como
ponto de chegada e, finalmente, a igualdade, no reconhecimento das diferencas de género,
idade, condicdo socioeconOmica, raca, deficiéncias mentais, fisicas, sensoriais e neuroldgicas
(OLIVEIRA, SOUZA, BAHIA, 2005, p.43-45)

Tendo esses principios, as autoras acreditam que estd assegurado um projeto
pedagégico democritico, no qual os processos pedagdgicos serdo permanentemente
construidos e reconstruidos, com a definicdo de resultados imediatos, mediatos e flexiveis,

com a participacao da comunidade escolar que conhece a sua cultura, seus problemas, suas
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expectativas, suas necessidades e na explicitacdo clara de suas metas e das condic¢des
objetivas, tanto no nivel infraestrutural quanto na definicio de uma equipe que tenha
legitimidade junto aos professores e a comunidade para concretizar na pritica o projeto
pedagogico. Para as autoras, a discussdo e a implementacao de um projeto pedagdgico dentro
dos principios acima, jid ¢ um primeiro e importante passo para se reverter o discurso
dominante sobre o curriculo que, desta forma, perde a sua rigidez, seu burocratismo, seu
fechamento frente as novas exigé€ncias postas para a escola face a possibilidade de uma
organizacdo dos contetidos e métodos de ensino com base na experiéncia dos grupos e
coletividades de forma a “gerar o novo”.

Santiago (2004) afirma que o curriculo traduz a opcao politica do projeto pedagdgico
da escola, € a sua “matéria significante” na atribui¢do de sentidos as normas, valores, regras,
espacos, tempos, enfim, tudo o que estrutura e organiza a escola e traduz a opg¢ao politica do
projeto pedagégico da escola. Um curriculo radicalmente democratico levard em conta as
multiplas diversidades, diferencas, elementos culturais e sociais da comunidade escolar, dos
alunos e dos professores, aceitando a pluralidade dos saberes e de expressdes culturais. Se a
proposta pedagdgica € gestada com e na comunidade, refletird a identidade da escola sem
perder de vista a articulag@o entre os elementos externos e internos da sociedade, da cultura,
da Histdria e proporciona sentido as acdes desenvolvidas (SANTIAGO, 2004, p.54-56).

Ainda nas palavras da autora:

“[...] perceber o curriculo como espago de conflito e diversidade nao
significa abdicar do compromisso de propor alternativas, mas amplia o
desafio de romper com estruturas tradicionais, respeitando diferencas e a
polissemia de vozes [...] sendo que a organizagdo curricular pode ser uma
forma de regulacdo social como verdadeira produtora de subjetividades”
(SANTIAGO, 2004, p.56-57).

Como norteador da pratica docente, o curriculo, para a autora, é sempre provisorio e
inacabado, pois, sendo a pratica pedagégica uma pratica social, deve sempre incorporar
experiéncias culturais, incorporando o saber dos alunos em confronto com o que ¢é
reconhecido como “cientifico”. Nele, manifestam-se “representacdes” ou “significados

simbodlicos” contidos na lingua, arte, tecnologia, cié€ncia, religido e os conteudos

(disciplinares)®™ ndo podem, mais, ser vistos como mera linguagem de informacdes, mas

28 . . e . ‘.

A proposta do curriculo interdisciplinar ji consta dos PCNs como uma forma de se trabalhar conceitos bédsicos
e significativos de cada disciplina. Alguns autores consideram que se pode, inclusive, avangar para um curriculo
transdisciplinar.
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como elementos mediadores entre o mundo concreto das vivéncias dos educandos e o
conhecimento cientifico que fornece explicagdes legitimas (mas inacabadas) dos fendmenos
naturais e sociais (SANTIAGO, 2004, p. 56-57).

Tendo em vista as reflexdes acima, como se pode situar a atuacdo do CP para a
constru¢do de um curriculo democritico? Muitos autores, inclusive os que citamos
anteriormente, reconhecem que sd@o muitos os obstdculos, sobretudo na realidade educacional
e escolar que impedem ou dificultam que a escola tenha plena autonomia para definir
democraticamente seu curriculo (e também seu projeto pedagdgico) porque sobre ela pairam
as normas e leis que normatizam o sistema educacional, sendo dificil, muitas vezes, que até
um curriculo minimo, obrigatdrio, seja cumprido com eficdcia. Temos que considerar também
as competéncias, habilidades, atitudes que se espera que os alunos adquiram durante sua
trajetdria escolar e que estas devem ser consideradas no desenvolvimento de todas e de cada
uma das disciplinas.

Mas os autores também reconhecem que hd uma margem de autonomia a ser
explorada e que o CP, ao nivel do trabalho pedagdgico junto aos professores, pode contribuir
para praticas pedagbgicas inovadoras, para selecdo de conteidos e temas significativos para
os alunos, desde que sua atuagdo seja baseada em uma postura democrética e ndo autoritdria,
fechada e burocréitica, cabendo a ele a tarefa de auxiliar os professores a selecionar esses

conteddos e a planejar as acdes correspondentes dentro da sala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na presente pesquisa buscou-se investigar as atribuicdes do CP na rede publica do
ensino do estado de SP, as possibilidades e limites de sua atuacdo na construcdo da gestdo
democratica do ensino tendo como base a literatura especializada e as produgdes de pesquisas
jéa realizadas sobre o CP dentro das faculdades e universidades do estado de Sdao Paulo.

Para realizar este estudo foi necessdrio abrir uma discussdo sobre o surgimento da
gestdo democrética de ensino tendo como base a andlise da literatura que discute o tema,
principalmente nas ultimas duas décadas, observando as demandas sociais pela
democratiza¢do do final dos anos 1970; os movimentos politicos e ideoldgicos no entorno da
descentralizacdo dos anos 1980; a reforma de Estado ocorrida nos anos 1990 redirecionando
as politicas econdmicas e sociais e a busca por novos modelos de gestdo que refletiram as
contradigdes das politicas descentralizadoras.

O contexto de origem da gestdo democritica caracterizou-se tanto pelas lutas e
demandas da sociedade por democratiza¢do, quanto pelas iniciativas de reforma do Estado,
em funcdo da crise econdmica, dos ajustes fiscais e pelas a¢des de descentralizacao.

A queda do regime militar caracterizou-se como porta aberta para a implantacdo de
um novo modelo de governo pautado na democracia, porém mesmo apds a conquista da
democracia nacional o governo continuou centrado na autocracia das classes dominantes.
(KLEBIS, 2010). Assim, a luta politica e ideoldgica em torno da democracia se acentuou e
culminou na votacdo de uma nova Constituicdo Federal que apontava as orientacdes para a
organizacdo do sistema nacional de educacdo que motivou inumeros educadores a se
mobilizarem para defender a gestdo democratica do ensino ja impetrada na referida Lei.

O processo de democratizagdo estatal também deu abertura para a reforma e a
descentralizac@o da gestao educacional. Neste interim, entra em cena a responsabiliza¢io das
organizagdes sociais no tocante a manutencdo e oferta da educacdo, bem como a
institucionalizacdo de uma divisdo ndo igualitiria das responsabilidades nas esferas
governamentais da nacdo. (NOMA e LARA, 2012).

A gestdao democritica de ensino traz como pressupostos de sua efetivacdo a
participacdo e a autonomia, estas, por sua vez, tornaram-se objeto de grandes debates e
discussdes entre autores no tocante a andlise do grau de autonomia e participacao direcionadas
tanto a escola quanto aos atores educacionais, visto que cabe ao Estado a elaboracao de

politicas que norteiam a escola e a gestdao do ensino. Mesmo sob o viés de uma politica
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educacional de base estatal, insistimos que todo movimento de gestdo democrdtica escolar,
bem como seus pressupostos, estdo vinculados a capacidade que a escola demonstra em
construir seu PPP de forma coletiva e fazer funcionar as estruturas participativas no interior
das escolas. Esses condicionantes viabilizam a maior autonomia e participagdo dentro do
contexto educacional.

E dentro do contexto da efetivacdo da gestdo democritica do ensino que este trabalho
objetivou estudar a atuagdo do CP nas estruturas participativas dentro das escolas e as acdes
que o mesmo realiza para que de fato exista democracia no ambito educacional. Para melhor
compreender a figura do CP na rede de ensino publica paulista foi necessario analisar sua
trajetdria sob o contexto histérico, tendo como base a histdria recente da educacao paulista.

Inimeras pesquisas abordam a histéria do CP no contexto da educacdo publica
estadual paulista. Quaglio 1989, Fernandes, 2004, Duarte 2007 entre outros trazem aspectos
relevantes da trajetdria histérica do CP enfatizando que o mesmo surge fortemente no dmbito
educacional sob a nomenclatura de Supervisor de Ensino, passando pela nomenclatura de
orientador educacional, coordenador pedagdgico e professor coordenador pedagdgico. Um
ponto consensual entre esses autores aponta para as inimeras mudangas terminoldgicas que o
mesmo passou ao longo da historia.

Ap6s a Constituicao Federal de 1988 e LDB/96, as reformas educacionais no estado de
Sa@o Paulo exigiram dentro de cada unidade de ensino a presenca do CP, tendo como base a
melhoria da qualidade de educacdo. Anteriormente as leis mencionadas acima houve
iniciativas, em projetos especificos (CEFAM, Ciclo Basico entre outros) onde o CP esteve
presente com forte cardter pedagdgico, porém, ndo era um ator presente dentro de todas as
escolas.

No estado de Sao Paulo, verificou-se que ocorreram inimeras reformas educacionais
que culminaram em rupturas das reformas anteriores levando os atores educacionais a se
adaptarem a outra ordem estabelecida. A escola de Cara Nova do governo Mdrio Covas foi a
primeira reforma educacional paulista que reforcou a presenca do CP dentro de todas as
escolas. Essa acdo politica foi vista e recebida com grande expectativa pela classe do
magistério e também pelos sindicatos, visto que uma das bandeiras de sindicancia da classe do
magistério era a implantacdo das ATPCs na jornada de trabalho docente, e a presenca do CP
dentro de todas as escolas estaduais paulistas validava o ganho dessa luta, pois uma das
atribui¢cdes do CP € a organizacdo das ATPCs no interior das escolas com o objetivo de

articular o coletivo docente em prol de uma escola mais atenta a realidade local.
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A normatizacdo da fun¢do do CP se d4 pela primeira vez na resolucdo SE 28 de
04/04/1996 na reforma escola de cara nova do governo Madrio Covas, tendo na pasta da
educacgdo a secretaria Rose Neubauer. Essa resolucao foi alterada inimeras vezes a cada nova
reforma educacional, como argumenta Fernandes, 2008 e Duarte, 2007, e a cada reforma
educacional as atribui¢des do CP se alteravam, levando a concluir que o mesmo estava sendo
inserido no interior das escolas com o objetivo de efetivar a politica educacional do governo
vigente, descaracterizando a natureza do trabalho e levando a ambiguidade do mesmo.

A dltima resolugdo inserida pela SEE/SP foi a SE 42 de 10/04/2012, e observa-se que
logo de inicio a mesma traz implicita a ideia de que a Coordenacdo Pedagdgica possui
caracteristica de sustentacdo da politica de melhoria da educacdo imposta pelo estado de Sao
Paulo, o que pode ser evidenciado pela consideragao de que a coordenacdo pedagdgica ¢é
posta como um “pilar’’; outro ponto relevante para ser observado, no tangente a atuagao do CP
no interior das escolas estd posto na seguinte frase: “os professores coordenadores atuam
como gestores implementadores dessa politica”. Observa-se, dessa forma, que o estado de Sao
Paulo, através da SEE, elabora suas politicas, transmite para o interior das escolas de forma
verticalizada tendo como agente de “transmissdao” o CP e o mantém no interior das escolas
como implementador dessa politica de forma prescritiva, com o objetivo de se alcangar uma
meta imposta através dos objetivos explicitos na referida resolucdo. Os caminhos que a
coordenacdo pedagdgica percorre nesse momento trazem embutidos consigo uma forte
natureza politica de pressupostos embasados na racionalidade técnica, onde a eficdcia do
professor € vista como um instrumento de melhoria da educacdo. Verificou-se assim que a
atuacdo do CP dentro das escolas estd posta com forte cardter politico, distanciando-se muito
dos aspectos pedagdgicos contidos no momento histérico de seu surgimento.

Nossa pesquisa evidenciou que embora a normatizacao legal distancie o CP das suas
atividades pedagdgicas, o mesmo possui um papel relevante no tocante a efetivacao da gestao
democratica do ensino, sendo articulador do coletivo educacional dentro dos O6rgaos
colegiados, das ATPCs, no PPP, na formacao continuada do professor e na constru¢do de um
curriculo democratico.

Analisamos que ao CP € atribuida a articulagdo do trabalho coletivo, tanto com
docentes como com os pais € comunidade, e ele articula a escola com a comunidade, a escola
com a SEE ou SME e também faz a articulacdo dos docentes com a equipe diretiva escolar.
Dessa forma se evidencia, neste trabalho, a importancia do CP no contexto educacional como

responsavel pelo processo de mediacao do trabalho coletivo, ficando claro o fato de que acdes
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e intencdes praticadas no interior das escolas nao sdo avulsas e isoladas, na medida em que
dependem de comprometimento da equipe diretiva e também dos professores: uma escola que
articula o processo coletivo em prol da melhoria da educacdo estd efetivamente vivenciando,
internamente, a gestdo democrética.

Dessa forma comprovou-se a relevancia do trabalho do CP nas acdes que promovem a
gestdo democrética do ensino, porém as andlises nos deram base, também, para entender que
o trabalho de articulacdo coletiva do CP ndo se pauta apenas nas relagdes pessoais no interior
da escola; elas vivenciam o universo politico e pedagégico, onde estdo presentes as visoes,
interesses e perspectivas de todos os atores com relacdo ao ensino aprendizagem e, também,
da importancia da educag¢do na sociedade.

Sustentamos em nossa dissertacdo que a participac¢do e a autonomia da escola se dao
através da elaboracdo de um PPP que de fato evidencie todos os objetivos da escola, buscando
fazer deste um documento que viabiliza os desejos da comunidade escolar, buscando
compreender que o PPP € uma ferramenta da democracia e € nele que devem estar contidas
todas as intencionalidades da escola, desde a escola que queremos aos profissionais que
desejamos. O PPP bem elaborado, pautado em decisdes coletivas, derruba por terra as
ambiguidades do trabalho educacional e a descaracterizagdo dos seus profissionais. Nele
devem estar contidas concepc¢des pedagodgicas adotadas pela escola, os profissionais que
objetivamos ter dentro da escola, bem como a educagdo que pretendemos ter e alcancar.

Por fim, defendemos que € através da efetivagdo da gestdo democrética sem rangos e
vicios, refletida e efetivada pelo coletivo educacional que vai de fato estabelecer a educacao
de qualidade que pretendemos alcancgar, com o objetivo de oferecer aos alunos condi¢des para
se apropriarem dos conhecimentos necessarios, com o intuito de levar a forma¢do de uma

sociedade justa e de valores pautados na igualdade social.



97

REFERENCIAS

ABRANCHES, M. Colegiado Escolar. Sao Paulo, Cortez, 2003.

ADRIAO, T. Educacio e Produtividade a Reforma do Ensino Paulista e a Desobrigacio
do Estado. Sao Paulo: Ed. Xama, 2006.

ALMEIDA, L, R. A dimensao relacional no processo da formacdao docente: uma
abordagem possivel. In O Coordenador Pedagdgico e a Formagdo Docente In: BRUNO, E.
et. al. org. Editora Loyola, 2000, p. 78 - 88.

AVELLAR, R. M. G. A Avaliacdo como Eixo do Projeto Pedagogico: Construindo uma
nova Qualidade de Ensino. Tese de Doutorado, 156p. Faculdade de Ciéncias e Letras da
Universidade Estadual Paulista Julio Mesquita Filho, Araraquara, 2002.

ARANHA, A,V.,S. Gestao e Organizacao do Trabalho Escolar: novos tempos e espacos
de aprendizagem. In “Gestao Educacional: novos olhares, novas abordagens” (OLIVEIRA,
Maria A.M., org.). Rio de Janeiro. Editora Vozes, 2005, pag.75-86.

BARDIN, Laurence. Analise de Contetdo. Sio Paulo: Edicoes 70, 2011.

BARROSO, J. Para uma abordagem teérica da reforma da administracao escolar: a
distincio entre ‘“‘gestao” e “administracio”. In Revista Portuguesa de Educagdo, V. 8, n.1,
1995, p.33-56.

BOBBIO, N. O Futuro da Democracia: Uma Defesa das regras do Jogo. Traducdo de
Marco Aurélio Nogueira. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1986.

BRAVERMAN, H. Trabalho e Capital Monopolista. Zahar Editores. 1977.

BRESSER, P, L, C. A Reforma do Estado nos anos 90: légica e mecanismos de controle.
Ministério da Administragdo e Reforma do Estado (MARE), 1997.

BRUNO, E, B, G. O trabalho coletivo como espaco de formacdo. In. O coordenador
Pedagdgico e a educacdo continuada. In. GUIMARAES, A, A. et. al. Editora Loyola, 2009, p.
15 - 18.

CAMARGO, R, B; ADRIAO, T, M, F. Principios e Processos da Gestdo Democratica do
Ensino: Implicacoes Para os  Conselhos Escolares.  Disponivel em,
http://www.upcme.org.br/site/docs/Rubens %20Carlos.pdf, acesso em 10/10/2012.

CASASSUS, J. Problemas de La Gestion Educativa em América Latina: La Tension Entre os
Paradigmas de tipo A y El Tipo B. In: Gestao Educacional: o Brasil no Mundo
Contemporaneo. Brasilia, Em Aberto, v. 19, n. 75, p. 49 - 69, jul. 2002.

COLARES, M, L,LS.; PACfFICO, J, M.; ESTRELA, G, Q. (orgs.). Gestao Escolar:
enfrentando os desafios cotidianos. Editora CRV, Curitiba, 2009.



98

CONTI, C. Democratizacao da Sociedade e da Escola: tendéncias e desafios. In Politicas
Publicas em Educagdo: gestdo educacional e democratizagao em Hortolandia (SILVA, Flavio
Caetano, org.), Compacta Editora, 2012, p.87-113.

CURY, C, R,J. Gestao Democratica dos Sistemas Publicos de Ensino. In Gestio
Educacional: novos olhares, novas abordagens (OLIVEIRA, Maria A., org.). Editora Vozes,
2005, p. 15-21.

DROR, Y. A capacidade para governar. Edicoes FUNDAP (Fundagdo para o
Desenvolvimento Administrativo de Sao Paulo), 2002.

FAORO, R. Os Donos do Poder: a formacao do patronato politico brasileiro. Editora
Globo, 1984.

FERREIRA, N. S C. Gestao Democratica da Educacdo para uma Formacao Humana:
conceitos e possibilidades. Brasilia, Em Aberto, v. 17, n. 72, p. 167 — 177, fev./jun. 2000.
Disponivel em, http://www.rbep.inep.gov.br/index.php/emaberto/article/viewFile/1104/1004.
Acesso em 10/10/2012.

. Repensando e resignificando a Gestao Escolar da Educacdao na Cultura
Globalizada. Educ. Soc., Campinas, vol 25, n. 89, p. 1227 — 1249, set/dez, 2004. Disponivel
em <http://www.cedes.unicamp.br>, acesso em 13/10/2012.

FUSARI, J. C. Formacao continua de educadores na escola e em outras situacoes. In O
Coordenador Pedagégico e a Formacdo Docente. In: In: BRUNO, E. et. al. org. Editora
Loyola, 2000,p. 17 — 24.

GARRIDO, E. Espaco de Formacao Continuada para o Professor-Coordenador. In O
Coordenador Pedagdgico e a Formacdo Docente. In: BRUNO, E. et. al. org. Editora Loyola,
2000, p. 12-21

GEGLIO, P, C. O papel do coordenador pedagégico na formacao. In. O Coordenador
pedagégico e o cotidiano da escola. In. PLACO, V, M, N, S.; ALMEIDA, L, R. Edi¢cdes
Loyola, Sao Paulo, 2009, p. 113 — 120.

GENTILINI, J, A. Conselhos e Conselhos de Educacao no Brasil: participacao,
democracia e cidadania. In Desafios Educacionais para o século XXI: contribuicdes dos
contextos espanhol e brasileiro (SOUZA, Claudio B.G.; RIBEIRO, Paulo R.M., org.).
Araraquara (SP). Editora Cultura Académica/Universidad de Alcala, 2010, pg. 421-444.

GENTILINI, J. A. Planejamento da Educacao, Projeto Politico e Autonomia: Desafios
para o Poder Local. Sao Paulo, Cultura Académica, 2010.

HANSON, M. La Descentralizacion Educacional: problemas y desafios. In Programa de
Promocion de la Reforma Educativa em América Latina y El Caribe. OREALC (Chile),
1997, p. 5-22.

INFORSATO, E. Novas Tendéncias de Formacio Continuada dos Professores,
Conferéncia pronunciada no encontro presencial do Programa de Apoio aos Dirigentes



99

Municipais de Ensino (PRADIME). Ministério da Educagao/UNDIME/Universidade
Federal de Sao Carlos, marco/2013.

KLEBIS, A. B. S O. Concepcao de Gestao Escolar: A Perspectiva dos Documentos
Oficiais e dos Programas de Formacao Continuada de Diretores de Escola no Estado de
Sao Paulo - 1990/2009. Tese (Doutorado em Educacdo) 232f — Faculdade de Filosofia e
Ciéncias da Universidade Estadual Paulista “Jilio Mesquita Filho”. Marilia, Sdo Paulo, 2000.

LIMA, L. A democratizacio do governo das escolas piublicas em Portugal.
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/11727/1/Artigo%20Revista%20Sociologi
a%20n%C2%BA19%20%282009%29.pdf. Acesso em 22/10/2012

LIMA, L. Reformar a administraciao escolar: a recentralizacio por controlo remoto e a
autonomia como delegacdo politica. In Revista Portuguesa de Educacdo, V.8, n.1, 1995,
p.57-71.

LODI. Historia da Administraciao e da Organizacao do Trabalho. Editora Pioneira, 1982.

LUCK, H.;: FREITAS, K, S.; GIRLING, R.; KEITH, S. A Escola Participativa: o trabalho
do gestor escolar. Editora Vozes, 2005.

MATE, C, H. Qual a identidade do professor coordenador pedagégico? In. Coordenador
Pedagdgico e a educagdo continuada. In. GUIMARAES, Q, A. et. al. Edi¢des Loyola, Sao
Paulo, 2009, p. 19 — 24.

MEC-INEP. As funcoes dos Conselhos de Educacdo. In Programa de Formaciao de
Conselheiros Escolares. 2006. www.cfge.ufscar.br. Acesso em 22/marco/2013.

MENDONCA, E, F. Estado Patrimonial e gestdo democratica do ensino piublico no
Brasil. Revista Educacdo&Sociedade (UNICAMP), V.22, No.75, agosto/2001, p.84-108.

MENEZES, J, G. C. Principios e Métodos de Inspeciao Escolar. Saraiva, Sao Paulo, 1977.

NOGUEIRA, R, M. A transformacao do modelo de organizacao e gestio educativa: o
aprendizado acumulado. In Inovacdes na gestao educativa. OREALC (Chile). 1995, p. 11-
39.

NOMA, A, K; LARA, A, M, B. Modelo de Gestao Educacional no Brasil nos anos 1990.
http://www.anpae.org.br/congressos_antigos/simposio2007/17.pdf. Acesso em 14/11/2012.

OLIVEIRA, M, A, M; SOUZA, M, 1, S; BAHIA, M, G, M. Projeto politico-pedagégico: da
construcdo a implementacdo. In Gestao Educacional: novos olhares, novas abordagens
(OLIVEIRA, Maria A.M., org.), Petrépolis (RJ), Editora Vozes, 2005, p.40-53.

ORSOLON, L, A, M. Trabalhar com as familias: uma das tarefas da coordenacao. In, O
coordenador pedagdgico e o cotidiano da escola. In, PLACO, V, M, N, S.; ALMEIDA, L, R.
Edicdes Loyola, Sao Paulo, 2009, p. 177 — 182.



100

O coordenaador/formador como um dos agentes de transformacao
da/na escola. In. O coordenador pedagdgico e o espaco de mudanca. In. ALMEIDA, L, R;;
PLACO, V, M, N, S. Edicoes Loyola, Sao Paulo, 2010, p. 27 - 26.

PLACO, V; SILVA, S. A formacao dos professores: reflexoes, desafios, perspectivas. In O
Coordenador Pedagdgico e a Formacao Docente. In: BRUNO, E. et. al. org. Editora Loyola,
2000, p. 25 - 32.

PLACO, V, M, N.; SOUZA, V, L, T. Desafios ao coordenador pedagégico no trabalho
coletivo da escola: intervencao ou prevencao? In, O coordenador pedagdgico e os desafios
da educacdo. In, PLACO, V, M, N, S.; ALMEIDA, L, R. Edi¢des Loyola, Sdo Paulo, 2008, p.
25 - 36.

QUAGLIO, P. O Papel dos Agentes da Supervisao: da Teoria a Pratica. Tese (Em
Educacao) Faculdade de Educacgdo da Universidade de Sdo Paulo. Sdo Paulo, 1989.

PEDROSO, L, A. Slogans de democratizacdo do ensino no Estado de Sao Paulo. In
Politica Educacional, Planejamento e Gestao (GENTILINI, Jodo A., org.). Editora Cultura
Académica, 2000, p.9-37.

ROMANELLLI, O. Histéria da Educac¢ao no Brasil (1930-1973). Editora Vozes, 1986.

SANTOS, M. Saberes e Sentimentos dos Professores. In: O Coordenador Pedagégico e a
Formacdo Docente In: BRUNO, E. et. al. org. Editora Loyola, 2000, p. 89 — 93.

SANTIAGO, A, R. Projeto Politico-pedagégico e organizacao curricular: desafios de um
novo paradigma. Rio de Janeiro. Editora Vozes. 2004.

SARMENTO, M, L, de M. O Coordenador Pedagégico e o desafio das Novas Tecnologias.
In O Coordenador Pedagdgico e a Formagao Docente. In, BRUNO, E, B, G. et al, orgs. Sao
Paulo. Editora Loyola. 2000. p. 63-69.

SAVIANI, D. O legado educacional do regime militar. In Os Vinte Anos de Ditadura

Militar no Brasil e a Educacdo: seu legado para o debate educacional atual. In Cadernos
CEDES, V.28, N.76, setembro/dezembro, 2008, p.291-312.

SCOTUZZI, C, A, S. Gestao Democratica nas Escolas e Progestao: que Relacio é essa?
Dissertacdo (Mestre em Educacdo), 235f — Instituto de Biociéncias, Departamento de
educacgdo. Rio Claro, Sao Paulo, 2008.

SENNETT, R. A corrosao do carater: consequéncias pessoais do trabalho no capitalismo.
Editora Record, Sdo Paulo, 2000.

SILVA, C. Nove olhares sobre a supervisao pedagogica. 14* ed. Papirus, Campinas SP,
2008.

TOMMASI, L.; WARDE, M, J.; HADDAD, S. O Banco Mundial e as Politicas
Educacionais. Cortez, Sdo Paulo, 1996.



101

VASCONCELOS, C, S. Coordenacao do trabalho pedagégico: do projeto politico-
pedagdgico ao cotidiano da sala de aula. Libertad, Sdo Paulo, 2009.

LEGISLACAO E DOCUMENTOS OFICIAIS

BRASIL. Constituicao Federal. Brasilia, 1988.

BRASIL. MEC. Programa nacional de fortalecimento dos conselhos escolares. Conselhos
escolares: uma estratégia de gestao democratica da educacao publica. MEC/SEB, Brasilia
— DF, 2004. Disponivel In: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Consescol/ce_gen.pdf.
Acesso em 12/02/2013.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional, lei 9394 de 1996.

SAO PAULO. Estado do Estatuto do Magistério. Lei Complementar n°. 201, de 9 de
novembro de 1978.

MATERIAL INVESTIGADO

ABREU, L. S. O Professor Coordenador na escola Pablica Estadual: sua Atuacao Frente
aos Conlflitos. — Dissertacio de Mestrado, 94 p. Pontifica Universidade Catdlica, Sdo Paulo,
2006.

BAPTISTA, 1. A. P. A Atuacdo da Coordenacdo Pedagégica como um dos
Possibilitadores do Reencantamento Docente no Ensino Fundamental de uma Escola
Piblica no Municipio de Sao Paulo. Dissertacdo de Mestrado, 217 p. Pontifica Universidade
Catolica, Sao Paulo, 2009.

BRUNO, E. B. G. Os Saberes das Relacoes Interpessoais e a Formacao Inicial do
Coordenador Pedagégico. Tese de Doutorado, 211 p. Pontifica Universidade Catdlica, Sao
Paulo, 2006.

CAMPOS, E. F. E. A Coordenacio Pedagégica em Questio: Didlogos nos Circulos de
Debates. Tese de Doutorado, 237 p. Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual
Paulista, Sao Paulo, 2010.

CARDOZO, M. F. 1. O Professor Coordenador: Um Estudo Sobre a Identidade.
Dissertacdo de Mestrado, 216 p. Pontifica Universidade Catdlica, Sao Paulo, 2006.

CHRISTOV, L. H. S. Sabedorias do Coordenador Pedagdgico: enredos do interpessoal e
de (cons) Ciéncias na escola. Tese de Doutorado, 162 p. Pontifica Universidade Catdlica,
Sao Paulo, 2001.

CUNHA, R. C. O. B. Pelas Telas, Pelas Janelas: A Coordenacao Pedagdgica e a
Formacao de Professores nas Escolas. Tese de Doutorado, 288. Faculdade de Educacdo da
Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2006.



102

DOMINGUES, I. O Coordenador Pedagégico e o Desafio da Formacao Continua do
Docente na Escola. Tese de Doutorado, 237 p. Faculdade de Educacido da Universidade de
Sédo Paulo, Sido Paulo, 2009.

DUARTE, R. C. O Professor Coordenador das Escolas Puablicas Estaduais Paulistas:
analise das condicoes de trabalho e a construcdo do projeto politico-pedagogico.
Dissertacdo de Mestrado, 132 p. Faculdade de Ciéncias e Letras da Universidade Estadual
Jalio Mesquita Filho, Araraquara, 2007.

FERNANDES, M. J. S. Problematizando o Trabalho do Professor Coordenador
Pedagogico Nas Escolas Puablicas Paulistas. Dissertacdo de Mestrado, 113 p. Faculdade de
Ciéncias e Letras da Universidade Estadual Jalio Mesquita Filho, Araraquara, 2004.

FERNANDES, M. J. S. A Coordenacao Pedagogica em Faces das Reformas Escolares
Paulistas (1996-2007). Tese de Doutorado, 284 p. Faculdade de Ciéncias e Letras da
Universidade Estadual Julio de Mesquita Filho, Araraquara, 2008.

GARCIA, M. Formacao Continuada para Coordenadores Pedagogicos e a escola, como
fica? Tese de Doutorado, p. 198. Pontifica Universidade Catdlica, Sao Paulo, 2008.

HORTA, P. R. T. Identidades em Jogo: duplo mal-estar das Professoras e das
Coordenadoras Pedagogicas do Ensino Fundamental I na Constante Construcio de seus
Papéis. Dissertacio de Mestrado, 168 p. Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao
Paulo, 2007.

LIMA, M. N. O Professor Coordenador na Rede Oficial de Ensino de Sao Paulo: Um
Estudo Sobre a (re) Construcao de sua Acao Pelo Cotidiano. Dissertacdo de Mestrado, 93
p. Faculdade de Ciéncias e Letras da Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho,
Araraquara, 2009.

POLIZEL, F. A. P. Praticas Pedagoégicas do/a Professor/a Coordenador/a no Contexto da
Politica Educacional Paulista: 1995-2002. Dissertagdo de Mestrado, 157p. Faculdade de
Ciéncias e Tecnologias da Universidade Estadual Paulista, Presidente Prudente, 2003.

PESSOA, L. C. O Papel do Outro na atuacio do Professor Coordenador. Dissertacio de
Mestrado, 185 p. Pontifica Universidade Catdlica, Sao Paulo, 2010.

ROMAN, M. D. O Professor Coordenador Pedagégico e o Cotidiano Escolar: Um Estudo
de Caso Etnografico. Dissertacio de Mestrado, 237 p. Instituto de Psicologia da
Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2001.



103

APENDICES



104
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CP?
DR/ |CP | PRO | A
\Y L
Elaine Os saberes das relagdes | D - 1 18 2 1300 Nao
Bambini G. | interpessoais e a 8
Bruno formacdo  inicial do 2
coordenador pedagégico.
Patricia Identidades em jogo: | M 0 Sim
Rossi duplo mal-estar das - - - -
Torralba professoras e das
Horta coordenadoras
pedagégicas do ensino
fundamental I na
constante construcdo de
seus papéis. USP — 2007
Léia Soares | O professor coordenador | M 1 1 5 3 1323 Nao
de Abreu na escola publica 1
estadual: sua atuagdo 6
frente aos conflitos -
PUC/SP - 2006
Marilene Formacdo  Continuada | D - 4 - - 1004 Sim
Garcia para coordenadores
pedagdgicos: e a escola,
como fica? - PUC -
2008
Marcel O professor coordenador: | M - 1 - - 1001 Sim
Fernando um estudo sobre
Inécio identidade — PUC — 2006

Cardozo
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Isabel A atuacao da - - Sim
Aparecida coordenacdo pedagdgica
Prandina como um dos
Baptista possibilitadores do
reencantamento docente
do ensino fundamental de
uma escola publica no
municipio de Sao Paulo —
PUC - SP - 2009
Lilian O papel do outro na - - Sim
Corréa atuacio do  professor
Pessba coordenador — PUC — SP
-2010
Renata Pelas telas, pelas janelas: 52 052 Nao
Cristina a coordenagao
Oliveira pedagédgica e a formagao
Barrichelo | de professores na escola
Cunha — UNICAMP - 2006
Luiza Sabedorias do - - Sim
Helena da | Coordenador
Silva Pedagdgico: enredos do
Christov interpessoal e de (com)
ciéncias na escola — PUC
—2001
Isaneide O coordenador 4 004 Sim
Domingues | pedagégico e o desafio
da formacdo continua do
docente na escola — USP
—2009
Maria José | Problematizando 0 - - Sim

Fernandes

trabalho do professor

coordenador pedagdgico
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nas escolas publicas

estaduais  paulistas —

UNESP - 2004
Maria José | A coordenagao 3 30 033 Sim
Fernandes Pedagbgica em face das

reformas escolares

paulistas (1996-2007) —

UNESP - 2008
Marcelo O coordenador 2 2 002 Sim
Domingues | pedagdégico e o cotidiano
Roman escolar: um estudo de

caso etnografico — USP —

2001
Fatima Préticas pedagdgicas 10 |- 010 Sim
Aparecida do/a professor/a
Palotti coordenador/a no
Polizel contexto da  politica

educacional paulista:

1995 - 2002 - FCT-

UNESP - 2003
Rita de | O professor Coordenador 8 30 038 Sim
Céssia das Escolas Publicas
Duarte Estaduais Paulistas:

Andlise das Condigoes de

Trabalho e a Construgdo

do Projeto  Politico-

Pedagdgico. — UNESP —

2007
Elisabete A coordenagdo 5 - 005 Sim
Ferreira pedagdgica em questao:
Esteves didlogos nos circuitos de

campos

debates — USP — 2010
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Marcos O professor coordenador 43 (280 |- |323 Sim
Nogueira de | na rede oficial de ensino
Lima do estado de Sao Paulo:

um estudo sobre a (re)

constru¢do de sua acgdo

pelo cotidiano — UNESP

—-2009
Total de 13 |365 |6 [1096 |S.14
pesquisas- 4 0 N. 03
17 0

*na coluna sujeitos da pesquisa entenda-se por: DR/V: diretor e vice-diretor — CP:

coordenador pedagégico — PRO: professor — AL: aluno.

APENDICE B: MODELO DE FICHA DE ANALISE DE PRODUCAO CIENTIFICA
PESQUISADAS

Instituigdo,

Autor e ano

Titulo

Nivel

Problema de

Pesquisa

Objetivos

Dados e

resultados
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APENDICE C: A EVOLUCAO DO CP NO CONTEXTO HISTORICO DA

EDUCACAO
Terminologia | Ano Atribuicoes Local de atuacao
Inspetor 1920 | Tinha a finalidade de | Deixavam de estar associados
Escolar verificar as acoes | aos Orgdos centrais do sistema
pedagdgicas, orientar os | educacional, mas nao
professores e repassar | chegavam a compor o quadro
orientacOes oriundas das | funcional das unidades
delegacias de ensino, bem | escolares. (ROMAN, p. 12)
como fiscalizar o trabalho
burocritico da unidade
escolar. (DUARTE, 2007)
Orientador 1945 | Apoio ao professor e | Nivel central do sistema
Educacional execu¢do de atividades | (ROMAN p. 12)
administrativas. (ROMAN
p-12)
Supervisor de | 1957 | Planejamento e | Nivel central do sistema
ensino organizacdo racional das | (ROMAN p. 13)
acoes pedagdgicas,
parcelamento do trabalho,
(separagdo entre
concepcado € execucgdo),
especializacdo de fungdes,
controle de processo e
burocratizagdo. (ROMAN
p. 13) (FERNANDES,
2004 p. 45)
Assistente 1962 | Agente de  inovagOes | Dentro da unidade escolar no
Pedagogico educacionais tais como a | sistema de ensino paulista.
(era 0 universalizacdo do ensino. | (ROMAN p. 14)

supervisor ao

(ROMAN, 2001 p. 14 e




nivel da FERNANDES, 2004 p.
unidade 53)
escolar)
Coordenador 1974 | Promotor de | Dentro da unidade escolar no
Pedagégico * transformagdes no ‘“chdo | sistema de ensino paulista.
(o Assistente da escola” (ROMAN, | (ROMAN, 2001 p. 15)
pedagogico 2001 p. 15)
passa a receber
o nome de
Coordenador
Pedagdgico)
Coordenador 1974 | Para o CP: Atividades de | Dentro das unidades escolares.
Pedagbgico e planejamento pedagdgico, | (DUARTE, 2007 p. 58)
Professor o acompanhamento do
coordenador** ensino-aprendizagem, a

organizacdo das classes,

horédrios e reunides e a

reformulacio dos

programas e métodos de

ensino.

Para o PC: trabalhar com

os professores, auxiliando-

0s nas discussdes

curriculares e na

implantacio de novos

programas e métodos de

ensino. (DUARTE, 2007

p. 58)
Professor 1996 | Auxiliar a dire¢do escolar | Dentro das unidades escolares.
Coordenador na organizacdo, execucao,
Pedagdgico implementagao e

acompanhamento da
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proposta pedagbgica que
seria gerida no interior de
cada escola.
(FERNANDES, 2008 P.
125)

Professor 2000

Coordenador

Acompanhamento dos
projetos desenvolvidos
pela escola, a orientacdo
dos professores em relacao
aos referenciais tedricos
defendidos pela SEE, o
desenvolvimento e andlise
de referenciais de
desempenho escolar e até
mesmo a ampliacdo da
articulagcao escola e
comunidade, aspecto
decisivo na “Escola do
Acolhimento”.
(FERNANDES, 2008 p.
133)

Dentro das unidades escolares.

*parece consenso entre
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os pesquisadores que o CP € o profissional que necessariamente

trabalha junto a unidade escolar — diferenciando-se do Supervisor Escolar — e que tem como

objeto de trabalho conteidos e métodos de ensino — diferenciando-se do Orientador

Educacional, que trabalha junto aos alunos. (ROMAN p. 15).

**havia a possibilidade de a escola contar com esses dois profissionais, o que diferenciava

eram 0s requisitos para o preenchimento dos cargos. Para o CP era exigida habilitacdo

especifica em Supervisdo escolar, e para o PC era exigida apenas licenciatura plena em

qualquer disciplina do curriculo. (DUARTE p. 58).
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APENDICE D: TEMAS ABORDADOS NOS LIVROS SOBRE A TEMATICA DA
COORDENACAO PEDAGOGICA

Total de Temdtica
textos =

60

16 Formacao do professor

08 Acdo do CP no contexto escolar

08 Trabalho coletivo HTPC

03 PPP

03 Formagdo do CP

03 Saberes do CP e dos Professores

02 Instrumentos de formagao do professor
02 Inclusao

01 Identidade do CP

01 O CP e a diversidade

01 EJA

01 Importancia do CP na escola

01 Reunido pedagdgica

03 Relacionamento interpessoal

02 Dificuldade de aprendizagem

01 Avaliagao

02 Desvio de fun¢do (abordado juntamente com outra temética)
01 Memoérias do CP

01 Indisciplina

01 Trabalho com a familia

01 Classe de aceleracao

01 Autoridade

01 Cuidar

01 Trabalho com jovens

01 Registro
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