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RESUMEN

El presente texto es resultado de un estudio que parte de una investigacion realizada en
campo y tiene como objeto la formacién inicial del coordinador pedagogico en la Universidad Estadual
de Roraima, donde el objetivo general es analizar las contribuciones de la licenciatura en Pedagogia
de la referida Universidad, en la construccion de los saberes necesarios para la practica del
coordinador pedagdgico, buscando identificar qué saberes estan presentes en la practica de este
profesional que tiene extrema importancia en el proceso de ensefianza y aprendizaje académico. El
andlisis de la formacion inicial del coordinador pedagégico se justifica por las modificaciones
historicas y sociales realizadas en el lugar de la formacion en estos Ultimos afos. Para eso, se hizo

necesario el analisis de la elaboracién y de la reformulacion del Proyecto Politico Pedagégico de la
Universidad Estadual de Roraima-RR. Esta investigacién se apoyd en el enfoque cualitativo segln
la encuesta fueron obtenidos con entrevistas

Richardson et al (1999). Los datos de
semiestructuradas; para analisis documental, se apoy6 en Liidke y André (1986). La encuesta tuvo la
dagdgicas egresadas del curso de Pedagogia con

participacion de seis (6) coordinadoras pe
formacion en la Universidad Estadual de Roraima. Del total de seis (6) coordinadoras pedagogicas,
(3) se encontraban actuando en lo

tres (3) actuaban en la Educacion Infantil Municipal y otras tres
Ensefianza Fundamental. Para el andlisis de los datos, se utilizo el Analisis de Contenido de Bardin

(1977). Los resultados de esta investigacion muestran que la amplitud de la formacion del coordinador
pedagégico desafia las posibilidades de formar un profesional para diversas funciones, docente,
gestor e investigador, que, a pesar de correlatas, poseen especificidades. Se resalta, también, que la

la Universidad investigada es mas volcada a la docencia, que, en

licenciatura en Pedagogia de
consecuencia, secundariza saberes de la formacion del coordinador pedagogico.

Palabras-clave: Formacion Inicial. Saberes. Coordinador Pedagogico
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RESUMO

O presente texto é resultado de um estudo que parte de uma investigagao realizada em
campo, e tem como objeto a formagéo inicial do coordenador pedagégico na Universidade Estadual
de Roraima, onde o objetivo geral é analisar as contribuigdes da lincenciatura em Pedagogia da
referida Universidade, na construgdo dos saberes necessarios para a pratica do coordenador
pedagégico nas escolas, buscando identificar quais saberes estdo presentes na pratica deste
profissional que tem extrema importancia no processo de ensino e aprendizagem escolar. A andlise
da formag3o inicial do coordenador pedagogico se justifica pelas modificagbes histdricas e sociais
realizadas no local (universidade) da formagéo do coordenador pedagdgico nesses (ltimos anos.
Para isso, se fez necessaria a andlise da elaboragdo e da reformulagdo do Projeto Politico
Pedagdgico da Universidade Estadual de Roraima— RR. Esta pesquisa apoiou-se na abordagem
qualitativa, sob a concepgéo de Richardson et al. (1999). Os dados da pesquisa foram obtidos com
entrevistas semiestruturadas e, para sua analise documental, se fundamentou em Lidke e André
(1986). A pesquisa teve a participacdo de seis (6) coordenadoras pedagogicas egressas do curso de
licenciatura em Pedagogia com a formagdo da Universidade Estadual de Roraima. Se enfatiza que,
do total de seis (6) coordenadoras pedagégicas, trés (3) atuavam na Educagao Infantil Municipal, e
outras trés (3) encontravam-se atuando no espago do Ensino Fundamental. Para a andlise dos
dados, utilizou-se da Analise de Conteudo de Bardin (1977). No que se refere aos resultados desta
pesquisa, estes mostram que a amplitude da formagdo do coordenador pedagogico desafia as
possibilidades de formar um profissional para as diversas fungdes: docente, gestor e pesquisador,
que, apesar de cormelatas, possuem especificidades. Ressalta-se, também, que a licenciatura em
Pedagogia da Universidade Estadual de Roraima é mais voltada a docéncia, e, em decorréncia disso,

secundariza saberes referentes a formagao técnica inicial do coordenador pedagogico.

Palavras-chave: Formagdo Inicial. Saberes. Coordenador Pedagogico.
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INTRODUGAO

Movida pela concepgdo de progresso, somada as influéncias do
desenvolvimento cientifico, industrial e tecnolégico predominante do século XX, a
modernidade trouxe exigéncias a sociedade. Nesse panorama, entra em voga O
papel da educagdo, que, além de realizar a socializacdo dos individuos, esta
pautada na formagédo humana de modo critico.

O modo de ver o mundo, o avango da ciéncia e a centralidade no sujeito
humanizado trouxeram novas teorias pedagogicas permeadas pelo entendimento do
conhecimento como condicdo para o desenvolvimento humano. Como decorréncia,
ha um reconhecimento da educagdo como um instrumento determinante das
mudangas pretendidas pela modernidade, que resultou na necessidade da
universalizagao do ensino.

Cabe destacar que esse processo de modificagbes nao ocorreu de maneira
radical, o antigo e o novo transitaram e confrontaram durante séculos com as crises,
com 0s consensos e os dissensos, até estabelecerem-se e definirem-se como
mundo moderno.

A delimitacdo de espago da pesquisa leva em consideragdo as mudancgas
ocorridas com a promulga¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Pedagogia, bem como, do contexto legal e pratico da fungdo de coordenador
pedagdgico e suas influéncias na reformulacdo curricular do Projeto Politico
Pedagogico da Universidade Estadual de Roraima.

O desenvolvimento da pesquisa tem como aporte tedrico e metodologico as
contribuicdes das reflexoes realizadas por Richardson et al. (1999), os quais
entendem o método de uma pesquisa como a escolha de meios sistematicos e
organizados para compreender-se e explicar os fendbmenos que envolvem uma
realidade.

A andlise dos dados considera as contribui¢des de Bardin (1977) sobre a
andlise de contetdo que busca compreender um fenémeno a partir de um conjunto
de técnicas de analise das comunicagdes que se organizam em trés momentos: a
pré- andlise; a exploragéo do material; e, por fim, o tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretagao.

Em um primeiro momento, Bardin (1977) aponta a pré-analise como a etapa
caracterizada pela organizagdo do material para uma analise, sendo destinada a
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selecdo de documentos e a elaboragdo dos objetivos da pesquisa. A exploragdo do
material caracteriza-se como uma continuidade da etapa anterior ao realizar a
aplicagéo sistematica e, para Bardin (1977), nesse momento, & valido o uso dos
recursos informaticos.

A Ultima etapa consiste no tratamento dos resultados obtidos, a interferéncia
e sua interpretagdo. Nesse momento, o pesquisador fara os testes de validagéo, ou
seja, 0 pesquisador confronta os materiais adquiridos nas Ultimas etapas com os
resultados obtidos.

Nesta pesquisa, a Ultima etapa foi pautada nos dados coletados por meio de
entrevista semiestruturada com os egressos do curso de Pedagogia da Universidade
Estadual de Roraima. Para o presente estudo, consideramos necessario estruturar a

pesquisa em trés capitulos.
No Capitulo |, apresentamos as discussées que envolvem o objeto da

presente investigagdo, a formacao inicial do coordenador pedagégico. Para tanto,
fez se necessario compreender o percurso histérico e os modelos formativos em que
esse profissional se encontra.

Nesse mesmo capitulo, se evidencia uma preocupagéo com a atuagdo do
coordenador pedagdgico e os saberes especificos desse profissional com base em
Gauthier (1998) e Tardif (2002); além da complexa relagdo teoria e pratica que
envolve a formagao do coordenador pedagdgico e os consensos e dissensos que
permearam as disputas na elaboracéo das Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Pedagogia.

No Capitulo Il, enfocamos a formagéao inicial do coordenador pedagégico da
Universidade Estadual de Roraima- RR, com o propdsito de compreender a
formagéo do coordenador pedagogico no espago na qual se realiza esta pesquisa.
Assim, fez-se necessaria a andlise da reformulagdo e da elaboragdo do Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) da Universidade Estadual de Roraima — RR.,

No Capitulo Ill, realizamos a analise do trabalho do coordenador
pedagdgico nas escolas publicas municipais de Boa Vista - RR. Desse modo,
discorremos sobre as etapas da investigagdo, nas quais denotamos o campo, os
sujeitos, os instrumentos e a analise dos dados.

Nesse mesmo capitulo, elucidamos sobre as categorias e as subcategorias
desta pesquisa. A primeira categoria denomina-se: Formagéo inicial do coordenador
pedagdgico, que se desenvolve com as subcategorias: Relagéo teérico e pratico;
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Saberes do coordenador pedagdgico. Esta categoria aponta sobre o entendimento
dos egressos sobre curso de Pedagogia e as suas contribuigbes para a pratica do
coordenador pedagdgico.

Nesse momento, realizamos a analise dos dados, com base no trabalho que
as coordenadoras pedagdgicas desenvolveram na escola. Assim, o coordenador
pedagdgico secundariza a¢des e saberes especificos do seu trabalho em detrimento
de outras fungdes que mais o aproxima da fungdo de um tarefeiro.

As consideragdes finais deste trabalho revelam que a licenciatura em
Pedagogia analisada apresenta um inchago curricular com a insergéo de varias
tematicas e uma fragmentagdo com a formagéo do pesquisador, gestor e docente. A
formacdo ampla e fragmentada desse profissional influencia no trabalho que ele
realiza na escola, como mostram as dificuldades relatadas por eles mesmos.

O extenso territério brasileiro & marcado por vérias expressées que definem
fungdes diferenciadas para esse mesmo profissional, que se opdem a organizagao
de uma unidade conceitual do seu trabalho, onde as denominagdes para o trabalho
desse profissional: Supervisor Educacional, Orientador Educacional, Pedagogo,
Assistente pedagdgico. Cabe destacar que, neste trabalho, o profissional
referenciado como coordenador pedagdgico é o egresso de Pedagogia e que possui
atribuicbes na coordenago e na organizagao do trabalho pedagdgico da escola.

Diante do exposto, este trabalho apresenta como objeto de estudo a
formagéo inicial do coordenador pedagdgico da Universidade Estadual de Roraima,
concluintes em 2010. E norteia-se pela seguinte questéo: Quais as contribui¢des da
licenciatura em Pedagogia da Universidade Estadual de Roraima na construgao dos
saberes necessarios para a pratica do coordenador pedagogico?

Para compreender a problematica pautada na pesquisa, foram elencados
alguns objetivos:

1 Analisar os saberes da licenciatura em Pedagogia da Universidade Estadual de
Roraima, que estdo presentes na pratica do coordenador pedagogico.

2. Investigar as contribuigdes da licenciatura em Pedagogia da Universidade
Estadual de Roraima, na construgéo dos saberes necessarios para a pratica do
coordenador pedagégico.

3. A pesquisa teve a participagéo de seis (6) coordenadoras pedagodgicas, trés (3)
que atuam na Educagéo Infantil Municipal, e outras trés (3) encontram-se no

espago do Ensino Fundamental.
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FUNDAMENTAGCAO TEORICA

1 A FORMAGAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO: PERCURSO HISTORICO
E MODELOS FORMATIVOS

Pensar sobre os processos educativos € considerar as complexidades que
envolvem a tematica. Entendemos que os avangos € 0s retrocessos em relacdo a
formacdo do coordenador pedagdgico sio resultados de um conjunto de
transformagdes histéricas e sociais que afetam de maneira significativa a definicéo
de politicas e as praticas que temos na atualidade.

A modernidade envolveu a sociedade em profundas transforma
rupturas, tanto no campo social quanto cultural e politico, marcadas pelas

caracteristicas do individualismo, o dominio da natureza, a ciéncia, a afirmagdo da

cbes e

burguesia e o capitalismo (CAMBI, 1999).

Nessa perspectiva, valorizamos, neste trabalh
minam as estruturas as quais

0, os aspectos histéricos,

sociais, politicos e legais que envolvem e deter
permeiam o l6cus da formagéo do coordenador pedagogico. E preciso reconhecer e
conhecer as deficiéncias que envolvem a formagéo inicial do coordenador
pedagadgico.

A fim de compreender o papel da escola, Gimeno Sacristan (1999) elucida

quatro caracteristicas presentes na formagdo do individuo contemporéaneo: a

formagdo do ser culto, do bom cidaddo, da personalidade adequada e do bom

trabalhador. Assim, a educagéo passa a ser uma ferramenta da modernidade para a

socializacdo dos sujeitos e 0 desenvolvimento humano.

O entendimento de progresso evocado pela modernidade foi marcado n&o
s6 pelas mudangas nos aspectos econémicos como também pelos cientificos e
culturais. Tonet (2013) destaca que as transformagdes econémicas, com o modo de
produgdo capitalista, tiveram profundas influéncias em diversas dimensdes da
atividade humana, a saber: politicas, educativas, culturais, ideoldgicas, entre outras.

Né6voa (1995) retrata sobre a pobreza conceitual dos processos formativos
atuais, expondo a necessidade de explorar novas maneiras de pensar-se sobre a
formagao inicial. Destacamos a importéncia de pesquisas que permitem ampliar os
olhares em busca de compreender a formagdo que temos e qual formagao

almejamos. No que tange a formagéo do coordenador pedagégico, denota-se que a
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esse profissional sdo atribuidas diversas nomenclaturas e atribuicdes que
historicamente Ihe foram imputadas na escola.

Entendemos a formag&o inicial como parte integrante de um amplo processo
formativo. Assim, nao se restringe aos momentos formais de educagdo, mas que

abrange aspectos histéricos, culturais e sociais do coordenador pedagdgico. Ao

reconhecer a formagso inicial como um aspecto importante no processo de

profissionalizagzo, evidenciam-se os saberes especificos que emanam do processo

formativo. Cabe destacar que, além de um espaco de profissionalizacéo, a formagao

inicial € um momento em que o futuro coordenador pedagdgico toma consciéncia
sobre sua trajetéria escolar e constroi sua identidade docente.

Nesse contexto, associa, nega e reproduz antigas e novas praticas dos
agentes escolares, ou seja, pedagogo, professor, diretor e entre outros. Provido de
um saber especifico, a formagao faz-se necessaria na composicéo do profissional da
educacdo e na construgcdo da sua identidade. Os saberes acompanham o sujeito por
toda a sua trajetéria de formacdo, desde os bancos escolares até a espaco

académico, os quais se perpetuam no &mbito escolar. Reconhecer a importancia da

atuagcdo profissional é defender a formagdo inicial, evidenciando que as

responsabilidades de ensinar, orientar e organizar pedagogicamente a escola nao
podem ser destinadas a qualquer sujeito, é preciso um conjunto de saberes
particulares.

Para tanto, destinamos este capitulo para compreender a atuagao do
coordenador pedagdgico na atualidade e o Curso de Pedagogia com suas
especificidades no contexto brasileiro, ao se tornar uma definicdo de curso de
formagao inicial do docente. Também destacamos neste capitulo a compreensao da
necessidade dos saberes tedricos e praticos na formacdo do coordenador
pedagdgico.

Cabe antes considerar que, pautadas em Bourdieu (2004), entendemos que
ndo & objetivo deste texto relativizar ou conformar-se com as condigdes histéricas
apresentadas, mas compreender de que maneira Os estudos sociolégicos e
histéricos podem desvendar os mecanismos sociais que estdo imersos na formagao
do coordenador pedagdgico na contemporaneidade.

A redefinicdo do valor atribuido 3 educagdo, entendido na
contemporaneidade como estratégia para o desenvolvimento, que a modernidade

confere aos profissionais do ensino uma responsabilidade sobre o processo de
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inserg¢do dos individuos na sociedade (KUENZER, 1998).

As necessidades de compreender os conhecimentos e os saberes dos
agentes educacionais foi decorrente das exigéncias do mundo moderno e a
universalizagdo do ensino. De acordo com Saviani (1999), estes sdo apontados na
modernidade como sabios cultivadores, envolvidos por uma gama de conhecimentos
culturais, politicos e disciplinadores, responsaveis por realizar as acdes na escola.

O entendimento da educagdo como um vetor fundante da modernidade
colocou o profissional do ensino em um espaco central e, consequentemente, a sua
formagdo para exercer a profissdo conforme os idedrios modernos (OLIVEIRA,
2004). Apesar de a formag&o ndo ser uma preocupacado recente, a tematica obteve
centralidade nas ultimas décadas em virtude das novas exigéncias sobre ela. Novas
responsabilidades foram atribuidas ao docente em virtude do ideério neoliberal e das
novas demandas que a universalizagdo do ensino proporcionou.

Oliveira (2004) contribui com essa discussdo ao afirmar que as fun¢des
realizadas pelo professor na escola estdo, muitas vezes, além da formagdo
adquirida, considerando que suas atividades se confundem com o papel
desempenhado por outros profissionais como enfermeiro, assistente social,
psicélogo, entre outros.

Tendo presente o compromisso da formagdo no processo de
profissionalizagdo do docente e do coordenador pedagdgico, destacamos a
importancia do papel exercido pelas instituicbes responséaveis pela formagao.

Qualquer atuagdo que esse profissional desenvolva no espago escolar
precisa estar pautada por finalidades educativas. Para tanto, faz-se necessario que
a formagéo inicial desse profissional baseie seu trabalho em uma sdlida
fundamentacgéo teodrica e pratica que o torne consciente que sua atuagéo é mediar
os processos de ensino e aprendizagem dos alunos.

Embora haja o reconhecimento do coordenador pedagégico como
responsavel no direcionamento e na organizagéo do trabalho pedagogico, néo ha
consenso das atribuicbes desse profissional, que, conforme Domingues (2014), falta
uma unidade que revele aspectos conceituais e politicos do trabalho do coordenador
pedagégico.

O trabalho do coordenador pedagdgico é desenvolvido em meio a
contradigdes, que envolvem varios aspectos, entre eles os formativos e os politicos.
Assim, as funcbes apresentadas na legislagdo e no processo formativo desse
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profissional ndo estdo em consonancia com o trabalho que se realiza, tendo em vista
que, no cotidiano da escola, suas agdes estéo direcionadas a fungdes imediatas que
o distanciam das suas reais atribuigdes pedagdgicas.

Para Pabis (2014), o coordenador pedagégico é chamado a desenvolver
atividades no cotidiano da escola que ndo sdo inerentes a sua profisséo.

Nesse sentido, suas fungdes deixam de obter carater pedagdégico e
aproximam-se das agdes de um multitarefeiro ou, até mesmo, de um guardido das
politicas a serem implementadas no espago escolar, sendo seu trabalho, muitas
vezes, condicionado por elas. Atreladas a essa situagéo, as atribuigdes de controle e
de fiscalizagdo realizadas historicamente pelo coordenador pedagdgico dificultam o
quadro de estabelecer relagbes dialégicas e democraticas no trabalho desse

profissional.

1.1 A ATUACAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO, A PARTIR DE UMA
ABORDAGEM HISTORICA

Apesar da preocupagdo atual com os saberes pedagdgicos para a atuagéo
do coordenador, ressalta-se que nem sempre as atribuigbes que se tem na
atualidade foram centrais em sua atuagdo na organizagdo do espago escolar, pois,
em épocas passadas ndo se analisava, tecnicamente, a contratagdo dos
profissionais da educag&o.

As andlises empreendidas por Kuenzer (2006), Saviani (2008) e Domingues
(2014) apontam como principal responsabilidade do profissional, formado no curso
de Pedagogia, incumbido pela coordenagdo do espago escolar, o trabalho
pedagodgico. Nesse sentido, a atividade pedagdgica que esse profissional
desenvolve precisa compreender principalmente a elaboragéo coletiva do PPP e a
formagao continuada dos professores na escola.

No entanto, Kuenzer (2006) acrescenta que a atual conjuntura neoliberal
apresenta limites para a realizagdo do trabalho pedagogico por esse profissional. O
uso indiscriminado das terminologias sobre eficiéncia e eficacia associadas ao
entendimento neoliberal de adequar o sistema de ensino para 0 desenvolvimento
econdmico tornaram-se abordagens presentes nas politicas e nos discursos
educacionais e, do mesmo modo, na atuagéo do coordenador pedagdgico na escola.

Ressalta-se que abordagens da eficiéncia e da eficacia encontram seus
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fundamentos na influéncia das bases materiais do século passado, com as marcas
do taylorismo e do fordismo que configuram o modelo de produgdo coerente com a
fragmentago do trabalho e a valorizagdo da técnica.

Desse modo, a preocupagéo com as fungdes administrativas, burocraticas e
gerencialistas cercaram boa parte da trajetéria histérica do trabalho do coordenador
pedagdgico. Ao realizar uma andlise dos conceitos utilizados para propor as
transformagdes na década de 1960, consideramos Enguita (2003) que, mesmo no
contexto Espanhol, destaca que as expressdes como “capital humano”, “‘educagéo e
desenvolvimento” e “educacdo como inversdo’ também se fizeram presentes nas
politicas brasileiras.

O autor fundamenta que o entendimento das reformas pretendidas por esse
periodo vincula a educagdo para a transformacdo social. Além das mudancas
realizadas no contexto educacional, politico e econémico, as fungbes exercidas nos
ambitos das instituicbes transformam-se a fim de se adequar as demandas do
mercado de trabalho.

A reorganizagdo do sistema de ensino adveio a uma necessidade de
adaptar-se as exigéncias de modernizagdo acelerada. Para isso, as reformas
educacionais empreendidas nos anos de 1960 e 1970, marcadas pelas influéncias
do periodo de um Governo ditatorial, previa uma articulacdo das mudangas
realizadas no campo do trabalho e das politicas e praticas do ensino.

Cabe ressaltar que a preocupagéo das reformas e do pensamento tecnicista
estava voltado a uma formagédo adequada com os preceitos econdémicos. Nesse
sentido, Silva (1999) aponta que o periodo ditatorial reforga o entendimento de curso
superior para a formagéo profissional, no qual se acentua a sua relagdo com as
profissdes.

O interesse neoliberal de ampliar a formag&o da mé&o de obra qualificada da
classe trabalhadora e acompanhar o processo em larga escala de crescimento das
cidades com a industrializagdo resultou no entendimento da educagdo como mola
propulsora para o desenvolvimento moderno.

O modelo de educagéo subordinado ao sistema neoliberal permitiu ampliar o
acesso ao ensino e moldar o aluno conforme os interesses capitalistas, vinculado a
uma formagéo para atender ao mercado de trabalho e ao processo de urbanizag3o.
Sob a 6tica de melhoria quantitativa e qualitativa dos meios de produgdo, na escola,
a supervisao do espago escolar intensificou-se e sustentou-se no campo da
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educagdo com a perspectiva de melhorar o desempenho da escola em suas tarefas
educativas (LIMA, 2014). A partir desses interesses, a supervisdo escolar passou a
exercer fungdes de controlar, inspecionar e certificar sobre a qualidade do ensino.

Com a promulgagdo da Lei N° 5.540 de 1968 (BRASIL,1968a), a qual
reformou o ensino superior, a supervisdo escolar passou a ser cursada em nivel de
graduagdo seguindo os principios da racionalidade técnica. Assim, incorporado no
espaco da escola, as atribuigdes do supervisor ndo coincidiam com os saberes do
professor para atuar na sala de aula, o que contribuiu ainda mais para fragmentar e
hierarquizar o trabalho realizado por ambos.

No contexto hegeménico do tecnicismo, o professor era o especialista e o
Supervisor assumia a responsabilidade de garantir que os preceitos de escola
tradicional fossem aplicados no espago educacional. Ao trazer as referéncias do
trabalho exercido pelo supervisor nos anos de 1970, Pabis (2014) afirma que o
trabalho exercido pelo supervisor néo se aproximava do conceito3 de coordenador e
facilitador do processo de aprendizagem do aluno. Essa realidade sé ocorreu anos
posteriores.

Em contraponto a essa visdo, o supervisor exercia a fungdo autoritaria que
muito se aproximava ao contexto militar predominante nesse periodo, no qual o
autoritarismo e o controle se tornavam ordens vigentes para que as politicas
pudessem ser colocadas em pratica.

Desse modo, a fungcdo de supervisor era destinada aos professores
escolhidos pelo Secretario Municipal de Educag&o, para fiscalizar se o trabalho
exercido pelo professor estava sendo coerente com as orientagdes recebidas nos
cursos de formagao continuada.

A titulagao de supervisor - responsavel pela fun¢éo de controlar o trabalho
do professor -, ndo se posiciona de forma neutra; por outro prisma, a nomenclatura
de supervisor muito se aproxima do sentido de super-visor. O super-visor estava
atrelado ao entendimento de controlador e fiscalizador na escola, o super-visor
passou a ser mero representante do governo militar para vigiar o trabalho docente.

Assim, segundo Rangel (1997), as habilidades para atuagéo do super-visor
estavam vinculadas ao dominio de conhecimentos técnicos que permitiam agir com
autoritarismo, que desconsiderava os fundamentos tedricos da educagdo e uma
consciéncia critica.

Anterior ao século XX, a terminologia superviséo ja advinha com a



20

perspectiva de inspecionar. No cenario brasileiro, as ideias de supervisdo ocorreram
nas primeiras atividades educativas, com a vinda dos Jesuitas em 1549 e com o
Ratio Studiorum. Saviani (1999) destaca a organizagéo do ensino presente nesse

periodo, abordando as responsabilidades de cada agente que fazia parte do
contexto educacional da época.

Explicita-se, pois, no Ratio Studiorum, a ideia de supervisdo educacional.
Ou seja, a fungédo supervisora é destacada (abstraida) das demais fungées
educativas e representada na mente como uma tarefa especifica para qual,
em consequéncia, é destinado um agente, também especifico, distinto do
reitor e dos professores, denominado prefeito dos estudos. (SAVIANI, 1999,
p. 21).

Apesar de o prefeito dos estudos caracterizar-se como auxiliar do reitor,
suas fungdes eram distintas. Enquanto o reitor estava encarregado com a diregéo do
ensino, o prefeito dos estudos preocupava-se com a diregdo, a orientagdo, a
observagéo e a adverténcia dos professores e dos alunos, conforme consta nas
regras descritas no Ratio Studiorum (SAVIANI, 1999).

Entretanto, em 1759, a expulsdo dos Jesuitas e a eliminagdo das normas
contidas no Ratio Studiorum trouxe para o Brasil as reformas pombalinas, uma nova
configuragdo no sistema de ensino, marcada pelas influéncias do lluminismo,
laicismo e as aulas régias. Nesse contexto, Saviani (1999) aponta que a supervisio
estava relacionada a ideia de inspecao, de diregao e de fiscalizagéo, concentrando a
escola na figura do diretor geral.

Saviani (1999) aponta que, em 1827, o Brasil adotava o sistema de Ensino
Mutuo, no qual a escola se utilizava de monitores, ou seja, alunos mais adiantados
como auxiliares do professor, possibilitando ao professor atender um grande nimero
de alunos. Esse método trazia a supervisdo como uma incumbéncia do professor
que, além de atuar como docente, também fiscalizava e monitorava o ensino do
aluno, dos monitores e do seu proprio trabalho.

Em 1854, a reforma de Couto Ferraz ficou conhecida por estabelecer a agao
de inspegéo, designando a figura de inspetor geral para fiscalizar e supervisionar
todas as escolas particulares e publicas do Brasil. Saviani (1999, p. 23) afirma que
“[...] cabia também ao inspetor geral presidir os exames dos professores e lhes
conferir o diploma, autorizar a abertura de escolas particulares e até mesmo rever os
livros, corrigi-los ou substitui-los por outros”.

No final do século XVIIlI e inicio do século XIX, a ideia de supervisdo
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educacional oportunizou a organizagdo dos sistemas estatais e nacionais, com a
perspectiva laica. As transformacdes5 também ocorreram na esfera de alguns
estados brasileiros, nos quais se abriu espago para a criagdo de érgdos voltados a
administragdo e a supervisio do ensino.

Esses 6rgdos substituiram os antigos lécus de inspetorias que ficavam
situados juntamente as secretarias de indistria ou agricultura. Lima (2014), sobre a
histéria da superviséo, sintetiza que, no século XX, verifica-se a influéncia dos
conhecimentos cientificos para mensurar a aprendizagem dos alunos.

Desse modo, a supervisdo estava associada as ciéncias comportamentais a
fim de mostrar, impor e julgar os conhecimentos adquiridos pelos alunos. Embora a
concepgéo atual do coordenador pedagdgico encontra-se associada ao processo de
ensino-aprendizagem, a anélise do percurso da atuacdo desse profissional possui
um significado histdrico, que se encontra, muitas vezes, cristalizado em acgdes e
politicas com as caracteristicas da l6gica empresarial.

Denotamos a complexidade da atuacdo hierarquizada do coordenador
pedagdgico, como inspetor e fiscalizador do espaco escolar, na medida em que se
considera o periodo para reformulagdo das atribuicbes do seu trabalho. De acordo
com Cruz (2011), o perfil profissional do coordenador pedagdgico passou a ser
redefinido somente com a redemocratizagdo nas décadas de 1970 e 1980, sobre as
criticas do forte carater tecnicista e a énfase da divisdo técnica do trabalho na
escola.

Assim, conceituar de maneira clara e consciente as fungdes exercidas por
esse profissional requer um reconhecimento dos fios histéricos que envolvem a
construgdo que, muitas vezes, conserva e reproduz a atuagdo do coordenador
pedagdgico.

Em decorréncia do periodo de critica ao vigente modelo de formagdo dos
profissionais do ensino pautado no tecnicismo e as pretensdes democraticas, os
anos de 1980 trouxeram aspiragbes de mudangas ao controle ditatorial exercido
sobre o trabalho na escola.

O crescimento de estudos criticos, com influéncias marxistas entre os quais
podemos destacar Saviani (1985), Libaneo (1986), Ferreira (2011), entre outros -,
difundem um novo olhar sobre o espago escolar que afeta a fungdo exercida pelo
coordenador pedagdgico, como fiscalizador. Cabe considerar Silva Junior (1982) que
evidencia o papel do supervisor na escola que, conforme o autor, exercia uma
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funcéo de controle com mecanismo de persuas&o. Desse modo, o

[...] supervisor tem a sua disposigdo um conjunto de instrumentos corretivos
que vao da simples tentativa de persuasdo até a ameaga velada ou
ostensiva, passando pelo discurso conformista e pela indugdo captadora
(SILVA JUNIOR, 1982, p. 40).

Contrarios a fung&o de controle e de inspegio exercida pelo supervisor e na
luta pela redemocratizacdo da sociedade, a Comissdo Nacional de Reformulagéo
dos Cursos de Formagio dos Educadores (1988) destacou que a transformacéo do
sistema educacional exigiu uma mudanga estrutural da sociedade, em contraposigéo
a organizagao vigente.

Desse modo, em alguns estados, extinguiu-se a fungéo de supervisdo, como
€ o caso do Rio de Janeiro, que redefiniu o curso de Pedagogia e retirou a formagéo
do supervisor (RANGEL, 1997). Segundo Kuenzer (2006), a tradicional concepgao
de superviséo foi superada em decorréncia das mudangas no trabalho e dos estudos
mais aprofundados dos conceitos de poder, de multiculturalismo e de saberes
populares.

O reflexo desses estudos trouxe bases para uma visdo ampliada de curriculo
e do PPP. Mesmo com a difusdo de um pensamento critico em relagao a fungdo do
supervisor, o qual ndo corresponde com os desafios postos a década de 1980, as
atribuicdes do profissional perduraram até os anos de 2000, com a aprovagao das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (PABIS, 2014).
Entretanto, de acordo com Pabis (2014, p. 16), o coordenador pedagdgico
permaneceu balizado pelos determinantes politicos, sociais, econémicos e culturais
por ter adquirido a fungéo de

[...] guardi&o das politicas educacionais tragadas por um tipo de Estado que,
conforme a concepgéo marxista, & a propria expressdo da sociedade que

atende, mantendo os interesses da classe dominante determinada pela
l6gica do capital. (PABIS, 2014, p. 16).

Devemos assinalar que, apesar de nascer no sei0 da sociedade
industrializada e pautada pelas fungdes de controle e inspegéo, a supervisdo
constitui-se com terminologias e fun¢des diferenciadas de acordo com o contexto
geografico e histérico, a fim de designar atividades de natureza administrativa,
pedagégica e de inspecionamento, as quais interferem em concepgdes e conceitos
diferentes de agdes.
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Ao reportar-se sobre a complexidade histérica do coordenador pedagégico,
Mate (2004) pontua que os codigos e as normas regulamentadoras das relagdes
pedagdgicas foram sendo incorporadas de maneira naturalizada no espacgo escolar.
Conforme a autora, as relagdes de poder quando instituidas sdo aceitas pelos
individuos de maneira consentidas e, como consequéncia, neutraliza-se a
capacidade de resistir.

Desse modo, as relagdes de poder estdo instauradas na escola ja no seu
processo de institucionalizagéo, com as hierarquias do sistema escolar que foram se
desenvolvendo de forma ancorada com os padrées burocraticos. A
institucionalizagdo de normas, hierarquias e regras no espago escolar possui uma
carga historica que permite que seja reconstruida na reproducdo das préticas no
cotidiano escolar.

Trata-se de desmistificar a naturalizagio em que as acdes s3o repetidas na
escola e considerar que as agbes pedagdgicas sdo objetivamente uma violéncia
simbolica, enquanto impdem e inculcam cédigos e normas de um arbitrario cultural
(BOURDIEU; PASSERON, 2011).

O sistema de ensino permite, assim, a sobreposi¢do de uma cultura de uma
classe dominante sobre outra, a da classe dominada. Assim, a escola legitima e
permite que uma cultura se sobreponha a outra. Dessa maneira, a sociedade utiliza
a escola como uma instituicdo para propagar e valorizar apenas um conjunto de
saberes e referéncias culturais.

Para a compreensdo dos mecanismos de conservacdo, Bourdieu e
Passeron (2011, p. 53) elaboram a nogdo de habitus “[...] como produto da
interiorizag&o dos principios de um arbitrério cultural capaz de se perpetuar apés o
cessar da agdo pedagdgica e assim de perpetuar nas praticas os principios do
arbitrario interiorizado”.

As agbes pedagoégicas, quando reproduzidas, tornam-se uma formagéo
duravel, que assim s&o inculcadas nos agentes e transferiveis para geragdo de
outras praticas. O habitus torna-se uma construgé@o cultural que permite criar ou
desenvolver préticas subsequentes, podendo ser individuais ou coletivas. Ao pontuar
sobre a construgéo da cultura escolar, Julia (2001) afirma que a escola repercute, ao
mesmo tempo que estabelece e reproduz, um modelo cultural, com préticas que
combinam diversas tradi¢gdes ao longo da histéria.

E possivel considerar habitus como um conjunto de elementos externos que
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s&o incorporados pelos individuos, envolvendo tanto os conhecimentos praticos e
tedricos, como também questdes subjetivas, as emocgdes, as ideias e as
concepgbes. Sdo agdes cristalizadas e reproduzidas de maneira inconsciente pelos
individuos, envolvendo as praticas dos professores em uma rotina da escola.

O habitus, com seu mecanismo de reproducdo, permite que as agdes sejam
perpetuadas nas geragdes, tornando-se historicas e enraizadas de sentidos e
valores proprios, marcados por uma determinada cultura que fornece respostas de
maneira inconsciente as situagdes enfrentadas no cotidiano (BOURDIEU;
PASSERON, 2011).

Envolvidas pelas necessidades cotidianas da escola e pelas influéncias do
sistema neoliberal, as incumbéncias de tarefeiro e mediador das politicas
educacionais e o espago escolar submetem o coordenador pedagdgico as atividades
que atendem a légica neoliberal.

De acordo com Placco (2012), ao deparar-se com as urgéncias do cotidiano
escolar, o trabalho do coordenador pedagdgico & marcado por uma atuagdo
desordenada, ansiosa, imediatista e reacional. Essa atuagdo desordenada ocorre
quando as atribuicdes planejadas do trabalho do coordenador séo deixadas de lado
para corroborar com agdes momentaneas, sem a necessidade de saberes
especificos e um trabalho planejado.

Refletir, problematizar, questionar, planejar e compreender as agdes do
coordenador pedagdgico tornam-se ferramentas necessarias para tentar equacionar
as criticas advindo do trabalho desse profissional. Criticas que s&o realizadas em
reflexo a um trabalho associado as atividades momentaneas ou, até mesmo,
fungbes arraigadas historicamente como controlador, fiscalizador e executor das
politicas educacionais, que passam a ser reproduzidas.

Para Lima e Santos (2007), o movimento histérico do coordenador
pedagdgico pode desenvolver tanto a reprodugdo das agdes gerencialistas na
escola, como pode obter um reflexo contrario, no qual se confunde autoridade com
autoritarismo. Em decorréncia dessa compreensdo equivocada, esse profissional
obtém constrangimento de sua autoridade.

Nessa perspectiva, os autores elucidam que o coordenador pedagdgico ndo
tem claridade sobre seu real papel de orientador, pois, com o receio de obter o perfil
gerencialista, deixa de expor as criticas e afasta se de seu referencial atributivo de
suporte pedagdgico no trabalho docente.
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As concepgdes equivocadas que embasam essas agdes, fomentam uma
crise de identidade do coordenador pedagoégico, que elogia ao invés de realizar
criticas, ou s6 critica, mas ndo possibilita avango para o trabalho docente. Em
detrimento disso, o coordenador pedagogico perde o escopo do seu trabalho e deixa
de realizar agdes ou as realiza com receio; como consequéncia, delimita seu espago
de atuag&o por ndo saber ao certo que atitudes deveriam ser tomadas.

Paro (2015) elucida que o conceito de autoridade se restringe ao sentido
gerencialista, quando visa obedecer aos determinantes dos comandos, de forma
independente da sua vontade. De outro modo, a autoridade construida no viés
democratico pressupde a consciéncia das agdes desenvolvidas (PARO, 2015).

Nesse sentido, a autoridade que nZo se realiza mediante ao entendimento
democratico assume-se como autoritarismo, que “ [...] supde-se a obediéncia as
ordens, resultante de um poder externo” (PARO, 2015, p. 105). Assim, muitas vezes
envolto por uma aparéncia coletiva e democratica, as normas e as agdes sdo
empreendidas pelos profissionais sem real participag&o dos sujeitos que compdem a
escola.

Com esse sentido, coordenar implica um saber dialégico que oferece
suporte pedagégico e assegura condigdes necessarias para alcangar os objetivos
coletivos da escola. Ao ndo haver real compreens&o da dimensio do seu trabalho
na escola, o coordenador pedagodgico assume qualquer fungédo, muitas vezes
equacionadas pela falta de recursos humanos em que a escola se encontra.
Christov (2012) denota que o coordenador pedagdgico muitas vezes é interrompido
no seu trabalho em virtude das urgéncias do cotidiano escolar.

Com isso, assume fungbes de secretario, de diretor, de vice-diretor, de
professor, entre outras fungbes que ndo envolvem as finalidades pedagodgicas
especificas do seu trabalho de coordenar. O autor também aponta que as relagdes
de poder, manifestadas na fungdo do diretor, fazem com que ele assuma uma
posi¢éo privilegiada para exercer o dominio sobre os demais profissionais, inclusive
o coordenador pedagogico. Com isso, o diretor distribui fungdes a fim de
compartilhar seu préprio trabalho.

A atuagdo, muitas vezes desordenada, do coordenador pedagdgico, na
escola, & também resultado do excesso de fungdes e das indefinicdes das acdes
destinadas a um mesmo profissional. Conforme Geglio (2012), diferentemente de
outros profissionais, como professores, secretérios e diretores que possuem
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atividades especificas e as realizam, n&o é raro ver um desvio de fungdo na atuagdo
do coordenador pedagdgico. Nesse sentido, Carneiro, Moreira e Souza (2013)
apontam que um dos obstaculos que os coordenadores pedagogicos encontram na
realizacdo do seu trabalho é a falta de uma equipe qualificada em suas éareas
especificas de atuacéo.

Assim, compelido por outras atribuigdes, o coordenador deixa de designar a
devida importancia ao pedagégico da qual n3o é reconhecido no seu trabalho,
inclusive pela comunidade escolar. Com isso, o coordenador pedagégico passa a
ser reconhecido por rotulagdes e imagensé que evidenciam uma atuagio
desordenada. O valor mercantil atribuido a educacéo faz-se presente quando o
coordenador secundariza agbes pedagogicas que possibilitam uma transformagao
em detrimento de ages que n&o obtém o pedagdgico como fim do seu trabalho.

Com esse entendimento, o coordenador coloca seus saberes especificos e
pedagdgicos para exercer agdes em consondncia a um trabalho alienado, que
fragmenta o sentido pratico do teérico. As atribuicbes do coordenador pedagdgico
precisam estar em consonancia com a organizagéo do trabalho pedagdgico na
escola; para tanto, é necessario que as agdes mobilizadas tenham objetivos
emancipadores e democraticos a fim de contribuir com uma educacao critica.

Com base em Pinto (2011) e Domingues (2014), elencamos as seguintes
atribuicbes que envolvem mobilizar e articular a formagdo continuada dos
professores: mediar a construgéo e a implementagéo do PPP da escola; coordenar a
avaliagao institucional da escola; realizar o suporte e o acompanhamento das
atividades didatico-pedagogicas, bem como a escolha dos livros didaticos e a
construgdo dos planos de ensino; mobilizar reunides para discutir de forma coletiva
questdes e problemas pedagdgicos que envolvem a escola; organizar espagos,
como programas e projetos, que mobilizem a comunidade escolar e que contribuam
para o processo de aprendizagem dos alunos.

As atribuicdbes do coordenador pedagdégico, voltadas as finalidades
educativas, ndo retram a necessidade de, algumas vezes, esse profissional
incumbir-se de agdes burocraticas no cotidiano da escola (CARNEIRO; MOREIRA;
SOUZA, 2013).

No entanto, essas agdes precisam ser realizadas com a real compreensao
da dimenséo do trabalho do coordenador pedagogico, para que as agdes que se
realizam na escola se aproximem daquilo do que se defende nos discursos,
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documentos oficiais e literaturas.

Para tanto, as agdes do coordenador pedagogico precisam ultrapassar o
sentido técnico e realizar-se de forma consciente. Pabis (2014) pontua que a
formagéo da consciéncia se faz a partir de uma dada realidade social, a qual
possibilita perceber as relagdes que se estabelecem nesse espago em uma nogéo
de totalidade. Ao realizar agdes que ndo se encontram inseridas na realidade da
escola, o coordenador perde os objetivos pedagdgicos do seu trabalho, que o
impede de realizar a¢des que visam transformar.

Com isso, ele assume o ritmo desordenado do cotidiano da escola, envolto
por determinantes que direcionam seu trabalho de acordo com os pressupostos
neoliberais. Ao obter clareza e consciéncia sobre a importancia do trabalho que
assume na escola, o coordenador pedagdégico defende suas atribuigdes e possibilita
o reconhecimento da comunidade escolar quando as realiza.

Em contraponto as agdes determinadas pelas urgéncias do cotidiano,
Carneiro, Moreira e Souza (2013) apontam que o coordenador pedagdgico é
responsavel por complexas a¢des que sdo desenvolvidas no lécus da escola, dentre
elas a elaboragéo coletiva do PPP e a formagéo continuada. Essas atribuigbes sdo
centrais na atuagéo do coordenador pedagdgico, tendo em vista o principio coletivo
e transformador que elas possibilitam na escola.

O PPP é elucidado por Veiga (2003) como norte da escola. Nesse
documento, encontram-se todas as agdes, as concepgdes e as pretensdes que o
coletivo elabora, assume e avalia nesse espago. Assim, o PPP vai além de um
simples documento com planos e aspectos meramente formais. Esse documento
possui principios indissociaveis do politico e do pedagdgico.

Em se tratando do aspecto politico- pedagégico, o projeto encontra-se
embasado na perspectiva democrética de formagéo, a qual compreende uma dada
realidade em que a escola se encontra e visa a sua transformagéo por meio de
agbes educativas. Com esse entendimento, Veiga (2003) ressalta que o PPP é a
propria organizagdo pedagogica, a qual inclui os principios que fundamentam a
formag&o continuada dos professores e os mecanismos de participagao.

Tanto o PPP como a formagéo continuada ndo se realizam no vazio; de
outro modo, sdo partes constituintes de uma dada realidade e nela assumem uma
construgdo coletiva que requer continuidade. Para Pierini, Falcdo e Sadalla (2012),
ndo ha na escola uma tradicdo que viabilize a construgdo de um espago coletivo de
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formagao e de elaboragéo do PPP.

Com isso, o trabalho do coordenador pedagégico de mobilizar a construgéo
do espago coletivo torna-se um esforgo necessario, que implica ultrapassar as
relagbes de poder que, historicamente, baliza esse espago e impede que os
individuos exergam o papel de coparticipantes do espaco escolar.

O espago/tempo dedicado na escola para a formagdo continuada e
elaboragéo do PPP séo privilegiados para o exercicio coletivo de refletir. No entanto,
Pabis (2014) evidencia que a construgdo coletiva do PPP permanece limitada a um
sentido burocratico. Ressaltamos que o PPP pode obter duas vertentes conflitivas:
empresarial e emancipadora (VEIGA, 2005).

No que envolve a légica empresarial, o PPP é elaborado em um fundamento
de controle e como instrumento das politicas pulblicas. Assim, o PPP torna-se
meramente um mecanismo operacional, que visa garantir que o coletivo aceite
propostas ja elaboradas por um determinado grupo. Em contraponto, o PPP
emancipador € elaborado a partir de um entendimento real de gestdo democratica,
no qual pressupGe a emancipagéo por meio da participagédo efetiva do coletivo que
compde a escola.

A gestéo democratica, em contraponto ao entendimento gerencial instaurado
na escola, evidencia os pressupostos de uma nova légica organizativa, que coloca o
coletivo com fundamento central na organizagdo do trabalho na escola. Cabe
destacar que, mesmo com a perspectiva de participagéo, a gestdo democratica se
encontra circunscrita pelos distintos interesses que regem a sociedade neoliberal
(DRABACH; MOUSQUIER, 2009).

Nesse campo de disputas entre os anseios politicos e pedagogicos da
escola e os interesses capitalistas, o coordenador pedagdgico pode atuar tanto para
conservar acdes gerenciais ou para a construgdo da escola emancipadora. A gestéo
democratica entende a educagdo como via de formagao de um novo sujeito, capaz
de intervir e unir-se a objetivos comuns (SCHELESENER, 2006).

Para tanto, viabilizar a abertura democratica da escola requer uma formagéo
continua dos profissionais do ensino, a fim de possibilitar a reflexdo sobre os
objetivos e os pressupostos de transformagéo da escola. Cabe assinalar que a
formagao continuada precisa estar apoiada a um trabalho coletivo, que compreenda

a importancia de um movimento dialégico, o qual agrega diferentes perspectivas na

busca de estabelecer consensos.
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Em contraponto a essa dindmica, Pabis (2014) pontua que construir um
espaco de interesses coletivos se caracteriza como um movimento complexo, ao
considerar que a intensificagdo do trabalho gera precarizagéo, desvio de fungdo que
se desvincula da gestdo democratica (PABIS, 2014).

Dourado (2009) infere que a gestdo democratica se efetiva pela presenga de
canais de participagdo no exercicio do poder, nas tomadas de decisdes. Os
mecanismos para mais participacdo da comunidade escolar nas decisdes tomadas
envolvem, dentre outros instrumentos, a elaboracéo, a implementacéo e a avaliagcéo
do PPP. Para Souza (2006), a gestdo democratica ndo se limita em oportunizar
espagos e viabilizar canais de participacdo da comunidade escolar.

A gestdo democratica é muito mais complexa, pois compreende um
processo politico, que possibilita a atuacdo do coletivo na/sobre a escola (SOUZA,
2006). Para tanto, ndo basta institucionalizar os mecanismos de participagéo, se néo
ha um real processo democratico, sustentado no dialogo e na alteridade.

Assim, se defende que o PPP elaborado nos principios democraticos €
caracterizado por uma agdo consciente, em ruptura histérica € em uma dimensao
dialégica que a distancia do carater meramente formal e técnico.

Em relacido a formagdo do coordenador pedagdgico nos principios
democraticos, defendemos que se faz necessario preparar o profissional para atuar
inclusive nas situacbées de conflitos que s@o inerentes a uma pratica dialdgica.
Entretanto, Christov (2001) ressalta que 0s cursos de Pedagogia ndao contemplam a
dimensao democratica no seu sentido pleno.

Ou seja, faltam nesses espagos de formagéo reflexdes que envolvam as
er na escola, os conflitos em processos de participagao coletiva e

relagbes de pod
aspectos psicologicos para compreender e atuar em um espago em que as pessoas

se sentem ameacadas diante de um determinado grupo.

A partir das premissas da gestdo democratica, concordamos que 0
coordenador pedagogico precisa sistematizar momentos formativos, que possibilite
desenvolver o perfil profissional de coletividade. Para tanto, Nadal (2008) corrobora
que a equipe gestora, coordenador pedagdgico e diretor,

ores em detrimento do perfil gerencialista a fim
cia por meio da critica social

que é fundamental
exercitem o papel de problematizad
de estimular o alcance de niveis superiores de conscién

das contradigbes existentes na sociedade neoliberal.

Assim, sustentado no dialogo e na alteridade, o coordenador pedagégico
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permite que a reflexdo continua e critica se manifeste em todos os momentos da
escola. Ao fundamentar sobre os modelos de participagéo, Martins (2008) afirma que
0s mecanismos de participagdo séo naturalmente campos de conflitos, ja que se
realizam em fungédo dos diferentes interesses, objetivos, finalidades, perspectivas e
concepgdes que se entrecruzam no l6cus da escola.

No entanto, é preciso esclarecer de forma coletiva e ampla sobre os reais
objetivos da escola. Nesse sentido, Paro (2015) denota que o propdsito desse
espago precisa atender aos interesses de transformagdo das camadas de
trabalhadores.

Para tanto, fazem-se necessarios solidos saberes teorico-praticos dos
profissionais que atuam na escola, que visem compreender e dialogar sobre a
realidade social da comunidade escolar. A necessidade de um profissional
preparado para atuar como corresponsavel do trabalho do professor, ndo mais como
um fiscalizador do trabalho docente, é evidente. Desse modo, foi trazido 0 modelo de
formagdo que abarcou a docéncia como base da formagdo do coordenador
pedagdgico.

Novoa (1995) ressalta que, além de aspectos individuais, as instituigcbes
também produzem o profissional, no ambito coletivo, contribuindo para a construgao
histérico e social na construgéo de uma cultura profissional. Com esse pressuposto,
a qualidade da pratica exercida pelo coordenador pedagogico na escola esta
atrelada ao sistema educacional responséavel pela formagéo inicial do profissional.
Assim, mais do que um espaco destinado para acesso de conhecimentos, a
formagcéo inicial € também configuragéo do ser profissional.

A fim de compreender no que a formacdo dos profissionais de ensino
que, mais do que um lugar de aquisigdo de técnicas e

implica, Noévoa ( 1995) ressalta
e socializacdo e de configuragéo

de conhecimentos, ¢ um momento-chave d

profissional. Nesse entendimento, destacamos que a formagéo precisa promover a

concepgéo critico-reflexiva do profissional da educagéo.

Para tanto, faz-se necessario considerar as complexidades desse processo,
que, como denota N6voa (1995), envolve os mdltiplos aspectos que envolvem a
formacdo docente, no qual implica um trabalho livre e consciente, para que, dessa
forma, possa-se construir de maneira singular a identidade profissional. Repensar
sobre o cendrio da formagdo torna-se mais agravante quando consideramos 0

crescimento das instituigdes escolares na década de 1990.
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Segundo Gatti (1992), o aumento ocorreu tanto na criacdo de novas
instituicdes de licenciaturas como também na procura dos alunos pelos cursos de
formacdo de professores. Entretanto, o aumento ndo se deu no lécus das
universidades, mas sim no ambito dos institutos, nos setores privados e nas
faculdades isoladas, cuja maioria, de acordo com Gatti (1992), funcionam em
condigdes precarias, com pessoal de qualificagéo discutivel.

Em outras palavras, ndo houve na criagdo das instituicdes uma real
preocupagao acerca da qualidade na oferta dos cursos de licenciaturas, tanto no que
envolve a permanéncia dos alunos no dmbito da pesquisa e da extensdo, como
também na valorizag&o do professor (GATTI, 1992).

Com base nas consideragdes de No6voa (1995), Marcelo Garcia e Vaillant
(2012) e Saviani (2010), defendemos a necessidade de uma formagéo inicial com
melhor qualificagéo e preparo para o exercicio profissional, que contribua de maneira
significativa na formag&o do docente e do coordenador pedagégico. Para tal avango,
os estudos realizados nos ultimos anos buscam esforgos para compreender os
problemas e encontrar as solugdes para a melhoria das instancias formadoras.

Nesse sentido, destacamos Saviani (2010) que revela a precariedade das
politicas formativas em estabelecer um padrdo de preparagdo do docente, o qual
leve em consideracdo a realidade atual enfrentada pelo sistema educacional.
Entendemos o coordenador pedagdgico como parte integrante do corpo de
professores, que realiza seu trabalho na coordenagdo e na organizagéo do trabalho
pedagdgico.

Esse profissional dedica-se especialmente as atribuicbes da formagao
continuada dos professores, a construgéo e a elaboragéo coletiva do Projeto Politico
PPP), entre outras diversas agOes que favorecem a aprendizagem dos

Pedagdgico (

alunos. Nessa perspectiva, compreende-se O coordenador pedagégico como: “[...]

aquele que domina sistematica e intencionalmente as formas de organizagéo do
processo de formacéo cultural que se da no interior das escolas” (SAVIANI, 1985, p.

28).
Pinto (2006) destaca que O coordenador  pedagogico contribui

nte em torno do trabalho docente e discente. Ou seja,
e os professores

coordenador
fundamentalme o
sponsavel a oferecer suporte pedagdgico para qu

é o principal re
ctiva, defende-se a

cesso de aprendizagem dos alunos. Nessa perspeé

realizem O pro .
m curso de Pedagogia,

necessidade de o coordenador pedagodgico ser formado em u
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que possibilite a compreensao dos determinantes sociais, politicos e econdmicos.
Apesar do consenso legal sobre a importancia dos saberes pedagogicos
como base para a atuagdo do coordenador, segundo Pabis (2015), esse profissional
permanece como guardiao das politicas educacionais, ou seja, como um profissional
que se demonstra mais preocupado em implementar as politicas educacionais na
escola do que necessariamente voltar-se ao processo de ensino e de aprendizagem.
Ao tratar do rigor cientifico do trabalho do coordenador pedagdégico, 0s
saberes especificos devem ser apropriados no &mbito da formagao especializada do
coordenador, nesse caso a formacdo inicial. E a formacgéo inicial que possibilita
bases para o coordenador realizar seu trabalho de forma auténoma e consciente
sobre sua pratica, sem cair nas acdes imediatas e fragmentadas, e,
consequentemente, na perda da dimensao totalitaria da educacéo.

1.2 A PEDAGOGIA E A FORMAGAO INICIAL DO COORDENADOR
PEDAGOGICO

A Pedagogia possui sua génese em um vinculo estreito com a educagéo,
entendida na Grécia como um modo de apreender ou de instituir o processo
educacional. Nesse sentido, o conceito de Pedagogia delineou-se desde a Grécia de
maneira dualista, com uma concepgédo ora voltada para uma reflexdo de ordem
filosofica, ora compreendida em um sentido pratico e empirico (SAVIANI, 2012).

Para compreender o sentido filosofico destacado por Saviani (2012), €
preciso considerar o contexto Grego que, sustentado pela supremacia da razao e a
reducdo da importancia pratica, colocava a transformagéo do mundo material como
um objetivo secundario dos pensadores.

Ao reconhecer o protagonismo do mundo real em detrimento do homem, os
primeiros pensadores voltaram seus estudos a compreender 0 cosmo, visando a
contemplagdo do universo, sem haver a preocupagdo em transformar a natureza ou
de desenvolver estudos que pudessem modificar as estruturas sociais e 0 sentido
das acbes humanas (VAZQUEZ, 1968).

Em decorréncia desse entendimento, a Pedagogia obtinha forte influéncia da

a orientada pelos principios e pelas ideias de maneira distante dos processos
(2012), estava intrinseca a

filosofi
educativos. A viséo pratica, apontada por Saviani

formagéo realizada pela Paidéia, na qual se afirmava O aspecto metodologico,
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pautado pelo entendimento etimoldgico da palavra, entendido como meio e caminho
€, posteriormente, sendo incorporada & terminologia Pedagogia.

Assim, a terminologia “pedagogo’, na Grécia, designava o escravo que
acompanhava a crianga até o professor. A crenga da superioridade da atividade
intelectual em detrimento do trabalho pratico demonstra-se na oposi¢ao entre uma
atividade considerada elevada - atividade intelectual e a outra servil e humilhante -
trabalho pratico (VAZQUEZ, 1968).

A imutabilidade das relagbes entre classes e o entendimento de que a
estrutura do mundo ja estava definida anteriormente a existéncia humana permitiam
a0 servo e aos escravos aceitarem suas posicdes sociais, e, da mesma forma, aos
senhores e nobres que ndo tinham interesse em modificar a ordem das classes, ja
que permaneciam privilegiados.

O trabalho préatico era tarefa designada aos escravos, por ser considerada
indigna para os homens livres, atribuindo, entdo, a estes, atividade filoséficas e
politicas, pautadas pela agdo contemplativa. Nessa perspectiva, cabia ao homem
“[...] muito mais uma atitude de passividade do que de atividade, devendo adaptar-se
a uma ordem cosmica cuja natureza néo podia alterar’ (TONET, 2013, p. 24).

O interesse em ndo modificar as estruturas sociais e a valorizagdo das
atividades filoséficas em detrimento das atividades praticas continuou no periodo
Medieval. Nesse cenario, a forte influéncia da igreja e do cristianismo no periodo
Medieval expressou-se em um modelo de paidéia cristianizada, ou seja, uma
formagé@o com abordagem hierarquica e ambigua.

Cambi (1999) explicita que a formagdo estava pautada por uma clara
distingdo entre a educagdo voltada & nobreza e as classes inferiores. Sustentadas
em Saviani (2012), destacamos que o século XIX tendeu a generalizar o
entendimento da Pedagogia para designar a relagéo entre a elaboragéo consciente
do ensino e o fazer sobre o processo educativo.

Desse modo, intitulava a relagdo entre o processo teérico e pratico do
ensino. Cabe considerar que o distanciamento entre os segmentos da teoria e da
pratica tornou-se uma questédo evidente no processo de formagdo de professores,
sendo esse problema muitas vezes associado ao processo histérico, tendo em vista
que, ja nos primérdios do pensar sobre a educagéo, estdo implicitos o status da
teoria em detrimento da pratica.

Na busca de validar e reconhecer um conhecimento como cientifico, a
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ciéncia moderna, pautada pela concepgéo positivista, promove mudangas profundas
€ estabelece uma nova concepcédo de ciéncia. As caracteristicas de cientificidade
enfatizadas pela ciéncia moderna ndo se assemelham aos métodos, aos objetivos e
aos instrumentos para a ciéncia humana. Entretanto, na busca de garantir o estatuto
cientifico, as ciéncias humanas adotam carateristicas do rigor do método quantitativo
pautado pela abordagem positivista.

Com a rigorosidade matematica e a exigéncia de quantificagdo, ndo havia
espago no padrdo moderno para as ciéncias humanas e, consequentemente, para a
Pedagogia, a Psicologia e a Sociologia. Nesse cenario, Plaisance e Vergnaud (1993)
destacam a vulnerabilidade da Pedagogia em detrimento das outras ciéncias, ao
considerar que ela se mostra associada a formacéo de professores para atuar nos
Cursos primarios.

Ha, nesse periodo, um reconhecimento institucional da Filosofia e o
entendimento da Pedagogia como parte integrante das Ciéncias da educagéo.
Posteriormente, na década de 1960, a Pedagogia passa a ser expressdo para
definir, além dos problemas da didatica, as questbes da pratica educativa
(PLAISANCE; VERGNAUD, 1993).

O dilema de compreender a Pedagogia como ciéncia percorreu longos anos.
A submissdo da Pedagogia ora a Sociologia, ora a Psicologia, ora a Filosofia,
tornou-a independente de outros objetos, linguagens e métodos, que resultou na
falta de uma autonomia que, conforme postula Saviani (2012), reduziu a Pedagogia
a mera aplicagéo dos resultados de outras ciéncias. Cabe esclarecer que o0s
designios da Pedagogia, no Brasil, obtiveram distingdo do modo como a Pedagogia
delineou-se em outras partes do mundo.

Enquanto em outros paises a Pedagogia firmou-se como parte estruturante

das Ciéncias da educagdo, sendo compreendida nos cursos de formagao docente;

a nomenclatura Pedagogia refere-se aos cursos de formagéo de

no Brasil,
cagéo Infantil e

professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e da Edu

coordenadores pedagogicos.
Notamos que o século XX foi o palco de grandes transformacdes8 no
cenario nacional e mundial. Entra em voO

componente principal do progresso. A fim de adequar-
igéncias no trabalho, a universalizagéo do ensino

ga a supervalorizagao da educagéo como
se aos interesses mercantis e

as novas ex passa a ser uma

necessidade do Estado.
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Com a supremacia da educagéo, a formagdo dos professores passou a ser
tema importante no ambito de reformas9, leis e projetos. Com as modificagdes na
estrutura do ensino advindas das propostas e das reformas, e na independéncia dos
Orgéos de educagédo em relagdo as outras secretarias, & possivel perceber

Claramente que o pedagogico estava vinculado aos assuntos técnicos e
administrativos.

O distanciamento com as questdes pedagdgicas que envolve o processo de
ensino-aprendizagem trouxe influéncias para as funcdes exercidas na escola,
ficando o diretor com incumbéncias administrativas e o supervisor com o segmento

técnico (SAVIANI, 1999). Nao havia, nesse periodo, a preocupagdo com o modelo
de formagéo didatico-pedagagico.

A supremacia do conteudo em decorréncia das influéncias de um

entendimento de ciéncia linear adentra a escola para ditar sobre a organizacao dos

conteudos com base no positivismo. Para Kuenzer (2002)

, @ concepgcao positivista
influenciou de maneira signifi

cativa o modelo de organizacdo e de selecdo dos
conteudos do século XX.

Com isso, prevaleceu uma nocao de ciéncia formalizada e fragmentada, na
qual cada objeto corresponde a uma singularidade que, ao construir seu préprio

campo, se desvincula das demais especificidades e perde seu vinculo com as
relagbes sociais e produtivas.

No contexto da formaco, o coordenador pedagdgico ndo estava vinculado

as fungdes inerentes do trabalho pedagdgico. Seu viés ainda estava se referindo a

um técnico ou especialista da educacéo (SAVIANI, 2008). O reflexo dessas funcdes

na escola da-se pelo viés de fiscalizacéo e pelas incumbéncias de inspecéo.

Nesse sentido, ocorreram algumas mudangas decorrentes das reformas com

destaque ao curriculo da Escola Normal, que passa a obter um viés pedagdgico,

transformando a Escola Normal em Escola de Professores. Posteriormente, os
Institutos de Educagéo foram incorporados a Universidades de Sao P

aulo e ao do
Distrito Federal (SAVIANI, 1999), como discutimos no item anterior.

Cabe destacar que, apesar do decreto promulgado trazendo a implantacao
da Faculdade de Educagéo, Ciéncias e Letras, Cruz (2011) aponta que nao ha
registros de funcionamento de instituicbes com essa denominagéo. Assim, o nome
adotado para as instituicdes foi Faculdade de Filosofi

a, Ciéncias e Letras, que
surgiu, primeiramente, na Universidade de Sao Paulo.
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Somente em 1939, a terminologia “Pedagogia” ganhou espaco universitario,
que, com o Decreto-Lei No 1.190 (BRASIL, 1939), passa a fazer parte juntamente a
Didatica, Filosofia, Ciéncias e Letras de uma das sessdes da Faculdade Nacional de
Filosofia.

Posteriormente, com a duracdo de quatro anos, os cursos de licenciatura,
inclusive Pedagogia, seguiam o modelo conhecido como 3+1, que se destinava aos
primeiros trés anos para a formagdo dos bacharéis com os conhecimentos
metodoldgicos e cognitivos, sendo o ultimo ano para a formagéo da licenciatura com
conhecimentos didaticos (SAVIANI, 2007).

Nesse contexto, a organizagdo do curso de Pedagogia ndo refletia um
carater escolar, muito menos docente. A organizagdo fragmentada trazia um
distanciamento entre a teoria e a pratica, na qual ndo possibilitava ao estudante
perceber qual era sua real fungdo no ambito da escola; aproximando-se, dessa
forma, das fun¢des cada vez mais técnicas e menos vinculadas as a¢des docentes e
pedagdgicas.

Impulsionadas pelas ideias de progresso e a necessidade de mé&o de obra,
as décadas de 1960 e 1970 foram marcadas por uma expansdo do sistema de
ensino. A ampliacdo das escolas e, consequentemente, o aumento do numero de
vagas ofertadas trouxe uma necessidade de formar professores em grande escala,
sem, contudo, haver proporcional investimento na qualidade dessa oferta.

No contexto desse movimento questionador sobre qualidade da formagéo
inicial do professor, o curso de Pedagogia apresentava uma profunda crise, que se
ava sem perspectivas de melhoras levando em consideragdo os novos

manifest

componentes a serem instaurados no ambito da formagao, os Institutos Superiores

de Educacio (IES) e Escolas Normais Superiores na década de 1990.
Tais espagos de formagao do professor foram implementados pela nova Lei
de Diretrizes e Bases N° 9394/1996 (BRASIL, 1996), alicercada pela concepgao de

politicas educacionais vigentes. Com essa configuragdo, a LDB N° 9394/96

(BRASIL, 1996) promoveu uma ampla modificagéo no ensino e, consequentemente,

na formagao do professor € do coordenador pedagogico.
ar que as reformas realizadas na década de 1990

trutura do ensino desde a Educagéo Infantil até o

a a educacdo como alternativa de superar a crise

Cabe assim consider
tinham como intuito alterar a es

Ensino Superior, a qual destinav
equacionada pelo modelo de produgéo capitalista.
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A estrutura organizacional da formagéo inicial de professores, incluindo a
obrigatoriedade do nivel superior para atuagéo de professores na Educagéo Basica,
foi algumas das modificagdes apresentadas pela LDB 9394/96 (BRASIL,1996). A
alternativa dos Institutos Superiores de Educagdo como espago de preparagdo
docente surgiu como um retrocesso para a formagdo dos professores e,
consequentemente, uma desvalorizagéo da profissionalizagéo do professor. Houve
poucas mudangas em relagéo as fungdes atribuidas ao coordenado pedagogico.

O Art. 64 da LDB 9394/96 (BRASIL, 1996) aponta para uma formagéo ainda
vinculada a racionalidade técnica, pautada nos termos de inspegdo e de
administragdo. O reducionismo das fungdes atribuidas ao coordenador pedagégico
pondera-se no distanciamento das atividades vinculadas & docéncia, contribuindo
para a dicotomia entre teoria e pratica com uma formagdo voltada aos
conhecimentos teéricos e a aproximacgéo das habilitagdes postuladas nos anos de
1960 e 1970.

Em virtude das politcas e do modelo de formagéo instaurados
historicamente, Pabis (2014) destaca que o curso de Pedagogia permaneceu
fragmentado. Cabe considerar as inimeras intervencdes da Associacéo Nacional
pela Formagéo dos Profissionais da Educacéo (ANFOPE) e outros movimentos dos
professores, na tentativa de alterar o quadro de distingdo entre a formagéo do
professor e a do especialista.

Para tanto, propds-se que o curso de Pedagogia se fundamentasse nos trés
eixos de formagao: pesquisador, gestor & professor. Pautados na concepgéo critica

de ensino e contrarios ao modelo de fragmentagéo da formagé&o do coordenador
pedagégico, os movimentos dos professores tornaram-se importantes no processo

de defesa da profissionalizagéo do magistério, de uma formagéo inicial ampla, a qual

permitiu condigdes para a formagéo do professor com referéncia ao exercicio em

sala de aula, o gestor como O responsavel pela organizagao do trabalho pedagdgico

e o pesquisador investigador, aquele que realiza a pesquisa educacional.
Cristalizado por ideias € praticas mais voltadas ao especialista, ao
ador e ao técnico, pouco se consegue enxergar o coordenador como parte
e da equipe docente e organizador do trabalho pedagégico. Esse perfil
a estar intimamente ligado as atribuigdes administrativas que ja se
como marcas profundas na representagéo do coordenador pedagégico

fiscaliz
integrant
passou

caracterizam
e na formagao desse profissional.
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Nesse sentido, Carneiro e Maciel (2006) apontam sobre a necessidade de o
coordenador estar vinculado aos saberes teoricos e praticos, articulando-os de
acordo com a realidade de sua atuagdo. E preciso ampliar os saberes dos
TEORICOS sem distancia-los dos conhecimentos praticos. Com base em Gauthier
(1998), os saberes nao se apoiam somente na experiéncia pessoal, ou se reduzem
a cientificidade de forma dissociada do espaco real.

Essa compreensdo contribui para desprofissionalizar o trabalho dos
profissionais do ensino. O autor afirma que o repertério de saberes € um elemento
essencial para toda a profissdo. Identificar e validar um conjunto de saberes
especificos torna-se um alicerce para definir o status profissional.

Do mesmo modo, identificar conhecimentos proprios que o distinguem de
outras profissdes. Nesse sentido, os saberes sdo elementos centrais para todo o
processo de profissionalizagdo docente. Tardif (2002) corrobora que é a articulagio
entre pratica e os saberes que fazem dos profissionais um grupo social, cuja
existéncia depende, em grande parte, de sua capacidade de dominar integrar e
mobilizar tais saberes.

Ressaltamos a importancia de uma formagdo que ofereca uma bagagem
sélida de saberes especificos do trabalho do coordenador pedagdgico, que, para
tanto, volte seu olhar aos processos educacionais, sem distanciar do ambito escolar
e dos saberes que norteiam a pratica pedagdgica.

Assim, pontuamos que o curso de Pedagogia se constitui em espaco
privilegiado para essa formag&o, o qual possibilita condigbes de problematizar a
pratica pedagégica e de constatar/discutir a logica ideoldgica que marca o trabalho
na sociedade capitalista (PABIS, 2014).

O papel do coordenador pedagdgico ndo é neutro, considerando que ha
sempre um posicionamento presente na pratica pedagogica que pode realizar tanto
a transformagao como a confirmagéo do status quo. Ao refletir sobre o trabalho do
coordenador pedagdgico no cotidiano da escola, Pabis (2014) aponta que os
desafios encontrados séo de desempenhar seu proprio trabalho, com base no
repertério de saberes adquiridos ao longo de seu processo formativo.

Tendo em vista que as questdes emergentes da dinamica da escola se
tornam preponderantes ao trabalho do coordenador pedagdgico, que, na busca de

solugbes para os problemas momentaneos, realiza uma atuagio desordenada e
imediatista.
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Assim, a velha maxima “apagando incéndios” torna-se uma referéncia para o
trabalho do coordenador pedagégico, o qual desconsidera as intencionalidades e os
propdsitos que envolvem sua atuag&o no espago escolar em detrimento de uma
atuagéo que pouco contribui para transformar. Para compreender essa condigdo de
trabalho do coordenador pedagdgico, é preciso considerar as questdes histdricas,
que, para Kuenzer (2002), se associam as contradigbes que envolvem a
organizag&o do trabalho na sociedade capitalista.

Nesse contexto, permeados por conflitos e determinantes proprios do modo
de producdo capitalista, a escola e os profissionais que nela atuam se
descaracterizam de suas principais finalidades educativas em detrimento de agdes
que produzem resultado em curto prazo.

As precarias condi¢cbes de funcionamento que a escola apresenta causam
uma contradicdo no que envolve as possibilidades de agdes dos profissionais que
atuam nesse espago. Dai a tendéncia das contradigdes dos saberes adquiridos na
formacéo inicial e as reais possibilidades de atuagdo no espago escolar. Desse
modo, os profissionais desvinculam-se da sua fungdo para assumir outras
atribuicbes determinadas por situagdes que emergem no préprio cotidiano escolar.

Assim, é necessario buscar elementos, j& no processo formativo do
coordenador pedagdgico, que permitam compreender os limites do trabalho
pedagdgico e os determinantes que assolam essa atuagdo a fim de ampliar o
escopo de possibilidades de intervengao (KUENZER, 2002).

A formagdo inicial como lécus privilegiado para preparar os futuros
professores, com sélidos fundamentos teorico-praticos e saberes especificos para a

pratica consciente e auténoma do professor, encontra-se desvalorizada ao tratar das

ultimas pesquisas.

Nesse sentido, Gatti (2010) denuncia os cortes de investimento das
des publicas, a falta de fiscalizagdo e de normatizagdo dos cursos de
as universidades privadas, a falta de equiparagéo salarial
fatores. Cabe considerar que essa
qualquer profissional

universida
formagéo de professores n
com outros profissionais, entre outros
orizagéo é ainda reforcada com o entendimento de que
erior, ou até mesmo Ensino Médio, pode ser professor.

orna-se complexa, ao considerar O processo de
o tempo que legitima, também
mag&o inicial exercer 0

desval
que tenha Ensino Sup
Assim, a formagao inicial t

aprendizagem ambivalente, que, ao mesm

desconsidera praticas cristalizadas. Cabe, dessa forma, a for
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papel de oferecer elementos para o egresso do curso realizar o questionamento
sobre a pratica que exerce. Assim, entra em pauta a exigéncia de uma formacdo
bem alicercada em saberes tedricos e praticos, que contemple o rigor cientifico em
consonancia a realidade escolar.

1.3 SABERES NECESSARIOS PARA O TRABALHO DO COORDENADOR
PEDAGOGICO

A fim de compreender os saberes que envolvem o trabalho do coordenador
pedagogico em analise, fez-se necessario abordar as principais contribuicdes dos
autores que desenvolvem sobre essa tematica. Para tanto, destacamos Gauthier
(1998) e Tardif (2002) que discorrem sobre os saberes docentes e a importancia
destes para o processo de profissionalizagéo do professor.

Do mesmo modo, também utilizamos de André e Vieira (2007), que
desenvolvem estudo acerca dos saberes especificos do coordenador pedagogico.
Os esforcos dos movimentos dos professores de incluir a formagéo inicial dos
profissionais da educagdo nos espagos universitarios inserem-se na perspectiva de
reconhecer o estatuto epistemoldgico de ciéncia da educagéo.

Contrario a esse movimento, as reformas politicas vém descaracterizando o
profissional da educagdo como O responsavel por uma area especifica do
conhecimento, reduzindo seus saberes a uma dimensao técnica e tarefeira, que
desconsidera sua identidade como cientista e pesquisador em detrimento do “saber
fazer’.

A desvalorizagdo da formagao inicial como espago de preparagao do
s conceitos preconcebidos do senso comum sobre os
saberes que embasam O trabalho do coordenador pedagdgico dificultam a

constituicdo de um saber pedagégico. Gauthier (1998) elucida que, historicamente,
r uma espécie de cegueira conceitual,

cientificidade e a especificidade dos

profissional do ensino e 0

os saberes encontram-se demarcados po

tendo em vista que tratam de desconsiderar a
saberes que ndo definem a complexidade do trabalho pedagogico.

Faz-se necessario ultrapassar as concepgdes demarcadas, historicamente,

limitam o oficio do professor a0 entendimento de que basta conhecer 0

o, ter talento, ter bom senso, seguir a intuicéo, te
ar os saberes do ensino. Entendemos, como Gauthier (1998), que a

que bas
r experiéncia ou ter cultura

conteud
para formaliz
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pratica do ensinar ocorre em uma ampla dimens3o. Para tanto, o trabalho docente
caracteriza-se como o escopo central, de tal forma que a “[...] organizagZo escolar &,
em seu conjunto estruturada para o cumprimento dessa tarefa” (GAUTHIER, 1998,
p. 345).

Nesse sentido, os objetivos que orientam a pratica pedagégica, os projetos
coletivos que estruturam o trabalho realizado na escola, a organizagao do ambiente
fisico e social, entre outros aspectos, envolvem a dindmica do trabalho da escola e
obtém, como fim, prover melhores condigdes ao processo de aprendizagem do
aluno. Cabe aqui destacar a complexidade do trabalho do coordenador pedagdgico
na organizagéo do espago escolar.

Assim sendo, pensar que o ato de ensinar estd atrelado em apenas
transmitir um conteudo é reduzir uma atividade tdo complexa quanto o ensino a uma
unica dimens&o. Do mesmo modo, a atuagéo de coordenar e organizar o trabalho
pedagégico ndo se limita ao saber-fazer - ela possui intencionalidades e pauta-se
em saberes pedagdgicos.

A partir dessa premissa, destacamos que € preciso aprofundar a
compreensao sobre os saberes especificos do coordenador pedagdgico para que
este ndo limite sua acéo ao talento, a experiéncia ou a intuicdo. A formalizagdo do
ensino envolve o reconhecimento do coordenador pedagdgico como profissional, o
qual detéem um corpo de saberes especificos do seu trabalho e que, para tanto,
necessita de um espago préprio para formaliza-lo, nesse caso a formagéo inicial.

Ao tratar dos saberes, Tardif (2002) denota que o conjunto de processos
formativos e de aprendizagem socialmente elaborados destina-se a instruir os
membros da sociedade nos saberes sociais. Para isso, cabe aos grupos de
educadores que realizam esses processos educativos definir suas praticas em
relagdo aos saberes que possuem e transmitem.

Assim, o escopo dos saberes deixa de ser entendido como elemento
exclusivo dos docentes e envolve os grupos de educadores. Destacamos, neste
trabalho, os saberes que envolvem o coordenador pedagdgico como o profissional
responséavel na organizagéo do trabalho pedagogico.

Ao apresentar os saberes do coordenador pedagdgico, André e Vieira (2007)
ressaltam o cotidiano do coordenador pedagdgico, que, imerso por acontecimentos
imprevisiveis, mobiliza saberes a cada nova situagdo. Com base nas autoras,
evidenciamos que, no trabalho do coordenador pedagdgico, se faz necessario
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saberes para realizar agbes que envolvem o planejamento da rotina esco.lar, 0
acompanhamento do profissional docente, o atendimento de alunos e de pais. No
entanto, destacamos os saberes que séo mobilizados pelo coordenador pedagdgico
nas atribuicdes que envolvem a formagdo continuada do professor e a elaboragéo
coletiva do PPP da escola.

Os saberes que envolvem o trabalho do coordenador pedagdgico néo se
manifestam de forma individual. Segundo André e Vieira (2007), no cotidiano da
escola, esses saberes também s&o mobilizados nas relagbes que se estabelecem
com professores, alunos e pais. Nesse sentido, sdo saberes que advém de suas
relagdes com o outro, das mediacdes, das orientacdes, das resolugdes dos conflitos,
entre outras agdes que visem a aprendizagem dos alunos.

A gestdo democratica mobiliza-se a partir dos saberes dialogicos, que
buscam superar as relactes de poder que perpetuam historicamente no espaco
escolar. No entanto, a gestdo de pessoas, com viés democratico, s6 pode ser uma
realidade quando as agdes ultrapassam o ambito do discurso e se efetivam na
escola sustentadas nos principios dialogicos e na alteridade.

O modo como a coordenadora pedagdgica mobiliza os saberes no cotidiano
da escola denota os sentidos e os significados que as agdes sdo realizadas no
espaco da escola. Ou seja, ao privilegiar determinada atuacéo, o coordenador
pedagogico estabelece os saberes que serdo mobilizados.

Assim, consideramos que, ao realizar uma atuagdo desordenada, o
coordenador pedagdgico secundariza saberes pedagdgicos do trabalho. Ao
estabelecer as contribuigdes de alguns autores (TARDIF, 2002; GAUTHIER, 1998),
demarcamos a necessidade de analisar os saberes da formag&o inicial que balizam
o trabalho do coordenador pedagégico e as contribuigdes da formagéo inicial de
licenciatura em Pedagogia da Universidade Estadual de Roraima.

A formagdo do coordenador pedagdgico esta atrelada a formagéo do
professor, e, desse modo, entendemos que a formagéo do pedagogo precisa
considerar a dimensdo teérico-pratica da educagdo. De acordo com a pesquisa
realizada por Cruz (2011), os saberes pautados nos fundamentos tedricos do

pedagogo prevaleceram como principal motriz no inicio do curso de Pedagogia, que,
ao longo dos anos, se modificou a fim de adequar-

se as influéncias da epistemologia
da prética.

A énfase dos saberes apoiados em uma ciéncia pura permitia ao
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coordenador pedagoégico exercer sua profissdo com semelhanca ao tecnico.

Portanto, o conhecimento especifico desse profissional estava restrito ao dominio de
contelido, que resolvia os problemas encontrados na escola com a aplicagao de um
repertério de conhecimentos e solugdes preestabelecidas cientificamente. A énfase
tedrica no curso de Pedagogia foi alvo de criticas que, ao ndo reconhecer a
importancia da pratica no processo de formagao, dificultou a formulagéo de um saber
de cunho pedagodgico.

Gauthier (1998) aponta que o fracasso em relagdo a formagdo de ordem
cientifica do curso contribuiu para desprofissionalizar a atividade docente, ao
desconsiderar a importancia da pesquisa universitaria em detrimento da experiéncia
pessoal, do bom senso e da intuicio. Sustentando por um viés estritamente pratico,
a formagéo do pedagogo recai no modelo pragmatico e utilitario conforme as
necessidades neoliberais.

Para Gauthier (1998, p. 27), € como se, ao substituir um modelo formativo
por outro, “[...] tivéssemos passado de um oficio sem saberes a saberes sem um
oficio”. Ou seja, & desviar a preocupagdo de ordem estritamente cientifica dos
saberes para recair em saberes que desconsideram o contexto real da sala de aula.

Ao conhecer a pluralidade de saberes que envolvem a pratica do pedagogo,
Cruz (2009) aponta a dificuldade em nomear um saber especifico para a Pedagogia,
considerando os inumeros conhecimentos que envolvem a formagéo e a pratica
pedagogica desse profissional. Nesse sentido, a autora (CRUZ, 2009) denota que o
saber da pedagogia deve estar pautado por um entendimento de um saber
composto, no qual considera tanto os saberes de base tedricos como também os
saberes praticos.

[...] o aprofundamento tedrico, pela via das diferentes disciplinas, precisa
considerar a educagdo como pratica social e o trabalho pedagdgico e
docente como a referéncia primeira da pedagogia e, consequentemente, do
seu curso. O tratamento especifico dos conhecimentos educacionais, a
partir da logica de cada disciplina e de seu professor, precisa se ligar ao
estudo, a reflexéo e & pesquisa sobre a educagdo como pratica social,

propiciando aos pedagogos em formagéo fundamentos para teorizar sobre
suas praticas e condigbes para submeté-las a discussado. (CRUZ, 2009,

p.13).

Os saberes advém de diversos contextos e de varios periodos que
perpassam a carreira e a historia profissional do ensino: as experiéncias pessoais, a
formagéo inicial, a formagdo continuada, as atividades docentes, as atividades
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realizadas na coordenacéo pedagégica, entre outros. Assim sendo, os saberes sio
vastos e diferenciados e, dessa forma, estabelecem-se individual e coletivamente,

considerando que as agdes se configuram como um saber social

também subjetivo
ao pedagogo.

Cabe ressaltar que as acgbes do coordenador pedagdgico ndo estdo

desvinculadas das atividades docentes, é necessario compreender 0 processo de

ensino-aprendizagem COmMo um dos aspectos basilares para a acdo desse

profissional na escola. Envolvida por uma dimens&o complexa e ampla, a pratica

pedagdgica nao é Uma agéo mecanica, o coordenador pedagégico e o professor

exercem influéncias que nao permitem neut

ralidades politicas e epistemoldgicas em
suas agdes.

A ag&o do coordenador pedagégico é constitui

da por varios saberes que, de
acordo com Gauthier (1998)

» COmpeténcias, habilidades e
Specto complexo da educagéo, que envolve uma gama
além de técnicas e de solugdes prontas.

Dessa forma, é preciso considerar os saberes
pedagogos j& possuem ao adentrar no curso de forma

, englobam conhecimentos

de conhecimentos que estéo

que os professores e og
¢&o inicial e os saberes que
corrobora ao destacar que o
Paco; ao contrario, o saber esta

Seréo construidos no processo formativo. Tardif (2002)
saber ndo é algo indefinido Ou que flutua no es
relacionado a uma pessoa e a sua identidade.
Para compreender os saberes, é necessario estuda-
com os elementos constitutivos do trabalho docente (
sentido, Gauthier (1998) pontua que os saberes

identificados no vazio, é preciso levar em consideraga

los, relacionando-os
TARDIF, 2002). Nesse mesmo

m oficio que néo existe.
Para Cruz (2011), o saber & composto, sendo, assim,

reine tragos conceituais de diferentes campos,
propositivamente a determinado contexto, transformam

tedrico e pratico, que
mas, quando voltados
~S€ eém um novo saber - nio
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mais vinculado a sua fonte de origem, mas expresséo de um novo saber de base
teérico-pratico.

Na busca de consolidar um repertério de conhecimentos especificos do
ensino, visando garantir a legitimidade da profisséo e definir o status profissional dos
professores, Gauthier (1998) apresenta um conjunto de saberes docentes, a fim de
perceber de que modo os professores os mobilizam; s&o eles: saber disciplinar,
saber curricular, saber das ciéncias da educagdo, saber da tradigéo pedagdgica,
saber experiencial, saber da agao pedagdgica.

De acordo com Gauthier (1998), o saber disciplinar é produto das pesquisas
e corresponde a diversas areas do conhecimento. Esse saber néo é produzido pelo
professor, mas sim pelos cientistas, os quais deflagram uma dualidade entre o
espago de produgao de pesquisa e o ensino.

Entretanto, ao mobilizar o conhecimento, o professor extrai o saber
produzido pelos pesquisadores para transforma-los em conhecimentos relevantes
em sala de aula. Assim, o ato de ensinar exige um conhecimento. Como pondera
Tardif (2002), “[...] um professor &, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e
cuja fungéo consiste em transmitir esse saber a outros”.

Dessa forma, o dominio do conteldo torna-se necessario para compreender
determinados conceitos. Do mesmo modo, para Gauthier (1998), o ato de ensinar
exige um conhecimento de determinado contetdo, levando em consideragéo que
ndo ha condi¢des de ensinar algo sem conhecimentos especificos de determinada
area.

Nesse sentido, o saber disciplinar possibilita ao professor superar o saber-
fazer e obter dominio dos conteudos que mobiliza em sala de aula. Sem conteudo, o
ensino torna-se vazio e cercado de senso comum. “[...] os conteldos sé&o
fundamentais, sem conteudos relevantes, contetdos significativos, a aprendizagem
deixa de existir, ela transforma-se num arremedo, ela transforma-se numa farsa’
(SAVIANI, 2008, p. 45).

Assim, o saber disciplinar ndo se realiza com base no entendimento do
profissional do ensino como técnico, mas em uma préatica consciente que contribui
para a emancipagédo dos sujeitos, que passam a obter conhecimentos de conteudos
historicamente sistematizados.

Pinto (2011) aponta que a escola realiza inumeras praticas educativas e que,
necessariamente, ndo estdo ligadas exclusivamente a sala de aula; elas véo além
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do trabalho entre o professor e o aluno. Nesse sentido, a sala de aula ndo é um
espaco isolado da escola; ela é cercada por outros elementos e profissionais que,
mesmo fora desse espago, realizam suas atribuicbes obtendo como fim o processo
de aprendizagem dos alunos.

Assim, entende-se o coordenador pedagégico como profissional que atua
tanto no espago de sala de aula — na qual ele realiza o suporte pedagdgico para o
trabalho docente, como também na organizagdo do trabalho pedagdgico -, que
articula os €spagos coletivos de formagdo continua do professor, que mobiliza a
construgéo e a implementag&o também coletiva do PPP, entre outras atribuicdes.

Ao considerar que o coordenador pedagogico realiza agdes tanto em sala de
aula, de forma indireta, como no espaco escolar, & necessario compreender os
saberes disciplinares que s&o mobilizados em sala de aula e como se encontram
organizados na estrutura da escola em um escopo mais amplo.

Em relagdo 3 atuacéo do coordenador pedagdgico na Educacdo Infantil e no
Ensino Fundamental, Compreender os conteldos para melhor orientar o professor
torna-se imprescindivel, sobretudo com os professores iniciantes. Ao reconhecer
que o saber disciplinar nio é fundamento dnico para representar “O” saber do
profissional do ensino, Gauthier (1998) denota sobre o saber curricular. Para o autor,
O saber curricular é selecionado pela escola a partir dos saberes produzidos
cientificamente, para construir um Corpus que sera ensinado nos programas
escolares.

Assim, o saber curricular, do mesmo modo que o saber disciplinar, formula-
se de maneira externa ao professor, podendo ser produzido pelos funcionarios do
Estado ou especialistas das diversas disciplinas (GAUTHIER, 1998). O coordenador
pedagdgico tem nos saberes curriculares seu lécus de trabalho, tendo em vista que
cabe a esse profissional organizar e selecionar, de forma coletiva, o conjunto de
conhecimentos pertinentes na formagao do aluno.

Todos os conhecimentos s&o dotados de posicionamentos, assim, ao excluir
Ou adotar determinado conhecimento, a escola acentua uma concepgéao que valoriza
em detrimento da outra. Nesse sentido, a concepgéo expressa no PPP da escola
orienta o trabalho pedagégico, que possibilita tratar de conhecimentos, de tradigoes
e de conceitos.

O saber das ciéncias da educagdo é responsavel por caracterizar o
coordenador pedagdgico ja que esse saber se adquire pelo préprio profissional do
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ensino durante a sua formagéo ou em sua trajetdria na escola. Conforme Gauthier
(1998), é um saber profissional especifico que nem sempre esta ligado a agao
pedagégica. Entretanto, refere-se a maneira do professor existir profissionalmente.

Em suma, s&o as nogdes do coordenador relativas ao sistema escolar, como
o projeto politico pedagdgico, o conselho escolar, a Associagdo de Pais, Mestres e
Funcionarios (APMF), entre outras nogdes especificas do espago escolar e do seu
trabalho. A tradicdo pedagdgica refere-se ao modelo de escola instaurado no século
XVII, que, conforme pontua Gauthier (1998), deixa de ocorrer no singular, no qual o
professor atende o aluno individualmente, passando a realizar-se de maneira
simulténea.

Esse modelo de escola cristalizou uma tradicio pedagdgica que remonta as
agbes desenvolvidas na escola durante periodos anteriores e encontram-se
presentes até os dias atuais. Nesse sentido, a escola ndo é um espago neutro e
muito menos seus agentes que desenvolvem as atividades escolares arraigados e
permeados por um contexto cultural e histérico.

Martinez (2014) afirma que as atitudes e os automatismos, inerentes a
profissédo do professor e do coordenador pedagégico, ndo dizem respeito somente a
gestos e a atos concretos observaveis, mas, além disso, se realizam por percepcdes
e emogoes. Assim, 0 habitus constitui-se por meio da reproducéo de percepgdes, de
pensamentos e de agbes (MARTINEZ, 2014).

Os esquemas de percepgdes, de agdes e de emogdes reproduzem-se na
escola na relagdo entre o individual e o coletivo, presentes desde o curriculo até as
praticas cotidianas, muitas vezes sem a devida compreensdo dos significados, que
nutrem a escola e seus agentes com um sistema de habitus que perpassam e
desenvolvem uma cultura escolar.

O saber experiencial compde os saberes advindos da pratica do profissional
da educagéo e denota um campo significativo para a produgao de um repertério de
saberes da experiéncia e produzido pelo préprio professor (GAUTHIER, 1998). Do
mesmo modo, Tardif (2002) também seleciona os saberes da experiéncia como
conjunto de saberes utilizados, adquiridos e necessarios no espago da pratica da
profissdo docente, que séo elaborados pelo proprio professor.

Do mesmo modo, Tozetto (2011) aponta que é no cotidiano do professor que
os saberes experienciais se consolidam e se estabelecem como nucleo vital do
saber docente, que sdo, acima de tudo, de ordem pessoal. O saber da agéo
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pedagdgica é legitimado pela pesquisa. Desse modo, é o saber experiencial dos
professores que se torna publico, para alvo de avaliagéo, reprodu¢édo e comparagao.

Entretanto, Gauthier (1998) denuncia a dificuldade de o saber fazer-se
presente no reservatorio de saberes do professor, tendo em vista que o professor se
encontra isolado nas praticas em sala de aula e, poucas vezes, torna publica suas
experiéncias particulares.

Assim, Gauthier (1998, p. 34) discute sobre a importancia do saber da ag&o
pedagdgica para ‘[...] contribuir enormemente para o aperfeigoamento da préatica
docente”, ao considerar que esse saber constitui um elemento da profissionalizagéo
docente, j& que favorece a realizagdo de comprovagéo cientifica sobre o saber da
acao pedagdgica.

As experiéncias tanto profissionais como pessoais interferem na
consolidagédo dos saberes do coordenador pedagdgico que os desenvolve em
relagdo as suas praticas pedagodgicas exercidas na escola. Nesse sentido que Tardif
(2002) situa sobre a temporalidade dos saberes. Conforme o autor, estes sofrem
modificagdes ao longo do tempo.

Assim, os saberes ndo séo imutaveis e homogéneos. No espaco da escola,
o coordenador pedagdgico elege, modifica e recompde seus saberes de acordo com
as necessidades do seu trabalho. Pontuamos que a profissionalizagdo do
coordenador pedagogico ndo esté direta e unicamente associada a constituicdo de
saberes. Gauthier (1998) aponta que estes se caracterizam como elementos
imprescindiveis de estabelecer uma legitimidade ao profissional. Para tanto,
compreendemos que a profissionalizagéo esta relacionada as dimensdes politicas
do reconhecimento da especificidade do seu trabalho.

Cabe, entdo, a formagéo inicial, a preparagao do profissional do ensino com
o real reconhecimento do seu trabalho, que ndo recaia somente a saber fazer mas a
amplas dimensdes histéricas, econdmicas, culturais, politicas e epistemologicas da
profissao.

O lécus da formagao do coordenador pedagdgico precisa dotar de saberes
que permitam a esse profissional “[...] construir uma competéncia profissional que o
ajude a intervir frente as demandas de seu trabalho, em especial, na condugéao dos
processos de formagéo do docente sistematizadas na escola” (DOMINGUES, 2014,
p. 35).

Para além desses aspectos, a formagdo inicial € uma possibilidade de
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compreender as contradigdes que envolvem a escola, bem como o trabalho do
coordenador pedagdgico, que, muitas vezes, envolve seu trabalho a uma atuagéo
fragmentada e alienada. A atuacéo dispersa do coordenador pedagdgico, que
desconsidera os saberes especificos do seu trabalho, é resultado das contradi¢cdes
presentes na organizagao do trabalho na sociedade capitalista.

No mesmo sentido, Kuenzer (2006) ressalta que essa atuagio é decorrente

da fragmentacio do trabalho pedagégico, que inclui a formagao inicial, em um
€Spaco que divide o pensamento pratico e o tedrico. Nesse sentido, a fragmentacgéo

curricular divide o conhecimento em areas e disciplinas trabalhadas de forma
isolada, que supdem Uma autonomia da pratica social.

1.4 A RELACAO TEORIA E PRATICA NA FORMACAO DO COORDENADOR
PEDAGOGICO

A dicotomia entre teoria e pratica nos cursos de formacéo de professores é
uUma preocupagdo evidente nas discussdes e nas pesquisas de diversos autores
como Saviani (2012), Veiga (2003), Gatti e Barreto (2009), Freitas (1999), Mello
(1999), entre outros.

Esses autores evidenciam que a fragmentacdo tedrica e pratica, na
formag&o inicial, se faz ainda mais complexa se considerarmos os seus fundamentos
histéricos, da organizagéo curricular e politica de todo processo formativo. Ao
considerar essa premissa, destacamos como necessario pontuar sobre de que modo
essa fragmentacéo perpetua como um impasse para a formulagdo de saberes de
base teorico pratico do coordenador pedagégico.

Cabe aqui relembrar que o dilema da formagdo se faz presente ja na
formulagdo do curso de Pedagogia, com esquema curricular 3+1. Para Brzezinski
(1999, p. 90), esse processo ‘[...] marca a origem da dicotomia entre teoria e pratica
téo evidente no curriculo do curso de pedagogia da atualidade”.

Esse modelo ja apresentava a hierarquia dos conhecimentos teéricos sobre
0 conhecimento pratico, que resultam no entendimento das instituigdes formativas
como um lécus distante do ambito escolar. Esse paradigma, no entanto, faz-se
presente mesmo apds inumeras intervengdes e reformulagdes no curso.

Destacamos os esforgos dos movimentos dos professores, bem como dos
cursos de formagdo em realizar reformulagdes que tratem de superar a
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fragmentago e o distanciamento entre os dois polos. No entanto, a dicotomia teoria
e pratica na formagao docente possui raizes muito mais profundas que envolvem a
formulagéo do curso de Pedagogia.

Assim, pautamo-nos em Gimeno Sacristan (1999), o qual declara que
compreender a relagdo da teoria e da pratica requer um esfor¢co para entender o
‘como’, o “porqué” e o “para que” da pratica educativa. A fragmentagdo do
paradigma 3+1, apresentado no modelo de formacdo inicial no final dos anos de
1930, refletia 0 entendimento da teoria em distanciamento da pratica.

Durli (2007, p.185), em seu estudo, revela que a promulgagdo do Parecer No
252 em 1969 (BRASIL, 1969), retoma a histéria da formagéao do pedagogo, em que
‘[...] o bacharelado passaria a ser um apéndice da licenciatura’. Assim sendo, a
formag&o inicial de Pedagogia reduzia-se aos saberes do bacharel que permitia a
valorizagéo dos conhecimentos técnicos em detrimento dos saberes pedagdgicos.
Para Durli (2007, p.185):

Tal reducionismo enalteceria o carater instrumental que se pretendia dar ao
processo de formacé&o e alimentaria a visédo de senso comum de que formar

professores e exercer o magistério junto a criangas é coisa facil, entendida
como simples atividade técnica de ensinar.

A desvalorizagdo do conhecimento pedagégico revela que n&o cabia a
formacéo inicial do profissional docente estar cientificamente pautada por saberes
especificos para sua atuagéo. A concepgdo presente nesse modelo de formagao
evidencia que o prestigio do rigor cientifico presente nas universidades nao estava
coerente com a formagéo do educador.

Desse modo, o bacharel tornava-se protagonista na formag&o do profissional
do ensino. A énfase teorica nos primeiros modelos do curso de Pedagogia é
refutada por Cruz (2011) que, em sua pesquisa, explicita que o ensino era
enciclopédico e distanciado do espago da escola.

Com essa perspectiva, ndo cabia a licenciatura um estatuto epistemoldgico
m, a desvalorizagéo da pratica na formagéo do pedagogo realiza-se
somente a teoria, pautada pelo inchago filosofico,

de ciéncia. Assi
com o entendimento de que
sociolégico e psicologico, teria um escopo real d

Em contraponto a essa desvalorizagdo da prética, Vazquez
si mesma, somente pautada na critica da realidade, néo
autor afirma que, se a realidade precisa ser

e cientificidade.
(1968) denota

que a filosofia por
transforma. Do mesmo modo, O
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transformada, a teoria ndo pode ser um instrumento teérico de conservagao, ou até
mesmo no nivel de consciéncia da realidade.

A conjuntura sécio-politico-econémica do pais dos anos de 1960 e 1970,
coerente com o desenvolvimento tecnoldgico e a expanséo do capitalismo, orientou
O curso de Pedagogia na perspectiva da pedagogia tecnicista. A concepgdo
tecnicista do ensino como reflexo da fragmentagéo do trabalho tecnolégico é
acrescentada por Pérez Gomez (1992) ao considerar que advém da separagéo e da
superposicéo da teoria em detrimento da pratica.

Nesse sentido, essa perspectiva imprime um status aos conhecimentos
cientificos e técnicos e desconsidera o valor da agdo. Seguindo esse mesmo
pensamento, Kuenzer (2004, p. 73) pondera que fragmentagao técnica do trabalho
tem suas origens no capitalismo, divisao que fez com que a ‘[...] atividade intelectual
€ material, 0 gozo e o trabalho, a produgdo e o consumo caibam a individuos
distintos [...]".

Tendo em vista a formag&o do aluno para o mercado de trabalho, a escola
insere-se no contexto de fragmentagdo e adota a pedagogia tecnicista, a qual
assume o conhecimento cientifico e o saber pratico de maneira dissociada e
distribuida desigualmente, contribuindo para uma formagéo cada vez mais alienada
do trabalhador.

O tecnicismo apresentado pela énfase na razio e nos conhecimentos
cientificos advém do modelo da racionalidade técnica que também esta relacionado
a epistemologia positivista da pratica, sendo ambas designadas por Pérez Gémez
(1992, p. 92) como uma atividade sobretudo instrumental.

[...] para a solugéo de problemas mediante a aplicagdo de rigorosas teorias
e técnicas cientificas. Para serem eficazes, os profissionais da area das

ciéncias sociais devem enfrentar os problemas concretos que encontram na

prética, aplicando principios gerais e conhecimentos derivados da
investigacéo.

De acordo com a racionalidade técnica, os docentes séo reconhecidos como
especialistas que realizam as praticas educacionais pautadas em conhecimentos
meramente teéricos e técnicos. Desse modo, a racionalidade técnica consiste em
uma solug&o instrumental a partir da ciéncia aplicavel a qual permitiu que a escola
formasse alunos conforme as necessidades de extensio urbana e industrial.

Enquanto os profissionais do ensino s&o reconhecidos como técnicos, a
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formac8o deles é relacionada ao sentido de treinamento que permite desenvolver
habilidades técnicas e operacionais, as quais passam a ser um suporte para o
desenvolvimento de diagnosticos, estratégias, procedimentos e solugao dos
problemas encontrados em sala de aula (CONTRERAS, 2002).

Nesse cenario, Diniz (2011) apresenta o quadro de crise do magistério,
equacionado por uma formagdo fragmentada, uma dicotomia entre a teoria e a
pratica, uma valorizagédo dos técnicos em detrimento dos professores e o surgimento
das primeiras greves de docentes no Brasil que lutavam por melhores condigdes de
trabalho e por valorizagéo salarial.

A expressiva extensdo da Educagdo Basica e a decorrente falta de
investimentos no ambito das licenciaturas dos anos de 1970 resultaram, nos anos
posteriores, em uma crise educacional. A concepgdo adotada pelos técnicos da
educagéo estava mais na compreensdo da formacéo para uma pratica gerencialista
do que realmente transformadora.

O movimento dos educadores em ruptura com o pensamento tecnicista
desenvolveu iniciativas para a reformulagéo curricular do curso de Pedagogia, que,
no periodo dos anos de 1980 e 1990, adotavam o perfil de formagéo do especialista.
As criticas realizadas ao modo de pensamento tecnicista e a necessidade de formar-
se um profissional em consonancia com o perfil pratico e reflexivo fundamentaram

grande parte dos autores (SCHON, 2000; ZEICHNER, 2013; PERRENOQUD,1997;
ALARCAO, 2003) que desenvolveram seus estudos sobre a perspectiva da
epistemologia da pratica.

O principio da epistemologia da pratica encontra-se, originalmente, nos
estudos realizados por Donald Schén (2000) que, ao tecer suas criticas em relagéo
ao tecnicismo e ao modelo profissional preconizado pela racionalidade técnica,

desenvolve um novo modelo profissional, baseado na pratica reflexiva que, para

Schon (2000, p. 17),

[...] transcende as categorias da teoria e da técnica existentes, o profissional
nao pode tratéd-lo como um problema instrumental a ser resolvido pela
aplicagdo de uma das regras de seu estoque de conhecimento profissional.
O caso ndo estd no manual. Se ele quiser trata-lo de forma competente,
deve fazé-lo através de um tipo de improvisagdo, inventando e testando
estratégias situacionais que ele proprio produz.

Na busca de equacionar as lacunas advindas da rigorosidade cientifica

presente no tecnicismo, Schén (2000) denuncia uma hierarquia de conhecimentos
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no curriculo dos espacos académicos, no qual se permite colocar sucessivamente: a
ciéncia basica, a ciéncig aplicada e, por ultimo, as habilidades técnicas.

Entretanto, Schén (2000, p. 16) ndo considera que esse modelo de curriculo
seja relevante para Preparar os profissionais
encontrados no mercado de trabalho,

apresentar como problemas, mas na forma de estruturas caéticas € indeterminadas
[.-‘]ll‘

para enfrentar os problemas reais
"[...] na verdade, eles tendem a nao se

Segundo o autor, a pratica esta permeada por conhecimentos que estao
além da aplicagao técnica, que fogem dos procedimentos manuais; e que é preciso
que o profissional esteja preparado para deparar-

S€ com problemas reais, que
envolvem agdes imediatas e conscientes.

Para Schén (2000), a distancia existente entre os espagos académicos e os
locais de trabalhos reforcam as lacunas da fragmentacdo entre teoria e pratica, e
assim ameacam a competéncia do profissional. Nesse entendimento, o autor elucida

que € preciso aproximar a formacg&o do profissional das realidades vivenciadas no

mercado de trabalho, caso contrario o espago de formacao inicial tornar-se-ia

ultrapassado em relagdo as necessidades do mundo contemporaneo (SCHON,
2000).

Com esse entendimento e em resposta as criticas realizadas a racionalidade
técnica, Schén (2000) propde uma nova epistemologia, Pautada na racionalidade
pratica, a qual toma como ponto de partida as competéncias e a reflexdo. As
especificidades da epistemologia da pratica advém de conceitos centrais elaborados
por Schén (2000): reflexdo-na-acéo e conhecimento-na-agdo. De acordo com o
autor, a reflexdo-na-agéo é o “[...] o pensar o que fazem, enquanto o fazem L.
(SCHON, 2007, p. 9).

Os embates tedricos da racionalidade técnica no auge das décadas de 1960,
1970 e 1980 e da racionalidade pratica dos anos de 1990 fortaleceram seus
principios conforme as condi¢des histéricas, econdmicas, politicas e sociais, do
periodo que percorre os entraves do governo ditatorial aos ideais democraticos.

Cabe considerar que os ditames neoliberais utilizaram ambas
epistemologias para adequar o modelo de ensino as contingéncias de‘mer~cado.
para, desse modo, formar o profissional de acordo com o cenario de globalizagdo. O
pacote das reformas adotadas em territério brasileiro nos anos dt.a 1990 tomou c’:t?mo
base a epistemologia da pratica, e, em decorréncia, a centralidade das politicas
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reformistas nas habilidades e nas competéncias.

Visando adequar o sistema de ensino da América Latina aos documentos
elaborados pelos organismos multilaterais - Banco Mundial (BM), Fundo Monetério
Internacional (FMI), Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), Comisséo Econdmica
para a América Latina e o Caribe (CEPAL), Organizagéo das Nagdes Unidas para a
Educagéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) -, as politicas educacionais colocaram a
centralidade da educagdo, entendida como estratégia, para sanar a crise de
acumulacgdo capitalista e melhorar os indices de qualidade no ensino, que articulou a
educagdo as demandas do mercado.

O conhecimento-na-agéo é a inteligéncia tacita e se torna um elemento
basilar para que o profissional possa estar preparado para responder os momentos
conflituosos e incertos da pratica (SCHON, 2000). Nesse contexto, o conceito das
competéncias, tradicionalmente vinculado ao sentido de capacidade e destreza,
altera seu significado nas reformas politicas a fim de adequar-se ao ideario
desenvolvimentista dos anos de 1990.

Com o entendimento das competéncias, os documentos e as politicas
educacionais pautam-se por uma leitura técnica e utilitaria do ensino, que representa
a capacidade de obter habilidades operatdrias sem a necessidade de contribuir com
a formagéo humana e critica do aluno (GIMENO SACRISTAN, 2011).

E nesse sentido que a nogdo de competéncia do professor adentra os
discursos reformistas e, da mesma forma, as instituicdes formativas tornam-se uma
referéncia para a organizagdo dos programas de formagdo do professor como
também do coordenador pedagogico.

Conforme verificamos, a fragmentago entre teoria e pratica na formagao do
coordenador pedagdgico nao sdo recentes embora seja reconhecida amplamente a
importancia dessa relagdo. Poucos esforgos tém-se realizado, no ambito das

politicas educacionais, em superar o modelo de fragmentagéo. Assim, a formagéo do

coordenador pedagdégico, que ora prioriza a racionalidade técnica, ora prioriza a

racionalidade pratica, néo alcanga a formagéo teorico-pratica.

Nesse sentido, Kuenzer (2003) explicita que muito tem se falado sobre a
ca, mas pouco se avangou na composigdo de uma
edagobgica. A praxis caracteriza-se na unidade
Vvazquez (1968), pressupbe uma mutua

er social e provido de consciéncia

relagdo entre teoria e prati
formagédo pautada no viés da praxis p
entre teoria e pratica que, como relata
dependéncia. Para tanto, s6 o homem como S
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pode realizar a praxis que se caracteriza como uma atividade real, objetiva e
material do homem.

No entanto, ndo se trata de qualquer consciéncia, é somente por meio da
consciéncia filoséfica que existe o verdadeiro significado da praxis (VAZQUEZ,
1968). Nesse sentido, o esforco de transformar uma dada realidade, a teoria e a
prética por si sé n&o bastam.

Para Gimeno Sacristan (1999), a pratica é entendida como uma atividade
para fins conscientes; assim, o autor aponta que a pratica ocorre mediante uma
finalidade e visa a transformagdo de uma realidade - como atividade social,
historicamente direcionada para mudanca.

Dessa forma, a pratica pedagdgica é entendida como uma praxis que é
dotada de sentido. Vazquez (1968) estabelece que a pratica humana é consciente e
provem de uma compreenséo de totalidade, ou seja, permeada pelos aspectos
histéricos, sociais, econdmicos e culturais que envolvem uma dinamica social.

Franco (2002) também relata que a pratica pedagégica ocorre mediante uma
intencionalidade e para atender determinadas finalidades educacionais. Ao
aprofundar sobre o conceito de praxis, Vazquez (1968) acentua que ela pode ser
compreendida de duas formas: revolucionaria ou filoséfica. A praxis como
revolucionaria esta dotada de consciéncia filoséfica e compreende a unidade teoria-
pratica (VAZQUEZ, 1968).

Em contraponto, a praxis filosofica realiza-se pela dicotomia entre os polos
praticos e tedricos e, para tanto, ndo pressupde a transformagio da realidade
(VAZQUEZ, 1968). Assim, destacamos que a prética desligada da teoria se realiza
em uma perspectiva estritamente utilitéria; e a teoria sem a pratica permanece no
campo da contemplagdo. Em ambas perspectivas, evidenciamos, com base em
Vazquez (1968), que ndo ha transformagao.

A fragmentagdo mostra-se presente na formagdo do coordenador
pedagégico em diversas formas que revelam contradicbes desse espaco. Ora a
fragmentagdo do curso ocorre na formagéo do professor e o especialista, ora é
resultado da fragmentagéo entre o professor, 0 gestor e o pesquisador.

Nessas duas perspectivas, denota-se que ha, também, a fragmentagédo entre
a teoria e a pratica que deflagra uma formagdo que pouco contribui com um

profissional que visa transformar. A formagéo pautada por esses distanciamentos

deflagra uma contradigéo que ndo permite ao profissional compreender a totalidade
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do seu trabalho.

Assim sendo, faz-se necessario superar essa linearidade mecénica; no
entanto, romper com as contradigdes da formagao e do trabalho do coordenador
pedag0gico precisa ser uma realidade muatua, ja que ambas estéo relacionadas.

A contradicdo dos documentos politicos em relagdo & formagdo dos
professores realizasse ao pontuar criticas a fragmentagéo teérica e pratica do curso,
como caracteristica unica do modelo formativo dos anos de 1960, sem considerar
que a dissociagdo do curso se faz presente até os dias atuais com o entendimento
erroneo de praxis.

Conforme a investigagdo de Rodrigues (2005), as propostas de formagéo
dos profissionais do ensino apresentada pelo Ministério da Educagdo e Cultura nao

supbem a articulagdo teoria e pratica, pois ambas aparecem em momentos
separados.

1.5 DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS DO CURSO DE PEDAGOGIAE A
FORMAGAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO

A busca de estabelecer uma base nacional comum10 da formag&o inicial do
professor envolveu concepgdes e posicionamentos divergentes que permearam
varios anos de debates e lutas dos movimentos educacionais no sentido de
reestruturar uma politica de formag&o docente.

Nessa perspectiva, Moraes & Torriglia (2000) retratam a complexidade de
posicionamentos ao discutir as inflexdes tedricas e epistemolégicas que estdo
presentes nas politicas educacionais, permeadas por multiplos entendimentos e
conceitos envoltos nas discussdes da formagdo docente. No cenario dos anos de
1990, acompanhamos o movimento das reformas educativas que pautaram as
discussdes de maneira central acerca da formagéo dos profissionais da educagao.

A preocupagdo em relagdo a esse l6cus formativo néo ocorreu de maneira
desintegrada com o0s interesses politicos e econdmicos advindos desse periodo. Os
anos de 1990 instauraram um nOVO movimento na educagdo brasileira, que

repercutiu em mudangas no ambito estrutural e no trabalho realizado pelo
(2004), as mudancas foram decorrentes

e na organizagéo do

profissional da educagao. Segundo Oliveira
das influéncias da globalizagdo nos objetivos, nas fungoes

ensino.
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Esse novo ideario de educagdo esteve presente nas politicas, nas
conferéncias e nos debates educacionais, os quais a autora aponta como uma
mudanga de paradigma que colocou a educagdo como mantenedora da equidade
social e da formag&o para o mercado de trabalho.

Em relagcdo ao processo de compreender a complexidade que permeia as
politicas de formagdo docente e os orgéos internacionais, Freitas (1999) assevera
que a centralidade da formagdo no ambito das politicas nao ocorreu de maneira
desinteressada.

Considerando que essas politicas tém como intuito resolver os problemas da
formacédo e, com isso, garantir uma melhoria da qualidade da educagéo, cabe
ressaltar que, na concepgéo do Banco Mundial (BM), a qualidade é “[...] determinada
por varios fatores, entre os quais situam o tempo de instrugéo, os livros didaticos e a
melhoria do conhecimento dos professores’ (FREITAS, 1999, p. 18).

Fica claro o privilégio da capacitagdo em servico e as modalidades a
distancia em detrimento da formagao inicial no sistema superior de ensino. O
entendimento de qualidade, vinculado aos aspectos produtivos, em que se acentua
a educagdo para a formagdo do trabalhador, adentra a formagéo dos sujeitos,
interferindo, consequentemente, na escola e na formag&o docente.

Dessa maneira, Freitas (1999) sinaliza que a globalizagdo econdmica exige
recursos humanos e que estejam qualificados sobre a l6gica do mercado. Nesse
sentido, a escola torna-se centro de interesse na chamada sociedade do
conhecimento.

Ao explicitar sobre a concepgéo de qualidade na educagdo, Flach (2005)
discorre que, em divergéncia ao entendimento de qualidade social11, os principios
de qualidade adotados nas politicas de educagéo seguem a légica da administragéo
capitalista.

Desse modo, os documentos oficiais passam a ter entendimento de
administragio escolar como administragdo de empresa. Apesar de outras medidas
tomadas no espago educativo, a qualidade pautada pelos principios da
administragdo capitalista foi aplicada no Brasil a partir da divulgagéo de experiéncias
nas escolas norte-americanas, que tinham como intuito promover a melhoria nos
processos de aprendizagem, diminuir os indices de reprovagdo e aumentar a
participagéo dos pais.

Tais questdes desenvolveram-se com base no contexto neoliberal e na
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aproximagdo com o modelo empresarial. A experiéncia de qualidade, a partir dos
parametros economicistas, apresentou a énfase na competitividade, no
individualismo, e considerou o fortalecimento coletivo da escola por meio do culto a
eficiéncia e a eficacia.

Esses termos fortemente adotados no sistema neoliberal referem-se
sequencialmente a énfase na agilidade do processo de produgdo e nos resultados
obtidos no processo produtivo (FLACH, 2005). O quadro das politicas, pautado na
perspectiva de perpetuar o capital, fica mais complexo quando nos deparamos com
o panorama econdmico, politico e social presente no pais ao longo da década de
1990.

Equacionadas pelas implicagdes do neoliberalismo e pelo ajuste da
economia brasileira aos moldes e as exigéncias globais, a educagdo constitui-se
como elemento basilar na estratégia de maximizar a competitividade e implementar
o ideéario de desenvolvimento econémico (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2004).

Nesse sentido, os autores ressaltam o teor salvacionista do ensino
predominante nas politicas publicas e nos discursos educacionais, os quais
disseminaram a ideia de que ‘[...] para ‘sobreviver’ a concorréncia do mercado, para
conseguir manter um emprego, para ser cidaddo do seéculo XXI, seria preciso
dominar os codigos da modernidade” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004,
p. 47, grifo das autoras).

Os “cédigos da modernidade” citados pelas autoras caracterizam-se na
educagédo como fonte principal para conquistar a ascensao social, associando o
ensino aos conceitos de dom e de meritocracia, os quais permitem ao individuo se
tornar responsavel pelo fracasso escolar por meio de aptidées consideradas naturais
e individuais. Dessa forma, s6 obtém um bom resultado aqueles que possuem os
“cddigos da modernidade”.

Ou seja, s&0 discursos e expressoes que responsabilizam o individuo ou um
grupo pelo ndo acesso a cultura pertencente a classe dominante. A escola com uma

caracteristica aparentemente democratica difunde a cultura por intermédio de um

mecanismo nomeado por Bourdieu e Passeron (2011, p. 23) de arbitrario cultural

que aparece como uma selegéo de significagoes.

etivamente a cultura de um grupo ou de uma classe como

...] que define obj
e J é arbitraria na medida em que a estrutura e as fungdes

sistema simbdlico
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dessa cultura ndo podem ser deduzidas de nenhum principio universal,
fisico, biolégico ou espiritual, ndo estando unidas por nenhuma espécie de
relagdo interna & natureza das coisas ou a uma natureza humana.

O sentido salvacionista depositado na escola torna-se um slogan de ideias
defendidas pelo &mbito das politicas sociais, presente na organizacdo escolar e
atribuindo um novo perfil docente. O norte pretendido pelas mudangas no ambito
escolar € a necessidade que a escola modifique sua estrutura a fim de acompanhar
0 sentido de progresso revogado pela sociedade neoliberal.

As responsabilidades depositadas na escola ampliam as exigéncias sobre o
papel do professor. Nesse sentido, Mizukami (2002) aponta que o conhecimento do

professor passa a estar relacionado a um saber ndo mais imutavel, mas em

constante construgao, vinculado ao sentido de manutenc¢ao social.

Mergulhada na perspectiva de progresso e fundamentada pelas
competéncias, a educagéo passa a obter um reconhecimento publico embasado nos
discursos salvacionistas que edificam as politicas, o senso comum e as praticas
escolares, apontando ora a escola, ora os sujeitos, como os responsaveis pelo
progresso e o fracasso da sociedade.

Essas consideragbes esbogam uma ideia de escola libertadora, com o
compromisso de garantir a igualdade de oportunidades e em uma esfera social,
ignorando a totalidade complexa na qual a escola esta inserida. Dessa forma,
desconsidera o papel atribuido a educagdo para a formagdo humana, levando em
conta a autonomia do sujeito.

A fim de assegurar a conservagao social, a sociedade utiliza instituigdes que
produzem uma falsa ideologia de transformagdo, adotando um discurso da classe
dominante e reproduzindo as desigualdades. Ortiz (2002, p. 152) elucida que a [...]
escola aparece como uma das instituigdes constituidoras do ser social dos
individuos e, enquanto tal, possibilita a manutengéo e a reprodugéo das matrizes
sociais”.

Pautada na manutengéo da ordem social, a escola configura-se como uma
ferramenta que, por meio da educagéo, visa inculcar nos individuos a cultura
dominante como legitima, utilizando de sua fungéo educadora e baseada no aspecto
de formagdo e de socializagéo.

Na busca de compreender as realidades sociais, Bourdieu e Passeron
(2011) aprofundam suas analises, considerando as complexidades que envolvem o
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sistema de ensino. As contribuicdes desses autores desmistificam o sentido
salvacionista e rompem com o ideario equalizador da escola, entendendo que a
escola n&o € neutra, mas que também n&o é detentora de mudangas, considerando
que essa instancia, de maneira consciente ou inconsciente, reafirma a desigualdade
social e legitima o conhecimento proveniente da classe dominante.

Assim sendo, a escola utiliza a manutengéo social para perpetuar a
tendéncia da reproducdo das estruturas, utilizando mecanismos que conferem as

futuras geragdes da classe dominante conservar seu capital econémico e cultural.
Nesse mesmo sentido, Bourdieu (1989, p.11) aponta que a

[...] cultura dominante contribui para a integragéo real da classe dominante
(assegurando uma comunicagdo imediata entre todos os seus membros e

distinguindo-os das outras classes) para a integracéo ficticia da sociedade
NO seu conjunto.

Para legitimar uma dada cultura, a classe dominante diferencia seus gostos,
seus comportamentos e outras caracteristicas da classe dominada, o que permite
uma particularidade e um fortalecimento de suas preferéncias entre os seus
membros.

As dificuldades do ensino estdo permeadas por questdes estruturais que
envolvem os determinantes historicos, sociais, politicos, culturais e econdmicos que
embasam as reformas e as politicas educacionais. Para tanto, é preciso levar em
consideragdo por quais contextos e determinantes se vém realizando as discussdes
em torno de uma base nacional comum do curso de Pedagogia.

[...] torna-se necessario delinear as respostas que o governo brasileiro vem
dando as novas demandas da educagdo e, consequentemente, de

formagéo de professores, por meio da legislagéo e das politicas publicas a
partir de 1990. (KUENZER, 1999, p. 175),

As politicas reformistas dos ultimos anos apontam para uma nova
perspectiva politico-ideolégica dos modelos de gestao, cujo norte objetiva, segundo
Oliveira (2000, p. 331), “[...] introjetar na esfera publica as nogbes de eficiéncia,
produtividade e racionalidade inerentes a logica capitalista”.

Sao politicas educacionais que se encontram alicergadas na busca de
melhoria da qualidade da educagéo, entendida como objetivo mensuravel e
quantificavel em termos estatisticos. Freitas (1999) aponta que a discusséo acerca
da base nacional comum se originou, em 1983, em oposicdo a formagéo do
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pedagogo generalista.

Entretanto, o projeto das Diretrizes para a Formagdo de Professores da
Educagéo Basica foi desencadeado, em 1997, pelo MEC e pelo Conselho Nacional
de Educagéo (CNE), e aprovado apenas em 2002. Cabe ressaltar que o processo de
elaboragdo desse documento “[..] insere-se num processo de ajuste das
universidades as novas exigéncias dos organismos internacionais, em particular do
Banco Mundial e do FMI” (FREITAS, 1999, p. 33).

Das questbes elucidadas no documento, destacamos as concepgoes
vigentes sobre o papel do professor coerente com a definicdo de competéncias e de
habilidades do trabalho docente do contexto dos anos de 1990. O professor, diante
das variadas fungGes da escola publica, assume exigéncias que estéo além de sua
formagao.

A expansdo e a valorizagdo do ensino, entendidas nos discursos como
elementos propulsores de transformagdo econémica e social, trouxeram novas
demandas para a escola e, consequentemente, para os profissionais de ensino que
atuam nesse espaco.

A escola constituiu-se historicamente como um espago privilegiado para
reproduzir discursos e introduzir mudangas para atender as necessidades impostas
pelo capital - mesmo que estas ndo estejam em consonéncia com as finalidades de
socializagédo do saber elaborado.

Assim, a escola configura-se como um lécus que fortalece as contradigdes
da sociedade capitalista, tendo em vista que, vinculada ao discurso democratico, a
escola atende a reprodugdo das desigualdades sociais inerentes do capitalismo.
Dessa forma, seria preciso a exigéncia de um novo perfl do coordenador
pedagogico, em consondncia com as mudangas pretendidas pela
contemporaneidade.

Cabe considerar que, embora 0s profissionais da educagédo busquem uma

educacdo transformadora, o que se percebe é que, por meio de um discurso

ideolégico, se proclama uma escola transformadora. No entanto, de forma

contraditéria, na préatica, viabiliza-se uma educagéo conservadora, voltada aos

interesses da classe dominante, cujos interesses econdmicos preponderam (PABIS,

2014).
Assim, deixa-se de trabalhar com 0s

pela humanidade, para enfatizar o ensino das competéncia

conhecimentos eruditos, preservados
s e dos conhecimentos
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mutaveis, conhecimentos que estao de acordo com a necessidade do mercado e da

mao de obra.
O perfil profissional exigido do coordenador pedagdgico encontra-se

vinculado a conhecimentos instrumentalizados, em uma dimensao técnica,

pragmatica e que corresponda a essa dinamica de urgéncia do cotidiano escolar.

Desse modo, as atuais Propostas de formagéo envolvidas pelo entendimento das

competéncias profissionais definem um novo perfil do coordenador pedagdgico com

habilidades de responder as demandas de trabalho.
Dessa forma, as atribuicdes do profissional da educac¢éo, como organizador

do trabalho pedagdgico, desconfigura-se ou, até mesmo, secundariza-se para
atender a reorganizagdo de um sistema de ensino que valoriza a capacidade de agir,
em situagdes previstas e n3o previstas, com rapidez e eficiéncia, articulado a
conhecimentos tacitos a experiéncias de vida (KUENZER, 2002).

O debate inicial sobre a reformulagdo dos cursos de Pedagogia e demais
Licenciaturas ocorreu no | Encontro Nacional de Reformulagdo de Preparacgdo de
Recursos Humanos para a Educagéo, realizado em Belo Horizonte, demonstrando
avanco no processo educacional brasileiro.

Nesse encontro, o Movimento Nacional dos Educadores e alunos tinham
como intuito promover a discussdo em torno de uma “[...] concepgéo basica da
formagéo do educador e a definicdo de um corpo de conhecimento [...]" (ANFOPE,
1983, p. 5), disposto tanto na licenciatura em Pedagogia como também em outras
licenciaturas.

Em relagdo a defini¢do do corpo de conhecimento colocado para o curso de
licenciatura em Pedagogia, ficou disposto inicialmente as teorias da educagao com a
presenca da sociologia, da histéria e da filosofia, a organizagio do sistema de
ensino brasileiro e o processo de ensino-aprendizagem nas diferentes modalidades
da educacéo.

No documento, €& possivel perceber a centralidade nos estagios
supervisionados, como uma maneira de superar a dicotomia entre teoria e pratica
existente no modelo da racionalidade técnica predominante na década de 1960 e
1970.

Pautada historicamente por uma estrutura curricular marcada pela
racionalidade técnica, a formagdo do pedagogo estava voltada a aplicagcdo de
técnicas baseadas nos conhecimentos cientificos, todas as caracteristicas do
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coordenador se pautavam em técnica cientifica.

Esse modelo de formagdo permitia o encontro das ideologias e dos
interesses econdmicos dos anos de 1960 e 1970, em que ‘[...] o modelo de
profissionalidade significava a necessidade de assumir uma concepgdo produtiva,
pois o curriculo e o ensino eram entendidos como atividade dirigida para alcangar
produtos determinados” (MASSON, 2003, p. 38).

A estrutura da formagdo profissional proposta por uma organizag&o
curricular, vinculada ao modelo de racionalidade técnica, permitia uma fragmentagéo
do trabalho do pedagogo e uma hierarquizagdo entre a elaboragéo do conhecimento
e a sua aplicacao. Percebemos a existéncia desse modelo de formagéo ao elucidar
o Parecer CFE n° 252/69 (BRASIL, 1969), prescrito por Valnir Chagas. Ao fixar os
curriculos minimos para o curso de pedagogia, o Art. 1° estabelece:

A formacgé&o dos professores para o ensino normal e de especialistas para as
atividades de orientacéo, administrag&o, supervisdo e inspeg¢do, no ambito
de escolas e sistemas de escolares, sera feita no curso de graduacdo em

Pedagogia, de que resultara o grau de licenciado com modalidades diversas
de habilitagao.

Nesse sentido, Contreras (2002) considera que a hierarquia esta relacionada
ao sentido simbdlico e social da separagao entre quem produz o conhecimento e
aqueles que o aplicam. A hierarquia vincula-se, assim, ao distanciamento entre
teoria e pratica, baseada em uma concepgao positivista de ensino.

Na continuidade das discussdes do Movimento Nacional dos Educadores, os
encontros colocavam em pauta os mesmos objetivos e as mesmas concepgdes
sobre a formacdo docente. Ressaltamos o encontro realizado em S&o Paulo, em
1984, o qual aponta ‘[...] para a necessidade de ampliar e fortalecer o processo de
discussdes, tendo em vista avangar na formulagdo das propostas e na propria
organizagéo do movimento” (ANFOPE, 1984, p.19).

Em 1990, no V Encontro Nacional realizado em Belo Horizonte, ao tratar da
licenciatura em Pedagogia, o movimento considera que o modelo de formagéo das
habilitagbes realiza um equivoco ao tratar da docéncia como uma formagéo
secundaria.

Dessa maneira, os educadores ja defendiam13 a centralidade do trabalho
docente na formagdo dos cursos de Pedagogia. Contrarios e ressaltando as
deficiéncias do modelo de formagéo promulgada pelo Decreto N° 3.276 de 1999
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(BRASIL, 1999), representantes de varios movimentos realizam reunides e debates
para problematizar a situagdo de precariedade na licenciatura em Pedagogia e na
formagéo dos professores.

Destacamos a Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educagdo (ANFOPE), a Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em
Educagdo (ANPED) e a Associagido Nacional de Politica e Administragdo da
Educacgdo (ANPAE).

Contrarios e ressaltando as deficiéncias do modelo de formagéo promulgada
pelo Decreto 3.276 de 1999 (BRASIL, 1999), representantes de varios movimentos
realizam reunides e debates para problematizar a situagdo de precariedade na
licenciatura em Pedagogia e na formacgéo dos professores.

Destacamos a Associagdo Nacional pela Formacgdo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE), a Associagdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em
Educagdo (ANPED) e a Associagdo Nacional de Politica e Administracdo da
Educagao (ANPAE).

Os movimentos de resisténcias as propostas de formagéo trazidas pelos
Decreto 3.276 de 1999 (BRASIL, 1999) denunciavam as politicas de desvalorizagdo
do magistério, ao retirar a formacdo dos professores dos espagos universitarios,
apontando como solugéo os Institutos Superiores de Educacgéo.

Esse modelo de formagado dos professores em locus diferenciado da
formacéo do pedagogo caminha ao encontro das politicas reformistas e visa atender
as exigéncias dos o6rgdos internacionais, de maneira a atendé-las no cumprimento
dos acordos internacionais.

Freitas (1999) destaca algumas exigéncias dos organismos internacionais
para a formagdo dos professores, a saber: o afastamento da formagdo dos
professores do ambito das instituigdes universitarias, a descentralizagéo do Estado,
a formagdo técnica e pragmatista, a desqualificagdo do corpo docente e a
responsabilizagéo individual pelo processo formativo.

Outro ponto destacado pelos autores (BRZEZINSKI, 1999; FREITAS, 1999,
SAVIANI, 2008) esta na configuragéo do perfil do curso de Pedagogia, ao considerar
que este deixa de obter a docéncia como base obrigatdria e passa a obter uma
formagao voltada aos especialistas da educagéo.

Contrario ao posicionamento do movimento dos professores (ANFOPE,
ANPED, APAE), que defendem a base do pedagogo nos conhecimentos da
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docéncia, o Decreto No 3.276, de 1999, organizou o curso de Pedagogia na
concepgao de Ciéncia da Educagao.

Tal medida conduziu o debate crescente no movimento dos professores para
reformulagdo do curso, tomando como base os principios do pedagogo como
docente, e realizou suas atividades pautadas nos saberes que permeavam a pratica
pedagégica do professor. O entendimento das Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006) em relagdo & formagdo do pedagogo
constituiu-se no dmbito da pesquisa.

Abriu-se, assim, espaco para a discussio sobre o lécus de formagdo dos
profissionais da educagdo. Nos moldes do Decreto No 3.276 de 1999 (BRASIL,
1999), o espago académico-cientifico das universidades delimitava-se na formagao
do Pedagogo como cientista da educagéo. Por outro lado, a formagdo do professor
para os anos iniciais do Ensino Fundamental e da Educag&o Infantil realizava-se nos
Institutos de Educagao, sem a necessidade de articular o ensino, a pesquisa e a
extensdo na formacao desses profissionais.

O modelo dicotomizado da formacdo apresenta a hierarquizagéo historica
de desvalorizacéo do professor em relagéo a formagéo do especialista. Trata-se de
uma concepcgéo elitista do ensino superior para a formacgao cientifica, que, no viés
dessa politica, ndo é uma atribuigdo para o professor o qual dispensa o rigor
cientifico no trabalho realizado em sala de aula (KUENZER, 1996).

Cabe ressaltar que, contrarias a essa politica, defendemos a necessidade de
pautar o trabalho do pedagogo em saberes especificos e proprios do trabalho do
professor, e, desse modo, 2 necessidade de constituir-se como profissional da
educacdo em uma formacdo pautada por uma densidade tedrica em consonancia
com a aproximagao da realidade escolar.

Um avango na organizagéo das Diretrizes de Formacao de Professores foi o
delineamento geral da organizagdo do Ensino Superior para a formagdo de
profissionais da educagéo. Nessa perspectiva, reconhecemos a necessidade de
compreender as especificidades da formagéo do pedagogo e de outras licenciaturas.

Tendo em vista que a elaboragéo das Diretrizes para o curso de Pedagogia
e das Diretrizes para a Formagao de Professores ocorrem em momentos separados,
compreendemos que “...] é uma questéo de conteudo da formagéo, que envolve
concepgdes de escola, educagéo, sociedade e educador” (FREITAS, 1999, p. 34).

Dessa maneira, a construgdo da base nacional comum configurou-se como
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um importante momento do ambito formativo, de defesas profissionais e de analise

do quadro profissional vivido pelos professores, conforme pode ser destacado por
Freitas (2002, p. 139):

a base nacional comum *[...] se manifesta como poderoso referencial para
garantir a igualdade de condigdes de formagéo em oposicéo a concepgao
de igualdade de oportunidades originaria da nova concepgéo de equidade

L]

O movimento para elaborar as Diretrizes Curriculares do curso de
Pedagogia iniciou em 1998 quando se organizou a Comissdo de Especialistas em
Educacéo para discutir e problematizar sobre o futuro do curso de Pedagogia,
iniciando uma nova etapa na formac&o dos pedagogos.

Foram consideradas também como referéncias as contribuicées dos
movimentos e associagdes - ANFOPE, ANPED, APAE, entre outros. Desse modo,
as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia foram
definidas no dia 15 de maio de 2006 pela Resolugéo N° 1, do Conselho Nacional de
Educagao (BRASIL, 2006).

O percurso para elaborar e definir as diretrizes do curso de Pedagogia ndo
foi regular, mas sim perpassado por consensos e dissensos sobre a concepgao que
envolve o profissional Pedagogo, numa trilha histdrica, pautada em diversas
contradigbes e lutas sociais.

Em outras palavras, o processo foi travado por discussdes que envolvem a
formacdo inicial e continuada e os fundamentos necessarios para formar o
profissional. As complexidades que abarcam as discussdes na construgdo da base
nacional comum para a formagéo do pedagogo foram acentuadas pelas ideias
difusas e as diferentes abordagens que cercam as definigdes do curso.

As tensbes que envolveram as discussdes na construgéo da base para a
formagdo do pedagogo sdo destacadas por Cruz (2011) nas divergéncias
conceituais, praticas e formadoras e nas concepgdes sobre a cientificidade ou nao
da Pedagogia.

A tendéncia assumida nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Pedagogia (BRASIL, 2006), apds a militancia realizada pelo movimento dos
professores a favor de integrar a formagéo docente dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e da Educagao Infantil no ambito universitario, estabeleceu no Art. 10 3
extingdo das habilitagdes dos cursos de Pedagogia, assumindo o entendimento da
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formacéo do pedagogo com base na docéncia e ndo mais na formagio do
especialista.

Em outro ponto, ao dimensionar as instituicdes de formagao do Pedagogo, o
Art. 11 (BRASIL, 2006) elucida sobre a transformaggo das instituigdes dos cursos
autorizados como Normal Superior em curso de Pedagogia, nas circunstancias de
elaboragao do projeto pedagdgico conforme as orientagbes das diretrizes.

Apesar dos avangos no curso de formagdo do Pedagogo, ressaltamos a
necessidade de repensar sobre o significado da atuagdo docente e pedagdgica do
profissional na escola. Ao elaborar o curso de Pedagogia em uma formagéo de
quatro anos que atende para além da atuago docente, como também no ambito da
gesté@o e na formagao para a pesquisa, corre-se o risco de um formato aligeirado e
abrangente para a formacéo do pedagogo.

Ao considerar essa formagao abrangente, destacamos, ainda, sobre o
acréscimo de diferentes tematicas, indicadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais,
entre elas as disciplinas de Educag&o no campo, Pedagogia Inclusiva, Educacdo em
espagos ndo-formais, entre outras.

A diversidade de conceitos e de concepgdes que envolveram o movimento
de elaboragdo do documento Nacional esteve pautada na busca de estabelecer qual
o perfil do pedagogo. Desse modo, enquanto a ANFOPE e outras associagoes
defendiam a base da docéncia na formagao do pedagogo.

Outros educadores como Libaneo (2002), Pimenta (2002) e Franco (2002)
propunham a base nacional comum para a formagéo do especialista. Ao considerar
0 pedagogo como especialista, os educadores nao tinham como intuito se reportar a
formagdao do Pedagogo presente nos anos de 1960, periodo marcado pelo
tecnicismo, mas sim pela compreenséo do curso de Pedagogia para a formagao de

[...] profissionais interessados em estudos do campo  tedrico-
investigativo da educacdo e no exercicio tecnlco-proﬁsspnal‘ como
pedagogos no sistema de ensino, nas escolas e em outras instituicdes
educacionais [...] (LIBANEO; PIMENTA, 2002, p. 15).

Assim o entendimento desses autores (LIBANEO, 2002; PIMENTA, 2002;
FRANCO, 2002) pauta-se na Pedagogia como campo do conhecimento para
COmpreer;der os fenémenos educativos, podendo desdobrar-se na docéncia, sem

embasar-se, entretanto, somente na formagéo do professor.
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O movimento nacional dos professores realizado em torno das Diretrizes
deixou claro que a tendéncia assumida na formagéo do pedagogo seria a formagéo
desse profissional pautada na base docente (BRZEZINSKI, 1996), o que evidencia a
necessidade da formagao em Pedagogia para o coordenador pedagdgico.

Assim sendo, as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia
(BRASIL, 2006), nos Artigos 4° e 5° da Resolugdo, destinam a formagéo para
professores da Educagéo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental, para o
ensino Nos cursos de nivel meédio, para a modalidade normal, para as atividades de
gestéo educacional, para o ensino profissional na area de servigos e apoio escolar e
em qualquer outro espago ou area que solicite conhecimentos pedagdgicos.

Ao atender as consideragdes da ANFOPE, o curso de Pedagogia firmou-se
nas DCN (BRASIL, 2006) com base na docéncia. Com isso, modificou o perfil do
curso pautado pelas habilitagdes e retomou a formagdo com énfase nos aspectos
pedagdgicos que envolvem a escola.

Apesar da conquista de situar a docéncia como requisito para a formagéo do
pedagogo, o curso de Pedagogia passa a oferecer formagéo para diversos dmbitos
pedagdgicos, ampliando o sentido da docéncia e o entendimento sobre o ser
professor que ndo se delimita apenas para o espago de sala de aula, mas também
para o trabalho a ser realizado no ambito escolar.

Ao tracar as atividades referentes ao trabalho docente, a Resolugéo
CNE/CP (2006) evoca o perfl de um novo profissional da educagéo.
Responsabilizado por aspectos da organizagio da escola e vinculado as fungdes da
gestdo, essa politica abrange as habilidades necessarias para o trabalho do
professor, a fim de corresponder as exigéncias das politicas reformistas, como a
desconcentragdo das responsabilidades do Estado e a transferéncia de atribuigcdes

para os entes federativos (SCHEIBE, 2010).

Em face as exigéncias das reforma
por novos conhecimentos. Cabe ressaltar

s educacionais para o trabalho docente,

a pratica do professor torna-seé permeada re
que os novos conhecimentos estao presentes nas reformas, com a definigdes de

competéncias e habilidades e vinculadas ao entendimento de educagdo como vetor

; AMICO.
fundamental para o crescimento economic
éncia da
p. 832) ressaltam a necessidade de uma nova

faz mister novas concepgdes

Pedagogia, Aguiar et al. (2006, e
Concepgdo de escola, educagdo e aluno, ou Sej3,

e —
... P——— e e



69

sobre todos os sujeitos e elementos envolvidos:

A formagho proposta para o profissional da educagdo do curso de
pedagogia € abrangente e exigirda uma nova concepgao da educagio, da
escola, da pedagogia, da docéncia, da licenciatura. Uma nova compreenséo
que situe a educacgado, a escola, a pedagogia, a docéncia, a licenciatura no
contexto mais amplo das praticas sociais construidas no processo de vida
real dos homens, com o fim de demarcar o carater socio-histérico desses
elementos.

O desafio posto para a formagéo do pedagogo é trabalhar com as diversas
areas em uma formagéo aligeirada e empobrecida de conhecimento tedricos, em
curto periodo e, muitas vezes, em condi¢cdes precarias de aprofundamento tedrico
do ser professor e coordenador pedagogico.

Desse modo, a formulacdo das diretrizes contemplou mudancgas efetivas no
amago do trabalho realizado pelo professor. Com isso, realiza-se um corte
epistemolégico da racionalidade técnica e impde-se ao professor um perfil
profissional voltado a adquirir competéncias coerentes com as perspectivas
neoliberais.

Atualmente, ap6s a organizagdo das metas e das estratégias do Plano
Nacional de Educagéo (BRASIL, 2014) e o amplo debate realizado pela Comissio
Bicameral de Formagdo de Professores, estabelece-se, depois de mais de uma
década, as novas Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2015) para a formagéo
inicial e continuada dos profissionais do magistério da Educagéo Basica.

A importancia do profissional da educag&o e a sua valorizagdo, conforme
consta nas diretrizes e metas do PNE (BRASIL, 2014), é assegurada pela garantia
de uma base nacional comum n&o somente para a formagdo inicial, mas também
para a formag¢ao continuada desse profissional. Assim, as diretrizes foram aprovadas
em 9 de junho de 2015 e sancionadas pelo MEC por meio da Resolugéo No 2, de 24
de junho do mesmo ano.

Nela, revelam-se os principios que norteiam a base para a formagdo do
professor. Destaca-se, no documento, a necessidade de uma sodlida formacéo
tedrica e interdisciplinar;, a unidade teoria-pratica, o trabalho coletivo e
interdisciplinar; o compromisso social e a valorizagéo do profissional da educagao; a
gestdo democratica; a avaliagdo e a regulagéo dos cursos de formagéo do professor.

Para atender a uma formagdo do professor com uma sdlida formagéo

tedrica, o conceito de docéncia nas novas DCN enfatiza a agdo educativa como um
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processo pedagdgico intencional e metodico, que, para isso, envolve conhecimentos
especificos, interdisciplinares e pedagogicos (BRASIL, 2015).

A definicdo de docéncia também se desenvolve por conceitos, principios e
objetivos da formagao, na mediagéo entre conhecimentos cientificos e culturais, nos
valores éticos, politicos e estéticos inerentes ao ensinar e aprender, na socializagéo
€ na construgdo de conhecimentos, no didlogo constante entre diferentes
perspectivas.

Assim, compreendemos no documento que os profissionais do magistério
da Educagio Basica s@o aqueles que exercem atividades de docéncia e demais
atividades pedagoégicas, incluindo a gestdo educacional, nas diversas etapas e
modalidades da educacéo.

A mudanca na definicdo de docéncia presente na Resolugdo CNE/CP 1, de
18 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002), aponta que os conhecimentos antes
exigidos eram para a constituicdo de competéncias para o exercicio da docéncia e
n&o da gestdo da docéncia.

Conforme consta nas Diretrizes (BRASIL, 2002), exigia-se do docente a
compreensao sobre a cultura geral e profissional; os conhecimentos sobre criangas,
adolescentes, jovens e adultos; os conhecimentos sobre dimens&o cultural, social,
politica e econdmica da educacdo; os conteudos das areas de conhecimentos; os
conhecimentos pedagégicos e os conhecimentos advindos da experiéncia.

As novas diretrizes (BRASIL, 2015), ao abrangerem diferentes
caracteristicas e dimensbes da atividade docente, buscam ultrapassar as
competéncias, apenas vinculadas as habilidades para atuagdo do profissional da
educagao.

A compreensdo das novas DCN (BRASIL, 2015) trazem importantes
avancos para a formagao inicial do coordenador pedagogico. No entanto, é preciso
investigar de que modo as instituicdes realizam esforgos para modificar a
fragmentagao tedrico e pratico e investigar como se veem formando os profissionais
que atuam na escola.

Nesse sentido, consideremos, no capitulo seguinte, a formagéo inicial do
coordenador pedagdgico no lécus da Universidade Estadual de Roraima. Para tanto,
fez-se necessaria a andlise do Projeto Politico Pedagdgico (2007-2010) dessa
instituigao.

O propssito é entender que modelo de formagdo do coordenador
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pedagogico se realizou neste espago/tempo desta pesquisa, bem como as
mudangas ocorridas com a promulgagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006).

2 AFORMACAO INICIAL DO COORDENADOR PEDAGOGICO NA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA-RR

E inegavel que as agdes planejadas que se expressam na escola possuem
uma intencionalidade. Entretanto, nem todas as acdes sdo devidamente planejadas,
muitas vezes se desenvolvem por meio de uma reprodugdo que as tornam legitimas
e naturais as dindmicas do campo. Nessa percepgao, a escola torna-se um espago
que contribui para reproduzir agbes, conhecimentos e cultura que se tornam,
também, legitimas e reconhecidas socialmente como naturais e proprias da escola.

Com esse entendimento, Gimeno Sacristan (1999, p. 91) considera que a
°[...] pratica educativa tem sua génese em outras praticas que interagem com o
sistema escolar [...]", ou seja, agdes humanas, quando reproduzidas e consolidadas,
se tornam habitus que passam a ser cristalizadas e modificadas de acordo com as
que ja foram produzidas anteriormente.

Fundamentar agbes, cristalizadas historicamente e reproduzidas sem a
devida consciéncia, requer reflexdes e problematizagdes com saberes sélidos a fim
de compreender as complexidades que envolvem o campo educativo. Nesse
sentido, a formag&o inicial e continuada dos professores e pedagogos tornam-se um
importante espago para repensar sobre o conjunto de esquemas que se reproduzem
no cotidiano escolar.

De acordo com Noévoa (1995), a formagao dos professores pode ser uma
importante ferramenta para a configuragdo de uma nova profissionalidade docente.
Desse modo, a formagao inicial e continuada permite ao professor e ao pedagogo
repensar e estimular a configuragéo de uma nova cultura profissional e realizar o
trabalho de acordo com as suas principais atribuigdes construidas teoricamente.

Nesse sentido, alguns autores destacam que, dentre as outras atribuiges
desempenhadas pelo coordenador pedagdgico, a formagéo continuada torna-se um
importante encaminhamento, na busca de delinear novas agdes no trabalho escolar.
Ao compreender a necessidade de ampliar e aprofundar os' olhares so?re -a
formagdo do coordenador pedagégico, destinamos este capitulo para discutir
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formagdo inicial do coordenador pedagégico da Universidade Estadual de
Roraima/RR.

2.1 0 CURSO DE PEDAGOGIA NA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA

A relagéo dialética entre a estrutura social e a dimens&o histérica é
considerada neste trabalho, assim destacamos esse tépico para compreens3o do
modo como se delineou historicamente a licenciatura em Pedagogia da UERR. Cabe
ressaltar que o modelo de formagao realizada na instituicdo em analise, estava em
consonancia com determinantes sociais, politicos, econémicos e culturais de uma
realidade concreta.

Permeado por politicas de expansao no atendimento educacional, o curso
de Pedagogia da Universidade Estadual de Roraima (UERR), localizado no estado
do Roraima, foi aprovado pela Comissdo Proviséria de Implantagdo de UERR,
através do parecer n° 023/2006 e autorizado pela Resolugdo n° 023 de maio de
2006, publicada no Diério Oficial n® 343 de 29 de maio de 2006.

Nesse momento passa-se a atender os alunos do Curso Normal Superior do
Instituto Superior de Educacdo, mantido pela Fundagéo de Educagdo Superior que
foi extinta em janeiro de 2007. Com isso inicia-se o processo de adaptac&o do Curso
de Pedagogia nos municipios de Boa Vista, Alto Alegre, Iracema, Bonfim, Surumu,
Rorain6polis, Nova Colina, S&o Luiz do Anau4, S&o Jo#o da Baliza, Caroebe e Entre
Rios

Ap6s a aprovagdo, iniciaram-se as discusses para a formulagdo da
restruturagéo do curso. A fim de compreender as questdes envolvidas na construgso
do PPP (UERR, 2006), a se¢éo a seguir enfocara alguns aspectos relacionados a

esse movimento.

2.2 PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA

Para analise do Projeto Politico Pedagogico (PPP) do curso de Pedagogia

da Universidade Estadual de Roraima (UERR, 2016), faz-se necessario

compreender os posicionamentos politicos e 0s aspectos legais que embasam tal

documento.
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Permeada por reformas que refletiam o entendimento da educagdo como
instrumento de mudanca tanto para a superagao das desigualdades sociais como
também para propulsdo do desenvolvimento econdmico, a formagdo de professores
tornou-se elemento central das medidas de politicas reformistas.

Desse modo, apresentou-se, nesse periodo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia, consubstanciados nos Pareceres CNE/CP N.
05/2005 (BRASIL, 2005) e N. 01/2006 e na aprovagéo da Resolugdo CNE/CP N.
01/20086, apontam para uma nova configuragéo para o curso de Pedagogia.

[..] formaczo oferecida abrangers, integradamente & docén;ia, a
Participacdo da gestao e avaliacdo de sistemas e instituicbes de ensino em

ggral, a elaboracao, a execucdo, o acompanhamento de programas e as
atividades educativas. (BRASIL, 2005, p. 5),

A configuragdo do curso proposta nas DCN (BRASIL, 2006) do curso
modificou os antigos moldes de formagéo e trouxe alteragdes para as instituicdes,
como a elaboragdo de novos Projetos Politicos Pedagdgicos que atendiam as
reformulagdes das Diretrizes (BRASIL, 2008).

Nesse contexto, o curso de Pedagogia da Universidade Estadual de
Roraima elaborou o PPP do Curso com vigéncia nos anos de 2007, permanecendo
até 2010, com as modificages propostas pelas Diretrizes do curso. Ao considerar a
investigagéo proposta neste trabalho de compreender as contribuicdes da formagéo
inicial da licenciatura em Pedagogia da UERR, fez-se necessaria a analise da
reformulagéo e da elaboragéo do referido PPP.

As mudangas do PPP (UERR, 2016) em analise implicaram no aumento da
carga-horaria total do curso, na reformulagéo das ementas das disciplinas e na
alteragdo do nome do curso que passou a ser reconhecido como: Curso de
Licenciatura em Pedagogia - Magistério para a Educagio Basica e Gestéo
Educacional.

A nova proposta considerou as modificagdes da formagéo para a atuagao
docente como também para a gestdo conforme as DCN (BRASIL, 2006). Além de
adequar o PPP as reformulagdes das DCN (BRASIL, 2006). Ao considerar que as
acdes e as intengbes ndo possuem neutralidade, destacamos a importancia da
participagéo dos alunos na elaboragéo do PPP.

Tendo em vista que se trata de uma universidade publica, os alunos sao
entendidos, aqui, como coautores e possuem uma fungdo politica com influéncias
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nas decisdes da instituicdo. Com esse entendimento, Vale (1992) ressalta o papel
da Universidade para a formagio da consciéncia critica e, desse modo, seu
COMPromisso com a esfera socia| e publica.

E importante discorrer que nao se trata de desconsiderar a docéncia e a
pesquisa como segmentos principais da Universidade - a produgéo e a divulgagdo
do conhecimento s&o fungses intrinsecas do espago universitario. Contudo, é
preciso enaltecer a importancia dos espagos publicos no engajamento com os
segmentos populares, a fim de possibilitar uma formagédo contra hegeménica.

Assim sendo, ao abrir o €spaco académico para a reformulagéo do Projeto
Politico Pedagégico, a Universidade Estadual de Roraima teve como pressuposto

coletar subsidios da percepgao discente sobre o modelo do curso em questdo, ou
seja, partiu das expectativas socioeducativas.

No projeto do curso de Pedagogia, elencamos a preocupacao dos
estudantes sobre a necessidade de articular as disciplinas do curso, com intuito de
evitar a repeticio de conteudos trabalhados que comprometessem o interesse e a
motivagdo do grupo na participacdo das aulas. A dificuldade do trabalho coletivo foi
ressaltada por André et. al. (2010).

Ao pesquisarem sobre a condicdo do trabalho docente do professor
formador, os autores apontaram que a falta de articulagdo entre as disciplinas foi
resultado de uma resisténcia cultural que se intensificou na medida em que se
ampliou as responsabilidades docentes.

Para Rold&o (2005), a cultura de isolamento constitui-se como um fator de
anti-profissionalidade, ao restringir o poder do professor apenas aos aspectos que
envolvem a sua disciplina e o seu espago da sala de aula. Com o entendimento de
liberdade aparente, o professor passa a restringir o conhecimento que fundamenta
Sua acdo para aspectos utilitéarios e fragmentados, sem considerar a totalidade que
envolve a ag&o profissional aos aspectos historicos, sociais e culturais,

Desse modo, o isolamento profissional docente torna-se uma medida de
controle do sistema neoliberal, que permite suprimir o profissional docente da
pertenca de um corpo coletivo, 0 qual, conforme pontua Rolddo (2005), partilha,
regula, define e legitima o saber necessario na atuagéo do professor, reconhecendo-
0 como especifico e imprescindivel.

Assim, o isolamento do profissional docente configura-se como uma
limitag&o para a construgéo de sua identidade. Por conseguinte, o PPP do curso em
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analise (UERR, 2016) pontua a inquietagdo presente na avaliagéo dos alunos sobre
0 atraso que percorre de um més a trés meses para atuagdo dos professores
colaboradores que atuam no curso.

Esse periodo de espera torna-se consideravel, tendo em vista que s&o
destinadas, para esses professores, as disciplinas centrais do curso de formagéo.
Defendemos como fundamental alicergar a formagéo dos professores a uma solida
formag&o tedrica, pois é nesse espago que o futuro profissional entra em contato
com conceitos e saberes préprios de sua categoria. Nesse sentido, Imbernon (2010,
p. 63) pontua sobre a necessidade de

L.,,] _dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem sdlida nos
ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagégico e pessoal que deve
capacita-lo a assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade,
atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor necessarios, isto €,
apoiando suas agdes em uma fundamentagéo valida para evitar cair no
paradoxo de ensinar a ndo ensinar, ou em uma falta de responsabilidade
social e politica que implica todo ato educativo e em uma viséo
funcionalista, mecanica, rotineira, técnica, burocratica, e ndo reflexiva da
profiss&o, que ocasionam um baixo nivel de abstracéo, de atitude reflexiva e
um escasso potencial de aplicagao inovadora.

Desenvolver a formagéao, descrita por Imberndn (2010), torna-se ainda mais
complicado quando destinamos aos professores colaboradores disciplinas
fundamentais. Esses professores possuem um periodo restrito de atuagdo na
instituicdo, o que restringe sua autonomia, sua insergao e sua participagéo nos
processos coletivos do curso.

Nesse cenario, a formagéo obtém um carater superficial e fragmentado, pois
eocupante quando se destina aos professores iniciantes as disciplinas
rmacéo do pedagogo. Conforme consta no projeto

torna-se pr:
consideradas centrais para a fo
em analise (UERR, 2016), as condigdes estruturais do curso também s&o
ressaltadas na avaliagdo dos alunos. Eles pontuam a necessidade de atualizar os

equipamentos para melhorar as condi¢bes de aulas no laboratdrio de informatica e a

implantacdo de televisores e videos nas salas de aulas para evitar os transtornos de

trocas de salas.
Entretanto, a falta de inve

n&o é um problema recente. Enguita (2003) -
do sistema publico do ensino que

stimento no ensino e na formagao dos professores
relata que isso se deu em um processo

. percorreu paulatinamente o
histérico na expansao

século XX em um contexto mundial.
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O modelo de ensino Passou a adequar-se as necessidades mercantilistas e,
consequentemente, a ampliagdo de seu atendimento para todos, o qual ndo veio
acompanhado por recursos financeiros proporcionais. Outro ponto elencado na

avaliagéo dos alunos, no Ppp (UERR, 2016), ¢ a exigéncia de aproximar a disciplina
de Lingua Portuguesa da 4reg pedagdgica (UERR, 2016)

A medida €ncontrada no projeto teve como principio se adequar as
reformulagdes dos cursos de licenciatura que tém como pressuposto atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando (BRASIL, 1996).

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2002), os
cursos de licenciaturas devem conduzir a formag&o dos professores para orientar e
mediar o ensino para promogdo da aprendizagem dos alunos, incentivar atividades
com © proposto de enriquecimento cultural, o acolhimento e o trabalho com a
diversidade, o uso de estratégias e metodologias inovadoras e desenvolver habitos
de colaboraco e trabalho em equipe.

Em contrapartida do modelo de formag&o, construida historicamente, na
énfase dos contelidos da area do bacharelado, a formagéo dos professores busca
definir o perfil da formagdo do profissional docente com as caracteristicas da
licenciatura (BRASIL, 2002).

O Projeto Politico Pedagégico do curso de Pedagogia da UERR destina-se
ao atendimento em turnos matutinos e noturnos, conforme a seguinte distribuiggo:
3.226 horas/aulas, sendo destinadas 2.108 horas/aulas de natureza curricular
cientifico-cultural, 510 horas de prética realizadas ao longo do curso, 408 horas de
estagio curricular e 200 horas para outras atividades académico-cientifico culturais
(UERR, 2016).

Define-se como campo de atuagéo do egresso de Pedagogia: A docéncia da
Educagdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fun_damental: as ‘dls.cnp.hr-was
pedagégicas do Ensino Médio e as fungdes de organizagao e.gestao de instituigdes
e sistemas de ensino. Ao longo do curso, a pratica é entendida como componente
curricular, inserida como disciplina de formagéo basica geral.

D do. estd pautada por uma perspectiva interdisciplinar, a qual
esse modo,

to, as disciplinas articuladoras sédo
maca RR. 2016). Para tanto,
formag&o do professor (UERR,

realizadas com a seguinte distribuigac:
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» Pratica Pedagogica (102h)

» Pesquisa e Prética Pedagdgica | (102h);
e Pesquisa e Pratica Pedagdgica 11 (102h);

Seminarios Avancados em Gestao Educacional | (102h),

Seminarios Avangados das Disciplinas Pedagdgicas do Ensino Médio (51h)

Seminarios Avancgados em Gestao Educacional I (51h).

Assim, totalizam 510 horas destinadas a articulagéo entre teoria e pratica do
curso, assumindo a observacio, a problematizagdo e a andlise para auxiliar na
compreensao do trabalho pedagégico (UERR, 2016). Em contrapartida ao antigo

modelo de formag&o do pedagogo com énfase nos fundamentos epistemolégicos e

cientificos da educagéo (CRUZ, 2011), 4 formagdo do pedagogo na década de 1990

abarcava uma nova concepgao do perfil profissional do ensino com a prevaléncia de
uma concepgao de formacéo de professores.

A énfase na formagéo dos professores sobre a epistemologia da pratica esta
ancorada no entendimento da ac&o sobre a I6gica reflexiva. A reflexéo torna-se o
conceito norteador para fundamentar a pratica. Assim, a reflexdo ocorre de maneira
individualizada e pautada na énfase e nos limites do empirismo.

Para Moraes (2001), os efeitos mais visiveis da epistemologia da pratica no
modelo educacional brasileiro podem ser notados nas Ultimas propostas dos
processos formativos, que retiraram a reflexéo embasada na produgdo do
conhecimento e voltaram-se & formagdo dos professores com base nas
competéncias praticas.

A desvalorizagdo da teoria em detrimento do saber-fazer e da reflexdo
empirica resultou em politicas de formagdo que conceberam a pratica como
elemento central para a construgdo do saber do professor, desconsiderando, desse
modo, os fundamentos da educag@o subjacente a uma sdlida formagéo de
professores. )

Com o forte movimento contemporaneo, com enfase nos aspectos

reflexivos. o PPP em anélise assume a prética pedagégica como objeto de estudo e

de investigagéo, tendo em vista aproximar a formagéo dos professores da realidade

escolar. -
A dicotomia entre o local de formag&o dos professores e 0 espaco escolar &
ico

levantada por Marcelo Garcia € Vaillant (2012), que o distanciamento provém da
nta
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ramificacdo da dimensag tedrica e pratica do ensino. Nesse sentido, os autores

elucidam a importancia da formagéo inicial do professor, pois ela se configura como

O primeiro passo para o desenvolvimento profissional continuo.

Para isso, & preciso fornecer relagdes reais de didlogo com a pratica - uma
pratica comprometida, Que se coloca além do aspecto da transmissio. o)

entendimento de pratica deve estar inserido em uma nogdo de totalidade, que
contemple os fundamentos tedricos e praticos do ensino.

Com a inser¢do das disciplinas articuladoras do curso, destacamos que a
formaca

inclusdo das

, Pois “[...] a escola é constitutiva de uma
€ politica, cuja organizagédo e actes representam também as

contradigbes e as relagdes da sociedade da qual faz parte” (UERR, 2016, p. 80, grifo
do autor).

‘praxis’ social

O projeto do curso de licenciatura em Pedagogia da UERR (2006) denota
que transformar as praticas docentes requer um conceito do €spacgo escolar em uma
Perspectiva ampliada, que permeie os aspectos historicos, filosofi

Cos, culturais e
politicos, que se encontram além do dominio instrumental e técnico

para o ensino.
A discuss&o da construgdo de uma base nacional comum para a formagao

de professores formulou-se em oposicdo ao modelo de fragmentagdo do
conhecimento imposta tradicionalmente nos cursos de Licenciaturas. Na concepgao
de estabelecer a docéncia como base no processo de formagéo do professor, o
movimento dos educadores reconheceu a necessidade de confirmar a unidade entre
teoria e pratica que perpassa todo o processo formativo e nao apenas praticas de
ensino isoladas (ANFOPE, 1998).

Nos cursos de formagéo de professores, a unidade entre teoria e pratica é
Propiciada, sobretudo, por meio da realizagéo do estagio curricular. P?ra Marcelo
Garcia e Vaillant (2012), o estagio configura-se como um m‘omentf) ‘estrtﬁala“ do
curso de formagado de professores, pois possibilita ?cts académIC(?S a mteraga.o co"m
a escola e com os alunos, com experiéncias pr.atncas de e“S':O'd :S g:‘a'z S€0
Consideradas momentos importantes para investigar o process sprender a
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ensinar.

O exercicio profissional & um espaco significativo no curso de formagéo de

professores, que, a partir do entendimento de uma pratica comprometida, possibilita

ultrapassar a dimensdo tegricg € técnica do curso e busca preparar o futuro
professor em aproximagao com o €spaco de atuagao profissional.

Em se tratando das Diretrizes do curso de licenciatura em Pedagogia, o
estagio curricular ¢ realizado para “I..

eXxercicio profissional,
fortalecam atitudes étic

] assegurar aos graduandos experiéncia de
M ambientes escolares e nado-escolares que ampliem e

as, conhecimentos e competéncias” (BRASIL, 2008, p. 5).

Para isso, observamos no projeto do curso de i

cenciatura em Pedagogia
(UERR, 2016)

a importancia destinada ao estagio curricular ao ser realizado ao
longo do processo de formaco de modo a desenvolver no académico experiéncia
profissional nos campos de atuagao do docente e da equipe gestora.

Assim sendo, as disciplinas articuladoras do

eixo de Pesquisa e Pratica
Pedagégica promovem a

insercdo do académico no Estagio Curricular
Supervisionado na Educagéo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no

Ensino Médio e no espago da Gestio Educacional, os quais se tornam objeto de

investigacdo, analise e problematizacéo, tanto das disciplinas articuladoras como de
todas as outras discussdes que contemplam o curso (UERR, 2016)

Como ja exposto, o Projeto Politico Pedagdgico da licenciatura em
Pedagogia da UERR (2006) contempla o total de 3.226 horas/aulas distribuidas

conforme a matriz curricular do curso (ANEXO B): Fundamentos da Educagéo, 1.122

horas; Formag&o para a Docéncia (anos iniciais, Educag&o Infantil e Ensino Médio),
1156 horas; Gestdo, 476 horas; Pesquisa, 136 horas; Disciplinas de
aprofundamento, 136 horas; e atividades complementares, 200 horas.

Assim sendo, o curriculo do curso de Pedagogia da UERR foi elaborado
com base nos Pareceres CNE/CSE No 5/2005 e 3/2006, na Resolugdo CNE/CP No
1, de 15 de maio de 2008, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Licenciatura em Pedagogia; bem como segue as normas gerais para
elaboragéo efou reformulagdo dos curriculos plenos dos cursos de Graduagéo na
UERR (UERR, 2016). |

A formagéo para a docéncia esta pautada por conhecimentos que estio
além do espago de sala de aula. Assim, amplia-se 0 olhz’ar 'do doce’nt.e, qu?, conf.orme
as DCNP, a “[...] agdo educativa € um processo pedagdgico metodico e intencional,
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construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas [...]" (BRASIL, 2006, p. 1).
A percepgio sobre a acao educativa desenvolve conceitos, principios e

objetivos da Pedagogia, que extrapola o espago de sala de aula e articula o

conhecimento cientifico, Cultural, ético e estético, proprios do processo de

aprendizagem, com diferentes visGes de mundo (BRASIL, 2006).

Brzezinski (2009) afirma que a docéncia néo pode ser entendida com base

nas competéncias e nas habilidades ou, até mesmo, substituida por mera aplicagéo
de informagdes e técnicas. A docéncia no se basta na exclusiva busca do dominio
de conhecimentos oy restringe-se ao saber-fazer.

A docéncia envolve o ato intencional, politico e ideolégico que precisa estar
pautado em fundamentos sociolégicos, psicolégicos, epistemoldgicos, filoséficos,

antropolégicos e politicos. Nao se limita & sala de aula, mas tem como fim a
aprendizagem e g emancipagéo dos alunos.

As DCNP (BRASIL, 2006) também sinalizam que as atividades docentes

compreendem a participagdo na organizacéo e na gestdo de sistemas e de
instituicdes de ensino, configurando uma hierarquia que coloca a docéncia como
hegeménica, ou seja, como base do processo formativo, seguindo-se o conceito de
gestéo e finalmente o de pesquisa.

Desse modo, a concepcdo de docéncia Proposta como base da formacao
supde um conceito alargado, que vai além da relagéo ensino-aprendizagem e
compreende a gestéo e a pesquisa. Para Rodrigues e Kuenzer (2007), a concepgao
ampliada da ag&o docente é resultado, provavelmente, das criticas que vinham
sendo feitas a redugéo do campo epistemoldgico da Pedagogia.

Com isso, o trabalho docente amplia o seu escopo de compreensio e,
consequentemente, passou a abranger a participagdo na organizagéo, na gestdo de
instituicdes de ensino e na produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-
tecnolégico do campo educacional.

Cabe assinalar que isso acrescenta contextos escolares e nio escolares,
como ONGs, hospitais, empresas, presidios, entre outros. O egresso do curso de
Pedagogia configura-se, portanto, um licenciado apto para atuar na docéncia como
também na equipe gestora, coordenador pedagégico e diretor, do sistema escolar,
Para Rodrigues e Kuenzer (2007), a amplitude do curso resultou em uma formacéo
descaracterizada do pedagogdo.

Cabe considerar que a imprecisao sobre o trabalho do pedagogo, como



81

organizador do trabalho pedagogico, encontra-se acentuada por uma indefinicio
histdrica das atribuicdes desse profissional na escola e que se perpetua, pois

encontra-se, ainda, descaracterizado nas DCNP (BRASIL, 2006)
Para Saviani (

2010), 0 modelo de formagéo do pedagogo, evidenciado nas
diretrizes, trata-se de um modelo genérico, centrado nos fundamentos da educacao.

Por meio deles, estudam se o aspectos pedagégicos, didaticos, curriculares e
organizacionais das escolas. O autor também

trabalho docente no curso.

pontua sobre o amplo escopo do

A compreensso sobre a acso docente demasiadamente ampliada e com
uma atuagéo em ambitos diversificados denotam uma imprecis&o conceitual que ndo
se reconhece nem o docente € muito menos o coordena
formativo.

dor pedagégico no processo

Para Rodrigues e Kuenzer (2007, p. 41), ¢

demandam agdes que n&o podem ser reduzidas a de docéncia, que se caracteriza
Por suas especificidades: ensinar nio € gerir ou pes
relacionadas”.

[..] a gestdo e a investigacao
quisar, embora sejam agdes

Com esse entendimento, as autoras ressaltam que ha especificidades que
envolvem a agéo docente e o trabalho de gestdo da escola que precisam ser
levadas em consideragdo no processo formativo. No que envolve o PPP do curso
Pedagogia em analise (UERR, 2016), os principios pedagdgicos para a formacgéo do
docente e do gestor encontram-se associados.

Assim, o documento pontua a docéncia como ato educativo intencional,
entendido em seu sentido amplo, como trabalho e processo pedagdgico. A formagao

do referido curso efetivar-se-a por meio de:

a) uma formac&o tedrica sdlida, oferecida nas disciplinas de cunho teodrico:
b) disciplinas de fundamento e metodologia das diferentes areas de
conhecimento; . , N h

¢) disciplinas de Préatica Pedagogica, Pesquisa e Pratica Pedagdgica e

tagio Supervisionado; . o
5)5 di%ciplinzs de Gestéo Educacional ofertadas desde o primeiro ano do
0; o .

Zl)HZisciplinas voltadas & formag&o inicial para a pesquisa bem como ao
desenvolvimento do Trabalho de Concluséo do Curso (TCC) (UERR, 2016,

p. 45).

A imprecisdo da formagéo do gestor escolar associada ao entendimento de

docéncia é refutada por Silva e Ferreira (2005), que questionam como essa
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formacdo pode acontecer Sém se garantir 0 acesso a uma base epistemolégica e

ético-politica, a fim de Compreender o que vem a ser um pedagogo e como pode ser

sua atuagdo em ambitos tao diversificados.

A amplitude do conceito de docéncia pode resultar em um modelo formativo

que nao permite compreengder © real trabalho dos trés eixos de formagao, docéncia,

gestdo e pesquisa, que embora g

ejam tratados de forma conjunta, possuem
especificidades no trabalhg a ser reali

zado (BRASIL, 2006).

Nesse sentido, compreendemos, na analise do PPP (UERR, 2016), que a

formacéo especifica do gestor escolar se realiza nas seguintes disciplinas: Estagio
m Gestao Educacional:

Gestéo Educacional I, Gestdo Educacional
Il'e as disciplinas articuladoras do curso.

profissional precisa estar pautado

por uma sélida formacao tedrica, a fim de desenvolver de forma integrada aspectos

politicos, sociologicos, histéricos, antropolégicos, epistemoldgicos e psicolégicos que

paco escolar.
Contudo, destacamos as disciplinas

formagdo do gestor educacional

embasam uma atuagéo critica no es

Que se referem diretamente na

bem como do coordenador pedagdgico.
Ressaltamos as disciplinas articuladoras do Curso, tendo em vista a imp

ortancia que
elas representam ao possibilitar tempo e espaco para realizar p

rocessos de
observaco, problematizago e analise, na compreensao do trabalho pedagdgico em
um dado contexto histérico, social, cultural e organizacional.

As disciplinas articuladoras do curso, conforme o PPP (UERR, 2016),
Compreendem disciplinas que se realizam durante todos os anos de formagao do
pedagogo. Na formagdo do gestor e do coordenador pedagdgico, denotamos a
importancia das discussdes que permitem um entendimento sobre o €SCopo mais
amplo do trabalho realizado em sala de aula.

Assim, ndo se trata de minimizar as questdes que envolvem a sala de aula,
mas de compreender que ha especificidades no trabalho do coordenador
Pedagégico que precisam estar fundamentadas pela formagé&o inicial desse
profissional. ‘

Assim, a disciplina de Pratica Pedagdgica do 1"ano realiza um processo de

analise direcionado aos seguintes eixos: fungdo social da escola; projeto
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pedagdgico; organizagio do trabalho pedagogico; organizagao curricular; significado
do conhecimento escolar: aspectos estruturais e organizacionais; formagéo dos

profissionais  da  escola; entorno escolar, novas demandas da realidade

escolar/social (UERR, 2016).

O coordenador pedagégico realiza seu trabalho tanto no suporte ao trabalho
do professor — procurando Compreender as questdes relativas & aprendizagem dos
alunos de forma mais direta -, comg também na organizagéo do trabalho pedagdgico
da escola, que necessita de uma Clareza de aspectos estruturais e organizacionais.

Domingues (2014) afirma que a formagdo do coordenador pedagdgico
precisa estar alicercada em termos conceituais e praticos para subsidiar o trabalho
com os professores, com 0s alunos e com g3 comunidade. E inegavel que um
educador com formagédo bem alicercada em termos conceituais e praticos tem
elementos que o0 ajudam a refletir sobre o seu fazer e o reformular de sua pratica.

Para o coordenador pedagdgico, essa formacdo esta relacionada aos
conhecimentos sobre as teorias educativas; sobre os diferentes niveis de
intervengdo e formas de subsidiar as atividades docentes e discentes; sobre os
professores: seus saberes, sua metodologia, seu processo reflexivo; sobre os
alunos: sua maneira de aprender, sua interacdo com os colegas e com os
professores; sobre a comunidade: suas expectativas em relagéo a escola e a seu
atendimento; e sobre o diretor e as demandas de trabalho na perspectiva da
cooperagao, entre outros conhecimentos. (DOMINGUES, 2014, p. 33).

Defendemos que a atuagdo do coordenador na organizagdo do trabalho
pedagégico tem como fim a aprendizagem dos alunos, assim todas as agdes
desenvolvidas, mesmo as burocraticas, possuem um objetivo para serem
eéxecutadas. Caso contrario, corre-se o risco de a atuagdo do coordenador
pedagégico estar pautada em agdes imediatas que secundarizam questdes

pedagbgicas e proprias do trabalho desse profissional.

Para tanto, é necesséario compreender o escopo do seu trabalho e os
saberes que sdo necessarios para uma atuagdo consciente, levando em
consideragdo que o coordenador pedagogico tem como uma das suas principais
atribuices a mediagdo da formagdo continuada dos professores e a articulagdo da
construgdo coletiva do PPP da escola. o

O eixo articulador do curso compde, no segundo ano, a disciplina de
Pesquisa e Pratica Pedagégica |. O PPP (UERR, 2016) fundamenta o trabalho do
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futuro gestor com espacos de articulacdo entre os conhecimentos das disciplinas
componentes do curso, dos processos de ensinar e aprender na escola e das
praticas de gesté&o na perspectiva da pesquisa. Observamos uma preocupacdo de

articular a docéncia, a gestso e a pesquisa, a fim de superar a fragmentagdo do
curso nos trés eixos de formacao.

Para Pabis (2014, P. 89), “[..] o curso continua fragmentado, antes

fragmentacdo entre 2 formagdo do professor e o especialista através das
habilitagbes, atualmente a fragmentacdo entre o professor, o gestor e o
pesquisador”.

Cabe considerar que a fragmentago ¢ intensificada pela concepgio ampla
de docéncia, que passa a estar integrada a gestdo, que, no entanto, ndo oferece
subsidios para compreender as especificidades da atuagéo da equipe gestor a. Se
salienta a importancia das disciplinas articuladoras no curso de licenciatura em
Pedagogia, tendo em vista que as DCNP (BRASIL, 2006) acentuaram a
fragmentag&o histérica no curso.

No que diz respeito a formag&o do curso de pedagogia da UERR, conforme

o PPP em andlise (UERR, 2016), a fragmentacdo tem um agravante, ja que o

aumento significativo das disciplinas de diversificacdo ou aprofundamento pode
resultar em uma formacgio dispersa e que dificulta ainda mais a formagao do
coordenador pedagodgico.

Cabe considerar que as disciplinas articuladoras se tornam necessarias para
reflex&o critica e integragéo entre os diferentes aspectos e conceitos da formagéo do
pedagogo. A disciplina articuladora do terceiro ano do curso denomina-se Pesquisa
e Pratica Pedagdgica Il, que, de acordo com o PPP do curso (UERR, 2016), tem
como um dos objetivos proporcionar a problematizagdo do estagio, com as
referéncias teérico-pedagogicas ja incorporadas nas disciplinas anteriores, para
refinar o projeto de pesquisa.

Nesse enfoque, busca-se, também, uma relagéo entre os saberes da
experiéncia, os saberes pedagégicos e os saberes especificos das areas (UERR,
2016). Com isso, o estagio deixa de ser restrito a um espago meramente técnico e
pratico e passa a obter um carater de formagédo coletiva, que se -c?e-.senvolve'efn
consonancia com a escola, a universidade e os saberes do estagiario. O estagio
deixa, assim, de ser entendido como um acessorio do curso e passa a ser valorizado

como um elemento chave para a construggo da identidade profissional.
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Ainda, no terceiro ano do curso, a disciplina articuladora de Semindrios

Avangados em Gestspo | (UERR, 2016) visa favorecer a aproximagéo do académico

com o trabalho do pedagogo na escola em sua dimenséo de gestdo. Para tanto,

busca articular os conhecimentos das disciplinas da formagdo com o trabalho do
pedagogo na gestéo da escolg (UERR, 2016).

Assim, a realidade da organizagéo escolar e das relagdes pedagdgicas s3o

enfocadas a partir dos eixos de trabalho do pedagogo na escola: politico-
administrativo, pedagégico e humano (UERR, 2016)
formacéo da consciéncia faz-

de qualquer realidade.

. De acordo com Pabis (2014), a
Se€ a partir da realidade social. No entanto, ndo se trata

E preciso uma realidade Comprometida, problematizada e pensada; assim, o
espaco dessa disciplina na formac&o possibilita a compreensdo do trabalho do
pedagogo, na qualidade de coordenador pedagogico e diretor do espago escolar e
nao apenas como discente.

Seminarios Avancados das Disciplinas Pedagégicas do Ensino Médio e da
Gestao Educacional contemplam o quarto ano do curso a fim de realizar 0 processo
sistematico de indagacéo e reflexéo sobre as questdes relacionadas ao ensino, seus
condicionantes sociais, politicos, econdmicos e culturais, bem como a gestso
educacional e a organizagio do trabalho pedagégico na escola (UERR, 2018).

Conforme o PPP do curso (UERR, 2016), essa disciplina denota um espaco
para reflexdo e problematizagéo a partir de momentos de sistematizagéo e sintese
da relagdo tedrico-pratica. Entende-se a necessidade de a licenciatura em
Pedagogia fornecer espago de discusséo que vise compreender os condicionantes
que envolvem o trabalho do coordenador pedagégico, tendo em vista que, no
cotidiano da escola, esse profissional € marcado por determinantes sociais, politicos,
econdmicos, culturais que interferem na sua atuagao.

Saviani (2012) também aponta a necessidade de os profissionais do ensino,
inclusive o coordenador pedagdgico, conhecer os determinantes que envolvem a
escola e como eles se articulam, a fim de obter condigdes para planejar, pensar e
realizar seu trabalho de forma consciente. o

O PPP (UERR, 2016) também pontua que nalo~ ha co.mo con-ceber a
formacao inicial desse profissional sem 0 exercicio de reﬂe>.<ac-> t: des |::ia:ua:g::o sob(:e
a realidade. Para tanto, os referenciaisiqu_e emba: a:r::eiltj\zpc;:aprética r:ﬂ:;?vsa, :
curso (UERR, 2016) estdio em consonancia com ap
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saber: Perrenoud (2002), Pimenta (1995, 2000), Schén, (2000), Alarcdo, (2003),
entre outros da mesma perspectiva tedrica.

Esses autores defendem seus pressupostos, em contraponto ao modelo da
racionalidade técnica, que hierarquiza e distancia a teoria da préatica. Cabe
considerar no PPP (UERR, 2016) que as disciplinas articuladoras do curso ndo
restringem a reflex&o ao estagio: ag contrario, inserem a integragdo e a articulagédo
de todas as disciplinas do CuUrso, a problematizagéo do estagio, como também as
discussdes que se inserem nesse espacgo de articulagio.

Destacamos no PPP (UERR, 2016) as disciplinas de Gestado Educacional |,
Gestao Educacional |l e Estagio Supervisionado em Gestso Educacional, a fim de
compreender a formag3o do gestor e do coordenador pedagogico no referido curso.
Cabe considerar que diferentemente das disciplinas pontuadas anteriormente, elas
nao se tratam de disciplinas articuladoras, mas se constituem no eixo curricular de
Gestéo Educacional.

A disciplina Gestdo Educacional | aborda a compreenséao da escola “[...]
como construgéo histdrica, seus Sujeitos e organizacdo, suas relagbes de
determinacéo pela politica educacional € 0 entorno social” (UERR, 2016, p. 30). A
disciplina Paradigmas de gestédo educacional e a constituicdo da escola
contemporénea: trajetoria, necessidades e repercussbes para o trabalho do
pedagogo (UERR, 2016) trata de compreender o trabalho do coordenador
pedagdgico, balizado por um determinado contexto histérico, politico e social.

Para tanto, Ferreira (2011, p. 39) pontua que a acao do coordenador
pedagdgico estd relacionada ao determinante que, “[...] se estabelece em um
processo dindmico, com seus elementos interagindo, evidenciando contradigbes e
comportando-se ao mesmo tempo como condicionante e condicionada do contexto
Que esté inserida’.

Nesse sentido, o trabalho do coordenador pedagdgico nao se realiza de
forma desconectada ou neutra, ha um posicionamento nas suas atribuicées que visa
transformar ou reproduzir. Cabe considerar que a disciplina se realiza com base em
Enguita et al. (2005), Ferreira (2003) e Oliveira (2009), entre outros, os quais
Possibilitam uma compreensdo de totalidade no trabalho do coordenador
Pedagdgico.

A disciplina de Gestdo Educacional Il contempla as discussées do segundo
ano do curso e ressalta a avaliaggo institucional, o PPP e a formagdo continuada
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Como Processos pedagogicos centrais (UERR, 2016). O referencial de Canario
(2006), Enguita et al. (2005), Ferreira (2003), Novoa (2002) e Veiga (1995) possibilita
discussbes que envolvem especificamente o coordenador pedagdgico e as
atribuicbes desse profissional.

As politicas reformistas tam inserido no espago escolar e nos profissionais
que nela atuam uma perspectiva utilitaria e pragmatica que interfere no trabalho do
coordenador pedagogico em situaces ambivalentes, em meio a controvérsias e
demais dilemas da educacio.

Assim, em uma atuacdo imprecisa, o coordenador pedagogico ora se
caracteriza como mero executor de politicas pulbicas, ora precisa realizar as
especificidades do sey trabalho. Ainda & importante discutir no curso com as futuras

pedagogas que o coordenador Pedagdgico ¢ articulador do processo de ensino-
aprendizagem na escola (GEGLIO, 2012)

Assim, esse profissional atua a0 mesmo tempo dentro e fora da sala de aula,
ao realizar o suporte ao professor ou na organizag&o do trabalho pedagégico. No
entanto, a atuagdo do coordenador pedagadgico precisa estar em consonancia com o}
modelo profissional apreendido no espaco da formagao, tendo em vista que é nesse
€Spago que acontece o desenvolvimento de sua profiss&o; caso contrario, corre-se o
risco de realizar um trabalho pautado por questdes imediatas que envolvem a
escola.

Nesse sentido, entende-se que o coordenador pedagdgico precisa ter
Clareza da importancia do seu trabalho e reconhecer as suas atribuicdes, com
destaque para as agdes que esse profissional desenvolve na formacéo continuada,
Na avaliago institucional, na elaboragéo coletiva do PPP.

O Estagio Curricular Supervisionado em Gestdo Educacional contempla o
quarto ano de formagdo do pedagogo (UERR, 2016), com as concepgoes
educacionais vigentes na Educagdo Infantil e nos anos Iniciais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, com as problematizagées de conceitos e préticas;
investigag:éo da realidade educacional com elaborag¢éo de projetos de investigacao
elou agio no espago escolar e em outras realidades educacionais (UERR, 2016).

No que envolve a formagdo do gestor e do coordenador pedagdgico, é
imprescindivel o espaco/ tempo que o estagio possibilita para aproximagao rea| do
trabalho desses profissionais. O estagio caracteriza-se como um componente de
Constituigdo e desenvolvimento do ser profissional.
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E nesse espaco que o futuro profissional do ensino entra em contato com O
espago da escola. Para tanto, é necessaria uma postura diferenciada daquela que
se realiza como aluno ou fiscalizador - & preciso problematizar a escola como parte
constituinte de uma totalidade.

No entanto, o estagio ndo se caracteriza como um componente final do
curso, precisa ser parte de uma sélida formagdo. No que envolve o PPP (UERR,
2016) em analise, pontuamos que o estagio em gestdo educacional se realiza no
ultimo ano do curso e concentra as trés etapas do ensino, o que pode dificultar a
compreensdo das especificidades que envolvem a organizagdo do trabalho
pedagdgico nesses espacos.

O PPP (UERR, 2016) do curso pontua uma preocupacio em preparar o
docente e o gestor para atuar de forma ética, critica, cooperativa, com capacidade
de lideranga e de busca permanente do conhecimento. Também ressalta a formagéo
do pedagogo pautada por uma compreenséo do fenébmeno educativo inserido em
um processo historico, dindmico e diversificado com postura critica aos desafios da
sociedade (UERR, 2016).

Para tanto, o PPP aponta como elemento chave da formagéo do pedagogo
os conhecimentos, as habilidades e as competéncias, em consonancia aos
pressupostos das DCNP (BRASIL, 2006). A énfase na nogéo de competéncias
revela uma perspectiva de formagéo muito presente nos Ultimos anos, que reflete de
forma direta nos contelidos de formagdo, nas metodologias e nos objetivos do
ensino, como também no trabalho do coordenador pedagégico.

Ao apropriar-se de um discurso atraente, de instaurar um novo modelo de
formagdo e uma ressignificagdo na agéo docente, a nogéo de competéncias teve
uma aceitagdo consideravel nas literaturas e nos espagos formativos. Rodrigues
(2005) elucida que o modelo de competéncias se encontra associado ao modelo de
requalificagdo da forca de trabalho, em substituigdo ao modelo de qualificagéo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia (DCNP) (BRASIL, 2006)
também ressaltam a compreensdo sobre os conhecimentos docentes. Cabe pontuar
Que esse conceito tera relagdo direta com a fundamentagéo que esse profissional
tera no processo formativo educacional.

Para tanto, o art. 3° (BRASIL, 2006) afirma que a fundamentagéo do curso
sera proporcionada por um repertério de informacdes e habilidades, pautadas por
Uma pluralidade de conhecimentos tanto tedricos como praticos, que se consolidara
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no exercicio da profissio (BRASIL, 2006).

Vinculado ao congeitg de competéncias

e habilidades, o profissional passa a
exercer sua profi

$sdo e Anei . .
M consonanciag COm as necessidades exigidas pelo mercado.

Destacamos, também g referéncia 3 formagéo

formag@o nos espagos Universitarios, para i
sentido de formacéo.

em servigo, desqualificando, assim, a

buir no exercicio da profissdo o real

Saviani
(2012) corrobora que esse modelo formativo teré na pratica docente

espago para iri . . . .
0 espago p adquirir o dominio dos contetdos do conhecimento, logicamente

organizados. Em um ampio Movimento de reformas, a desqualificaca
universitario como lécus de formaczo docente d

reduzir gastos com a educacio.

0 do espago
esvela um objetivo governamental de

Em consonancia com esse objetivo, as politicas reformistas dos (ltimos anos

também colocam a educagio a servico da demanda mercadol

ogica, tendo em vista
que ela foi

estrategicamente selecionada para fazer face & velocidade das
mudangas no trabalho e no modo de producéo capitalista (MORAES, 2001)

O curso de licenciatura em Pedagogia, assim, precisou ser readequado as

necessidades neoliberais e a um amplo movimento que prioriza a eficiéncia em

detrimento do conhecimento. Com esse movimento de adequar a formagdo de

professores ao projeto neoliberal de sociedade, Campos (2002) declara que se faz

acompanhar, também, de processos de ressignificacdo de novos sentidos e
significados dos conceitos.

Ressalta-se a pratica pedagogica, definida como imprevisivel e complexa,
que supbe a necessidade da atuagdo competente. Diante das transformagdes, a
teoria torna-se obsoleta - é preciso assegurar o desenvolvimento das competéncias,
pautadas pelo saber-fazer e a experiéncia imediata.

Com a finalidade de propor uma formagdo para o compromisso da
transformagio da realidade, o PPP da UERR (2006) elucida sobre a necessidade de
oportunizar aos académicos uma concepgao de sociedade, de homem, de educagéo
e uma concepgéo sobre o papel social, ético e politico da atuagéo do pedagogo

(UERR, 2016). Nesse sentido, o projeto também coloca a competéncia técnica como

uma dimens&o necessaria para 0 compromisso etico, politico e social (UERR, 2016).

Ao tratar da competéncia técnica, Contr lcacdo de conhecimento
5 80
solugdo instrumental aos problemas, a qual preve a aplicag dam 20 efeitos o
o ma [
tebrico e técnico advindo de pesquisas cientificas e que corresponaa s

eras (2002) resume como uma
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aos resultados desejados, como algo premeditado.

A abrangéncia do curso apresentado nas DCNP (BRASIL, 2006) deflagra
uma formagao que busca atenger a todas as demandas de diferentes areas, em que
sejam NECcessarios os conhecimentog pedagdgicos. Destacamos a importancia
desses conhecimentos para g formagéo do pedagogo, mas cabe considerar que o

aspecto amplo do curso pode resultar em uma formagéo dispersa, que n&o
contempla aspectos essenciais dessas tematicas.

Perante essa abrangéncia, o Projeto em analise (UERR, 2016) optou por
contemplar algumas tematicas nag disciplinas de diversificacdo ou aprofundamento,
indicadas nas diretrizes, a saper: a Pedagogia Inclusiva, a Educagéo de Jovens e

Adultos, a Educagao no campo, a Educaggo em espagos nédo formais, e Tecnologia
da Informacgéo e Comunicagzo (UERR, 2016)

Ao considerar a ampliagso da formag&o do pedagogo, Masson e Mainardes
(2009) pontuam que a inclusdo dessas tematicas em um curso que ja deflagra uma
ampla abrangéncia configura a pulverizagéo e a dispersao que pode secundarizar
questdes essenciais da formagao que deveriam ser privilegiadas.

Assim, destacamos no PPP do curso (UERR, 2016) algumas disciplinas
referentes & formagéo do docente e do gestor que diminuiram a carga horaria de
mais de 100 horas para 68 horas: como Fundamentos Tedricos da Educagao Infantil,
Didética Il e Gestdo Educacional I. A carga horaria dessas disciplinas mostram-se
incipientes, tendo em vista que configuram como objetivo do curso, a formagéo
docente e do gestor.

Em suas pesquisas, Gatti (2009) ressalta que disciplinas ligadas a gestéo
escolar e ao oficio docente complementam um percentual irrisério dos cursos de
licenciatura. A formag&o inicial para a pesquisa configura-se como um importante
avango, ja contemplado nas DCN (BRASIL, 2006) e que se reafirma no projeto do
curso de licenciatura em Pedagogia (UERR, 2016).

Tendo em vista que a formagéo do professor antes realizada nos Institutos
de Educago dispensava a qualificagéo cientifica e a apropriagéo de metOdo'ogifs
Para a produgéo de conhecimento. Nesse sentido, preponderava umé cc?ncepg?o
elitista da universidade voltada & formagdo do pesquisador e do cientista, nio
cabendo ao magistério o estatuto epistemolégico de ciéncia (KUENZER,-1996).

N3o reconhecendo o estatuto epistemologico da formagdo docente,

descaracteriza-se a definigdo de um saber profissional & especifico do professor. A
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' R
5 ¢ entendida no PPP do curso de licenciatura €m pedagogia da UER

pesqms | | i essual €
como um processo imprescindivel, que deve ser realizado de maneira proc
gradativa. |

ano do curso @ pesquisa € a

Desse modo, contempla desde o primeiro
Concluséo do Curso.

pedagogica, resultando na elaboragéo do Trabalho de
a individual €

0. 0 PPP (UERR, 2016) compreende a pesquisa como préatic
(2002), para afirmar q

por meio de um pensar

prética
para tant
coletiva, com fundamento em Pimenta e Anastasiou

ue a

pesquisa favorece a autocritica e reconstréi a teoria existente

compartihado.
Pimenta e Anastasiou (2002) pontuam a importancia de levar €m

consideragdo as incertezas e as dificuldades singulares do professor na pesquisa.
Nesse sentido, dar voz ao professor como autor e ator. Assim, a acao educativa €
tomada como objeto de reflexao ao longo do curso.

Entendemos a necessidade da formagdo do pedagogo sobre O conceito de
intelectual critico, o qual é definido ao longo do PPP (UERR, 2016), como um “I..]
profissional que seja comprometido com a transformagao da educagéo e, portanto,
preparado para assumir os desafios da educacgéo contemporénea’.

A constituicdo de um profissional em constante transformagéo é um discurso
recorrente das politicas reformistas, que pontuam que & necessario um profissional
com elevada competéncia para adaptar-se as transformagdes contemporaneas.
Nesse sentido, o desenvolvimento de competéncias é tratado como fundante para
que os profissionais do ensino possam gerir os imprevistos que envolvem a escola,
e, do mesmo modo, possibilitar a escola responder aos desafios que envolvem a
sociedade.

No entanto, o interesse em formar um profissional competente para atuar
nos imprevistos da escola torna o coordenador pedagdgico preparado para atuar de
acordo com as demandas e os determinantes sociais, politicos, culturais,
econdmicos que evolvem esse espago de acordo com as exigéncias do mercado.

Para desempenhar as agbes pautadas por esses determinantes, o
coordenador pedagégico descaracteriza seus saberes especificos e se aproxima das
funcdes de tarefeiro ou, como Ferreira (2011) pontua, como um guardido das

Politicas publicas a serem implementadas na escola.
Destacamos a importancia da ag&o coletiva e do potencial dos educadores

Para promover mudangas efetivas (UERR, 2016). Nesse contexto, o projeto ressalta
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mag4o inicial como importante elemento para atuag&o profissional do pedagogo
a perspectiva do intelectual critico.

afo

sobre
Entretanto, o PPP considera que, para isso, é preciso superar

ragmentag@o do modelo de formacZo e do trabalho desenvolvido na escola (UERR,
2016). Assim, 0 projeto aponta como necessaria uma formagao que vise a totalidade
do trabalho educativo a partir dos fundamentos tedrico-praticos da organizagéo do
trabalho pedagdgico.

Conforme as orientagdes legais, o projeto (UERR 2006) aponta para a
formagé@o de um coordenador pedagdgico que promova e compreenda a importancia
da gestdo democratica na escola. Para tanto, ressalta-se que esse profissional
precisa conhecer 0s mecanismos e, além de tudo, compreenda a importancia do
principio democratico, que ndo se realiza somente com a institucionalizagdo dos
espagos de participagao dos drgaos colegiados.

A gestdo democratica que se realiza somente com a institucionalizagéo
desses espagos corre o risco de assumir uma atuagéo autoritaria em detrimento de
acdes sustentadas no dialogo e na alteridade. A gestéo democratica € entendida no
projeto (UERR, 2016) como um encaminhamento fundamental para a construgdo do
projeto educacional.

Desse modo, os educadores, pais, alunos, representantes da comunidade e
da sociedade civil tornam-se corresponsaveis nas decisdes tomadas pela escola.
Além da ampla participagéo, para a Anfope (1998), a gestdo democratica € um
instrumento de luta contra a gestdo autoritaria e a centralizag@o das agdes do gestor
como controlador, fiscalizador ou mero executor das politicas realizadas na escola.

Nesse cenario, 0 trabalho fragmentado, caracteristica predominante na
sociedade capitalista, torna-se um instrumento para nao efetivagdo da perspectiva
democratica de gestdo. Ao estabelecer uma divisdo entre a concepgdo e a
execugdo, o campo educativo resulta em uma desorientagdo ideoldgica, que, para
Contreras (2002), nao permite ao profissional do ensino compreender a totalidade do

Seu trabalho.

A substituigdo de saberes especificos do trabalho do professor para adquirir

habilidades e competéncias, predominante nas politicas atuais, resulta em uma

Perda de sentido sobre o seu trabalho - conforme denomina Contreras (2002), na

Perda da autonomia profissional.

A reducdo de professores 2 meros executores tornou-se uma ferramenta
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jesejavel pare é l6gica capitalista, que permite ag professor compreender o espago
jo atuago estrito a .sala de aula. Da mesma forma, seus saberes desprezados pelo
el exercicio profissional, tendo em vigtg que as habilidades e as competéncias
espondem melhor @ sua atuag&o pautada na racionalidade técnica.

Nesse contexto, a gestédo democratica deve ser entendida pela capacidade
de compreender 0S processos sociais, Sustentada em uma perspectiva critico e
sbrangente, que. para Nogueira (2011), compreende a gestéo para além do formal e
do burocratico, comprometendo-se, assim, com g participagdo da composi¢do
gialogica, que abarca pessoas, desejos e interesses que precisam ser rediscutidos e
ngo gerenciados.

Ao considerar os desejos, interesses e objetivos que envolvem a escola,
ressaltamos 0 conflito como elemento proprio do processo democratico. O
coordenador pedagdgico deve estar preparado para trabalhar de forma favoravel a
construgéo de consensos.

Destacamos que o PPP do curso (UERR 2016) apresenta o conflito como
elemento constituinte da gestdo democratica e que se constitui no ponto de partida

para a construgdo das propostas, no processo de tomada de decisbes, e 0 consenso
passa a ser o ponto de chegada.

30 CAMPO E OS SUJEITOS DE PESQUISA

A formagéo inicial de Pedagogia da Universidade Estadual de Roraima/PR
constitui-se como o campo de pesquisa deste trabalho. Entendemos que a formagao
dos profissionais da educagdo realiza-se em dois momentos: a formag&o inicial e a
formag&o continuada.

Ao considerar os contextos de atuagdo do coordenador pedagdgico e a
nfluéncia desses espacos no trabalho dos profissionais, delimitamos nesta pesquisa
0 coordenadores pedagdgicos e que atuam nas escolas publicas municipais de Boa
Vista, a fim de retratar de forma mais precisa a realidade desse contexto.

Ao optar pela formagédo inicial, destacamos a importancia desse |dcus
formative ocorrer nos espagos universitarios a fim de amparar o futuro profissional
M relagio 3 produgdo do conhecimento. Para tanto, entramos em contato
i“iCialmente com o campo de pesquisa em agosto de 2016, a fim de solicitar a
listagey dos egressos do curso de licenciatura em Pedagogia (APENDICE A).
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Nesse momento, foram disponibilizadas quatro listas, referentes aos
¢gress0% do curso de licgn?iatura m Pedagogia, nas quais continha o nome
» mpleto. a data de expedicédo do diploma, o €-mail do egresso e o telefone para
contato-

Ao levar em consideracdo que egtq pesquisa visa analisar os saberes
presentes na formac&o inicial do egresso de Pedagogia da UERR, utilizamos apenas
, lista referente, @ qual apresentou o nimero total ge 76 egressos do curso. Em
sequida, entramos em contato com a SMEC para solicitar a lista com os nomes das
ooordenadoras pedagdgicas que se encontram nas escolas pUblicas municipais de
aoa Vista (APENDICE B).

O intuito dessa lista seria comparar os nomes que se encontram na
coordenacdo pedagogica das escolas publicas Municipais de Boa Vista, com 0s
egressos do curso de licenciatura em Pedagogia da UERR Na busca de mais
informages que pudessem esclarecer sobre o espaco de atuagdo dos formandos,
entramos em contato com os egressos por meio do numero de telefone e do e-mail
da lista fornecida pela UERR.

Concomitante ao levantamento dos egressos do curso, encaminhamos o
projeto de pesquisa para avaliagdo do Comité de Etica e Pesquisa da UERR. Para
tanto, fez-se necessario o envio do Termo de Consentimento de Livre Esclarecido
(TCLE), o projeto de pesquisa e algumas outras consideragdes sobre a pesquisa
(APENDICE C).

Obtivemos a resposta via e-mail, de forma favoravel, no dia 1° de abril de
2015. Apbs contato com os setenta seis (76) pedagogos, encontramos oito (8)
€gressos do curso de licenciatura em Pedagogia da UERR, que se encontram na
Coordenagéo pedagdgica das escolas publicas municipais de Boa Vista.

A delimitagdo em realizar a pesquisa com os coordenadores pedagdgicos
QUe atuam nas escolas publicas municipais de Boa Vista é devido ao entendimento
de valorizagao e do compromisso com a esfera social e publica. Apds protocolar o
Pedido de realizacdo da pesquisa na Prefeitura Municipal de Boa Vista, entramos em
“ntato novamente com as escolas e marcamos as datas e os horarios para as
“Mievistas no decorrer do més de agosto de 2015.

A pesquisa teve a participagdo de seis (6) coordenadoras pedagdgicas, ja
We duag (2) ndo puderam participar por falta de tempo em decorréncia das
ribliggeg da escola e por ndo responderem mensagens, e-mails e telefones com

o
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as solicitagdes para pesquisa. Enfatizamos que, do total de seis (6) coordenadoras
pedagogicas, trés (3) estéo atuando nas Escolas Municipais de Educagéo Infantil
(CMEI), e outras trés (3) encontram-se no espaco do Ensino Fundamental.

Para se caracterizar as coordenadoras pedagogicas solicitou-se ©
preenchimento de um questionario aberto (APENDICE D), conforme pode ser
observado no Quadro 1 que segue.

Quadro 1 - Caracteristicas das pedagogas envolvidas na pesquisa

Coordenadoras  Tempo de Tempo de Formagéo Modalidade  Fungdo que
Pedagagicas ﬂglol::%i"t:; ha atuagdo na . de ensino assume na
ia coordenagdo escola
pedagdgica
1997-2010  2011-2015 Magistério CME! Diretora,
(13 anos) (4 anos) Pedagogia Secretéria,
P Especializacao Coordenadora
em Gestao Pedagogica
2011-2013 2014 - 2015 Pedagogia CMEI Coordenadora
(3 anos) {2 anos) Especializacao Pedagogica
cP2 Psicopedagogia
Neuropsicopedagia
Clinica
2010-2014 2015 Pedagogia Escola de Coordenadora
cP3 (4 anos}) (1 anoj Especializacao Ensino Pedagogica
Educacao Especial Fundamental
2000-2011 2012-2015 Magisteno Escola de Coordenadora
CP4 (11 anos) {4 anos) Pedagogia Ensino Pedagogica
Fundamental
2003-2004 2011-2015 Pedagogia Escola de Coordenadora
(2 anos) {4 anos) Magisténo Ensino Pedagogica
CP5 Especializagao Fundamental
Coordenacao
Pedagogica
2008-2013 2013-2015 Pedagogia CMEI Coordenadora
CP6 (6 anos) (3 anos) Especializacao Pedagc}gnca
Neuropsicopedagogia Secretana
Diretora

Fonte' Organizado pela autora

Ressalta-se que as coordenadoras pedagogicas possuem, em sua maioria,
Pés-Graduago, o que retrata uma preocupagéo com o desenvolvimento profissional
e que possibilita condicdes para niveis mais elevados da carreira docente.

Do mesmo modo, cabe destacar, aqui, o periodo expressivo de atuagdo na

docéncia das coordenadoras pedagdgicas CP1 e CP4.
tribuicbes assumidas pela CP1 e CP6, na

Em contraponto,

ressaltamos a sobrecarga de a

organizagdo do trabalho pedagdgico da Educagao
ossuem as fungdes de diretora e secretaria.

Infantii que, além de

Coordenadoras pedagdgicas, p

Cabe considerar que o trabalho do co . ico ¢ '
Infantil requer conhecimentos e saberes, tanto relativos & sua atribuicdo especifica

gico, como também saberes que envolvem a

ordenador pedagdgico na Educacgéo

de organizagio do trabalho pedago
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c? o Infantil (BRUNO; ABREU; MONGAO, 2012).

3| nstrumentos da Pesquisa

Destaca-se a importancia do Projeto Politico Pedagégico (PPP) do curso de
jcenciatura em Pedagogia da UERR, justificando, assim, sua andlise como um
jocumento imprescindivel para a compreensio da estrutura e da organizagéo do
curso. Dessa forma, procedemos a analise documental como um instrumento
importante para 0 entendimento da reformulacio do curso de licenciatura em
pedagogia na UERR.

Ao aprofundar a analise da formagso inicial da licenciatura de Pedagogia da
UERR, fez-se necessario compreender o PPP. Ressaltamos que o PPP & um
dgocumento que possibilita compreender o posicionamento e a organizagdo
pedagégica da instituicdo, ndo se caracterizando, assim, com um instrumento
neutro. Ao contrario, a formulagdo do PPP ¢ cercada de objetivos, anseios e
perspectivas educacionais que fundamentam os principios democratizantes do
espago publico.

Assim, o PPP ¢é elaborado coletivamente e tem carater articulador e
inovador, ja que, a partir dele, é possivel perceber as concepgdes de uma instituico,
bem como criar alternativas para a organizagdo pedagoégica. A fim de realizar a
andlise documental, apoiamo-nos em Liudke e André (1986) que pontuam sobre a
contribuicdo desse instrumento, que possibilita tanto a exploragdo de aspectos
novos de uma dada pesquisa como também a complementacéo de outras técnicas

de investigacéo.
3.2 Analise dos Dados

Para compreender a Anélise de Conteldo, Richardson et al. (1999) apontam
We ela utiliza, como material de estudo, vérias formas de comunicagdes. Neste
"abalho, trata-se da analise das entrevistas das coordenadoras pedagdgicas,

*9ressas (2007-2010) do curso de licenciatura em Pedagogia da UERR/PR.

Segundo Richardson et al. (1999), trata-se de descrever 0s conteldos, de

acordg com as formas e os fundos. No que sé refere as formas, € um estudo de

Palavrag ou temas que S&0 inicialmente selecionados; depois, verifica-se a
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cia 0 sua aparigéo.

e 0s fundos consistem em estudar as referéncias das palavras ou tema,
4ndo revelar tendéncias nos conteldos. Para compreender os saberes que
perge na formagdo inicial, utiizamo-nos da andlise de conteido de Bardin

(1977 que @ autora caracteriza como um “[..] um conjunto de técnicas de analise

a5 00T un,cagoes (BARDIN, 1977, p. 33).

No entanto, ndo se trata de um instrumento simples, mas de uma anélise
1401052 marcada por diferentes formas e adaptavel a um campo vasto de
aplicago, nesse Caso as comunicagdes. A Andlise de Conteddo para Bardin (1977)
5 ym método empirico que depende da “fala” e do tipo de interpretagdo que se

preteﬂde como objetivo.

Ao adequar a técnica de andlise de contelido ao dominio e ao objetivo
yetendidos pela pesquisa, Bardin (1977) destaca que precisa ser reinventada a
cada momento. Com excegdo para usos generalizados, como & o caso da
decodificagdo de respostas de questionarios abertos, cujo conteldo é avaliado
rapidamente por temas.

Os objetivos elencados por Bardin (1977) para realizar Analise de Contetdo
caracterizam-se na ultrapassagem da incerteza e no enriquecimento da leitura. Para
tanto, faz-se necesséria uma leitura atenta, pautada pela rigorosidade e a
necessidade de descobrir, de ampliar a compreenséo sobre determinado objeto.

Assim, a analise de contelido é uma técnica de investigagao que, por meio
de uma descrigdo objetiva e sistematica, tem por finalidade a interpretagdo dessas
mesmas comunicagdes (BARDIN, 1977). Dessa forma, a analise de conteddo busca
Compreender um fenémeno a partir de um conjunto de técnicas de analise das
@municagdes que se organizam em trés momentos: a pré-andlise, a exploragdo do

Material e, por fim, o tratamento dos resultados, a inferéncia e @ interpretagao.

Em um primeiro momento, Bardin (1977) aponta a pré-andlise como a etapa

racterizada pela organizagéo do material para analise. Fundada pela rigorosidade,

* Mé-analise procura alcangar trés objetivos: @ escolha dos documentos a serem

ometios 4 anélise, a formulagdo das hipoteses € @ elaboragéo de indicadores

Iy be considerar que €sses objetivos nao

B f
" “Ndamentem a interpretagdo final. Ca
Ses
Sariamente se realizam cronologicamente.

” Na Pré-analise, realizamos a leitura flutuante, que C
0 com 0s documentos a analisar. Diante disso, realizamos, na pesquisa, a

onsiste em estabelecer o

A
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transcritas referentes aos dados das entrevistas.

" i flutuante,
Bardin (1977) denota que, para compreender € limitar essa leitura

pode-sé seguir as regras da exaustividade, da represe”tatwidade’ da
homogeneidade e, por Ultimo, da pertinéncia. Com isso, é possivel compreender €
delimitar a leitura flutuante que se faz necessaria para a pesquisa.

Ao delimitar o PPP (UERR, 2006), foi possivel compreender as concepgoes
e os posicionamentos que refletem desse documento, bem como aprofundar 2
itura dos dados das entrevistas. Para Bardin (1977), as impressoes € as
orientagdes fazem parte desse momento.

A segunda etapa elucidada por Bardin (1977) para realizar a analise de
contetido é nomeada de exploracéo do material. Essa fase caracteriza-se como uma
continuidade da etapa anterior ao realizar a aplicagdo sistematica das opgodes
tomadas.

Nesse momento, fez-se necessario compreender o PPP (UERR, 2006)
inserido em uma dada realidade politica. E, também, realizou-se uma comparagao
dos pontos comuns nos dados obtidos nas entrevistas. Bardin (1977) ressalta que e
valido o uso de recursos informaticos nessa etapa da pesquisa.

A (ltima etapa consiste no tratamento dos resultados obtidos: a inferéncia e
a interpretagdo. Nesse momento, o pesquisador faz os testes de validagdo, ou seja,
o pesquisador trata os resultados obtidos na fase anterior de forma a serem
significativos e validos (BARDIN, 1977). Assim, sera possivel confrontar os materiais
adquiridos nas ultimas etapas com os resultados obtidos (BARDIN, 1977).

Diante disso, tem-se a Ultima etapa desta pesquisa esté pautada na relagao
entre a analise do PPP (UERR, 2007) e os dados coletados, por meio de uma
entrevista semiestruturada, com académicos egressos do curso em analise desta
universidade.

Os procedimentos de analises caracterizam-se por uma classificacéo de
Unidades e de significados, criando categorias ‘[...] introduzindo uma ordem
::lsjjmae:t:;trrev-eladora de uma‘ estrutu.ra interna” (BARDIN, 1977, p. 55). Diante

, evistas foram analisadas rigorosamente e agrupadas de acordo com
Uma estrutura interna, em categorias de analise e de subcategorias.

A primeira categoria denominamos: Formacg&o inicial do coordenador
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pedag()gico com as subcategorias: Relagdo tedrico e pratico; Saberes do
coordenador pedagdgico. Essa categoria elucida sobre o entendimento dos
pgressos sobre 2 licenciatura em Pedagogia. A segunda categoria intitulamos: O

yrabalho do coordenador pedagdgico, com as subcategorias: O cotidiano do
coordenador pedagdgico.

Nesta pesquisa, apontamos a dificuldade dos coordenadores em estabelecer
Jm espago e tempo destinado para a formacao continua dos profissionais do ensino.

assim, a OTP torna-se uma oportunidade para realizar todas as acdes pedagogicas
que envolvem a escola bem como a formag&o continuada dos docentes. No entanto,
consideramos O espago da OTP insuficiente para construir e mobilizar de forma
coletiva todas as questdes pedagdgicas que envolvem a escola.

Cabe considerar que o pedagégico se configura como escopo central da
escola; € necessario, assim, que seu estudo se realize em todos os momentos.
Outro ponto que questionamos nesta pesquisa & o papel da formagdo inicial na
preparagdo do coordenador para atuar com base nos saberes pedagdgicos da

escola.

Embora se reconheca a formacéao inicial como um importante espago de
construgc@o dos saberes do coordenador pedagdgico, evidenciamos que a
indefinicdo nas atribuicdes desse profissional se torna mais agravante quando se
considera os modelos assumidos no processo formativo.

Conforme analisado, o modelo de formag&o que ora forma o especialista e o
professor, ora o pesquisador, o docente e o gestor resulta em uma compreensao
nistérica de fragmentag@o, tanto no perfil como no trabalho que assume esse
profissional. A amplitude da formagdo do coordenador pedagdgico desafia as
Possibilidades de formar um mesmo profissional para diversas fungdes que, apesar
de correlatas, possuem especificidades.

No que envolve o curso de Pedagogia em analise, denotamos que o PPP
(UERR, 2006) apresenta um aspecto abrangente, pois insere varias tematicas e
dsciplinas que caracterizam um inchago curricular. Apesar de considerar a
Mportancia das tematicas apresentadas, dentre elas a Educagéo ndo formal,
Pedagogia inclusiva e Educagéo no campo, ndo ha um real aprofundamento sobre
tais tem4ticag,

Com isso, intensifica-se ainda mais a pulverizagdo da formagio do
Coordenador pedagdgico, que, mesmo apos a reformulacdo (BRASIL, 2006),
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. '3 do
jua uma mesma perspectiva fragmentada. Conforme se ressalta na analisé
cia, secundariza

erpé

opP (uERR 2006), trata-se de uma formagéo voltada mais a docén
s especificos da formag&o do coordenador pedagégico.

sabere

Nesse sentido, a formag&o ampla concentra disciplinas na formag&o docente
Je resulta, 80 final do curso, em um profissional que ndo reconhece quem éo
rdenador pedagégico, o gestor e o docente. Se ja no processo de formagéo do

soordenador, Mo qual se pressupde a construgdo do profissional, ha uma difusdo de
airibuicdes, @ atuagdo na escola torna-se ainda mais difusa.

Cabe pontuar que, como observamos no PPP (UERR, 2006) em analise, 08
sujeitos confirmam que 0s aspectos identitarios do curso permanecem confusos. Na
nesma medida, também ressaltamos que, ao priorizar a formag&o para a docéncia,
se desconsidera questdes especificas na atuagéo do coordenador pedagdgico.

A conquista do escopo especifico de trabalho do coordenador pedagogico
na escola precisa estar atrelada a saberes de bases tedricos e praticos. No entanto,
os relatos das coordenadoras pedagogicas deflagram uma formacao que
desvaloriza os conhecimentos praticos e uma atuagdo que desconsidera oS
conhecimentos tedricos.

Assim, o entendimento errbneo da universidade como espago
exclusivamente tedrico e da escola como peculiar as questdes praticas manifesta-se
nas falas dessas profissionais. Na anélise do PPP (UERR, 2006), destacamos uma
preocupagdo em superar a fragmentagdo tedrica e pratica na formagdo do
coordenador pedagdgico, com a insergdo das disciplinas articuladoras e do estagio
desde o primeiro ano do curso.

Ressaltamos, também, que as disciplinas articuladoras néo se restringem
apenas na compreensdo do estagio. Elas se realizam no entendimento de uma
formagZo totalitaria com todas as disciplinas do curso. Essa perspectiva avanga para
Uma compreensao do estagio restrito ao aspecto pratico, mas que, de outro modo,
Passa a obter um significado de tedrico-pratico no curso.

Ao compreender que a relagdo tedrico-pratica possui raizes historicas
densaS, conforme apresentamos ao longo deste trabalho, consideramos que, apesar
% uma proposta pertinente, ainda néo é o suficiente para superar a dicotomia.
Emborg haja esforgos em aproximar esses dois polos, denotamos, nas falas das
coord“3‘"f=ldoras pedagégicas, criticas em relagéo a um curso estritamente teérico,

8
" haver uma relagéio com o espago de trabalho.
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E possivel notar uma compreens&o equivocada sobre a relagao teoria ©
ndo preconiza uma perspectiva utilitaria em que a teoria precisd

a
spondef de forma imediata & pratica. Ao estabelecer a praxis como atividade

onco -pratica, pontua-se que, ao exercer uma atividade meramente técnica, sé

oonserva(}ao
0 PPP do curso apresentou um inchaco curricular no Gltimo ano de
formagéo. Ao sobrecarregar com as disciplinas do estagio em gestdo em trés

modaiidades de ensino e o TCC, dificultou ainda mais uma relagéo teérico-pratico do

pensar e o fazer, e as agdes do coordenador pedagégico ficam voltadas

curso, visto que 0 estagio de gestéo se apresenta como um acessério na etapa final
do curso. O estagio configura-se como um importante elemento da formacao
proﬁssional ao oportunizar ao académico a compreensao do espago de atuag&o.

Assim, 0 estagio também se torna espago significativo para composigéo dos
saberes experienciais. Os saberes experienciais, co-participativos, curriculares €
formadores sdo destacados nas falas das coordenadoras pedagdgicas como
fundantes para o profissional compreender o espaco da sala de aula e realizar a
orientagdo do trabalho pedagdgico do professor.

Dessa forma, o estdgio na formagdo inicial, pautado por uma pratica
comprometida, também se torna um momento chave para a mobilizagdo desses
saberes, que permitem ao futuro coordenador pedagdgico compreender as
especificidades que envolvem o trabalho realizado tanto em sala de aula como na
organizagdo do trabalho pedagdgico.

Cabe considerar que a qualidade do curso de Pedagogia da UERR é
refutada de forma positiva pelas entrevistadas, que valorizam o trabalho dos
professores e a sua dedicagdo com o espago publico. O estagio na formag&o inicial
Precisa prover ao coordenador pedagdgico saberes que envolvem especificidades
dotrabalho desse profissional.

As disciplinas articuladoras mobilizam saberes experienciais em
Consonancia com os saberes inerentes ao trabalho do coordenador pedagdgico.
Com esse entendimento, este curso em andlise (UERR, 2006) apresenta saberes
ue envolvem o trabalho do coordenador pedagogico para orientar, coordenar,
Mobilizar ¢ coparticipar das agdes que se configuram em sala de aula e fora dela.

Apesar das dificuldades relatadas pelas coordenadoras pedagdgicas no
"8balho que realizam na escola, destaca-se que ha uma valorizagio e um

-
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onhecimento sobre a qualidade dg licenciatura em P

' edagogia para o seu
profissionalizagéo.

rocess0 @
Nesse sentido, as coordenadoras pedagsgicas consideram como necessrio
3 curso de P ' : :

) formagéo no edagogia no €spaco universitario a fim de obter uma

. onsavel na relacao intri 3qi
;uagho corresp elacdo intrinseca entre o pensar e o fazer pedagdgico
jo professor.

coordenadoras pedagogicas ¢ a gestsio de Pessoas, pois, a partir desta gestéo de se
ealizam outras acdes que envolvem g escola, dentre elas a gestsio democratica.
Assim, integrar @ comunidade escolar na Participagéo do espago escolar requer uma
compreens@o de saberes que possibilitem uma atuacgdo dialégica.

Embora exposto tanto nas ementas como na perspectiva do curso (UERR,

2006), @ formagéo de um profissional que possibilite uma organizagio democrética

de escola ainda permanece um obstaculo NO que envolve a gestéo de pessoas. Ao
pontuar sobre a gestao de pessoas, as coordenadoras pedagégicas ainda relatam a
preocupag@o com os conflitos que se estabelecem No espago escolar.
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Analisar @ formagéo inicial dg Coordenador
quando se coloca em vista ag contradigdes
quentemente, no trabalho desge pro

Pedagégico torna-se uma tarefa
ardud

nsé
e €O

Presentes no processo formativo

fissional. As contradigdes refletem um

agdes que esse profissional assume na escolg

Em se tratando da analise €mpreendida nesta pesquisa, com base nos
ojetivos € na problematica elucidados, pontuamos algumas consideracées sobre as
contribuicdes do curso de Pedagogia da UERR na construcdo dos saberes
qecessarios para a pratica do coordenador pedagdgico.

Para tanto, ressaltamos que as consideragdes sdo partes de um inconcluso
processo de problematizar a formagao e o trabalho do coordenador pedagégico.
vale destacar que as atribuicdes que o coordenador pedagdgico assume no trabalho
da escola v@o além da organizacéo do trabalho pedagégico — szo atribuicbes de
outros profissionais, como do diretor e do secretario.

Nesse sentido, torna-se complexo compreender os saberes que envolvem a

formagdo dos egressos do curso, ja Que, no contexto de atuagdo, o coordenador

pedagdgico secundariza agdes e saberes especificos do seu trabalho em detrimento

de outras fungbes. Com isso, o perfil profissional do coordenador pedagdgico o
aproxima de um multitarefeiro, pois € responsabilizado em assumir atribuigoes de
acordo com as necessidades do espaco escolar.

Assim, mobilizar saberes e acOes apreendidas no decorrer do processo
formativo tornam-se irrelevantes ja que, para exercer uma atuagdo desordenada e
Mediatista, basta obter 0s conhecimentos técnicos e operacionais. As funcdes de
dretor & g secretario, assumidas pelos coordenadores pedagdgicos nesta
Pesquisa, s3o atribuices determinadas pela SMEC que néo permite uma escolha do
Plofissional, se convém ou néo exercé-las.

Como reflexo dos determinantes de uma politica neoliberal, as condigbes
Precariag ®M que os profissionais atuam na escola resultam em uma ampla

imenes i
"NS30 de trabalho e, consequentemente, uma responsabilizagdo por outros
%nhecimentos,

Essa situagdo dificulta o reconhecimento tanto do préprio
Prof;

SSional come da comunidade escolar, sobre qual a identidade profissional do

.
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s dor pedagogico.
o0 cabe considerar que o cotidiano da escola, como de outras instituicdes, €

mente composto por situagdes que exigem a resolugdo de problemas
,
naw

redieto®

pedagégicos | .
: necessidades da escola e as atividades que se realizam nesse espago. Faz-se
a

No entanto, a falta de profissionais e a secundarizagéo dos aspectos
no trabalho do coordenador potencializam ainda mais o distanciamento

eoessa'fio’ assim, definir as atividades realizadas na escola que somem e

ssibitem 2 aprendizagem do aluno.

A falta de reconhecimento dos saberes especificos e pedagégicos no
yabalho 4O coordenador, tanto por parte do proprio profissional como da
comunidade escolar, dificutam a construcdo das suas atribuicdes e,

cOnsequentemente, da identidade profissional.

Ao assumir @ fungdo que mais o aproxima de um multitarefeiro, o
coordenador pedagogico deixa de realizar suas principais atribuicdes, entre elas a
organizagéo e a mobilizagdo da construgdo coletiva do PPP e a formacdo
continuada dos docentes, em detrimento de agdes que marginalizam seus saberes
especificos.

Em contraponto, numa perspectiva democratica, as coordenadoras
pedagogicas relatam a dificuldade em estabelecer relagdes dialdgicas entre a equipe
gestora, no entanto, precisa ser uma realidade no espago escolar, que nao se limita
as relacbes entre a escola e a comunidade externa - ela precisa ser parte
constitutiva daqueles que a integram.

Portanto, ha evidencias de que os conflitos se constituem em parte
Negrante da gestdo democratica, permitem que perspectivas diferentes sejam
manifestadas, a fim de estabelecer um consenso e se refletir sobre as contradigdes

dresentadas e discutidas.
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