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PREFACIO

Esta obra apresenta a producao intelectual fomen-
tada pela Universidade do Estado da Bahia, notadamente no
ambito do Campus IX, congregando profissionais da Edu-
cagdo Basica e Superior com trajetorias na coordenagéo pe-
dagobgica da rede publica do Territorio de Identidade Bacia
do Rio Grande. Por meio do conjunto de seus capitulos, o
livro oferece uma conjuntura teérico-metodologica que vi-
abiliza um exercicio coletivo de analise, reflexio e resistén-
cia compartilhado na escola ptiblica. Com o objetivo de pro-
blematizar os desafios contemporaneos do fazer pedago-
gico frequentemente marcados pela imposi¢do vertical de
propostas direcionadas ao trabalho pedagogico e, a0 mesmo
tempo, langar luzes para a constituicdo da identidade pro-
fissional do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) como articu-
lador(a) dos processos de ensino e aprendizagem.

Esta(e) profissional, historicamente atravessada(o)
por herangas de controle e fiscalizagio, assume nos tempos
atuais o desafiador papel de atuar como articulador e for-
mador. Para dar conta da complexidade deste trabalho no

chdo da escola, este livro foi cuidadosamente organizado



em duas dimensdes complementares, abrangendo resulta-
dos de pesquisa com dados de investigacdes vivenciadas em
escolas publicas em diferentes municipios do Territorio de
Identidade da Bacia do Rio Grande e também relatos de ex-
periéncias que oferecem elementos da vida cotidiana na es-
cola construida de forma coletiva.

Os textos evidenciam pluralidade tedrico-metodolo-
gica, transversal as diversas autorias, caracterizada tanto
pela critica ao tecnicismo burocratico e a racionalidade ins-
trumental que priorizam indicadores em detrimento da for-
magdo quanto pela defesa de uma praxis reflexiva, politica
e formadora que busque romper com logicas de controle e
produtividade. Ao distanciar o trabalho na coordenagio pe-
dagogica da logica das teorias administrativas descontextu-
alizadas, os autores do livro valorizam a atuacio situada na
realidade social do contexto escolar, locus onde emergem
tensoes dialéticas entre o cumprimento das prescrigdes nor-
mativas e a mudanca da realidade vivida, mas também pro-
duz processos formativos pela vivéncia coletiva em uma
gestdo democratica em prol da equidade como principio.

Um dos eixos estruturantes que sustentam esta obra
¢ a investigacdo sobre a identidade e a profissionalidade
do(a) coordenador(a). As autoras nos convidam a superar a
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visdo historica do supervisor como fiscalizador ou ‘pombo-
correio” da direcdo da escola, para a constitui¢do de uma
identidade forjada na especificidade do conhecimento pe-
dagogico da escola que se produz coletivamente. No en-
tanto, o livro ndo se furta a expor as contradigdes do real.
Hé uma dentncia recorrente e necessaria sobre a captura do
tempo pedagogico pelas demandas burocraticas e gerencia-
listas.

A analise sobre a Atividade Complementar revela
como este espago-tempo, conquistado historicamente como
locus de formacdo continuada e reflex@o entre docentes e
coordenador(a), encontra-se frequentemente sitiado pela lo-
gica dos resultados imediatos e das avaliagdes externas. A
obra dialoga, assim, com a inquietacao cotidiana do(a) co-
ordenador(a), muitas vezes engolido(a) pelas ‘urgéncias’
em detrimento do que ¢ verdadeiramente importante: o
acompanhamento do trabalho do(a) professor(a) num ambi-
ente de permanente aprendizagem profissional.

Outra discussdo relevante € o reposicionamento po-
litico da concepgdo de gestdo, compreendida num cendrio
de compromisso ético com a transformagao social e a supe-

ra¢do de desigualdades, criticando os modelos eurocéntri-
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cos e hierarquizados que historicamente reproduzem a 16-
gica do controle e da subalternizacio, propondo uma atua-
¢do responsavel e interessada na escola, seus profissionais
e estudantes. A gestdo democratica ¢ apresentada ndo como
um slogan, mas como uma pratica de partilha de poder ¢
experiéncias, alicercada na escuta sensivel e na valorizagio
da diversidade, onde o(a) coordenador(a) atua como articu-
lador(a) entre as politicas publicas e o trabalho pedagégico
no ‘chdo da escola’, movimentado pela atua¢do conjunta
dos profissionais da educacido escolar, como mecanismo
que promove ¢ fortalece o dialogo institucional e a constru-
¢do de consensos em defesa de um projeto educativo eman-
cipatério.

Essa perspectiva critica se estende a analise dos pro-
cessos avaliativos institucionais e de aprendizagem. Ao dis-
cutir o Conselho de Classe, as autoras deslocam o foco da
atribuicdo de notas para a avaliacdo com fun¢do formativa
e diagnostica, entendendo este colegiado como um espago
privilegiado para a reflexdo sobre o curriculo e as metodo-
logias de ensino. Essa abordagem ¢ apresentada como uma
producdo do(a) coordenador(a) pela postura de lideranca

que faz mudar o ‘desabafo docente’, muitas vezes caracte-
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rizado por queixas isoladas sobre o comportamento dos alu-
nos ou a falta de recursos, em analise pedagogica proposi-
tiva e de orientacdo para as intervencoes didaticas que as-
segurem as condi¢des de aprendizagem profissional e supe-
rem a cultura do fracasso escolar.

A abrangéncia do livro se revela também no trata-
mento de temas emergentes e urgentes que demandam res-
postas institucionais complexas ¢ integradas. A inclusdo es-
colar é abordada para além do acesso pela matricula, mas
pela articulagdo colaborativa entre o professor da sala co-
mum, o Atendimento Educacional Especializado e a gestdo
escolar, visando a vivéncia de praticas pedagogicas que res-
pondam as necessidades especificas dos estudantes. Nesse
contexto, o(a) coordenador(a) ¢ apontado como o profissi-
onal indispensavel pela constitui¢do dessa rede de apoio,
atuando na elabora¢do de estratégias a partir do trabalho
com o Plano de Estudo Individualizado e da sensibilizagdo
da comunidade escolar. Da mesma forma, a inteligéncia so-
cioemocional ¢ abordada, ndio como modismo impulsio-
nado pelo discurso da BNCC, mas como componente de so-
brevivéncia e de satde mental dos profissionais da escola
em um ambiente marcado por conflitos € também por
aprendizagens profissionais, exigindo o desenvolvimento
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da autoconsciéncia e da empatia para a gestao das relagoes
interpessoais e a manutencdo de um clima organizacional
saudavel.

Além disso, aborda-se também o papel estratégico
do(a) coordenador(a) pedagogico(a) na vivéncia da gestdo
democratica junto a professores, equipe gestora e comuni-
dade com a responsabilidade de implementar o Projeto Po-
litico-Pedagogico num ambiente que €, a0 mesmo tempo,
de promogdo da formagdo continuada e em servigo e de so-
brecarga de tarefas administrativas, de sobreposicao de pa-
péis, de pressdes para a geragdo de indicadores por avalia-
cOes externas.

Neste livro a escola € o local privilegiado de apren-
dizagem profissional que agrega valor singular a formagao
continuada, espago onde os resultados de pesquisas sdo
apropriados a partir de suas aproximagdes com a realidade
concreta. Seja analisando os planos estaduais ou a pratica
cotidiana na Atividade Complementar, defende-se que a
formagdo nido ¢ um evento esporadico, caracteristico dos
velhos modelos de treinamento, mas um processo continuo
de tomada de consciéncia da realidade escolar situado soci-
almente. Esse processo valoriza as situagdes-problema vi-
venciadas no chdo da escola para promover a (re)construgao
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de processos de atualizagdo profissional de docentes e de
mudangca da praxis pedagogica.

Esta obra oferece espelhos e janelas. Espelhos onde
o(a) coordenador(a) pedagogico(a) e demais profissionais
da escola poderdo reconhecer suas dores e desafios, muitas
vezes Iinvisibilizados pelas tensdes cotidianas e pela sobre-
carga burocratica que fragmenta o fazer docente. Janelas
que apontam para horizontes de uma pratica coletiva mais
auténoma e emancipatoria, alicer¢ada na reflexdo critica e
na construcio de conhecimentos partilhados. E uma leitura
necessaria € provocativa para quem acredita que a mudanca
da realidade social da educagido escolar passa, inevitavel-
mente, pelo fortalecimento politico e pedagogico do traba-
lho da e na escola. Enfim, toma-se a coordenacdo escolar
como ambiente de acolhimento de pessoas que precisam se
colocar em busca por um projeto educativo democratico,
inclusivo e comprometido com a diversidade e equidade so-

cial.

Anatilia Dejane Silva de Oliveira

Universidade Federal do Oeste da Bahia
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APRESENTACAOQO

Prezado leitor, prezada leitora,

O livro que vocé tem em maos retne textos diversos
com resultados de estudos, pesquisas cientificas e vivéncias na
area da coordenagdo pedagogica. A mspiragdo para a elabora-
¢do ocorreu na Universidade do Estado da Bahia - UNEB-
Campus IX, no dmbito dos encontros do projeto de extensao
“Desenvolvimento Profissional de Coordenadores Pedagogi-
cos do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de
Barreiras-BA”. A pretensdo € que os textos sejam provocati-
vos de analises coletivas sobre a escola publica, com foco es-
pecial na figura do coordenador pedagogico.

Reune profissionais de educagdo basica e superior
para analisar, refletir e resistir no contexto escolar, apontando
possibilidades e desafios do cotidiano pedagogico. Aborda
também a gestao democratica e a inclusdo escolar, convidando
coordenadores e demais profissionais a reconhecerem seus
processos e a construirem um trabalho colaborativo mais au-
tonomo, voltado para uma educagio democratica e inclusiva.

E uma leitura para quem acredita que a mudanga na
educagao passa pelo fortalecimento do trabalho escolar. A

obra se organiza em duas partes. A primeira remete a dindmica
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do(a) coordenador(a) pedagdgico(a): trabalho, formagdo con-
tinuada e participagdo na gestdo democratica. A segunda parte
apresenta relatos de experiéncias no ambito da coordenagao
pedagogica em escolas publicas.

O capitulo 1, “Processos de Trabalho do(a) Coordena-
dor(a) Pedagogico(a) e a Constitui¢do da Profissionalidade”,
das autoras Taciana Vanessa Santana Rios e Simone Leal
Souza Coite, trata da profissionalidade do(a) coordenador(a)
pedagogico(a) como processo continuo, historico e coletivo,
marcado por aprendizagens, valores e condigdes institucio-
nais. Sua pratica envolve acompanhar, articular ¢ mediar pro-
cessos pedagdgicos e organizar a formagdo continuada para
qualificar o ensino e a aprendizagem. Sdo necessarias intenci-
onalidade politica e construgao critica de conhecimento pro-
prio, para emancipar a atuagdo de condicionamentos externos
e efetivar transformagdo social por meio da educacdo.

O capitulo 2 “Atividade Complementar: espago-
tempo de trabalho do coordenador pedagogico na Rede Esta-
dual de Educacgdo da Bahia”, das autoras Meire Fabiola An-
drade Pignata Silva e Kelli Consuélo Almeida de Lima Quei-
roz, tem como foco a discussio da identidade do coordenador
pedagogico, reafirmando sua fungdo central na articulagido do
Projeto Politico-Pedagogico (PPP) e na promogado da forma-
¢do continuada. Para tanto, é necessario enfrentar as logicas
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de controle e produtividade, valorizando uma atuagdo critica
¢ formativa alinhada as necessidades reais da comunidade es-
colar.

O capitulo 3, “Formagdo Continuada de Coordenado-
res Pedagogicos na Bahia (2019-2023): Cendrios em Dis-
puta”, das autoras Givaédina Moreira de Souza e Anatélia De-
jane Silva de Oliveira, focaliza a formagao continuada de ges-
tores na Bahia (2019-2023) como campo de tensdes entre mo-
delos téenicos e perspectivas critico-emancipatorias. Quando
bem articulada com o trabalho escolar, promove didlogo, tro-
cas e planejamento coletivo; contudo, para efetivar seu poten-
cial, precisa ser garantida pelo Estado como direito laboral ¢
construida em torno da valorizagdo profissional ¢ da gestao
democratica e humanizadora.

O capitulo 4, “Escola e Gestdo Democratica: modelos
curocéntricos ¢ potenciais de decolonizagdo™, das autoras Ja-
nia Cardoso dos Santos, Carla Cassiana Lima de Almeida Ri-
beiro, Fabiana Leal de Souza Dias e Erica Neitzke da Cruz,
discute a gestdo democratica e decolonial como caminho para
uma escola mais justa, plural e eficiente, enfrentando barreiras
— resisténcia ao compartilhamento de poder, racismo estrutu-
ral, falta de recursos e cultura organizacional. Superar esses
obstaculos exige esfor¢o conjunto (gestores, professores, fa-
milias, sociedade e politicas publicas), formacdo continua e
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mudanga pratica que valorize a participagdo e os saberes lo-
cais. O texto finaliza defendendo novas pesquisas ¢ interven-
¢oes para fortalecer a autonomia pedagogica e a qualidade da
educacgdo publica.

O capitulo 5, “As Implicagdes da Avaliagdo do Traba-
lho do Coordenador Pedagégico para a Acdo Docente: o olhar
do professor”, das autoras Ana Cristina dos Santos Ribeiro
Laurindo e Catiane dos Santos Nascimento Mota, aponta o co-
ordenador como pega-chave para a qualidade do ensino, pro-
movendo organizagdo, seguranga e apoio ao professor, o que
repercute positivamente na pratica em sala de aula. A avalia-
¢do institucional, quando conduzida de forma reflexiva ¢ co-
letiva, potencializa a formagao continuada ¢ a transformagao
escolar. Ha avangos na atuagdo da coordenacdo, mas persis-
tem desafios: afirmar autonomia, delimitar fungdes, ampliar a
inovagdo pedagogica e qualificar formagdes continuadas mais
alinhadas as necessidades docentes.

O capitulo 6, “Avalia¢gio Formativa como Parte Inte-
grante do Conselho de Classe: reflexdes do coordenador pe-
dagogico”, das autoras Dilvaneide Lisboa de Souza e Vitoria
Gabriele Barbosa Gomes, evidencia que o conselho de classe,
na realidade observada, esta distante do ideal: ndo se configura

como espaco democratico, inclusivo e formativo; tende a des-
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motivar alunos e funciona como desabafo docente. E necessa-
ria melhor organizagdo e articulagao institucional para que o
conselho seja efetivo como instrumento de avaliagdo forma-
tiva, reflexdo e melhoria das praticas pedagogicas. O coorde-
nador pedagogico tem papel central, mas sua atuacio depende
da mobilizacdo coletiva da escola para promover avaliagdo
continua, participagdo estudantil e autocritica docente, vi-
sando a real melhoria do processo de ensino-aprendizagem.

O capitulo 7, “Politicas Plblicas Educacionais Desti-
nadas aos Alunos com Deficiéncia na Escola Municipal Padre
Vieira, localizada no municipio de Barreiras — Bahia, no pe-
riodo de 2009 a 20107, das autoras Leonidia Aires Pedrosa de
Souza Lima e Joelma Cerqueira de Oliveira, aponta que ha
base legal robusta para a inclusdo, mas a implementagao pra-
tica ainda € insuficiente: existem avancos com salas de recur-
so0s e programas federais, porém a efetividade depende de for-
magdo docente, recursos, planejamento escolar e mudanga de
atitudes. Para que a inclusdo seja real ¢ preciso repensar curri-
culo, avaliacdo e organizagio escolar, além de garantir politi-
cas publicas continuas e colaborativas entre municipios, esta-
dos e Unido. Recomenda-se foco em formagdo docente, inves-
timento em materiais e acessibilidade e fortalecimento do di-
alogo entre familias, professores e gestores para assegurar o
direito a aprendizagem dos alunos com deficiéncia.
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O capitulo 8, “Inteligéncia Socioemocional: apren-
dendo a manejar as emogoes no contexto educacional”, das
autoras Hedirlene de Araujo Sobreira Lopes e Maria Eliete dos
Santos Pereira, sinaliza que desenvolver habilidades socioe-
mocionais ¢ essencial para o crescimento individual, social e
académico. Investir em formacao de professores, politicas pi-
blicas e programas escolares contribui para ambientes mais
equilibrados, relagdes harmoniosas € melhor desempenho dos
estudantes na vida pessoal e profissional.

O capitulo 9, “Coordenacio Pedagogica e Gestdao Es-
colar: articulagoes, tensdes e possibilidades para a consolida-
¢do de praticas democréticas na escola”, dos autores Juarez
Pinheiro dos Santos e Aldeci Oliveira Queiroz Moreira, tece
um dialogo em que a coordenagdo pedagogica, quando com-
preendida e apoiada como instincia estratégica da gestdo es-
colar, ¢ crucial para fortalecer a formagido docente continua;
assegurar coeréncia entre PPP e praticas escolares; promover
participagdo democratica; e responder criticamente as deman-
das sociais contemporaneas. Assim, contribui decisivamente
para uma escola publica orientada por justica, equidade e de-
mocracia — equilibrando tradi¢do e inovagdo na busca pela

humaniza¢ao e emancipacao dos sujeitos.
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O capitulo 10, “O Papel e Atribui¢des do Coordenador
Pedagogico: um relato de experiéncia”, das autoras Julia Ga-
brielly Rosa Oliveira e Jheniffer Nicoly de Araujo Costa, si-
naliza que a experiéncia reforgou que a coordenagdo pedago-
gica ¢ providencial para uma pratica educativa eficaz e trans-
formadora. Formacdo continuada, trabalho coletivo, clareza
de atribuigdes e cuidado com o bem-estar do coordenador sdo
essenciais para melhorar a qualidade da educacdo.

O capitulo 11, “O conselho de classe sob a otica do
coordenador pedagogico: conceito, organizagdo e intengoes”,
das autoras Dilvaneide Lisboa de Souza e Vitoria Gabriele
Barbosa Gomes, aborda que o conselho de classe, quando bem
plangjado ¢ mediado pelo coordenador pedagogico, trans-
cende o carater avaliativo e se torna espaco formativo que fa-
vorece uma educagao mais inclusiva, reflexiva e de qualidade.
E preciso fortalecer a cultura do conselho como processo con-
tinuo no cotidiano escolar, ampliando a participagdo da comu-
nidade e investindo na formacio do coordenador e dos docen-
tes. Recomenda-se articular melhor pautas e encaminhamen-
tos, incentivar a participacdo familiar e promover formagio
continuada para potencializar os resultados no processo de en-
sino-aprendizagem.

O capitulo 12, “A dimensdo pedagogica em escolas da
rede publica municipal de Barreiras-BA”, das autoras Jenilza
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Rodrigues dos Santos e Marcia Rasia Figueirédo, sugere que
a equipe gestora atue coletivamente e com foco pedagogico
para alcancar resultados significativos no ensino-aprendiza-
gem. A conjugacdo de fungdes administrativas com lideranca
pedagogica (plangjamento coletivo, formagdo continuada,
acompanhamento docente) € essencial. Politicas publicas de
apoio precisam ser fortalecidas para oferecer formagio, tempo
e recursos, possibilitando uma gestdo pedagogica eficaz.

O capitulo 13, “Coordenacdo pedagdgica na promo-
¢do da Educagio Especial inclusiva mediante o trabalho cola-
borativo”, das autoras Eliene Pereira Fernandes, Janete Oli-
veira Lopes Nascimento e Liliana Rocha de Oliveira, aponta
o trabalho colaborativo como estratégia para a inclusdo, exi-
gindo responsabilidade compartilhada entre diregdo, coorde-
nagdo, professores, AEE e cuidadores. A efetivacio da inclu-
sdo depende de praticas conjuntas que criem ambiente propi-
cio ao desenvolvimento pleno de todas as criangas, celebrando
a diversidade e garantindo o direito de aprender.

Assim, encerra-se a apresentacio da obra agradecendo
aos colegas da educagio basica e educacido superior, especial-
mente a UNEB, que notadamente tem promovido a¢des exten-
sionistas com escolas da regido oeste.

Desejamos excelente leitura!
As organizadoras
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PARTE I

COORDENADOR (A) PEDAGOGICO (A):
TRABALHO, FORMACAO CONTINUADA E
PARTICIPACAO NA GESTAO DEMOCRATICA
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PROCESSOS DE TRABALHO DO (A)
COORDENADOR(A) PEDAGOGICO(A) E A
CONSTITUICAO DA PROFISSIONALIDADE

Taciana Vanessa Santana Rios
Secretaria Estadual de Educagio da Bahia - SEC/BA

Simone Leal Souza Coité
Universidade do Estado da Bahia -UNEB/Campus 1X

Introducio

O objetivo deste estudo € contribuir com a compre-
ensdo teorica dos processos de trabalho do(a) coorde-
nado(a) pedagogico(a) e a constitui¢do de sua profissiona-
lidade. Para tanto, apresenta parte de uma pesquisa de mes-
trado do Programa de Pos-Graduagido em Ensino (PPGE) da
Universidade Federal do Oeste da Bahia. A partir de estudo
bibliografico, inicialmente, realiza-se a analise do trabalho
do(a) coordenador(a) pedagogico(a), a partir da compre-en-
sdo epistemologica do conceito de profissionalidade, sua
constituicdo e descritores, dialogando com os aspectos re-
lativos a construcao profissional do ser coordenador(a) pe-

dagogico(a).
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Fundamentado em referenciais tedricos, a
investigacdo estabelece que a relacdo entre trabalho e
profissionalidade esta intrinsecamente imbricada, visto que
o ser humano ¢ concebido como sujeito socio-historico que
se produz por meio do trabalho num constante movimento,
por isso a constituicdo da profissionalidade é também mar-
cada pelas relagdes institucionais e situagdes cotidianas que
sdo vivenciadas e partilhadas no cotidiano da escola. O es-
tudo se organizou a partir dos paradigmas epistemoldgicos
da pesquisa na educagdo, a abordagem qualitativa se
apresentou como op¢do metodologica adequada, por valo-
rizar a compreensdo dos sujeitos em seus contextos.

O artigo foi estruturado em duas se¢des, na primeira
realiza-se a explanagdo teorica a respeito do conceito de
profissionalidade. Na segunda, sdo apresentadas algumas
reflexdes dos caracterizadores da profissionalidade,
dialogando com os aspectos relativos a construgdo
profissional do ser coordenador(a) pedagogico(a) e, por

fim, as consideragdes finais.
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O conceito de profissionalidade

Por conta do escasso referencial tedrico que trata es-
pecificamente da profissionalidade do(a) coordenador(a)
pedagogico(a), foi realizada uma ressignificagio das pes-
quisas voltadas para o desenvolvimento profissional do-
cente, teorizados por diversos autores, como Cruz (2012),
Ramalho e Nunes (2004), Ambrosetti e Almeida (2009),
Sacristan (1995), Contreras (2002), Roldao (2005, 2007),
entre outros. Acredita-se que, pela especificidade do traba-
lho do(a) coordenador(a) pedagdgico(a), € possivel, com os
devidos cuidados e adequacgdes, realizar uma ponte tedrica
com o campo de estudo da docéncia.

O conceito de profissionalidade € oriundo do termo
profissdo e pode assumir significados diversos em fungdo
dos contextos e das referéncias teoricas utilizadas. A pro-
fissionalidade diz respeito ao “carater profissional de uma
atividade, as capacidades, aos saberes, a cultura e a identi-
dade de uma determinada profissdo” (Cruz, 2012, p. 74).
Essa conceituacao traz, ainda, a compreensao de que esses
elementos podem ser desenvolvidos em esferas individuais
e coletivas. Refere-se a um conjunto de caracteristicas pro-
fissionais que tornam alguém profes-sor(a) ou, no caso, co-
ordenador(a) pedagdgico(a).
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A profissionalidade corresponde a uma dimensao
interna da profissionalizag¢do, na qual o(a) coordenador(a)
pedago-gico(a) adquire conhecimentos que sdao mobiliza-
dos em suas atividades educativas. Isso evidencia que, na
dinamica de formatagdo do trabalho do(a) coordenador(a)
pedagogico(a) com seus contextos e processos envolvidos,
a profissionalidade se apresenta como a perspectiva mais
adequada para analise do seu trabalho, visto que ela procura
superar as percepgdes normativas criadas a partir de refe-
réncias teoricas produzidas fora da realidade profissional.
Essa perspectiva compreende os profissionais como atores
sociais que, atuando em um ambiente institucional dado,
constroem nessa atividade sua vida e sua profissdo (Ambro-
setti; Almeida, 2009).

Do mesmo modo, Sacristan (1995, p. 65) compre-
ende a profissionalidade como uma construcdo dialética en-
tre 0s contextos sociais, culturais e institucionais € a “[...]
afirmagdo do que ¢ especifico na acdo docente, isto €, o con-
junto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitu-
des ¢ valores que constituem a especificidade de ser profes-
sor”. A profissionalidade estd baseada nos conhecimentos e

no saber-fazer, ndo na perspectiva de técnico ou improvisa-
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dor, mas como um profissional que faz uso desse conheci-
mento e/ou experiéncia para se desenvolver em contextos
pedagogicos praticos preexistentes, buscando sempre valo-
rizar a consciéncia da acdo sem desvalorizar a teoria, pois a
primeira é transmissora da segunda ao fundamentar os pres-
supostos da acdo.

A fim de estabelecer a relagdo entre a profissionali-
dade docente, apontada por Sacristan (1995), e a profissio-
nalidade do(a) coordenador(a) pedagogico(a), pode-se indi-
car que esse processo €, também, constituido a partir da re-
lagdo dialética nos multiplos contextos em que esse profis-
sional esta envolvido, nos quais conhecimentos tedricos e
praticos se inter-relacionam, conforme o momento histdrico
e a realidade na qual o(a) coordenador(a) pedagogico(a)
esta inserido(a). Compreende-se, sob a perspectiva do teo-
rico, que o trabalho desse profissional sofre condiciona-
mentos das organizacdes escolares e do sistema educativo.
Na identificacdo de valores como uma especificidade da
profissionalidade, Sacristan (1995) inclui dimensao ética ao
fazer profissional. Essa dimensdo também faz parte da ana-
lise teorizada por Contreras (2002, p. 74) ao afirmar que a

profissionalidade se refere *[...] as qualidades da pratica
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profissional dos professores em fungdo do que requer o tra-
balho educativo™. Na perspectiva dos autores, o conceito de
profissionalidade engloba o trabalho de ensinar, assim
como a expressdo dos valores e da intencionalidade que se

almeja alcangar e desenvolver na profissdo.

Caracterizadores da profissionalidade do(a) coordena-
dor(a) pedagdgico

Os caracterizadores da profissionalidade sdo os ele-
mentos, comportamentos, conhecimentos ¢ atitudes que de-
finem e sustentam o exercicio de uma profissao. Existem
alguns caracterizadores da profissionalidade, todos em per-
manente reconstrucgio, a saber: a especificidade da funcio;
o saber especifico; o poder de decisdo e o pertencimento a
um corpo coletivo (Roldao, 2005).

Embora o0s estudos de Rolddo sejam direcionados ao
professor, é possivel estabelecer uma interpretagdo dialética
com a acao do(a) coordenador(a) pedagogico(a). Desse
modo, os caracterizadores de profissionalidade propostos
pela pesquisadora permitem reflexdes a respeito de um con-
junto coerente de preposi¢des que podem contribuir para a
melhor compreensédo da constitui¢do da profis-sionalidade
desse profissional.
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Na perspectiva de Roldao (2005), a especificidade
da funcdo refere-se a clara identificacdo de sua natureza es-
pecifica, sua utilidade e reconhecimento social. Com énfase
na funcdo do(a) coordenador(a) pedagogico(a) sua especi-
ficidade é coordenar o pedagogico, por meio do suporte or-
ganizacional e pedagogico aos professores, ou seja, traba-
lhar em fung¢do do ensino e da aprendizagem na escola com
0 objetivo de buscar a melhoria qualitativa desse processo
(Franco, 2008).

E préprio do trabalho do(a) coordenador(a) pedagé-
gico(a) o acompanhamento das atividades pedagogicas
do(a) professor(a), a articulagdo dos processos pedagogicos
e a mediacio das interagdes realizadas na escola, bem como
a responsabilidade pela formag¢do continuada dos(as) pro-
fessores(as), com vistas a transformagdo da pratica educa-
tiva para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem
(Placco; Souza; Almeida, 2015).

A perspectiva relacionada a especificidade do
acompanhamento se configura como acolhimento e encora-
jamento para o desenvolvimento profissional do(a) profes-
sor(a), pois ao acompanhar o processo pedagogico, o plane-
jamento das aulas nos horarios de atividade coletiva, o(a)
coordenador(a) pedagogico(a) promove no espago/tempo
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um movimento de assisténcia-pedagogica-didatica do(a)
professor(a), pautado na reflexdo e investigacdo critica da
sua pratica pedagogica (Domingues, 2014).

Nesse sentido, o acompanhamento esta desvincu-
lado da ideia historica do trabalho do “supervisor que esteve
atrelada a fiscalizacdo e ndo raro, a burocratizagdo do en-
sino” (Macedo, 2016, p. 37), diz respeito ao trabalho cole-
tivo, que busca no ambiente escolar um lugar de aprendiza-
gem para os(as) estudantes, professor(a) e demais pessoas
envolvidas no processo educativo.

Este acompanhamento implica articulagdo, ou seja,
a integragdo e comunicagdo entre diferentes atores da es-
cola. Envolve atividades, estratégias ou metodologias que
facilitam a conexio continua e o trabalho colaborativo,
visto que ao trabalharem coletivamente, os profissionais po-
dem compartilhar conhecimentos, experiéncias e praticas
pedagdgicas, enriquecendo a abordagem educacional da
institui¢do como um todo. A articulagdo se constitui como
alicerce de toda atuagdo do(a) coordenador(a) pedago-
gico(a) (Placco; Souza, 2012).

No trabalho de articulagdo, destaca-se como atribui-

¢do do(a) coordenador(a) pedagogico(a) a mobilizagdo co-
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letiva na construgdo do projeto politico-pedagdgico, docu-
mento que apresenta visdo macro e integral, que contempla
aspectos pedagogicos, politicos e administrativos da insti-
tuicdo. Sua construcao requer abordagem colaborativa que
garanta a participa¢do de diferentes perspectivas e necessi-
dades, por isso que o(a) coordenador(a) pedagogico(a) é
considerado um dos atores principais na elaboragao, imple-
mentagdo e acompanhamento do projeto (Pinto, 2011).

No exercicio da sua profissionalidade, a articulagdo
critica entre o curriculo oficial e o contexto dos sujeitos en-
volvidos no processo educativo faz parte constitutiva do tra-
balho do(a) coordenador(a) pedagdgico(a), pois ¢ na busca
continua da dire¢do politico-ideoldgica que afirme um pro-
jeto humanista de valorizacdo das pessoas e dos seus con-
tributos individuais e coletivos que a atuagdo desse(a) pro-
fissional precisa ser construida.

A escola, como estrutura oficial do Estado, neces-
sita atender as legislagdes e demandas requisitadas pelos oOr-
gaos oficiais externos. Entretanto, esse(a) profissional nao
pode ser visto(a) apenas como cumpridor(a) das politicas
publicas educacionais, um(a) especialista técnica, pois cabe
“a atividade de coordenagdo pedagogica, nos diferentes ni-
veis de atuacdo, ser a interlocutora interpretativa das teorias
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implicitas na préaxis, e ser também a mediadora de sua trans-
formagao, para fins cada vez mais emancipatorios” (Franco,
2008, p. 126).

A mediagdo também se constitui como especifici-
dade do trabalho do(a) coordenador(a) pedagogico(a),
como profissional mediador, no dominio das produgdes cul-
turais gerais e especificas da educacado, em especial as rela-
tivas ao processo de ensino e aprendizagem, colabora para
que o(a) professor(a) tenha contato com essas produgoes,
questio-nando-as, refletindo com a intengdo de transformar
a maneira como concebem e atuam sobre elas. A mediacao
¢ compreendida como:

Processo que promove 0 acesso a pro-
dugdo cultural, cuja apropriagio trans-
forma o modo de funcionamento do
psiquismo humano, é, neces-saria-
mente, realizado pelo Outro, represen-
tado, por sua vez, pelas pessoas de nos-
sas relagdes. Nesse sentido, € possivel
pensar a mediagio como intervencio,
visto promover a transformacido (Pla-
cco; Souza, 2015, p. 50).

No trabalho de mediacdo, o(a) coordenador(a) pe-
dagogico(a) proporciona junto ao(a) professor(a), o debate
sobre a realidade, de acordo ao projeto politico-pedagogico,

propondo andlise critica reflexiva das agdes desenvolvidas
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na escola. Essa dire¢éo esta presente nas praticas de forma-
¢do, orientadas “pela explicagdo tedrica da realidade, da ex-
periéncia vivida, da sua interpretacdo e construgao do sen-
tido e significado™ (Silva, 2018, p. 33), suscitando novas
aprendizagens e mudangas de posturas e assim novas prati-
cas.

A mediagdo, o acompanhamento e a articulagdo es-
tdo dialeticamente relacionados a especificidade essencial
do(a) coordenador(a) pedagogico(a) que € a formagado do(a)
professor(a). Formar significa a criacdo, junto ao(a) profes-
sor(a), de mecanismos de reflexdo critica e investigagdo so-
bre o trabalho pedagogico, a fim de coletivamente desen-
volver agdes que promovam oportunidades adequadas de
aprendizagem para o(a) estudante.

Nesses termos, o(a) coordenador(a) pedagogico(a)
se situa como o profissional responsavel na articulagido do
espaco-tempo da coordenagdo pedagogica, atuando no tra-
balho de reflexdo da pratica de forma contextualizada com
fatores historicos, sociais e ideologicos, possibilitando a
constru¢do de questionamentos ¢ intervengdes nas condi-
¢Oes técnicas e politicas que estdo presentes na acao de en-
sinar. Sua atribui¢do consiste na “monitoracao sistematica
da pratica pedagogica dos professores, sobretudo mediante
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procedimentos de reflexdo e investigagao™ (Libaneo, 2015,
p. 165).

Permeado por um contexto institucional em que di-
versos fatores dificultam o trabalho do(a) coordenador(a)
pedagogico(a), a falta de clareza a respeito do que faz ou
deveria fazer também colabora para que esse(a) profissional
assuma um trabalho desvinculado da sua fun¢io coordena-
dora, impossibilitando a constitui¢do da sua profissionali-
dade. Tais aspectos direcionam para a necessidade de apro-
priar-se de conhecimentos profissionais, “pois um dos as-
pectos que caracterizam uma profissdo € a existéncia de um
conjunto de principios e conhecimentos e de uma espécie
de codigo deontologico que possa orientar as praticas™ (Pe-
reira, 2011, p. 96).

Denominado de “conhecimento profissional” por
Roldao (2005), ¢ caracterizado como descritor da profissi-
onalidade, ou seja, a especificidade da profissdo estd atre-
lada aos conhecimentos especificos que sdo interdependen-
tes, nao existe especificidade sem o dominio de um conhe-
cimento proprio da profissdo exercida. Importante ressaltar
que sdo conhecimentos que ndo se caracterizam apenas pelo

dominio do contetido de uma disciplina especifica, mas
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também ao conhecimento do seu significado social e cultu-
ral, assim como o processo historico, as crengas € concep-
¢oes que os legitimaram e lhes deram sustentagdo.

No trabalho de articulagdo dos processos pedagogi-
cos na escola, possuir uma base solida de conhecimentos
profissionais especificos que colabora para que o(a) profes-
sor(a) possa desenvolver um olhar critico, historico e social
dos conteudos se constitui uma tarefa complexa, visto que
a historia da constituicdo da fun¢do do(a) coordenador(a)
pedagogico(a) € permeada pelo viés fiscalizador, além das
diversas atribui¢des conferidas a ele(a) e que nem sempre
condizem a especificidade da fungao.

As diversas demandas no ambiente de trabalho
do(a) coordenador(a) pedagogico(a), marcadas pela impre-
visibilidade e as urgéncias, torna-se ainda mais nitida a im-
portancia de uma boa base de conhecimentos profissionais,
pois diante dos acontecimentos que envolve sua atuagio, o
que vai definir sua acdo ¢ a capacidade de se posicionar em
uma situacdo real que nem sempre pode ser prevista. Essa
capacidade ¢ resultado da clareza sobre os conhecimentos
profissionais e a intencionalidade da educagio escolar, que

¢ o objetivo final de sua agdo (Pinto, 2011).
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Outro elemento importante para a constitui¢do da
profissionalidade diz respeito ao poder de decisio que se
efetiva “sobre a acdo desenvolvida e consequente responsa-
bilizagdo social e publica pela mesma — dito doutro modo,
o controle e sobre a atividade e a autonomia do seu exerci-
ci0” (Rolddo, 2005, p. 109). O poder de decisio esté relaci-
onado ao objeto e a forma de trabalho, passando pela auto-
nomia e pela imputagdo de responsabilidade pelo produto
da sua atividade.

No contexto contemporaneo em que a gestdo da es-
cola € regulada por pardmetros administrativos-gerenciais e
o(a) coordenador(a) pedagogico(a) ¢ cada vez mais co-
brado(a) pelos resultados educacionais dos sistemas de en-
sino. A imposicado dessa responsabilizac¢do resulta num tra-
balho de orientagdo e formagdo do(a) professor(a) direcio-
nado por um curriculo padronizado, onde a escola e to-
dos(as) os(as) profissionais tomam a posi¢do de cumprido-
res de tarefas preestabelecidas por politicas publicas orien-
tadas pela logica da produgdo por resultados quantitativos
(Paro, 2016).

Esse cendrio culmina na redugdo significativa da au-
tonomia do(a) professor(a) e do(a) coordenador(a) pedago-
gico(a), 0 que, por sua vez, contribui para o aumento do
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sentimento de desvalorizacdo e a sensagdo de serem apenas
executores de projetos idealizados por outros, orientado
pela aparente autonomia (Contreras, 2002).

Quando os(as) profissionais envolvidos no processo
reconhecem sua propria limitagdo e parcialidade, demons-
tram solidariedade e sensibilidade em relacdo aos demais
envolvidos no processo educativo, especialmente os estu-
dantes, essa aparente autonomia distancia-se da autossufi-
ciéncia e caminha em dire¢do a emancipagdo (Contreras,
2002).

O discurso sobre a autonomia materializada pelo in-
dividualismo no exercicio da fun¢do do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) tem dificultado a organizagio, efetivacdo e
pertenga a um corpo coletivo que tem como proposito par-
tilhar, regular e defender nos “intra-muros desse coletivo,
quer o exercicio da fungdo e o acesso a ela, quer a definigdo
do saber necessario, quer naturalmente o seu poder sobre a
mesma que lhe advém essencialmente do reconhecimento
de um saber que o legitima” (Roldao, 2005, p.109).

Dessa forma, o exercicio da atividade profissional
tem sido caracterizado pelo isolamento num movimento da

aparente autonomia, cristalizado numa suposta liberdade no
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interior das escolas, os(as) professores(as) e coordenado-
res(as) pedagogicos(as) isoladamente realizam o seu traba-
lho a partir de programas e projetos construidos por outros,
sem a possibilidade de coletivamente questionarem ou re-
fletirem criticamente sobre o que estdo fazendo, tornando o
exercicio da profissionalidade fragil. Embora, ndo tenham
consciéncia dessas circunstincias, essa aparente autonomia
culmina na invisibilidade do seu exercicio profissional, pre-
judicando a analise entre os pares ¢ a propria divulgacgdo e
o reconhecimento do trabalho educativo.

O pertencimento de um grupo de referéncia se cons-
titui também como um caracterizador da profissionalidade,
visto que o coletivo de pares disponibiliza espago de refle-
xa0 sobre o trabalho desenvolvido na escola, essas analises
culminam na redefinicdo do trabalho do(a) coordenador(a)
pedagogico(a) e colaboram na construgdo de conhecimen-
tos comuns ao exercicio da profissdo, assim como regular e
defender o exercicio da funcdo. Esse processo nao € restrito
como movimento simples de colaboragdo, mas de institui-
¢do do coletivo na cultura profissional do(a) coordenador(a)
pedagogico(a). Essa constitui¢do ndo partira das entidades
publicas, mas, sim, no interior da propria categoria (Roldao,
2005).
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Embora os estudos dos descritores sejam apresenta-
dos de forma individual, ¢ importante salientar que existe
reciprocidade entre esses qualificadores da profissionali-
dade, a eficiente constituicao de um, colabora para o éxito
do outro. Ou seja, a construgdo do conjunto especifico de
conhecimentos move a categoria para adquirir fung¢do igual-
mente especifica. O alcance do poder de decisao juntamente
com seus pares, contribui para a construgido e o fortaleci-
mento do coletivo. Conforme esse coletivo ¢ organizado e
consolidado, expande os espagos de participagdo, tanto no
ambito profissional quanto no social, ampliando o poder de

decisio.

Consideracdes finais

A profissionalidade do(a) coordenador(a) pedago-
gico(a) ¢ compreendida como processo de desenvolvimento
profissional, continuo aprendizado e aprimoramento ao
longo da carreira. Movimento individual de percepcio da
fungdo, das motivacdes, dos valores pessoais e dos elemen-
tos que integram sua pratica educativa, como também in-

fluéncias do externo e do coletivo permeado de implica¢des
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das normas, regulamentos, padroes estabelecidos e condi-
¢Oes institucionais nos quais os processos de trabalho sdo
vivenciados.

Se constitui como especificidade da fungdo do(a)
coordenador(a) pedagogico(a) o acompanhamento das pra-
ticas pedagdgicas, a articulagdo dos processos pedagogicos
e a mediagdo das interagdes que ocorrem no contexto esco-
lar, a responsabilidade pela promogao e organizagao da for-
macao continuada dos(as) professores(as), com o intuito de
fomentar a reflexdo critica e contribuir para a qualificagao
do processo de ensino e aprendizagem.

Nessa conjuntura politica e pedagdgica, faz-se ne-
cessario que o(a) coordenador(a) pedagdgico(a) tenha in-
tencionalidade politica no exercicio do seu trabalho e nesse
movimento construir seu proprio conhecimento critico,
emancipando-se de orientagdes externas que condicionam
sua atuacdo profissional. Tais preceitos direcionam para a
profissionalidade como processo continuo e historico, cons-
truida por meio da interacdo coletiva com os sujeitos que
compartilham o mesmo espago de trabalho, vinculada tam-

bém aos fatores subjetivos e pessoais como formagio, co-
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nhecimentos epistemoldogicos, praticos e especificos da fun-
¢do que se configura como a responsabilidade formal e o

compromisso social de transformar a realidade.
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ATIVIDADE COMPLEMENTAR: ESPACO-TEMPO
DE TRABALHO DO COORDENADOR
PEDAGOGICO NA REDE ESTADUAL DE
EDUCACAO DA BAHIA

Meire Fabiola Andrade Pignata Silva
Secretaria Estadual de Educagdo da Bahia - SEC/BA

Kelli Consuélo Almeida de Lima Queiroz
Universidade Federal do Oeste da Bahia - UFOB

Introducio

O cenario da educagdo brasileira que antecedeu a
decada de 1997, ano de institui¢ao do cargo de coordenador
pedagogico na rede estadual de educagao na Bahia, registra
referéncia a formagdo continuada docente em documentos
oficiais de maneira genérica. No conjunto de publicagoes
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB),
em 1961, 1968, ¢ a reforma realizada através da Lei no
5.692, de 11 de agosto de 1971, notam-se algumas sinaliza-
¢oes de responsabiliza¢do dos sistemas de ensino quanto a
momentos de planejamento e aperfeicoamento docente.

A necessidade de oferecer formagdo docente so ga-

nhou for¢a a partir da década de 1980 com as novas con-

49



quistas de direitos politicos apos a promulgagao da Consti-
tuicdo Federal de 1988 com o fomento a gestdo democra-
tica. Na década de 1990 no contexto da Lei n® 9.394 de
1996, a reafirmac¢do da importincia da valorizacdo do ma-
gistério provocou uma intensificagdo de a¢des objetivando
a formagdo continuada dos docentes.

Nessa perspectiva, ainda na década de 1990 até ini-
cio dos anos 2000, houve a multiplicagao de programas e
projetos destinados a formacgao docente de feigdo compen-
satoria no Brasil (Gatti, 2008). Além disso, na logica do Es-
tado revelada nas politicas educacionais a €¢poca, denunci-
ava dois aspectos correlacionados, de um lado, uma escola
de md qualidade, e de outro, o docente despreparado para
justificar a elaboracédo e execucdo de projetos educacionais
de cunho compensatorio.

Nesse debate, localiza-se também a necessidade da
formacgao realizada no contexto da escola, no espago-tempo
de trabalho integrante da carga horaria docente. Por isso,
este artigo discute aspectos concernentes a instituicdo do
cargo ¢ atuac¢do do coordenador pedagdgico (CP) na rede
estadual de educagio da Bahia, no trabalho desenvolvido no
espago-tempo da atividade complementar (AC), anunciada
como /ocus da formagdo continuada a partir de 1997.
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As analises estdo apoiadas no contexto da pesquisa
de mestrado desenvolvida no programa de Pos-Graduacio
em Ensino (PPGE) da Universidade Federal do Oeste da
Bahia (UFOB), na analise documental de um conjunto de
documentos oficiais, dados empiricos, além de referenciais
teoricos-metodologicos no campo do materialismo histo-
rico-dialético.

Dessa maneira, tratamos das relagdes entre trabalho
e educagdo escolar no contexto da sociedade, sua organiza-
¢do politica nos meios de produgdo econémicos, num es-
forco de aproximacdo teorico-metodologica ao materia-

lismo historico-dialético.

Atividade complementar na rede estadual de educacio
da Bahia: espaco-tempo de atuacio do coordenador
pedagogico

A Atividade Complementar (AC) ¢ uma politica na
rede estadual de educagdo da Bahia, assegurada como um
direito e componente essencial do trabalho docente visando
a formacao continuada e qualificacdo das atividades peda-
gogicas no ambito escolar. Foi implementada em 1997, em

decorréncia da fusdo dos cargos de Orientador Educacional
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e Supervisor Escolar, e instituigdo do cargo de Coordenador
Pedagogico (CP).

Sua origem remonta a conjuntura politica e econo-
mica da década de 1990, a realizagdo da Conferéncia Mun-
dial de Educagdo para Todos, em Jomtien, na Tailandia, e
organizada pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educagido, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo
das Nagoes Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Pro-
grama das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)
e pelo Banco Mundial, e as agdes governamentais em diver-
sos paises da América Latina, inclusive no Brasil, conver-
giram para os ideais neoliberais cujo projeto educacional
alinha-se aos principios capitalistas.

Nesse contexto, politicas e reformas educacionais
surgiram como parte de um planejamento mais amplo, no
qual o Estado atuou para promover a reestruturagdo econo-
mica e reajustamento social e politico. Isso evidencia-se no
estabelecimento de metas e indicadores educacionais atre-
lados a avaliagdo educacional em larga escala, que utilizam
apenas como base uma racionalidade técnica, metodologica
ou instrumental (Afonso, 2010; Bonfim, 2010).
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As interfaces dos organismos internacionais com a
educacdo ainda na segunda metade da década de 1990, es-
truturam-se sob a bandeira da crise do Estado intensificando
“reformas que atuam ndo so no nivel da escola, mas em todo
o sistema, repercutindo em mudangas profundas na natu-
reza do trabalho escolar”. (Oliveira, 2004, p. 1128). Aos do-
centes da Educacao Basica, passou-se a exigir maior parti-
cipagdo, trabalho em equipe, ensino contextualizado ¢ in-
terdisciplinar, autonomia para continuar aprendendo e ava-
liagdo por competéncias (Bonfim, 2010).

Nesse cenario, a AC ¢ anunciada pela Secretaria de
Educagdo da Bahia como dispositivo pedagogico de forma-
¢do continuada com a perspectiva de reorientacio da pratica
para qualificacdo das atividades desenvolvidas na escola as-
sociada a melhoria dos baixos indicadores de qualidade da
educacdo. Nessa conjuntura, estabelece-se uma relacdo en-
tre formacao, profissdo e trabalho docente, contudo, numa
perspectiva “remedial” da formacdo inicial, dissociando a
formacdo a fatores que impactam na qualidade da educacao
(Campos; Lara; 2010),

Considerando essas dimensdes politicas e econdmi-
cas, 0s processos de organizagdo pedagogica que se estabe-
lecem na escola, faz-se necessario entender como o Estado
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assegura ou se omite diante das condi¢des materiais ¢ hu-
manas para concretiza¢do do trabalho entre coordenadores
pedagogicos e docentes no espago-tempo da AC. Nio obs-
tante, o trabalho desenvolvido pelo CP se da muitas vezes
com “desvios de funcdo e sobrecarga de tarefas, auséncia
de identidade e de espago especifico de atuagdo nas escolas,
isolamento em relacdo aos pares e conflitos de poder [...].”
(Fernandes, 2010, p 2).

Assim, diante desse cenario, faz-se necessario dis-
cutir esses aspectos ¢ condicionalidades que impactam o
trabalho desenvolvido no ambito da AC entre o CP e os do-

centes na rede estadual de educacdo da Bahia.

A atividade complementar e o cargo de coordenador pe-

dagégico anunciados nos documentos oficiais

A Atividade Complementar configura-se como um
dos espacos de atuagdo mais relevantes do CP na escola. E
nesse ambito que se concentram suas atribui¢des relativas a
conducdo e mediagdo de sessdes de estudo, plangjamento e
avaliac¢do dos processos pedagdgicos, em articulagdo com o

Projeto Politico-Pedagogico (PPP).
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O estado da Bahia publicou aproximadamente 45
(quarenta e cinco) documentos que correspondem a um re-
corte temporal entre os anos de 1997 e 2024 que tratam da
AC associada a atuacdo do CP. Em 1997, a Lei n® 7.023
alterou o dispositivo da Lei n® 6.677, de 26 de setembro de
1994, que tratava dos cargos de orientador educacional e
supervisor escolar, transformando-os no cargo de coorde-
nador pedagogico, e assim instituiu o cargo de CP simulta-
neamente dando origem a AC.

Ainda no ambito da SEC/BA, no mesmo ano foi pu-
blicado o Decreto n®. 6.212, de 14 de fevereiro de 1997, Art.
6, detalhando um conjunto de atribuigdes do CP, afirmando
sua atribui¢do de desenvolver, coordenar ¢ acompanhar ses-
soes de estudo nos horarios de AC, viabilizando a atualiza-
¢do pedagogica em servi¢o, em Unidades Escolares (Bahia,
1997).

E somente a partir da Lei n® 8.261, de 29 de maio de
2002 com a regulamentacdo do Estatuto do Magistério, que
o cargo de CP passou a compor e integrar um estatuto espe-
cifico da carreira. Nos artigos 5 e 6 da referida Lei, afirma-

se que os integrantes do quadro do magistério sdo os docen-
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tes ¢ CP, descrevendo suas atribui¢des com algumas atuali-
zagdes, se comparada ao detalhamento feito no Decreto n®.
6.212 de 14 de fevereiro de 1997.

Nos artigos 55 e 56 do Estatuto do Magistério, trata-
se do regime de trabalho e conceituagdo da AC, afirmando-
se que ela € carga horaria destinada aos docentes em efetiva
regéncia de classe, a participagdo coletiva por area de co-
nhecimento, a preparacdo e avaliacao do trabalho didatico,
as reunides pedagdgicas e ao aperfeigoamento profissional
(Bahia, 1997; 2002).

No conjunto dos documentos mapeados, a AC ¢ ci-
tada como integrante da jornada de trabalho docente orga-
nizada em dois momentos: regéncia de classe ¢ atividade
pedagogica. Ambas sdo apresentadas com definicdo da
carga horaria especifica, prevalecendo uma distribuigio de
carga horaria maior para a regéncia de classe em detrimento
das atividades pedagogicas. Nota-se énfase na relagdo entre
a AC e a dinimica de funcionamento do trabalho docente,
assim como agendas e rotinas para alcangar os objetivos es-
tabelecidos por meio de documentos de carater orientador e

regulamentador.
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Numa visdo normativa, os documentos apresentam
direcionamentos, orientagoes, estruturagdes, agendas e pau-
tas para serem cumpridas no ambito da AC sob a condugdo
do CP.

Embora o primeiro documento encontrado no for-
mato digital que trata da AC intitulado “Orientagdes Gerais
para o Replanejamento Pedagogico do Ano Letivo 20127,
nao menciona sua estruturacdo e controle de frequéncia,
identifica-se seu carater normativo.

Ja no ano seguinte, em 2013, destaca-se o docu-
mento intitulado “Agenda de subsidios a organizagido do
trabalho pedagogico”, apresentando descrigdo detalhada
para a realizacdo da AC. No corpo desse documento consta
uma dindmica de agendamento de temas estruturantes dos
processos pedagogicos para analise, discussdo, reflexdo e
planejamento durante as AC, definindo objetivos, metas e
possibilidades estratégicas de ac¢do e intervencdo (Bahia,
2013).

Em 2021, ano em que estava em curso a suspensao
das aulas iniciadas conforme calendério letivo de 2020 em
decorréncia da pandemia da COVID-19, mais um docu-
mento oficial foi publicado contendo orientagdes a Jornada
Pedagogica. Nesse mesmo ano foi retomada uma agenda
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pedagogica, semelhante a agenda proposta no ano de 2013,
“indicando os dias e temas que serdo tratados, bem como na
organizacao de tempos e espacos que viabilizem a partici-
pacdo dos educadores nas ofertas de formacdo continuada
da SEC” (SEC/BA, 2021).

Outro documento oficial importante sdo as orienta-
¢oOes para realizacdo da Jornada Pedagogica que acontece
anualmente no inicio das atividades letivas. Tais orienta-
¢oes foram identificadas entre os anos 2012 ¢ 2023, con-
tendo referéncias a realizagdo da AC, enfatizando esse es-
pago-tempo como momento crucial para aprofundamento
de reflexodes e analises sobre os indicadores de desempenho,
bem como para o conhecimento das pautas e tematicas pro-
postas para a escola.

Assim, na logica da SEC/BA o espago-tempo da AC
em sua constitui¢do historica foi criada com a prerrogativa
da formacdo docente, sendo /écus de atuagdo do CP para a
articulacdo das agoes pedagogicas que visam melhorias nos
indicadores de qualidade. Contudo, ¢ preciso considerar a
énfase as fungdes prescritas nesse conjunto de normativas e
sua materializagdo nas fungdes exercidas no contexto da
pratica no cotidiano escolar, nos quais o CP esta imerso em
seus muitos fazeres na organizacdo e gestdo de processos.
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Materializacio do trabalho do coordenador pedagogico

na realizacio da atividade complementar

Os dados da pesquisa apontam que apos a institui-
¢ao do cargo do CP e de maneira simultanea, da AC, cargo
e atribuicdes constituiram-se historicamente inter-relacio-
nados ao ponto dos docentes ndo distinguirem cargo ¢ atri-
buigdes, correspondendo um ao outro, ou utilizando como
unico conceito.

Com base nesses dados, observou-se que a atuacdo
do CP ¢ inerente ¢ indissociavel & AC, pois manifestaram-
se no cotidiano pedagogico da escola com grande recorrén-
cia de modo que os docentes afirmaram a efetividade das
acoes pedagogicas e aspectos positivos atrelados a sua pre-
senc¢a na rede de ensino.

De acordo com os participantes, houve periodos em
que a escola nao tinha o CP, afirmando que o0 mesmo tem
func¢ao fundamental para o direcionamento e condugdo das
atividades a serem desenvolvidas, destacando as dimensdes
mediadora e articuladora dos processos do trabalho do-

cente.
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Nessa perspectiva, sabemos que os conhecimentos
pedagdgicos sdo desenvolvidos de maneira sistematica e in-
tencional nas escolas por pedagogos que assumem respon-
sabilidades diretas na organizacdo dos processos de ensino
¢ aprendizagem, coordenando tarefas que colaboram com
os docentes na consolidacido do projeto politico-pedagogico
(Pimenta,1993).

Nessa mesma linha de pensamento, ressalta-se a
gestdo e administragdo como um trabalho poderoso de or-
ganizagdo de praticas educativas para potencializar as
aprendizagens no ambito escolar, por isso “a escola ¢, tam-
bém, um lugar de aprender a profissdo docente de modo a
que todos contribuam no aprimoramento das praticas de or-
ganizagao e gestao, levando a melhorar a aprendizagem dos
alunos” (Libaneo, 2015, p. 3).

Dessa maneira, a gestdo da escola ndo compete ex-
clusivamente ao diretor escolar ou CP; ¢ sobretudo um tra-
balho coletivo no qual acontece a formagdo continuada e o
desenvolvimento profissional. Em contraposi¢do, notam-se
distanciamentos entre as atribui¢des do CP e atividades re-
alizadas no dmbito escolar, conforme palavras dos partici-
pantes da pesquisa, que muitas vezes atuam em desvio de
fungao.
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Embora os documentos oficiais apontem a AC cor-
relacionada diretamente a formagdo continuada no contexto
escolar, os participantes da pesquisa relataram énfase em
processos de trabalho vinculados a realizagdo de tarefas pe-
dagogico-burocraticas para cumprimento de objetivos ¢
metas estabelecidos pela SEC/BA através de agendas, pau-
tas e projetos.

A existéncia de agendas e pautas da AC, cuja fina-
lidade justificada nos documentos oficiais é orientar as
acgoes do trabalho pedagogico a ser desenvolvido, tendo em
vista o cumprimento de objetivos definidos para as escolas,
foi destacada com énfase nos relatos dos participantes.

Em nosso entendimento, nessa logica, a AC assume
uma dupla centralidade na organizagdo pedagogica na rede
de ensino, pois ao passo que ela ¢ anunciada como espago-
tempo para formacdo no contexto escolar, apresenta-se tam-
bém como dispositivo para controle do Estado, na medida
que se constroi uma agenda para ser cumprida pelas escolas.
Ao analisarmos as tematicas e estratégias contidas nestas
agendas, ¢ possivel afirmar que os esforgos empreendidos
estavam direcionados para os exames externos, indicadores
de qualidade da educacdo basica, matrizes de referéncia e
proficiéncias.
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Apesar dos documentos afirmarem que se refere a
um instrumento didatico-pedagdgico sugerido para ser uti-
lizado na realizagdo das AC, existem indicativos de que nao
se trata apenas de uma sugestdo, pois discorre sobre a ne-
cessidade de se garantir a abordagem das tematicas consi-
deradas importantes para a SEC/BA. A estruturagdo dessas
agendas ¢ apresentada de maneira pormenorizada para as
escolas, revelando a definicao de objetivos e metas para o
trabalho pedagdgico.

Nesse vies, a defini¢do das pautas das AC pela
SEC/BA, com énfase nos exames em larga escala, impacta
sobremaneira a organizacdo do trabalho pedagogico, tendo
em vista que, a partir delas, estabelecem-se objetivos, mé-
todos e conteudos. Nesse sentido, o trabalho docente reflete
a logica neoliberal na qual a escola esta inserida com suas
contradi¢gdes e intensificagio de diretrizes, normatizagoes e
habilidades conforme ao tecnicismo (Frizzo, 2008).

Nao obstante, a AC se materializa em um espago-
tempo de muitos fazeres que precisam ser organizados e ge-
ridos, pois ele ¢ o locus de trabalho entre o CP e os docentes.
Todavia, os dados da pesquisa revelaram aspectos dificul-
tadores na realizagdo deste trabalho, os quais refletem as
distor¢oes existentes na concepgdo e identidade do CP na
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rede de ensino. A busca pela ressignifica¢do da identidade
e atuacgdo do CP pode ser exemplificada no fato da elabora-
¢do e atualizacdo do PPP ainda se constituir uma tarefa de-
safiadora diante de todas as demandas da escola, pois na
maioria das vezes o CP esta assumindo agdes que extrapo-
lam ou ndo condizem com seu cargo.

Semelhantemente, os coordenadores pedagogicos
apontaram as complexidades na gestdo pedagogica dos rit-
mos e tempos na escola estruturados numa logica temporal
do mundo capitalista. Tal arquitetura, expressa em calenda-
rios, periodos e duragdes, ¢ notadamente marcada por posi-
cionamentos, tensoes, conflitos e disputas.

Dessa forma, considerando a natureza e as especifi-
cidades da atuacdo do CP, bem como as multiplas exigén-
cias relacionadas a realizacgdo de tarefas durante os momen-
tos de AC, observa-se um processo de intensifica¢do do tra-
balho, com desdobramentos que impactam negativamente a

autonomia pedagogica.

Consideracoes finais

Embora os documentos oficiais apresentem a AC
como um espaco pedagogico destinado a reflexdo e a for-

magdo continuada, com vistas a profissionalizag¢do docente,
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os relatos dos participantes apontam uma realidade distinta,
marcada por tarefas pedagdgico-burocraticas orientadas ao
cumprimento de metas e objetivos estabelecidos por meio
de agendas, pautas e projetos que priorizam os indicadores
educacionais em detrimento da formagdo.

Ao evidenciar essa contradi¢do, os participantes de-
nunciam um modelo de gestdo de carater gerencialista, cu-
jas principais caracteristicas envolvem o monitoramento
constante e a fixagdo de metas mensuraveis, articuladas a
avaliacdes em larga escala. Nesse contexto, observa-se o
deslocamento da centralidade do trabalho docente, histori-
camente pautado na mediagdo do conhecimento e na forma-
¢do critica, para um ativismo docente voltado a execuc¢do de
agoes fragmentadas, muitas vezes alheias ao projeto peda-
gogico da escola.

Tal dindmica promove o esvaziamento do ensino,
intensifica a responsabilizacdo do CP por uma gama cada
vez maior de tarefas administrativas e revela um descom-
passo crescente entre as atribui¢cdes previstas nos documen-
tos oficiais e aquelas que, na pratica, lhes sdo exigidas.
Diante desse cendrio, torna-se urgente repensar a identidade

do CP, resgatando suas atribui¢oes fundamentais de articu-
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lagdo do PPP ¢ a promocao da formagio continuada dos do-
centes. E imprescindivel que esse profissional atue como
agente mobilizador e problematizador dos processos de tra-
balho na escola, contribuindo para a construcdao de uma pra-
tica pedagdgica mais coerente com 0s principios da educa-
¢do publica de qualidade.

A ressignificacdo de sua identidade profissional
exige, portanto, o enfrentamento das logicas de controle e
produtividade que tém permeado o cotidiano escolar,
abrindo espago para uma atuacdo critica ¢ formativa, ali-

nhada as necessidades reais da comunidade escolar.
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Introducio

A formacdo continuada ¢ componente de profissio-
nalizagdo e precisa se constituir como condigdo de trabalho
garantida pelo Estado de modo a orientar as a¢des no am-
bito dos sistemas de ensino. Quando voltada a diretores es-
colares e coordenadores pedagogicos ainda ndo ¢ uma poli-
tica nacional permanente, os estudos realizados até o mo-
mento mostram essa lacuna e sinalizam que ela se produz
numa conjuntura complexa, numa realidade social que vive
as contradi¢des de organizagdo do trabalho da escola no am-
bito da gestéo educacional. A necessidade de compreender
as relagOes estabelecidas entre essas perspectivas mobilizou
as pesquisadoras a realizar uma investigacdo que explique
propositos, interesses e processos de formacdo continuada

envolvendo gestores escolares.
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O conhecimento escolar é consubstanciado pela
consciéncia dos profissionais de que o conhecimento cien-
tifico € construcao historicamente situada socialmente, de-
mandando a necessidade permanente do aprofundamento
tedrico-metodologico com o rigor e o zelo necessarios. Sdo
atitudes e compromissos que possibilitaram a realizagio
dessa pesquisa sobre formagdo continuada de gestores es-
colares.

Como a compreensdo sobre finalidades e estratégias
operacionais orientou a realizacdo da formacao continuada
de diretores escolares e coordenadores pedagogicos da rede
estadual de ensino da Bahia no periodo de 2019 a 20227
Essa questdo se mostrou necessaria como um exame do
plano de formacao continuada para educadores do estado da
Bahia do referido periodo e como um mapeamento das prin-
cipais aprendizagens ¢ dos desafios de coordenadores peda-
gdgicos na articulacdo entre seu trabalho na escola e a par-
ticipagdo na formagdo continuada promovida pelo AT/
SEC-BA.

Trabalhamos com principios do materialismo histo-
rico-dialético, orientando a busca pela compreensao de uma
realidade especifica. Neste artigo, o recorte da investigagao
envolveu dez escolas localizadas no Territorio da Bacia do
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Rio Grande, extremo oeste baiano. Os participantes foram
dez coordenadores pedagogicos e dez diretores escolares. A
geracdo de dados se realizou com analise documental e
grupo focal. Os dados foram organizados e tratados com
base na composi¢do dos nucleos de significagdo (Aguiar;
Ozella, 2006).

A formacio continuada como contexto de reflexio

A formagdo continuada consiste num componente
do processo de profissionalizagdo docente que se produz no
exercicio de seu trabalho na escola, espago publico de soci-
abilidade e de promogdo permanente de humanizagido que
se efetiva, por sua vez, pela apropriacdo sociocultural dos
saberes historicamente produzidos em sociedade. E sob
essa perspectiva politica de formacdo pela humanizagido
que assumimos a formagao continuada de gestores que, per-
manentemente, demandam aprofundamento e compreensao
da realidade social para orientar seus modos de ver, sentir e
agir no exercicio da profissdo docente.

Do ponto de vista de sua origem no Brasil, a forma-
¢do dos profissionais da educagéo teve inicio pela intensifi-

cagdo das discussodes sobre administra¢do escolar, fortale-
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cida pelo apoio do Movimento da Escola Nova, impulsio-
nado, segundo Saviani (2006), pela defesa do papel das ci-
éncias na educacio e, também, a vinculac¢iao da racionali-
dade nos servigos educacionais. Em suas palavras:
E € exatamente num contexto de maior va-
lorizagdo dos meios na organizagio dos
servigos educacionais, tendo em vista a ra-
cionalizagio do trabalho educativo, que
ganham relevincia os técnicos, também
chamados de especialistas em educagdo,

entre eles, o supervisor (Saviani, 2006, p.
27).

Essa decisdo de romper os servigos administrativos
e técnicos da educagio escolar fez surgir a divisao do traba-
Tho entre o diretor de escola ¢ o supervisor, num movimento
de regulamentagdo ¢ ampliacao do sistema educacional. O
primeiro, encarregado das atividades administrativas e o se-
gundo das atividades técnicas. Dai a necessidade de distin-
¢do entre os técnicos da educacgido e os professores. Nestes
termos, criam-se 0s cargos para depois instituir as primeiras
acoes em prol da formagdo do administrador escolar, nota-
damente, a partir da cria¢do de cursos especificos para essa
finalidade (Saviani, 2006).

A partir dos anos de 1930, o movimento dos pionei-
ros da educagao teve um alcance historico ao instituir pela
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primeira vez no Brasil a relagdo dever/direito, fazendo o Es-
tado assumir a escola como direito para todas as pessoas
(Brzezinski, 1996; Saviani, 2006). Num contexto em que o
dever do Estado para com a educagdo escolar passa a ser
expressdo coletiva de grupos sociais organizados, a defesa
e a institucionalizag¢do do direito a escola demandaram, so-
bremaneira, uma organizagdo do trabalho dos profissionais
que passaram a ocupar cargos especificos, separados entre
os professores e os especialistas. Nesse sentido, a formagao
se tornou acdo de extrema importdncia.
No Brasil, o que houve foi o desenvolvi-
mento de estudos sobre a intervengio pe-
dagogica com énfase na educagdo escolar,
na educagdo formal, na sala de aula, e ge-
neralizou-se a ideia da pedagogia como
curso. A urgéncia do saber fazer sufocou a
necessidade de conhecer o que faz o que

avaliar nos modos do fazer (Brzezinski,
1996, p. 43).

A énfase no saber fazer tornava o trabalho pedago-
gico da escola um conhecimento que demandava orientagdo
técnica. Nessa conjuntura, ao curso de Pedagogia, criado
em 1939 na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, atri-
buiu-se a responsabilidade da formagao de professores de

disciplinas especificas e, ainda, os técnicos em educacdo,
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conforme previsto no Decreto n®. 19.851, de 11 de abril de
1939, que normatizou o Estatuto das Universidades Brasi-
leiras (Brasil, 1939).

A categoria técnica de educacao, tinha, ai,
um sentido genérico. Em verdade os cursos
de Pedagogia formavam pedagogos, e es-
tes eram o0s técnicos ou especialistas em
educacdo. O significado de técnico da edu-
cagiio coincidia entdio, com o pedagogo ge-
neralista, e assim permaneceu até o final da
fase acima referida, isto €, os anos 60 (Sa-
viani, 2006, p. 29).

A historia da educag@o mostra que se criou a fungao
supervisora desde o inicio do funcionamento de um ensino
sistematizado. Essa func¢do era atribuida a todos os cargos
que cuidavam da relagdo entre os encarregados da instrugdao
publica e o Estado, sob diferentes formatos. A agdo super-
visora de acordo com Saviani (20006) foi quem deu signifi-
cado e atribuicGes ao cargo de supervisor que, no Brasil, foi
regulamentado muito depois de sua existéncia na realidade
educacional, seja como diretor geral ou inspetor, por exem-
plo.

No contexto politico e social brasileiro, a partir dos

anos de 1970, o Estado regulamentou a formacgdo inicial
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para os profissionais da educacdo e, entre eles, os especia-
listas. A Lei n° 4.024/1961 ndo previu a gradua¢do como
locus de formagdo de especialistas “nos moldes como veio
a se configurar nas Leis 5.540/1968 (Lei da Reforma Uni-
versitaria) e 5.962/1971. No entanto, permanecia a forma-
¢do de profissionais destinados as fung¢des ndo-docentes”
(Brzezinski, 1996, p. 55).
A historia da formagao continuada de diretor escolar
e do supervisor estd marcada por avangos € retrocessos,
desde a constitui¢do do cargo no periodo da Primeira Rept-
blica até os dias atuais, por se tratar de um trabalho qualifi-
cado e especifico responsavel pela organizagio da escola,
imprimindo nessa a¢do uma concep¢ao de gestdo, seja no
ambito dos principios da administracdo classica, seja na
perspectiva de um gerencialismo economicista. Em outra
perspectiva, Novoa (2002) defendia que a supervisdo con-
siste no primeiro momento da formag¢do continuada de pro-
fessores.
Admitindo que a supervisdo na formagao ¢
um primeiro momento da formacio conti-
nua de professores, que estabelece o es-
paco de transi¢io entre a formacgdo inicial
¢ 0 exercicio profissional (...) sugerindo

que o supervisor € um professor de profes-
sores que deve estar atento as perspectivas
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da supervisio operativa, da supervisio cur-
ricular e da investigagio em supervisio
(Novoa, 2002, p. 41).

Esse sentido evidencia a intrinseca e indissociavel
relagdo entre a formacdo inicial e a formacéo continuada. A
primeira contém um curriculo previamente planejado para
promover processos de aprendizagem académico-profissio-
nal que orientem os licenciandos para o exercicio da profis-
sdo docente. A formacdo continuada também se faz medi-
ante um curriculo, com menor ou maior nivel de sistemati-
zagdo, que assume o proposito de mobilizar aprendizagens
para o desenvolvimento profissional, numa perspectiva que
valorize e estimule a participacdo autoral dos profissionais
envolvidos, de modo que apreendam elementos politicos,
pedagdgicos, éticos, sociais, cientificos, culturais, que lhes
possibilitem a progressiva conquista da autonomia no seu
trabalho como profissionais da educacdo.

Nesta concepgio de formagio como um
continuo ao largo da vida profissional, o
conceito subjacente ¢ o de desenvolvi-
mento profissional. O processo ¢ definido
como um movimento orientado a resolver
os diversos desafios que se sucedem no
que se poderia identificar como diferentes

fases da vida profissional (Gatti; Barretto,
2009, p. 203).
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E complexo o trabalho com formagio continuada,
pois ela se faz pelo estabelecimento de relagdes que se cons-
tituem, de forma objetiva e diretamente no trabalho que re-
alizam os profissionais, afetando sua vida pessoal, profissi-
onal e institucional. Essas relagdes sdo constituidas por in-
teresses diferentes que criam campos de embates, conflitos
e enfrentamentos, tanto conceituais e epistemologicos,
quanto das proprias condigdes de trabalho e de vida na rea-
lidade social. A formacgdo integra o processo de desenvol-
vimento profissional, ou seja, ¢ um dos elementos que com-
pdem a profissionalizacdo e, assim, ndo se constitui questdo
estritamente de natureza cognitiva, pelo contrario, ela € po-
litica e socialmente situada numa cultura e em condi¢Oes
materiais.

Ao considerar o contexto sociopolitico e educacio-
nal da sociedade, a formacgdo continuada ¢, entdo, direito
dos profissionais da educagdo que estdo a servico de um
proposito comum regulado pelo Estado. Assim, “passa a ser
uma necessidade e um desafio para os sistemas de ensino”
(Liick, 2009, p. 25) promové-la nesta perspectiva de reco-
nhecimento e valorizagdo dos profissionais da educagdo e

seu trabalho.
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Esse compromisso tem se expressado, sob uma
mesma logica em diferentes modelos e estratégias coorde-
nadas pelo Estado de formacdo de gestores escolares, con-
tribuindo, de alguma maneira ou de todas as formas, para a
criacdo de uma cultura institucional em torno de uma con-
cepgdo de formagdo continuada gerencialista. Muitas vezes,
a comunidade escolar e as relagdes de trabalho na escola
nao sdo reconhecidas como atividades coletivas numa poli-
tica organizacional da escola.

Diferentemente dessa perspectiva, reafirmamos o
nosso reconhecimento da formacédo continuada de gestores
como processo de profissionalizacdo docente em perma-
nente movimento de problematizacdo e busca de compre-
ensdo critica do trabalho no ambiente da educacio escolar,
especialmente, numa perspectiva critico-emancipatoria da
praxis (Curado Silva, 2018). E trabalho coletivo na produ-
¢do da unidade teoria e pratica que se faz pela ressignifica-
¢do da atuagdo profissional, neste caso, de gestores escola-
res, doravante diretores e coordenadores pedagdgicos.

A formagdo continuada tem se produzido na reali-
dade brasileira a partir de diferentes tendéncias e perspecti-
vas tedricas que, na perspectiva de Silva (2018), especial-
mente, entre as décadas de 1970 a 2000, a centralidade da
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racionalidade técnica e da epistemologia da pratica assume

predomindncia, conforme evidencia a seguir.

CARACTERISTICAS DA FORMAGAO CONTINUADA

1970 1980 1990 2000
T T T T
Modslo Madelo pratica Modelo Models pragmdtico
técnico pedagégica MNeotacnicista instrumantal
Trenameanto/ Treinameanto &m Trainamento Centrado no saber
recichegem BErviGn Praticismo facer

Raclenalidade
técnica

Epistemalogia pratica

l

l l

l

Formagho continuada: " B i ¥ "
Cnriw‘d:!::::i:‘l:a.plrm F;r‘::::::ﬂ::ﬂm-dl: Dosemeohimaenta de Modele transmisaivo,
datarticulide o6 b techificagho ””:'"':m" conhecimentes @ carater pragmatico,
projeta coletive sssimiiagdo indivigual, ~ COTPEISNCIEs paraum Dassadoem
mercado cempetitivo. competéncias.

institucional.

Fonte: llustrado pela autora a partir de Santos (2010) e Curado Silva
(2018, p. 24)

Independentemente do periodo e contexto sociopo-
litico, a palavra treinamento ¢ preponderante para significar
formagdo continuada, ainda que nos anos 2000 a referéncia
fosse, ou ainda €, um modelo de formagéo centrado no saber
fazer, ndo tira a logica da formagdo técnico-instrumental,
assumida tdo fortemente pelas orientagdes oficiais em tem-
pos de ensino por competéncias ¢ habilidades, como cons-
tructos de mensuragdes de indicadores educacionais.

No cenario educacional da rede publica no estado da

Bahia, as iniciativas de formagao continuada ¢ em servigo
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para gestores escolares da educagdo basica comegaram me-
diante oferta de projetos financiados pelo governo federal,
bem como por programas e cursos de iniciativa das univer-
sidades publicas, com perspectivas de atualizacdo e aperfei-
¢oamento e ainda pela SEC-BA (Freitas, 2009). Algumas
dessas iniciativas dos cursos e programas estdo apresenta-
dos a seguir.

irpats w1

g e beeses 34 Comeru i
1996 @ 0 L i semra i
[ SO p—
iy sl 2002
200 LG Lo cotin s
leca e Rirsics (PRODCD |« WFRA

sopmisuese oo oo @) 2006

2007

Expmm mlic g ic-wr> Bt s Exc ol - LNEL
Laneaaiesces am Gertic on faucacio - WIS

2010

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Freitas (2009) ¢
(Almeida, 2014)
O plano de formacio continuada da Bahia (2019-2023)

O documento de formacdo continuada da SEC-BA
ndo faz referéncia a proposta como curso de formacgado con-

tinuada, mas a plano, ou seja, estd intitulado como Plano de
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Formacdo Continuada para Educadores do Estado da Ba-
hia. Trata-se da proposta de um plano e ndo de um curso.
Nestes termos, originado do latim planus, significa desig-
nio, projeto, intengdo', cuja concepgio pode ser assim expres-
sada:
O plano ¢ um documento que registra o que
se pensa fazer, como fazer, quanto fazer,
com que fazer, com quem fazer. Para que
exista um plano, é necessario que um
grupo tenha antes se reunido e, com base
nos dados e informagdes disponiveis, te-
nha definido os objetivos a serem alcanga-
dos, tenha confrontado os objetivos com os
recursos disponiveis, tenha definido o pe-
riodo de realizacdo das agoes, enfim, tenha

organizado o conjunto de agdes e recursos
(Amaral Sobrinho, 1994, p. 3).

Trata-se de um documento que retine intencionali-
dades, meios e finalidades com a indicacdo das acdes de
acompanhamento do processo e de seus resultados. Para
Vasconcellos (2000, p. 95) plano € o registro onde se anun-
cia “a previsdo das acdes, do movimento, da sequéncia de
operagdes a serem realizadas para a transformacao da reali-
dade”. Os coordenadores pedagogicos sdo reconhecidos

como profissionais do magistério do quadro de servidores

! Dicionario online, 2023,
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publicos da rede estadual de educacdo da Bahia que exer-
cem fungdes publicas. No ambito das orientagdes oficiais
do governo da Bahia, cargo publico e funcdo sdo assim
compreendidas:
Conjunto de atribuigdes, expressando uni-
dades de competénecia cometida a um
agente, criado por lei, com denominagio
propria e niimero certo, retribuido por pes-
soa juridica de direito pablico, (adminis-
tracao direta, autarquia ¢ fundacdo pl-
blica), submetendo-se o seu titular ao re-
gime estatutario ou institucional. A fungio
publica: encargos de natureza publica

exercidos por particulares, sem que os
mesmos percam essa qualidade’.

O Estatuto do Magistério Publico da rede estadual
baiana, (Lei n° 8.261/2002), normatizou como efetivo o
cargo de coordenador pedagogico inerente ao seu quadro de
pessoal, constituido, segundo seu art. 4° por “servidores que
exercam atividades de docéncia e de suporte pedagogico di-
reto a docéncia, incluidas as de dire¢do, planejamento, ad-
ministracdo escolar e coordenacdo pedagogica” (Bahia,

2002, p. 02), cuja formagdo minima ¢ a graduagdo em Pe-

2 https://servidores.thbahia.ba.cov.br/orientacao-veja-definicao-de-ser-
vidor-publico
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dagogia ou em nivel de pos-graduagdo. Neste marco regu-
latorio estdo estabelecidas vinte atribui¢des especificas para
o profissional que exerce o cargo de coordenador pedago-
gico na rede estadual de ensino da Bahia.

Com origem etimologica do “latim attribuo, -ere,

™3 cargo € definido como “de-

dar, atribuir, alugar, repartir
ver que estd ligado a um oficio, cargo, trabalho ou fungio™.
Assim, no cargo de coordenadores pedagogicos da rede es-
tadual da Bahia estdo previstas 20 atribuigdes que neste
texto estdo agrupadas em quatro blocos de responsabilida-
des que dao uma visdo de totalidade as suas atividades no
trabalho exercido na escola publica da referida rede, sao
elas: planejamento, avaliagdo de resultados, formagao con-
tinuada e gestdo escolar.

Neste conjunto de atividades profissionais especifi-
cas do coordenador pedagdgico na rede estadual de ensino
da Bahia, o agrupamento das vinte atribuigdes previstas no
art. 8° da Lei n®. 8.261, de 29 de maio de 2002, evidenciou

que entre elas, a predominancia esta na atuacdo com a ava-

liagdo de resultados anunciadas em 8 incisos, seguido do

? https://dicionario.priberam.org/atribuicoes

https://www.dicio.com.br/atribuicao/
83
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planejamento com 6; da gestdo escolar, com 3; e, por ul-
timo, formacdo continuada, com 3 incisos, designadamente.

O agrupamento tematico dessas atribuigdes ¢ mostrado a

Seguir.

Avaliagdo de resultados Fi 35,0%
Planejamento 5 30,0%
Comunicagdo & 20,0%

Formagao continuada| 3 15,0%

A centralidade nas atividades de avaliagdo de resul-
tados demarca o posicionamento neoliberal da gestao esta-
dual de que “um sistema educacional eficaz ¢ aquele em que
os alunos aprendem e passam de ano e concluem a Educa-
¢do Basica” (Klein; Fontanive, 2009, p. 19). Contraditoria-
mente, trata-se, numa conjuntura de desigualdades sociais,
pois seu papel ¢ assegurar o direito a educacgido escolar por
meio da promocgdo das condigdes de acesso € permanéncia
com qualidade social que resultem em aprendizagem de
seus estudantes.

Essa € a perspectiva de Libaneo (2004), ao afirmar
que o coordenador pedagogico responde pela viabilizagéo,
integragao e articulagdo do trabalho didatico-pedagogico da
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escola em articulagdo com os professores situados em con-
di¢des materiais de trabalho escolar. O autor reconhece que
a responsabilidade desse profissional se situa no ambito das
atividades de planejamento realizadas no contexto da pro-
pria escola, em conformidade com o previsto nos artigos 12,
13 e 14 da Lei n® 9.394/1996, cujo foco é a organizagédo do
trabalho pedagogico.

Nesse trabalho entre coordenador pedagégico e pro-
fessores, produz-se um ambiente escolar de formagdo como
espaco-tempo de aprendizagens profissionais sobre e com a
realidade escolar e educacional pela “indissociabilidade da
teoria e da pratica na prdxis — atividade humana que trans-
forma o mundo natural e social para fazer dele o0 mundo hu-
mano, sem que essa atividade seja concebida como carater
utilitario” (Curado Silva; Limonta, 2014, p. 19). Assim
sendo, plangjamento e avaliagdo sdo atividades indissocia-
vels na gestdo escolar e se tornam pela prdxis formagao
continuada.

Em contraposi¢do a essa concepgio de formacdo, a
referéncia anunciada no Estatuto do magistério indica duas
perspectivas de atuacdo nesta mesma atividade institucional

pelo coordenador pedagogico: a atualizagdo pedagogica em
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servigo nos horarios de atividade complementar e o aperfei-
¢oamento visando a melhoria de desempenho profissional.
Sob a perspectiva operacional, essa superposic¢ao de atribui-
¢do ao coordenador pedagogico implica, no ambito da rede,
uma explicita divisdo do trabalho no contexto da gestao es-
colar, responsabilizando-o pelos resultados alcancados.

Os significados foram, portanto, produgoes advin-
das das discussdes em torno das experiéncias vividas por
diretores escolares e coordenadores pedagogicos numa di-
namica que permitiu a produc¢do de informagoes relevantes,
organizadas de modo que a exposi¢ao resultou numa analise
¢ interpretag@o que apontou as aprendizagens ¢ os desafios
destes profissionais durante a formagdo continuada promo-
vida pelo AT/ SEC-BA e sua articulagdo com o trabalho

que realizam na escola.

CPs CP10
. Entandimanto do papel do diretor coma
articulador da gestao pedagdgica da
eocola & o paps| do coordenador
DES pedagbgics nd escala DE3

Aproximagao do trabalho entre diretor e coordenador

Ampllagso do didlogo no trabalha enire
da giregio ¢ coordenagiio pedagogica

CP& [ ] cm
DE& ﬁ DE3
CP4 DEWQ
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A compreensdo da escola como organizag¢do social
constituida como “unidade social que reune pessoas que in-
teragem entre si e que opera por meio de estruturas e pro-
cessos proprios, a fim de alcancar os objetivos da instituigao
(Libaneo, 2004, p. 83), foi evidenciada pelos coordenadores
pedagogicos a partir das informagdes. Nos nucleos de sig-
nificacdo as informacoes evidenciam a contribuicao da ex-
periéncia na formac¢do continuada numa aproximacao no
trabalho escolar entre eles e o diretor como estimulo ao tra-
balho coletivo.

Essa articulagdo entre os indicadores de significados
voltou-se para o entendimento do trabalho coletivo a partir
da consciéncia profissional do papel do diretor como arti-
culador da gestdo pedagogica da escola e do coordenador
pedagogico na escola. O planejamento do trabalho na edu-
cacdo escolar quando acontece num ambiente de gestdo de-
mocratica que envolve processos de tomada de decisoes co-
letivamente, € nominado de dialogo. Em outras palavras, “¢
quando o processo de decisdo € possibilitado a todos e nao
limitado a especialistas ou mesmo a grupo de coordenagio™
(Padilha, 2003, p. 66).

Ainda que possa se constituir um desafio a pratica
do planejamento participativo nas escolas onde trabalham
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os diretores e coordenadores pedagogicos da escola, o con-
junto de informagdes por eles discutidas resultou num nu-
cleo de significacdo que apontou mudangas nas praticas de
planejamento no ambito da gestdo escolar. Esse nucleo re-
uniu cinco indicadores que evidenciam o movimento do
planejamento na escola pelo trabalho conjunto entre direto-
res escolares e coordenadores pedagogicos até as sequén-
cias didaticas como plano de trabalho docente em sala de
aula. O destaque com maior indica¢do voltou-se para a am-
pliagdo do didlogo no trabalho entre eles e a construgdo de

uma agenda para o trabalho da coordenacao pedagogica.

L]
ﬁ [ ] g "
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Ampliagso dodidloge B . & Entendimento do papel do
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4\ diretor e coordenador ! ':f'd“;t?:“" articuladores da gestio
DED pedagogico [«-" crs CP4 padagogica da escala

Planejamento das agdes no coletivo
da gestéo escolar

. Planejamento entre diretor & Organiragio da agenda de
ﬁ coordenador na escola, incluindo "I' |- trabalho do coordenador
» DEpProjetos da escola - iR & pedagdgico .
L= ﬂ gm DE0O CP3 ’R - & ﬂ P2
cPs cPio cer ﬂ\ ﬁ P4
P2 DE1  DE2 cP CPS DES

A referéncia a dupla gestora emergiu em varios mo-

mentos das sessdes do grupo focal com intensa mobilizagdo
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das reflexoes, constituido por trés indicadores que eviden-
ciam, em sua maioria, a rejei¢do a terminologia dupla ges-
tora assumida pelo IAT/SEC-BA a partir da proposta traba-
lhada pela Fundagdo Lemann, conforme posicionamentos a
seguir:
¢ » - | ]
2 _
TR oA )
DEWQ  CM » CF? DEWD CPe
E3 CP1 & Fortaleceu s parceria
Coardenador e diretor, )ﬁ\ )R entre diretor e

com atribuigbes diferentes, DE?  coordenador

cPy  responsabilizados pelas E:.P\'l pedagdgico
mesmas agbes na escola

CP2

Significado da dupla gestora

T

CP4%  degestBoda ©PS

] escola
cP2 ﬂ 2 = * o
DE& ﬂ tﬁ lnous

DEE DES DEY CP1
DE2 DE1 ] ® CF7 CP4& CP1 CP& B

Aprendey gue o diretor @ Entendeu o pape| do
articulador da gestie coardenador peoagoglcs
DE3 Pedagopicadaescola DES na escols - formader DE7

Estimulo ao trabalho coletivo na escola

[ ] Viveu momentos de - # rorslecty o trabaltho em
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Numa perspectiva geral, eles ndo aceitaram essa de-
nominag¢do. Primeiro, argumentaram que o termo faz enten-
der que o trabalho do coordenador pedagogico ¢ 0 mesmo
que faz o diretor escolar, ambos tém atribuicdes regimentais
distintas e, sob essa perspectiva, sdo responsabilizados por
assumir as mesmas agoes na escola. No mesmo sentido, ou-
tro grupo consensuou que a referida terminologia nega a
equipe de profissionais que compdem a gestdo da escola.
No entanto, houve indicagdo que chamar de dupla gestora
fortaleceu a parceria entre diretor e coordenador pedago-
gico.

Os coordenadores pedagogicos expuseram 0s seus
posicionamentos sobre o significado da dupla gestora.
Houve muitas problematizacoes e indicagdes de descon-
forto entre eles, tendo em vista que muitos desconheciam a
terminologia, atribuindo, inclusive, um sentido de ordem
empresarial que estava sendo importado para a escola. Al-
guns concordavam, muitos negavam e fortaleciam o signi-
ficado empresarial da palavra (Perez, 2018). Eles destaca-
ram, ainda, que as aprendizagens sobre o papel do diretor e
do coordenador pedagogico contribuiram como articulado-

res da gestdo pedagogica da escola num ambiente de ampli-
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acdo de didlogos. Para eles, o mais significativo e impor-
tante durante toda a formagio foi a possibilidade de parti-
lharem e trocarem experiéncias entre as atividades que rea-
lizam nas escolas. Este foi o nicleo de significacdao de maior
destaque quanto as contribui¢des da formagdo continuada,

conforme pode ser evidenciado a seguir.

A B4 P
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A formacdo continuada de coordenadores pedago-
gicos na Bahia entre 2019 e 2023 se realizou num cenario
de disputas politicas e pedagogicas entre os sentidos atribu-
idos ao desenvolvimento profissional, a0 mesmo tempo em
que o Estado busca estruturar planos de formagdo com me-
tas de acompanhamento, persistindo na logica da racionali-

dade técnica.
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Consideracoes finais

Nessa conjuntura, a pesquisa evidenciou que o tra-
balho coletivo entre diretores e coordenadores pedagogicos
constitui uma defesa comum desde que se reconhega a es-
cola e seu trabalho como espaco privilegiado de aprendiza-
gem e reflexdo critica. Para tanto, demanda-se uma politica
estatal de formagao amparada na 16gica da valorizacao pro-
fissional dos coordenadores pedagogicos, do reconheci-
mento de seu trabalho com os professores como agentes pu-
blicos que organizam as condi¢des sociais para assegurar
processos de ensino que gerem as aprendizagens dos alunos
sobre o conhecimento historicamente acumulado pela hu-
manidade.

A formacdo continuada precisa, assim, ser reconhe-
cida oficialmente como direito e condi¢do de trabalho, as-
segurada pelo Estado em respeito aos principios éticos, po-
liticos e pedagdgicos que oferecem elementos para a con-
quista regulada e permanente da autonomia, num ambiente
de gestdo educacional de humanizag¢ao de trabalho e forma-

¢do dos profissionais da educacéo.
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Introducio

O presente ensaio académico aborda uma reflexdo
sobre a percepc¢do da equipe diretiva em relagio ao processo
de democratizagdo na escola, apresentando uma analise de
como os processos de tomada de decisdo ocorrem entre os
membros da institui¢do. Para tanto, adota como referéncia
uma concepcio que transcende a dualidade entre coloniza-
¢do e decolonizacdo, considerando especialmente a visdo de
alguns dirigentes de que, na auséncia dos responsaveis, as

acoes perdem forg¢a ou simplesmente sdo interrompidas.
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Esse fendmeno revela questdes importantes sobre a gestdo
escolar, a participacdo da comunidade escolar e a sustenta-
bilidade das iniciativas pedagogicas.

Ha ainda a imposicdo vertical das propostas, em que
decisdes sdo tomadas exclusivamente pela dire¢do, sem
consulta ou envolvimento dos professores, funcionarios e
da comunidade. Percebe-se também a falta de engajamento
coletivo, impactada pela auséncia de participacdo dos de-
mais atores escolares na continuidade das agdes e pela cen-
tralizacdo do comando. Isso evidencia uma gestdo centrali-
zadora e pouco participativa, que compromete a sustentabi-
lidade das ag¢des educacionais. Para que as iniciativas sejam
efetivas e duradouras, ¢ fundamental promover a constru-
¢do coletiva, respeitar a cultura da escola e distribuir res-
ponsabilidades entre todos os membros da comunidade es-
colar.

Torna-se inegdvel, no contexto atual, a contribui¢ao
da equipe diretiva no desenvolvimento de a¢des que sejam
legitimadas pelas opinides de todos os membros da escola
e da comunidade. Diante da infinidade de desafios que a
escola precisa enfrentar, a responsabilidade dos gestores pa-
rece aumentar cada vez mais, para que nao se perca o sen-
tido do trabalho escolar. Os professores de todos os niveis
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de ensino anseiam por intervengdes que possam ser aplica-
das em suas salas de aula, especialmente em face da real
necessidade de aprimorar os processos pedagogicos dos
alunos da escola publica e de viabilizar um plano de demo-
cratizagdo das relagdes dentro da instituigdo de ensino.

Nio ha duvida de que podemos considerar a reorga-
nizagdo da autoridade da equipe diretiva, e ndo a encarar
como a ultima prioridade. A esse respeito, ¢ fundamental
distribuir as responsabilidades entre os diversos membros,
garantindo que os conhecimentos € as praticas sejam com-
partilhados de forma equitativa, com a participagdo de to-
dos os interessados. Mesmo que haja uma participagdo co-
legiada breve, existe o risco de ndo atender adequadamente
a populacdo usuaria, caso nao tenha tido uma participagao
efetiva nas decisoes.

Nio ¢ possivel conduzir uma escola sem o pleno do-
minio do que vai fazer em termos de tomadas de decisdo, e
isso esta condicionado a participagao colegiada e colabora-
tiva dos membros da escola, balizados pela efetivagdo do

principio democratico.
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Atuacio decolonizada da equipe diretiva como amago

da gestio democritica e da qualidade da escola.

A importancia dada a equipe diretiva na educacgio
publica tem gerado debates acalorados, que vao desde a agi-
lidade nas decisdes até a compreensdao administrativa e pe-
dagoégica, passando pelos atributos que definem o papel da
gestdo na atualidade. Isso implica abordar as responsabili-
dades e normas atribuidas a esse grupo no ambiente escolar.

A equipe diretiva, composta por diretores, vice-di-
retores, coordenadores pedagogicos e demais membros, de-
sempenha um papel fundamental na implementagao da ges-
tio democratica na escola. E responsdvel por criar um am-
biente de participacao, didlogo e colaboragio entre todos os
integrantes da comunidade escolar, incluindo estudantes,
professores, funcionarios e pais. A equipe diretiva deve ga-
rantir que as decisoes sejam tomadas de forma transparente
e participativa, considerando as diferentes perspectivas e
necessidades da comunidade escolar.

E fundamental que a equipe diretiva promova a for-
magdo continuada dos professores, incentivando a reflexio
critica sobre suas praticas pedagogicas e a busca por novas
abordagens que valorizem a diversidade e a inclusdo. A
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equipe diretiva deve atuar como mediadora de conflitos,
buscando solug¢des justas e equitativas que promovam a cul-
tura de paz e o respeito matuo. Para Gadotti (1992), uma
mudanca de mentalidade de todos os sujeitos da escola vem
em primeiro lugar, pois a escola deve formar para a cidada-
nia, ja que pais, alunos, professores e funcionarios assumem
responsabilidades pelo projeto da escola.

Numa visdo critica sobre os desafios e possibilida-
des da equipe diretiva no Brasil contemporédneo, pode-se di-
zer que ¢ marcada por sua heranga colonial e pelas lutas por
autonomia e diversidade cultural. Na escola, cabe pensar
numa democracia que permita autonomia, pois “cami-
nhando na libertacio do outro alcanca-se a prépria liberta-
¢ao” (DUSSEL, 1986, 207). Pode-se pensar na descoloni-
zacao intelectual, ja que empreender incentivos a descolo-
nizacdo passa pelo pressuposto de ampliar nossa visdo li-
bertaria. Ainda para o autor, cabe considerar questdes
como: proximidade, cuidado com o outro, quebrar a visdo
de dominacdo, desenvolver praticas de transformacio, dei-
xar fluir as vozes marginalizadas, parar de coisificar o ser
humano, garantindo a emancipagao.

A influéncia do tipo de colonizag¢do, muitas vezes
predatoria, e a imposigdo de valores europeus nos remete ao
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controle social. O pensamento colonial ¢ um conjunto de

ideias e valores que legitimam a dominag¢do colonial e per-

petuam a desigualdade entre colonizadores e colonizados.

Ele se manifesta de diversas formas, muitas vezes sutis e

inconscientes. A responsabilidade da equipe diretiva com

as questdes administrativas e pedagogicas ¢ um valor fun-

damental que legitima a condugdo da escola, como bem si-

naliza Vasconcellos (2015.p.80).

Quadro 1. Coeréncia entre o que se prega e o que se faz

Importincia da educagio

Propiciar condigoes de trabalho

Participagio

Partilha de poder, decisdes coletivas

Ensino mais personalizado

Nio sobrecarregar as classes de alu-
nos

Conhecimento novo se da a partir
do prévio

Considerar o conhecimento prévio
do professor

A aprendizagem depende da mobi-
lizagio do sujeito

Despertar a necessidade de mu-
danca

Professor respeitar aluno na sala

Dirigente respeitar docente

Professor nio fazer avaliacdo clas-
sificatério e excludente

Dirigente niio fazer avaliagdo exclu-
dente do professor

Fonte: Vasconcellos,2015. p.80

No quadro ¢ possivel identificar as discrepancias

entre o discurso idealizado e a pratica real. Notadamente os
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dirigentes escolares acabam agindo de modo colonizador.
A gestdo escolar, em sua complexidade, pode, por vezes,
reproduzir dindmicas de poder que remetem ao colonia-
lismo. Essas ac¢des, muitas vezes sutis, podem impactar ne-
gativamente a autonomia, a identidade ¢ a participacio da
comunidade escolar.

E crucial que os dirigentes escolares estejam atentos
a essas praticas, buscando uma gestdo mais democratica, in-
clusiva e valorizadora da diversidade cultural e de saberes
presentes na escola. Reiteradas vezes, os dirigentes tém
posturas que ndo coadunam com a pratica. Ainda fica claro
no Quadro 1, que ha uma dualidade entre o que se prega e
0 que se espera.

A falta de confianca e a sensacdo de injustiga podem
gerar um clima organizacional negativo, com conflitos e di-
ficuldades de relacionamento, além do mais, a falta de
transparéncia nas decisoes da gestdo pode gerar desconfi-
anga e falacias, prejudicando o clima de trabalho. Assim
pondera-se que realizar um diagnostico preciso da realidade
escolar, identificando os pontos de divergéncia entre o dis-
curso e a pratica, talvez seja o maior indicador da pratica

democratica.
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A participagdo ativa de todos os envolvidos no pro-
cesso educacional (professores, alunos, pais, comunidade)
¢ vista como essencial para a constru¢do de um ambiente de
aprendizado democratico e engajador. Muitas vezes, as de-
cisoes sdo centralizadas e impostas de cima para baixo, sem
levar em conta a experiéncia e o conhecimento dos profes-
sores ¢ demais membros da comunidade escolar. Para
RIGAL, ZINGER ¢ PATAGUA(2023) cabe a implementa-
¢do de "pedagogias criticas" na educagdo, como centro for-
mador de individuos criticos e resistentes, visando transfor-
mar as nefastas estruturas de poder e as desigualdades soci-
ais correlatas, tdo visivelmente comuns.

Agir de forma democratica esbarra frequentemente
em resquicios do pensamento colonial. Este pensamento,
enraizado em séculos de dominacdo, moldou estruturas e
mentalidades que dificultam a participagdo igualitaria ¢ o
reconhecimento da diversidade. (Flecha e Tortajada, apud
OLIVEIRA, NASCIMENTO, e HETKOWSKI, 2018,
p.18) convidando-nos a reflexdo do “futuro da educacio,
observando cinco tendéncias provaveis: (1) socioecono-
mica, (2) soctocultural, (3) uma cultura educativa que trans-
forme, (4) aprendizagem dialogica e (5) transformacdo de
escolas em comunidades de aprendizagem”.
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Quanto ao dialogo e a comunidade de aprendizagem
- que € promover a cooperacdo, o respeito € a construgio
conjunta do conhecimento, ¢ fundamental que educadores e
gestores invistam em praticas que fortalegam esse modelo,
enfrentando desafios com criatividade e compromisso. A
colegialidade, segundo Cavanagh (1997), € muito mais que
uma simples colaboragdo; ¢ um verdadeiro espirito de unido
e respeito que permeia as relagoes profissionais. Ela forta-
lece 0 ambiente de trabalho, promove a troca enriquecedora
de conhecimentos e contribui para o desenvolvimento cole-
tivo.

Como afirma Meneses (1972, p.192), as atividades
do diretor podem ser divididas em administrativas (meio) e
pedagogicas (fim). Nesse sentido a escola que deveria ser,
por exceléncia, um espaco de debate, reflexo e discussoes,
passa a ser um ambiente de autoritarismo, imaturidade, de-
sigualdade e marginalizacio. I possivel dizer, em se tra-
tando da gestdo escolar, que sua organizagio ¢ rigida e fo-
cada na reproducao do poder colonial.

A educagdo, ao longo da historia, serviu muitas ve-

Zes como um instrumento para manter o poder nas maos dos
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colonizadores. Essa estratégia envolvia a imposigdo da cul-
tura dominante, deixando de lado os conhecimentos e sabe-
res das populagdes indigenas e africanas.

Nessa toada, Paro (2015, p. 25) reforga que “[...] o
pedagogico € a razdo de ser do administrativo, sendo este
vira mera burocracia [...]". E inconcebivel dissociar a ad-
ministracdo da atividade educacional em si. “Administra-
tiva” deve ser entendida como a alocagao racional de recur-
s0s, 0 estabelecimento de prioridades com uma mediagdo
competente para dialogar com a dimensdo pedagogica.

Conceituar gestdo democratica, suas tendéncias e o
que esperar dela nio ¢ tarefa das mais faceis. E crucial en-
tender além do significado e da esséncia na pratica. No caso
da escola, a situagdo se agiganta, dadas as peculiaridades da
organiza¢ao administrativa e pedagogica e, principalmente,
a capacidade de negociagdo ndo sO6 com os sujeitos direta-
mente envolvidos no processo educativo, mas também com
a comunidade de fora, entendendo as relagdes de poder nas
diferentes esferas.

Dessa forma, tornou-se crucial definir diretrizes ba-
silares para o ensino, que pudessem otimizar seu desenvol-

vimento de maneira eficaz na esfera escolar:
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I - Igualdade de condi¢des para o
acesso e permanéncia na escola;

I - Liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber;

III - Pluralismo de ideias e de concep-
coes pedagogicas, e coexisténcia de
institui¢des piblicas e privadas de en-
$ino;

1V - Gratuidade do ensino publico e es-
tabelecimentos oficiais;

V - Valorizacdo dos profissionais da
educagdo escolar, garantidos, na forma
da lei, planos de carreira, com ingresso
exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos, aos das redes pabli-
cas;

VI - Gestdo democrdtica do ensino pi-
blico, na forma da lei;

VII - Garantia de padrio de qualidade;
VIII - Piso salarial profissional nacio-
nal para os profissionais da educagio
escolar publica, nos termos de lei fede-
ral. (Constituicdo Federal do Brasil,
art. 206, 1988)

Os principios estabelecidos no artigo 206 da Cons-

tituicdo Federal sdo fundamentais para orientar a organizacio e

o funcionamento da educa¢do no Brasil. Eles asseguram o di-

reito a educagao de qualidade para todos, promovem a liberdade

e a diversidade pedagogica, valorizam os profissionais da area e

garantem a gestdo democratica das institui¢des publicas. Com-

preender esses fundamentos € essencial para a construgao de um
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sistema educacional mais justo, inclusivo e eficiente. Pondera-
se que muitos membros de equipes diretivas desconhecem ta-
manha importancia e tém acdes diametralmente opostas, pau-
tando suas a¢des na opressao e na colonizacio.

A colonizagdo na educagao refere-se a imposigdo de
valores, conhecimentos e praticas de um grupo dominante sobre
outros, ja a descolonizagdo na educagao busca romper com essa
logica, valorizando a diversidade cultural, promovendo o dia-
logo intercultural e reconhecendo a importancia dos saberes lo-
cais e tradicionais.

Catherine Walsh (2017) apresenta essas possibilida-
des, inclusive algumas ja concretizadas no sistema de educagao
e dos movimentos pedagogicos, gerando consciéncia critica. A
exemplo disso temos a criticidade da pedagogia freiriana nos in-
formando que a conscientiza¢dao nao pode estar longe da agdo,
da conduta.

A rigor, a conscientizagdo € o primeiro passo para a
mudanga, mas sem a acado, ela permanece apenas uma ideia. A
verdadeira transformacao ocorre quando convertemos nosso en-
tendimento em conduta, em atitudes que refletem nossos valores
e crencas. E essa combinagdo impulsiona o progresso pessoal e

coletivo.
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Outrossim, faz-se necessario que a equipe diretiva
esteja preparada, ndo apenas do ponto de vista epistemologico,
mas também que potencialize a participag¢do da comunidade es-
colar, preferencialmente na tomada de decisoes, nos acordos in-
ternos ¢ na propria configuragdo do modelo de gestdo, na cons-
trugdo da visdo da escola, no estabelecimento dos objetivos, no
incentivo intelectual e, sobretudo, no fomento a participagao de
todos os segmentos da escola e da comunidade.

Embora as pessoas exergam cargos e fungdes na es-
cola elas ndo podem comportar-se como agentes desprovidos de
necessidades. Alias, as necessidades € que vao prover os cami-
nhos e vdo determinar as mudangas necessarias para abertura de
caminhos para democracia, que é o passo inicial para romper
resisténcias, como aponta Vasconcellos (2015)

Quadro 2. Possiveis mediagdes para romper as resisténcias

CAMPO AREA POSSIVEL MEDIACAO

NECESSIDADE Ajudar o professor 2 tomar decisio
Problematizar a ingenuwidade
DESEID Ajudar a superar o isolamento
SABER Acesso a novas concepriies
CONCEITUAL
SABER Ajudar a superar a sensagdo de impoténcia
PODER PROCEDIMENTAL

SABER Favorecer o desenvolvimento da éica
ATITUDINAL
TER Lutar pela obtencdo de recursos materiais

Fonte: Vasconcelos,2015, p. 95
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No quadro 2, no campo “Mediagdo”, com énfase no
querer a decisdo do professor deve ser fundamentada em
uma andalise contextual e em multiplos saberes. O que sig-
nifica dizer que a participacdo ¢ o principal meio de asse-
gurar a gestdo democratica e o processo de autonomia. Por
vez, ajudar a superar o isolamento € também um dos atribu-
tos da equipe diretiva. Lembrando que alguns gestores tém
dificuldade de trabalhar com autonomia, ja que o pensa-
mento colonial sobrepde-se a participagao.

No que se refere a questdo do poder, no dmbito do
saber conceitual, € possivel ampliar o conhecimento teorico
e conceitual que fundamenta a pratica pedagogica, bem
como refletir criticamente sobre métodos e contetdos, con-
tribuindo para a inovacao no ensino. Ja na esfera procedi-
mental ajuda a superar a sensagdo de impoténcia que en-
volve adquirir técnicas e estratégias que possibilitem resol-
ver problemas cotidianos. E, na esfera atitudinal o desen-
volvimento da ética profissional que ¢ fundamental para a
constru¢do de um ambiente escolar respeitoso e justo. Ou-
trossim, a luta por esses recursos ¢ parte da atuagdo docente
e envolve mobilizagdo e articulagdo com a comunidade es-

colar.
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Assim, “a implementagdo de praticas alternativas de
organizacao e gestdo da escola depende bastante da atuagdo
da equipe diretiva” (Libaneo,2015, p. 95). O autor ainda
cita, os cinco 5 fundamentos do trabalho em equipe ou tra-

balho participativo, a saber:

Em primeiro lugar, a equipe deve ter
uma meta, proposito, causa ou objetivo
que seja identificado, aceito, compre-
endido e desejado por todos os mem-
bros da equipe. Em segundo lugar, a
equipe deve ter espirito, moral e desejo
de triunfar ainda que seja ao custo de
consideraveis sacrificios individuais.
Em terceiro lugar, as linhas de autori-
dade ¢ responsabilidade devem estar
claramente definidas e compreendidas
perfeitamente por todos. Em quarto lu-
gar, devem ser estabelecidos os canais
de comunicacdo. Em quinto lugar, o li-
der deve descobrir ¢ utilizar ao ma-
ximo as capacidades criadoras de cada
uma das pessoas e uni-las numa equipe
homogénea (Neagley e Evans, apud
Libaneo ,1969, p. 90)

No que concerne ao trabalho em equipe, esses prin-
cipios nos mostram claramente a importancia de compreen-
der os diferentes campos que influenciam o trabalho da ges-

td0 e suas possiveis mediagoes. A tomada de decisdo deve
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ser sustentada por uma reflexdo critica, motivagcao para o
trabalho coletivo, acesso a novos saberes, desenvolvimento
de habilidades praticas. E identificar as competéncias do
grupo liderado exige clareza, organizagdo e escuta. O que
caracteriza agir com inteligéncia decolonizadora.

A escola € uma organizacao social, e a equipe dire-
tiva, como articuladora, deve ser a ponte de comunicagao,
mantendo o clima amigavel com todos os pares da escola.
Afinal, como dizia Chiavenato (2002), cada um tem seu
jeito de ser e de reagir ao interagir com os outros. Marcelos
(2009, p.2) engrossa o coro: “O gestor deve valorizar a di-
versidade de opinides e comportamentos como algo que en-
riquece o grupo e amplia a visdo de cada um na escola”.
Ouvir e trocar ideias com a equipe da escola ¢ dar voz a
todos nos mais variados assuntos.

E preciso entender as ideias, acolher as opinides,
para fortalecer a pegada democratica, especialmente no que
se refere a qualidade que a escola tanto sinaliza. Nesse caso,
“ndo da pra falar em educacio publica de qualidade sem in-
serir na conta os objetivos sociais da escola™ (Paro, 2018).
Alias, “se existe hoje uma palavra em moda no mundo da
educagio, essa palavra €, sem divida, qualidade” (Enguita,
2015. P.95).
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Apesar de ser dificil definir qualidade com precisao,
por ser algo genérico e multifacetado, podemos entender
que a inten¢do € garantir agdes consistentes e bem executa-
das, de acordo com os objetivos tracados para um atendi-
mento de primeira. Ademais, ainda ¢ possivel considerar

que:

Uma vez se vio expor e criticar aqui e so-
bretudo os significados ocultos da de-
manda de qualidade em educaciio, parece
necessario comegar por dizer que ha nela
nada de necessariamente demoniaco. O
acesso a todo recurso escasso comega sem-
pre por constituir um problema quantita-
tivo para converter-se posteriormente,
quando a cscasscz ja ndo ¢ tanta, cm uma
questdo qualitativa. (Enguita, 2015, p.96)

As escolas que se preocupam em melhorar esse
atendimento estdo cada vez mais buscando a transformagao
e a mudanga no desenvolvimento organizacional, constru-
indo um projeto continuo e compartilhado com igualdade
de oportunidades e na equidade. Para Imbernon (2016,

p.19):

Uma comunidade em que os professores
analisam o que ndo estd funcionando na
pratica para formar cidadios democraticos
(e, claro, cultos) e propdem projetos de
mudanca a partir das necessidades reais do
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professorado, do contexto, do alunado em
uma ecologia educativa.

O autor ainda completa que € preciso uma “comuni-
dade que pretende educar a todos para melhorar e melhorar-
se” (IMBERNON, 2016, p. 20). Nesse sentido, tem muita
coisa que precisa ser revista na escola, como a satisfagdo da
comunidade, a saude fisica e pedagogica da escola, os pro-
cessos de decisdo, a forma de gestdo, o estilo do professo-
rado, os recursos disponiveis, o perfil do aluno, os investi-
mentos das politicas pablicas, ¢ principalmente o programa
de formagao inicial e continuada como algo essencial, por-
que sem professor bom, a qualidade da educacao fica com-
prometida.

Notadamente, a atuagdo de uma equipe diretiva sob
a Otica decolonial caracteriza uma ruptura com paradigmas
tradicionais que reproduzem desigualdades e exclusdes.
Trata-se de um processo que valoriza a diversidade cultural,
o dialogo intercultural e a justi¢a social, buscando descons-
truir praticas hegemodnicas e promover uma gestdo escolar
inclusiva e critica. Essa postura ¢ perfeitamente possivel,
desde que haja engajamento de toda equipe. considerando

algumas acdes:
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Figura 1 — Fluxograma equipe diretiva e olhares decoloniais
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Fonte: Elaboragao das autoras

Romper com o olhar colonial na escola € um pro-

cesso continuo e desafiador, que exige um compromisso

constante com a justi¢a social e a equidade. Ao adotar es-

tratégias de decolonizagdo, a equipe diretiva passa a poten-

cializar a gestdo participativa, dando oportunidade ao

grupo, para agir de modo colegiado. O curriculo multicul-

tural aliado as praticas pedagogicas sdo ferramentas de

grande envergadura para a construg¢do de um ambiente es-

colar mais democratico e plural. “As questoes culturais nao

podem ser ignoradas pelos educadores e educadoras, sob o
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risco de que a escola cada vez se distancie mais dos univer-
sos simbdlicos, das mentalidades e das inquietudes das cri-
angas e jovens de hoje”. (CANDAU, 2008, p. 16).

Para Gadotti (2005, p. 17), em se tratando de forma-
¢do continuada em contexto profissional “deve ser conce-
bida como reflexdo, pesquisa, acdo, descoberta, organiza-
¢do, fundamentacio, revisdo e construcao tedrica e nao
como mera aprendizagem de novas técnicas.”. Em se tra-
tando da revisdo tedrica ¢ fundamental o desenvolvimento
do pensamento critico, da capacidade de resolver problemas
e da tomada de decisdes. Quebrar paradigmas da coloniza-
¢do vai exigir ainda disposi¢do para questionar o conheci-
mento existente e buscar novas informacdes para aprimorar
a compreensdo do mundo, o que significa dizer que € ne-
cessario 0 engajamento com projetos sociais e a valorizagao
da diversidade cultural. Valorizagdo dos saberes locais, tra-
dicionais e das multiplas identidades culturais presentes na
comunidade escolar e promoc¢do de uma educacio que dia-

logue com as realidades e historias plurais dos estudantes.
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Consideracoes finais

No contexto educativo atual, em especial nos anos
iniciais do ensino fundamental, a equipe diretiva assume
um valor significativo e, por vezes, determinante na tomada
de decisdes no tocante a qualidade do ensino nas mais dife-
rentes esferas. Contribuir para a aprendizagem significativa
tem se constituido em uma preocupagdo perene dos profis-
sionais da educacio, uma vez que os bons resultados se ca-
racterizam como determinantes para o atendimento das re-
ais necessidades dos alunos.

Entende-se que as discussoes acerca dessa tematica
ndo se esgotam aqui, até porque muitos caminhos ainda pre-
cisam ser trilhados, dada a propria natureza dessa exponen-
cial situacao da equipe diretiva. Mesmo com tantas agdes
em favor do ensino fundamental engendradas pela equipe
de profissionais da educag¢do, ainda ha muito a ser feito para
compreender efetivamente a tessitura dos processos que in-
duzirdo a qualidade do ensino a partir das agdes da equipe
diretiva. Pode-se dizer que ¢ um avango, mas ainda em fase
embrionaria do ponto de vista metodoloégico. Em primeiro

lugar, a propria equipe diretiva precisaria de um projeto vol-
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tado especificamente para este estudo, de modo que as con-
di¢des de infraestrutura, formacao continuada, recursos ma-
teriais € humanos fossem colocados também como primor-
diais.

A luz da importancia da gestdo escolar discutida em
um enfoque compartilhado com todos os pares da escola, é
possivel visualizar que cada escola, como um microssis-
tema, faz parte de um sistema maior que ¢ a sociedade,
sendo, portanto, impossivel estuda-la longe do contexto em
que esta inserida. As proposituras assumidas pela equipe di-
retiva da escola constituem-se como importantes caminhos
para mudangas significativas no cenario, uma vez que as
atitudes dessa equipe € que definem as a¢des para a conso-
lidagdo de medidas e estratégias, especialmente no ensino
fundamental 1, ja que a qualidade, na fala de muitos, passa
a ser o principal slogan das politicas publicas educacionais.
Compreende-se que a falta de conhecimento, em muitos ca-
sos, delineia as fragilidades das escolas no que tange a ges-
tdo democratica. Nao se pode desconsiderar outras varia-
vels para garantir esse principio, como a infraestrutura, a
formacdo inicial e continuada dos professores, as questdes
economicas, o estilo de gestdo, a participacdo da familia e
a multiculturalidade, que devem fazer parte do expediente
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que mapeia as dificuldades da escola nos mais diferentes
aspectos,

Queira-se ou nao, a equipe diretiva ¢ determinante
para que os servigos sejam prestados a comunidade de
forma responsavel. Considerando-se essa responsabilidade
social, € possivel proceder a reflexdo dos principios de na-
tureza administrativa e pedagogica. O primeiro se concre-
tiza na finalidade racional dos recursos em perfeita sintonia
com a dimensdo educativa. O segundo principio diz res-
peito a investidura pedagogica e a ordem didatica.

Nao se trata, evidentemente, de ficar apontando que
o determinante de bons ou maus resultados esta associado
especificamente as agOes administrativas e pedagdgicas que
a escola precisa manter em dia; porém, ndo se pode omitir
a necessidade de o gestor colocar em seu expediente a per-
cepgdo critica de seus empreendimentos administrativos e
pedagdgicos, na perspectiva de decolonizagio.

A experiéncia deste ensaio sedimenta a necessidade
de novas leituras e pesquisas, ja que temas nascidos nas pes-
quisas poderdo produzir intervengdes nos mais diferentes
ambitos, a saber: infraestrutura das escolas, programa de

formagdo continuada em servigo para gestores, coordena-

119



dores e professores, visando a mudancas gradativas na es-
fera dos municipios, a fim de que as escolas implantem tam-
bém autonomia pedagogica a partir de novos modelos de
gestdo escolar.

Espera-se, sinceramente, que as discussoes ¢ anali-
ses empreendidas nesse trabalho colaborem para novas pes-
quisas e debates em torno da equipe diretiva, uma vez que
a tematica esta atrelada a uma série de fatores que ndo se
esgotam aqui, dado o recorte pontual. Cabe ainda um estudo
mais detalhado dos elementos que compdem o modelo de
gestdo, a forma como ocorrem as tomadas de decisoes a
partir da escuta dos pares da escola.

A tematica da gestdo escolar implica, necessaria-
mente, reflexdes acerca da qualidade, entendida indiscuti-
velmente como conceito polissémico que se encontra em
continua reconstru¢do, considerando os pontos fortes e fra-
cos dos sistemas de ensino

Em suma, a gestdo democratica representa um ca-
minho para superar o legado do pensamento colonial e
construir uma sociedade mais justa e igualitaria. No en-
tanto, a implementagdo da gestdo democratica enfrenta de-
safios significativos, como a resisténcia ao compartilha-
mento de poder, o racismo estrutural e a falta de recursos.
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Superar esses desafios requer um esforco conjunto da soci-
edade, do governo e das instituicdes de ensino. Ao compre-
endermos a intrinseca ligacdo entre gestdo democratica e o
enfrentamento do pensamento colonial, abrimos espaco
para a construcdo de um Brasil mais inclusivo, representa-
tivo e verdadeiramente democratico, onde a diversidade
seja celebrada e a voz de cada cidaddo seja ouvida e valori-
zada.

Que as reflexdes expostas possam ajudar a compre-
ender a importancia do trabalho decolonizado da equipe di-
retiva, e mais do que isso: ¢ desejo que ndo se oferegam

respostas, mas que se propiciem novas indagagoes.
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PARTE 11
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COORDENACAO PEDAGOGICA EM ESCOLAS
PUBLICAS
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AS IMPLICACOES DA AVALIACAO DO
TRABALHO DO COORDENADOR PEDAGOGICO
PARA A ACAO DOCENTE: O OLHAR DO
PROFESSOR

Ana Cristina dos Santos Ribeiro Laurindo
Rede Municipal de Ensino de Barreiras-BA.

Catiane dos Santos Nascimento Mota
Rede Municipal de Ensino de Barreiras-BA

Introducio

O trabalho do coordenador pedagogico no contexto
da sua atuacdo em ambiente escolar esta diretamente ligado
a relevancia da avalia¢do institucional como principio para
o acompanhamento da agdo educativa. Nesse sentido, o
acompanhamento das praticas pedagogicas realizadas pelos
professores perpassa a sistematizagdo de a¢des que investi-
gam permanentemente a organizagdo do trabalho no dmbito
do desenvolvimento profissional ¢ do contexto social pro-
duzido. Ademais, entender a avaliagao institucional eviden-
cia que toda a comunidade escolar tem um olhar sobre o
projeto institucional como meio de didlogo e de produgio
de conhecimentos. Além de configurar uma maneira de

acompanhar a organizacdo e funcionamento da instituicdo,
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¢ também um instrumento que possibilita acompanhar as
atividades da escola qualificando suas ac¢oes ¢ retroalimen-
tando as propostas de aprendizagem.

Dada a relevancia do trabalho do coordenador peda-
gogico para a docéncia, faz-se necessario analisar as impli-
cagdes da avaliagdo do trabalho desse profissional para a
acdo docente no contexto da avaliacao institucional. As nar-
rativas aqui apresentadas sdo fruto das vivéncias e memo-
rias das profissionais que atuam na coordenagdo pedago-
gica da rede publica de ensino subsidiadas pelas leituras e
reflexdes teoricas ora oportunizadas pelo Curso de Exten-
sdo: Desenvolvimento profissional de coordenadores peda-
gbgicos, promovido pela Universidade do Estado da Bahia
ora pelo movimento de formacdo continuada em servigo in-
trinseco ao exercicio profissional em permanente constru-
¢do.

A organizacdo do trabalho da coordenacio pedago-
gica sera problematizada com vistas a elucidar a cultura or-
ganizacional como instrumento de emancipagdo e transfor-
macdo social ponderados por Gadotti (2010), Libaneo
(2008) como dimensdes necessarias a reflexdo-agdo-refle-
xa0. Ademais, a cultura escolar sera discutida considerando
a atuacdo do coordenador como articulador da formacao
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continuada dos professores a partir das consideragdes de
Macedo (2011), Placco, Almeida e Souza (2011), Vascon-
cellos (2013) trazendo a este cenario, as implicagoes da ava-
liagdo do trabalho do coordenador pedagdgico para a agdo

docente pelo olhar dos professores.

Coordenador Pedagogico: caminhos percorridos, iden-

tidade em construcio

No panorama historico da educagdo brasileira, a co-
ordenagdo pedagogica perpassou diversos perfis e nomen-
claturas na busca de uma identidade profissional, um per-
curso marcado pelo enfrentamento da quebra de estereoti-
pos fundamentados no autoritarismo ¢ pelo desafio na con-
solidacdo do seu espaco de atuagio.

Desde os primordios, as caracteristicas de supervi-
sdo, fiscalizagdo, controle das agdes do professor e a buro-
cratizagdo do ensino estiveram atreladas a figura do inspe-
tor ou supervisor escolar, assim designado até se tornar, por
meio de conquistas e ressignificagdes, o atualmente conhe-
cido coordenador pedagogico.

Na década de 1920, o Brasil vivenciou o cresci-

mento dos sistemas de ensino e o processo de modernizagio
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econdomica que demandou profissionais com melhor forma-
¢do escolar e técnica, o que reforgou a necessidade de ins-
pegdo e controle no meio educacional.

Mais a frente, com o movimento de democratizacao
do ensino em ascensdo, a promulgacdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo n® 5692 trouxe a funcgdo do especia-
lista em educagdo (supervisor, administrador ou orientador)
mais fortemente para o cenario educacional, o que legiti-
mava a necessidade de “admissdo de professores e especia-
listas no ensino oficial de 1° e 2° graus” (BRASIL, 1971).
Conforme afirma Horta (2007), ¢ possivel observar a hie-
rarquizacgdo das funcgdes (subdivisdes de competéncias) que
colocava o professor cada vez mais sob a tutela de outros
profissionais. Surge a necessidade de um especialista que
auxiliasse os professores no fazer pedagogico e que assu-
misse fungdes de elaboragio de programas, de novas meto-
dologias de ensino, de avaliacio e de selecdo de material
didatico.

Inicia-se uma reconfiguracio pedagogica da identi-
dade do especialista em educacdo, mas, somente em 1977 ¢
que a pratica da supervisdo escolar se tornou menos buro-
cratizada e fiscalizadora. Neste ano, o Ministério de Educa-
¢do e Cultura deu um importante passo na valorizacao desse

130



profissional, apontando-o como articulador do processo de
ensino e aprendizagem, ao incorporar a fun¢do de orienta-
cdo pedagogica ao profissional em pauta. Assim, surge o
processo de aceita¢do e reconhecimento de uma supervisiao
imbuida da fun¢do de promover mudangas no contexto es-
colar.

Esses novos paradigmas fundamentaram-
se na ideia de que todos os atores envolvi-
dos no processo educacional tinham como
unico objetivo o sucesso na aprendizagem
dos alunos e, portanto, cada um, na sua ¢s-
pecificidade, teria contribuicdes a dar ao
outro, sendo que todos deveriam envolver-
se na discussdo das questoes relacionadas
ao ensino e a aprendizagem (MACEDO,
2016).

Com a promulgac¢do da Constituicao de 1988, pau-
tada em principios democraticos, e, em seguida, da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educag¢do Nacional (LDB) n°
9394/1996, passa-se a valorizar o trabalho coletivo nas es-
colas, de modo a promover a qualidade da educacéo, para
tanto, demandou-se alguém que coordenasse esse processo
educativo permeado de novas concepgdes de ensino e de
novas competéncias dos profissionais que o integra. Assim,
o termo coordenacao pedagogica ganha destaque como no-
menclatura alternativa a supervisiao, bem como se configura

como um novo perfil de profissional da educacao.
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A analise do processo historico trilhado até se che-
gar ao perfil de coordenador pedagdgico que a educagio
contemporanea necessita, aponta para um caminho mar-
cado por desafios na construcdo da identidade deste profis-
sional, que precisou romper com o mero carater de fiscali-
zador e executor de diretrizes governamentais, para assumir
seu papel de articulador e mediador das praticas pedagogi-
cas. Corroborando da ampla dimensdo das competéncias do

CP, Placco, Almeida e Souza detalham que

Compete-lhe [...], em seu papel formador,
oferecer condi¢des ao professor para que
aprofunde sua area especifica e trabalhe
bem com ela, ou seja, transforme seu co-
nhecimento especifico em ensino. Importa
[...] destacar dois dos principais compro-
missos do CP: com uma formagio que re-
presente o projeto escolar — institucional,
atendendo aos objetivos curriculares da es-
cola; e com a promog¢io do desenvolvi-
mento dos professores, levando em conta
suas relagdes Interpessoais com os atores
escolares, os pais e a comunidade. Imbri-
cados no papel formativo, estdo os papéis
de articulador ¢ transformador. Como arti-
culador, para instaurar na escola o signifi-
cado do trabalho coletivo; como transfor-
mador, tendo participa¢do no coletivo da
escola, estimulando a reflexdo, a davida, a
criatividade e a inovag¢do (PLACCO;
ALMEIDA; SOUZA, 2011).
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E inegavel a relevancia do coordenador pedagogico
no dmbito escolar para que os processos de ensino e apren-
dizagem se desenvolvam de forma significativa. A fungao
articuladora e mediadora desse profissional mobiliza os es-
pacos escolares, na medida em que o desenvolvimento dos
seus multiplos papéis garante a formagdo continuada dos
professores, o acompanhamento das atividades de planeja-
mento, docéncia ¢ avaliacdo, a mediacdo de conflitos, a in-
tegragdo entre os pares que compdem a escola (professor,
aluno e familia), dentre outros.

Nessa dinamica, o coordenador deve estar em cons-
tante reflexdo sobre suas multiplas fungoes, a fim de consi-
derar aquelas que sdo exitosas e reconfigurar as que nio
apresentam resultados positivos. Diante disso, a pratica
avaliativa sobre a atuacdo do coordenador pedagogico con-
tribui para que o seu trabalho seja ressignificado e o faz
olhar para si e para sua formacao.

Os avangos precisam ser comemorados, porém,
ainda hoje o coordenador pedagdgico enfrenta dificuldade
para estabelecer a sua autonomia, delimitar a sua fung¢éo no
meio escolar, buscar qualificagdo pessoal e profissional e

promover formagao continuada de qualidade.

133



O perfil do coordenador pedagogico a luz do Regimento

Escolar

A breve retrospectiva historica do papel da coorde-
nagdo pedagogica no Brasil e a abordagem das perspectivas
e dos desafios atuais enfrentados servirdo de ponto de par-
tida para a analise da fung¢do desse profissional no contexto
do Regimento Escolar, importante documento adotado pe-
las redes de ensino de todo o pais com o intuito de estabe-
lecer normas e procedimentos as escolas. Conhecer o Regi-
mento Escolar ¢ muito importante, pois segundo Veiga
(2004, p. 78), ¢ o “documento basico que contém as deter-
minagdes legais e as linhas norteadoras da organizacio for-
mal da escola”. Conforme estabelece a LDB, as institui¢des
escolares devem adaptar seus estatutos e regimentos aos
dispositivos da referida Lei e as normas dos respectivos sis-
temas de ensino, nos prazos por estes estabelecidos (Lei
n.® 9394/96, Art. 88, § 1°).

Os regimentos sdo comumente utilizados na rotina
educacional e dispdem, dentre outros pontos, sobre normas
voltadas aos profissionais da educacdo, tais como seus di-
reitos, deveres, fungdes e sangdes. Analisaremos o que diz
a redacdo do Regimento Unificado das Escolas Publicas
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Municipais de Barreiras-BA dada a prioridade do presente
estudo no tocante a fungdo e atribuicido do coordenador pe-
dagobgico.

O documento traz no capitulo VIII - Dos servigos
pedagogicos, Secdo I - Da coordenagido pedagogica, artigos
n°54 a 56, a referéncia sobre a atuacdo, perfil e competén-
cias do coordenador pedagdgico no ambito da educacdo do
referido municipio. Sendo que o artigo n°54 se encarrega
de delimitar o campo de atuagdo do profissional que “atua
no desenvolvimento da proposta pedagogica, coordenando
o grupo de profissionais encarregado da sua execugdo”
(SEDUC, 2023, p.22). Na sequéncia, o artigo n°55 define o

perfil de formacdo académica para a drea:

A coordenagio pedagogica sera exercida
por um especialista em educacdo ou por
professor com licenciatura plena em peda-
gogia com habilitagdo para coordenagdo,
orientagdo, supervisio ou gestdo esco-
lar/educacional ou, ainda, licenciados com
especializagio lato sensu para as mesmas
areas. (SEDUC, 2023)

A definicao da formacao desse profissional € um
ponto positivo do documento, uma vez que o coordenador

precisa ter uma formacdo inicial fundada nas bases da pe-
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dagogia, a fim de que se desenvolvam com afinco suas atri-
buigdes frente a uma pratica pedagogica significativa, de-
mocratica, reflexiva e critica.

Quanto a esse aspecto, apesar da LDB n°
9.394/1996 nao explicitar diretamente a formacdo exigida
ao coordenador pedagogico, entende-se no artigo 64 que a
formagdo de profissionais de educagdo para atuarem nas
fungdes de administracdo, planejamento, inspecdo, supervi-
sdo e orienta¢do educacional para a educagdo basica deve
ocorrer em cursos de Pedagogia ou em nivel de pos-gradu-
acdo. Alem disso, expde que para exercer cargos no magis-
tério que néo seja de docéncia, como a coordenagdo peda-
gbgica, € necessario o pré-requisito de ter experiéncia em
sala de aula (BRASIL, 1996).

Retomando a analise do Regimento Municipal su-
pracitado, com foco no artigo n°56, que dispde sobre as
competéncias do coordenador pedagdgico do inciso I ao
XXVI, disponivel no Anexo [ ao final do artigo, ¢ possivel
observar que as competéncias centralizam-se nas agoes de
planejamento, elaboragdo, coordenagdo, execugdo e avalia-
¢do, voltadas a proposta pedagdgica e ao projeto politico

pedagogico, ao curriculo, aos resultados de aprendizagem,
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aos recursos pedagogicos, a formacdo continuada docente,
ao apoio e atendimento aos estudantes e as familias.

Essas competéncias, descritas no Regimento da rede
de ensino de Barreiras-BA, nortearam o instrumento de co-
leta de dados (questionario) da avaliac¢do institucional diri-
gida aos professores da unidade de ensino - Centro Educa-
cional Sagrado Coragdo de Jesus, com foco na atuagdo da
coordenagdo pedagogica. Os resultados da acdo avaliativa
serdo descritos a seguir na se¢do 4 (O olhar do professor:
analise do trabalho da coordenagdo pedagogica) e servi-
ram de base para a afirmagdo ou reconfiguragio do trabalho

desenvolvido pelas coordenadoras da escola.

Avaliacio institucional e as atribui¢oes do coordenador
pedagogico

A relevéincia do Coordenador Pedagogico (CP) se
configura como mediador das relagdes pedagogicas cons-
truidas. Seja na orientagdo das praticas docentes seja no
acompanhamento dos objetivos e das rotinas institucionais
que buscam o desenvolvimento da institui¢ido e ao mesmo
tempo, busca pela reflexdo instaurada, a tomada de decisao

coletiva e consciente.
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Nessa analise tomamos como referéncia as pesqui-
sas do professor Gadotti (2010) para caracterizar a avalia-
cdo institucional de carater formativo, voltada para a com-
preensdo e promocao da autoconsciéncia da instituicdo es-
colar. Em suas diferentes dimensoes, destacamos a avalia-
¢do do trabalho do CP pelos professores, objeto de estudo
desse trabalho considerando os desafios que constituem a
sua implanta¢do no cotidiano escolar. A avaliacdo instituci-
onal € produto da integracgio e entrelagamento dos proces-
sos de avaliacdo construidos na Proposta Pedagogica. Ha
que considerar a complexidade de sua realiza¢do no con-
texto das relagdes de poder inerentes a qualquer processo
organizacional.

Nas tensoes produzidas e geradas pelo processo de
avaliacdo institucional, interfere-se a dinamica de funciona-
mento e a organizacdo da escola, bem como a motiva¢ao
dos interesses, e objetivos dos seus profissionais. Assim
como na seara da avaliag¢do da aprendizagem, ndo ha con-
senso para a avaliacdo institucional acontecer de maneira
processual, formativa que possa orientar ¢ acompanhar a di-
nimica da institui¢cdo. Porque a avaliagio institucional

como processo de compreensdo da realidade escolar €, de
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acordo com Brandalise (2010, 322) “uma investigagio per-
manente do sentido da organizacdo e das acdes da escola
conduzida pelos proprios profissionais do estabelecimento
de ensino”.

Ademais, para discutirmos a avaliagdo institucional
como principio da organizagdo do trabalho do CP faz-se ne-
cessario trazer a reflexdo os principios que a caracterizam
como instrumento de organizac¢io: desenvolvimento da es-
cola, dos professores e desenvolvimento do curriculo. To-
mamos a avaliagdo do trabalho orientador das praticas pe-
dagobgicas como base em um curriculo que € vivenciado por
professores cotidianamente com os estudantes, mediado
pelo CP. No contexto da avaliacio do funcionamento da
institui¢do, as a¢des empreendidas pelo CP estdo direta-
mente ligadas ao trabalho docente e, por conseguinte, pela
autoavalia¢do, processo importante na compreensao da di-
namica institucional.

A autoavaliagdo para além da identificagdo das fra-
gilidades, compreende a elaboragdo de recomendacdes que
deverdo ser consideradas na proposi¢do de melhorias para
a institui¢do. E € nesse movimento permanente do didlogo

que a utilizagdo dos resultados incide na elaboragao dos pla-
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nos de agdo para o desenvolvimento da escola e no redi-
mensionamento do trabalho que traduza a qualidade alme-
jada pela coletividade.

A avaliagdo institucional implica mudancas de
modo a qualificar os processos educativos. Necessaria-
mente, na atuacao do CP, o processo de avaliacdo envolve
planejamento, acompanhamento e tomada de decisdo a par-
tir da andlise dos resultados (Luckesi, 2013) de modo que
contribuam com a efetivagdo de praticas pedagogicas que
respondam aos objetivos ¢ metas estabelecidas para a co-
munidade escolar.

Embora considerada relevante e essencial para a
melhoria dos servigos educacionais, a avaliagdo institucio-
nal ainda encontra resisténcias, ndo sendo uma pratica cons-
tante em muitos contextos educacionais. A figura do coor-
denador nessa ambiéncia ¢ fundamental para mediar tais
Processos.

A maneira pela qual a escola ¢ organizada revela a
sua concepcdo tedrica de educacio e educacgdo escolar ma-
terializada pelas praticas pedagogicas que determinam a di-
niamica de seu funcionamento. As relagdes produzidas por
seus atores nesse contexto institucional, sejam coordenado-
res pedagogicos, professores e/ou outros profissionais sao
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responsaveis pela produgao de cultura e de identidade indi-
vidual e coletiva (Libaneo, 2008). Assim, a escola se confi-
gura, pela interagdo e dialogo, como ferramenta fundamen-
tal de existéncia e de cumprimento da sua funcio social.

A partir desse contexto, torna-se imperioso a atua-
¢do do coordenador que acolhe, articula e acompanha o pro-
fessor em sua pratica pedagogica (Almeida, Placco, 2013).
Ademais, a organizacao das institui¢oes escolares e do tra-
balho docente influenciam os processos de aprendizagem
construidos numa logica de reprodugdo subsidiada pela di-
mensdo cultural plural.

Considerando a logica racional de organizagao edu-
cativa, o funcionamento das escolas estaria apoiado a exis-
téncia de documentos que a sustentam e reafirmam a sua
existéncia, como por exemplo o Projeto Politico- Pedago-
gico, Proposta Curricular ¢ Regimento Escolar (Nadal,
2020). Embora, estes constituam a parte técnica, muitas ve-
zes vista como burocratica de cada instituicdo, € a partir de-
les que sdo definidas a fun¢do do coordenador dentro da ro-
tina escolar, sobretudo no que diz respeito a formagdo con-
tinuada dos professores. De acordo com Nadal (2020), ob-

serva-se na cultura do trabalho de coordenagado pedagogica,
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arraigados historicamente pelo trabalho uniforme, a ausén-
cia do didlogo e, por conseguinte de agdes formativo-refle-
xivas no trabalho que poderia desencadear um planeja-
mento-avaliacdo para problematizar os contextos reais de
aprendizagem promovidos pelo professor.

A orientacdo dada pelo coordenador que esta imerso
num movimento permanente de formagao continuada, cria
ambientes de dialogo e troca de experiéncias como princi-
pios facilitadores da pratica pedagogica. Nessa perspectiva,
as experiéncias vividas ganham espacgo para fomentar o
exercicio pedagogico que subsidia um projeto de aprendi-
zagens pautado nas relagdes reais e possiveis no interior da
escola. Isso porque, ao falar das experiéncias vividas, “tem
uma forte implicagdo afetiva, que ¢ um motor para aceita-
¢do de novas propostas de trabalho, e a0 mesmo tempo, au-
menta as possibilidades de releitura da experiéncia, com
confronto com as situagées do momento presente” (Al-
meida, 2006, p. 84).

As narrativas das experiéncias vividas ganham es-
paco no cotidiano do trabalho pedagdgico instrumentali-
zando novas agoes, suscitando discussdes e avaliando os
percursos construidos. Esse contexto tem sido a mola pro-
pulsora, nos ultimos trés anos, das acoes da coordenagdo

142



pedagogica realizadas no Centro Educacional Sagrado Co-
racdo de Jesus, instituigdo piblica municipal na cidade de
Barreiras-BA com mais de trinta e sete anos de historia no

cenario educacional desse municipio.

O olhar do professor: anilise do trabalho da coordena-
¢iio pedagogica

Os professores participantes desse estudo fazem
parte do quadro de profissionais de uma unidade escolar lo-
calizada na area urbana que atende criangas ¢ adolescentes
do Ensino Fundamental, anos finais em turno parcial, agru-
pados em turmas do 6° ao 9° ano nos turnos matutino e ves-
pertino. Sao 34 professores em atividade docente, 06 cuida-
doras e/ou profissionais de apoio ao Atendimento Educaci-
onal Especializado (AEE), 01 orientadora educacional, 01
coordenadora do AEE e 01 assistente, 01 secretaria escolar,
03 assistentes administrativos, 03 coordenadoras pedagogi-
cas, 01 professora atuante na biblioteca, 01 gestora e 01
vice-gestor. Participam dessa investigagdo 23 professores
que por adesdo responderam ao questionario de avaliagdo.

Os profissionais possuem formacdo na area de atu-

acdo. 77% tém especializacdo lato sensu, 13% estdo cur-
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sando mestrado e 10% ja concluiram mestrado. Os profes-
sores participantes da pesquisa trabalham na unidade esco-
lar, pelo menos, ha trés anos. Todos participam na propria
instituicdo das atividades complementares (AC) em mo-
mento de coordenagdo coletiva, tempo semanal destinado
ao planejamento com acompanhamento da coordenagdo pe-
dagoégica. Durante o tempo de AC, que ocorre na sala da
coordenacdo, de acordo com a organizagdo por area defi-
nida pela Secretaria Municipal de Educagdo (SEDUC) e em
cumprimento ao tempo de um tergo da carga horaria deter-
minado no Art. 15 da Lei Municipal n® 767, de 24 de julho
de 2007 e normatizado no Regimento Comum das Escolas
da Rede Municipal de Ensino de Barreiras, Art. 28 — Da

jornada de trabalho docente.

Planejamento e acompanhamento das atividades docen-

tes

O funcionamento das relacoes existentes na institui-
¢do escolar, que perpassa pelo planejamento, execugao, re-
flexdo e tomada de decisdo, necessariamente estd ancorado

em objetivos pensados na proposta pedagogica, identidade
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da instituicdo. Nesse sentido, a avaliacdo constitui-se pro-
cesso inerente a organizacdo pedagogica. E preciso acom-
panhar o alcance dos objetivos, promovendo reflexdes
constantes acerca das finalidades do ensino e da aprendiza-
gem oferecidos. A partir da estrutura organizacional se pro-
jeta tudo o que acontece na escola, valorizando a cultura de
cada um e de todos ao mesmo tempo, proporcionando mu-
dancas, planejamento e avaliagio pelas proprias pessoas
que buscam respostas aos propositos educacionais (Liba-
neo, 2008). Esse constitul um importante principio na pro-
mogao do dialogo que contribua para a producédo do conhe-
cimento em suas diferentes instancias.

Nesse sentido, analisar a avaliagdo do trabalho do
coordenador pedagogico, com base nas vivéncias dos pro-
fissionais que participam desse estudo, permite aprofundar
a discussdo sobre seu papel na escola e suas implicagoes
para a a¢do docente, na perspectiva de Libaneo (2008), Vas-
concellos (2013) e Almeida (2006; 2013). As implicacdes
da avaliacao do trabalho do coordenador sob o olhar dos
professores, sio um importante instrumento de avaliagdo
institucional, pois revela o impacto da coordenagio no dia

a dia da sala de aula.
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A alta aprovacdo, alcancando 100% em varios itens,
demonstra que os professores reconhecem a coordenagdo
como um pilar fundamental na organizagido pedagogica da
escola. A unanimidade em "Apresenta plano de trabalho",
"executa a CH semanal de AC" e "acompanha os planos e
instrumentos de avaliagdo" revela que a coordenagdo cum-
pre as fungdes, que Libaneo (2008) atribui ao supervisor es-
colar: a articulagdo ¢ a sistematizagdo do trabalho docente,
aqui discutido como coordenador. O fato de os professores
perceberem que os planos sdo acompanhados e que ha uma
rotina estabelecida para a hora-atividade (AC) sugere que a
coordenagao oferece um suporte solido e previsivel, o que
¢ crucial para a seguranga e a autonomia do professor.

Essa percepcdo positiva também se estende a di-
mensao de intervengio pedagogica, em que 100% afirmam
que a coordenacdo "elabora e implementa intervengdes para
a pratica pedagogica". Isso indica que a coordenacdo € vista
como um agente proativo, capaz de diagnosticar e propor
solucdes para os desafios da pratica docente.

Tal contexto configura o que Vasconcellos (2013)
denomina como “mediagio pedagogica”, pois a atuagio da
coordenacao perpassa caminhos de agente proativo de mu-
danca, intervindo diretamente na qualificagdo do trabalho
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docente. Para os professores, essa media¢do se concretiza
quando o coordenador auxilia o professor a diagnosticar
suas dificuldades, a refletir sobre os desafios em sala de aula
e, principalmente, a construir e implementar solugdes peda-
gogicas. O fato de os professores perceberem essa atuagdo
de maneira tdo positiva demonstra que a coordenacio esta
engajando o corpo docente em um processo colaborativo de
aprimoramento.

Assim, a coordenacdo se solidifica como um espago
de apoio e desenvolvimento profissional, fundamental para
a melhoria da qualidade do ensino na escola. Cenario que
acolhe e dialoga a partir das vivéncias plurais do cotidiano
e que também apontam contextos que precisam de maior
aten¢do como a “‘disseminag¢do de praticas inovadoras".
Para 74% dos professores, embora solido nas questdes de
organizagdo, o trabalho da coordenacdo ainda pode ser for-
talecido na promocao de novas metodologias e abordagens.
O CP ¢ um formador permanente, alguém que ndo apenas
organiza, mas também inspira a mudanca e a reflexdo sobre
o "fazer" pedagogico (Almeida, 2006). Nesse sentido, ha

uma oportunidade para a coordenacdo atuar de forma mais
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intencional na divulgacédo de inovagoes, ¢ na criagdo de es-
pacos de troca que estimulem a experimentagdo e a criati-
vidade docente.

O papel central na formacdo continuada dos profes-
sores dentro da escola, por meio da reflexdo sobre o traba-
lho diério, € apontado por 87% dos professores afirmando
o estimulo ao aperfeicoamento docente. Nesse contexto, a
coordenacio propde a mediagdo e mobiliza¢ao do conheci-
mento pedagogico (Almeida, 2006), realizando o diagnos-
tico das dificuldades de aprendizagem junto aos professo-
res, em consonancia com o Artigo 56 do Regimento Co-
mum das Escolas Municipais de Barreiras (Barreiras,
2023).

A avaliacdo ndo deve ser um fim em si mesma, mas
um ponto de partida para aprimorar a pratica (Luckesi,
2013). A partir do olhar docente, a coordenagio pode refle-
tir sobre como tornar o processo de diagnostico mais trans-
parente e colaborativo, envolvendo mais ativamente os pro-
fessores na analise dos resultados e na busca por solucdes.
Da mesma forma, o estimulo ao aperfeigoamento pode ser
fortalecido com a oferta de cursos mais alinhados ds neces-

sidades especificas dos docentes.
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Outrossim, a avaliag@o do trabalho da coordenagéo
tem implica¢des diretas na acdo do professor, pois a percep-
¢do de apoio e organizagao se reflete na seguranca e na qua-
lidade do trabalho docente. Desse modo, itens relacionados
ao planejamento ¢ ao acompanhamento sugerem que a atu-
acdo da coordenagdo contribui para um ensino mais coe-
rente e alinhado aos objetivos da escola. O professor, sen-
tindo-se amparado, pode dedicar-se com mais foco a sua
pratica em sala de aula.

Por outro lado, os dados também mostram um cami-
nho para o aprimoramento. A avaliagdo institucional, nesse
contexto, revela que a coordenagdo pode ter um impacto
ainda maior na acio docente ao se concentrar nas areas onde
a percepgdo € menos consistente. Ao atuar mais sistemati-
camente na disseminacdo de praticas inovadoras e no diag-
nostico de dificuldades de aprendizagem, a coordenagio
ndo apenas responde a uma demanda dos professores, mas
também contribui para uma escola que se renova e se adapta
aos desafios da educacdo contemporanea.

A avaliacdo, nesse contexto, ndo pode ser compre-
endida como um julgamento, mas um direcionamento que
pode guiar a coordenac¢do em seu papel de atuar como um
agente de formagdo continuada e de mudancga na escola.
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ANEXO1

REGIMENTO INTERNO DAS ESCOLAS PUBLICAS
MUNICIPAIS DE BARREIRAS
CAPITULO VIII - Dos Servigos Técnicos Pedagogicos
Secdo I - Da Coordenacao Pedagogica

[...] Art. 56 — Compete ao coordenador pedagogico:

L. Participar na elaboragdo, coordenagdo, execugio e avaliagio
da proposta pedagogica da unidade escolar; II. elaborar anualmente o
plano de agdo da coordenac@o pedagogica, garantindo que a realidade
do educando seja o ponto de partida para o seu (re)direcionamento; I11.
executar a carga horaria semanal de coordenagdo pedagogica na forma
estabelecida no plano de agdo da coordenacdo pedagogica; IV. plangjar
e executar, em conjunto com o corpo docente, projetos interdisciplina-
res previstos na proposta pedagogica da unidade escolar; V. assessorar
os docentes, a partir da proposta pedagogica da unidade escolar, na ela-
boragio de seus planos anuais de ensino, das unidades didaticas e, se
houver, da recuperagdo paralela e final; VI. acompanhar a execugdo dos
planos de ensino, bem como, dos instrumentos de avaliagdo ¢ de recu-
peracdo paralela e final; VII. assessorar o professor no plangjamento
das atividades pedagogicas de seu plano de ensino; VIII. assessorar o
trabalho do professor na observacdo, registro e sistematizacio de infor-
mes sobre o educando; [X. promover momento de estudo, reflexdo e
reavaliacdo da pratica pedagdgica, proporcionando a analise de situacdo
concreta; X. executar, a requerimento da dire¢do escolar e em conjunto
com o corpo docente, a classifica¢do e reclassificacdo do educando; XI.
elaborar e implementar, em conjunto com o corpo docente, agoes peda-
gogicas com vistas ao enfrentamento de situagdes que evidenciem a ne-
cessidade de intervengdo na pratica pedagdgica corrente, acompa-
nhando sistematicamente o processo de ensino-aprendizagem; XII. co-
ordenar o cumprimento do planejamento curricular do corpo docente,
de forma individualizada e coletiva; XIII. manter a dire¢do da unidade
de ensino informada sobre o cumprimento das agoes planejadas e do
desempenho dos discentes; XIV. participar, juntamente com o corpo
docente, da selecio dos livros didaticos a serem adotados; XV. estimu-
lar o aperfeigoamento sistematico do corpo docente, por meio de cursos,
seminarios, encontros e outros mecanismos adequados; XVL participar,
quando convocado pela diregio, das reunides realizadas na unidade de
ensino; XVII. disseminar praticas inovadoras, visando ao aprofunda-
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mento tedrico e garantindo o uso adequado dos espagos de aprendiza-
gem e dos recursos tecnologicos disponiveis na unidade de ensino;
XVIII. diagnosticar, junto ao corpo docente, dificuldades de aprendiza-
gem, sugerindo medidas que contribuam para a sua superacio; XIX.
planejar as reunides do conselho de classe, participando delas a fim de
avalia-las. Dar orientagdes aos participantes em relagdo aos educandos
que apresentam dificuldades de aprendizagem ou problemas especifi-
cos; XX, organizar e manter atualizados os dados referentes ao processo
ensino- aprendizagem para acompanhamento da vida escolar do edu-
cando; XXI. atender aos pais/responsaveis de educandos quando o as-
sunto a ser tratado seja exclusivamente de cunho pedagdgico; XXII. or-
ganizar atendimento individual ao educando que demonstre necessi-
dade, com base na analise dos registros disponiveis; XXIII. organizar e
desenvolver projetos e atividades que auxiliem o educando no processo
de autoconhecimento e em rela¢io ao mundo do trabalho; XXIV, asses-
sorar o processo de elaboragdo do Projeto Politico Pedagogico; XXV,
manter sigilo das informagdes restritas, cumprindo a ética profissional.
XXVI outras atribuigdes que lhe forem conferidas.
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A AVALIACAO FORMATIVA COMO PARTE
INTEGRANTE DO CONSELHO DE CLASSE:
REFLEXOES DO COORDENADOR PEDAGOGICO.

Dilvaneide Lisboa de Souza
Universidade do Estado da Bahia-UNEB /Campus IX

Vitoria Gabriele Barbosa Gomes
Universidade do Estado da Bahia-UNEB/Campus [X

Introducio

O presente artigo busca refletir sobre as considera-
¢oes e percepcdes que o coordenador pedagogico tem em
relacdo ao Conselho de Classe, considerando que o mesmo
tende a ser um processo de avaliagdao que venha a compre-
ender os educandos e também melhorar o processo de en-
sino e aprendizagem.

Assim sendo, de acordo (Zanelatto p. 9, 2008 apud
Libaneo apud Luckesi p. 196, 1994), “a avaliacao ¢ uma
aprendizagem qualitativa sobre dados relevantes do pro-
cesso de ensino e aprendizagem que auxilia o professor a
tomar decisdes sobre o seu trabalho”. Nesse sentido, a ava-
liagdo ¢ uma importante etapa no processo de ensino-apren-
dizagem, e deve acontecer de forma que contribua com o

aprendizado e desenvolvimento do educando, ndo podendo
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de forma alguma ser um processo que exclua o aluno, que
desmotive e cause angustia.

Dessa forma, os principais tipos de avaliagdo sado:
diagndstica, formativa e somativa, a principal diferenca en-
tre elas ¢ quanto a sua finalidade, pois a avaliacdo diagnos-
tica tem como objetivo de identificar o que o estudante ja
conhece, ou seja, fazer um diagnostico do conhecimento do
aluno para que possa ajudar o professor a compreender as
particularidades e necessidades dos estudantes e da turma,
permitindo avaliar o desenvolvimento dos alunos e refletir
sobre as dificuldades existentes. A avaliacdo formativa ¢ a
avaliagdo que visa acompanhar o desenvolvimento do estu-
dante ¢ o quanto ele aprendeu. Assim, ela € feita continua-
mente e ajuda a detectar os pontos fracos do sistema de en-
sino, o professor pode aproveitar a avaliacdo formativa para
dar feedback construtivo aos alunos sobre a sua jornada de
aprendizado, mas ndo € so 1sso0. Ele também deve conside-
rar essa avaliacdo como uma oportunidade de mudar e me-
lhorar a sua maneira de ensinar.

A avaliagdo somativa que normalmente tem um cro-
nograma e € adotada pela maioria das escolas, como por
exemplo as famosas provas bimestrais, semestrais € anuais
que muitas instituicdes de ensino ja programam no inicio
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do ano letivo, ¢ um processo de avaliacdo que busca men-
surar o desempenho dos alunos em um determinado periodo
de estudos. Nesse sentido, o processo de avaliagdo precisa
ser orientado e encaminhado da melhor forma possivel. O
coordenador pedagdgico tem um papel muito importante
nesse processo, pois tende a direcionar o grupo, visando a
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem, criando
condi¢Oes para que os professores compreendam a melhor
forma de ajudar os estudantes a aprender.

Notadamente, o coordenador pedagdgico tem a fun-
¢do de oferecer suporte, orientagdes e capacitagdes, visando
aprimorar as praticas de ensino da instituicdo que atua.
Dessa forma, as responsabilidades do coordenador pedago-
gico incluem colaborar para que os trabalhos sejam cumpri-
dos dentro dos prazos estabelecidos, motivar os professores
a realizar avaliag¢do de suas praticas de ensino e organizar
formagdes continuadas para sua equipe de professores.
Além disso, o coordenador pedagogico tem o dever de par-
ticipar do conselho de classe, diagnosticando o processo de
ensino e aprendizagem da institui¢do, avaliando as praticas
de ensino dos professores, incentivando-os a autoavaliacdo,
e ainda apresentar sugestdes de solugdo para as pautas le-
vantadas durante o conselho de classe.
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Segundo Guerra, (p.9 2011) *“o Conselho de Classe
¢ compreendido como um eixo articulador de todo processo
de ensino-aprendizagem. Compreendé-lo nessa perspectiva
¢ refletir sobre uma rede complexa de acdes e intervengoes
do processo pedagogico da escola™. Dessa forma o conselho
de classe prevé a participacio de todos os profissionais que
atuam no processo pedagogico, prevendo uma organizagao
interdisciplinar, tendo como principal foco a avaliagdo dos
alunos.

Nesse sentido, tivemos como foco da nossa pesquisa
justamente articular a avaliacdo formativa como parte inte-
grante do conselho de classe: reflexdes do coordenador pe-
dagogico. A pesquisa foi realizada com uma coordenadora
do ensino fundamental II de uma escola do municipio de
Barreiras-BA, por meio de uma entrevista, na qual busca-
mos investigar ¢ entender como acontece e como ¢ reali-
zado esse processo de avaliacdo da aprendizagem na escola

na qual atua.

Reflexdo sobre tipos de avaliacio: avaliacio diagnds-
tica, avaliacido formativa e avaliacio somativa

De acordo com o sistema educacional a avaliacio ¢
parte integradora desse conjunto tem um papel fundamental
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na promoc¢ao do desenvolvimento do aluno, vale ressaltar
que avaliagdo € um assunto bem polémico porque muitos
nao a enxergam com bons olhos, mas € necessario pensar
que realmente a avaliacdo da aprendizagem ndo esta acon-
tecendo de uma maneira correta. Assim afirma Meurer e

Almeida (2016, p.3)

A avaliagdo da aprendizagem escolar ¢
muito mais do que atribuir notas ou con-
ceitos, ela deve contribuir para a andlise re-
flexiva da propria pritica do professor,
pois atraveés da avaliagio percebe-se os es-
tagios de aprendizagem dos alunos, seus
avangos, suas potencialidades e limitacoes.

Pode-se afirmar que a avaliagdo deixou de ser um
momento de reflexdo e passou somente a ser atribuida com
um sistema que avalia por meio de notas; dessa forma ¢ dei-
xado de lado todo esforgo do professor que ensinou ¢ o que
o0 aluno aprendeu. Com isso os tipos de avaliacdo mais po-
pulares sdo: avaliacdo diagnostica, formativa e somativa.
No decorrer deste topico serdo apresentados aspectos que
caracterizam cada um deles e 0 modo com que as mesmas
tém objetivos especificos e metodos distintos.

O que basicamente sabemos sobre avaliacao diag-
nostica se formos questionados ¢ que ela ¢ realizada no ini-

cio do ano nas escolas para saber o nivel de conhecimento
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dos alunos, “a avaliagcdo diagnostica funciona como um di-
agnostico ¢ usada para “diagnosticar” o que um aluno
aprendeu e o que ndo aprendeu, possibilitando criar méto-
dos e estratégias para o aprendizado dos alunos™ ( Lage et
al,2021, p. 183) além de ser fundamental para melhor co-
nhecer o aluno. Este método de avaliar possibilita ao pro-
fessor analise de sua pratica docente, fazer com que a ava-
liacdo diagnostica seja incluida como ferramenta para auxi-
liar na aprendizagem ainda ¢ bastante complexo porque a
aceitacdo € muito baixa. O primeiro passo € romper o para-
digma de ela acontecer somente durante o inicio do ano.

A avaliacdo formativa ¢ um processo continuo que
ocorre durante o dia a dia da rotina escolar, visando ter um
feedback de como esta aprendizagem dos discentes. Assim
esclarece Souza:

A avaliacdo formativa buscaria, além
disso, compreender o funcionamento cog-
nitivo do aluno em face da tarefa proposta.
Os dados de interesse prioritario sio 0s que
dizem respeito as representacdes das tare-
fas explicitadas pelo aluno e as estratégias
ou processos que ele utiliza para chegar a
certos resultados. Os “erros” constituem
objeto de estudo particular, visto que sdo
reveladores da natureza das representagoes
ou das estrateégias elaboradas por ele. A fi-

nalidade da recuperagio pedagogica sera
ajudar o aluno a descobrir aspectos perti-
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nentes da tarefa e comprometer-se na cons-
trucdo de uma estratégia mais adequada
(SOUZA, 2005; p.67 apud Lage er al,
2021, p. 186).

No que foi citado a ideia principal é que por meio
desse méetodo sera possivel conhecer como o aluno esta de-
senvolvendo o que foi proposto e também saber suas prin-
cipais dificuldades para que por meio de novas estratégias
corrigindo rotas, os educandos consigam obter os conheci-
mentos necessarios “dessa maneira, a avaliacao formativa ¢é
continua e visa a uma regulacdo interativa, ou seja, todas as
relacdes entre professor e aluno sdo avaliagdes que possibi-
litam adaptagdes na pratica cotidiana visando a melhor
aprendizagem do aluno”( Lage et al., 2021, p. 186).

No que diz respeito a avaliagdo somativa podemos
destacar que ela ¢ a mais conhecida por ser popular nas es-
colas e também por termos lembran¢as de notas boas ou
ruins. A somativa geralmente ocorre durante o final de uni-
dade a fim de medir os conhecimentos dos alunos com base
no que foi aprendido (Fernandes, 2021, p.4) “neste sentido,
a avaliagdo sumativa ¢ pontual, porque ocorre em certos

momentos mais ou menos pré-determinados, enquanto a
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avaliacdo formativa ¢é tendencialmente continua™ ndo pode-
mos deixar de destacar que ela também ¢ fundamental para
o processo de aprendizagem mesmo nao sendo continua.
Com base em todas as defini¢des e caracteristicas
dos trés principais tipos de avaliagdes pode-se concluir que
¢ fundamental romper o paradigma de que toda avaliacdo ¢
ruim e principalmente a somativa, ¢ essencial pensarmos
que seria muito bom trabalhar em conjunto com as trés fa-
zendo um diagnostico de inicio a avaliagao formativa sendo
presente em todo o percurso € que no decorrer fossem sendo
realizadas avaliagcOes somativas para saber sem fins de clas-
sificacdo se os alunos alcangaram o que foi planejado, e que

o principal objetivo seja realizado que € a aprendizagem.
O coordenador pedagogico e suas atribuicoes

Na situagdo atual da educagdo brasileira, cresce a
importancia do coordenador pedagogico, que representa um
dos sujeitos que procura direcionar o trabalho pedagogico
na escola em que atua para que se concretize a qualidade
em todo o processo educacional. Podemos dizer que o co-
ordenador pedagogico ¢ um educador especializado em

manter a motivagdo do corpo docente e articular o compro-

162



misso coletivo em torno dos objetivos e finalidades do tra-

balho escolar. Para isto, deve, ao mesmo tempo, exercer li-

deranga e demonstrar competéncia, definindo claramente

que caminhos tomar, que papéis devem ser propostos a se

cumprir, buscando firmemente ser transformador, traba-

lhando em parceria, integrando a escola e a comunidade na

qual se insere. Superando, assim, a visdo negativista que ca-

racterizou as praticas de supervisio de antes. Falando sobre

esta visdo negativista, (Egito 2014, p.15 apud Vasconcelos

2002, p. 86) diz que:

Comecemos pela defini¢io negativa, qual
seja, por aquilo que a supervisido nio € (ou
ndo deveria ser): nido ¢ fiscal de professor,
nio é dedo-duro (que entrega os professo-
res para a dire¢do ou mantenedora), ndo ¢
pombo correio (que leva recado da direcdo
para os professores e dos professores para
a direcio), ndo é coringa/tarefeiro/quebra
galho/salva-vidas (ajudante de direcdo, au-
xiliar de secretaria, enfermeiro, assistente
social, ete.), ndo € tapa buraco (que fica
"toureando" os alunos em sala de aula no
caso de falta de professor), ndo ¢ burocrata
(que fica as voltas com relatorios e mais re-
latorios, graficos, estatisticas sem sentido,
mandando um monte de papéis para os
professores preencherem - escola de "pa-
pel"), ndo ¢ de gabinete (que estd longe da
pratica e dos desafios dos educadores), ndo
¢ dicario (que tem dicas e solugoes para to-
dos os problemas, uma espécie de fonte
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inesgotavel de técnicas, receitas), ndo € ge-
neralista (que entende quase nada de quase
tudo) (VASCONCELLOS, 2002, p. 86)

Acerca da visdo positiva da pratica de coordenacio,
Vasconcellos (2002) afirma que a supervisao pedagogica,
entendida como coordenacdo, ¢ a articuladora do Projeto
Politico Pedagdgico, organizando a participacdo, a reflexdo
em torno da pratica educativa da escola, propiciando que os
educandos aprendam e se desenvolvam plenamente. Nesse
sentido, o coordenador pedagogico precisa desenvolver
praticas de trabalho que vise justamente ser um sujeito
transformador, que auxilia o professor, que acolhe, mas que
também tem competéncia de chamar aten¢do quando a pra-
tica do professor ndo estiver como planejada pela coorde-
na¢do, para que assim seja alcangado o sucesso no ambiente
escolar.

Portanto, o coordenador pedagogico deve contribuir
também com a elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico
(PPP), afinal, o coordenador é aquele agente de transforma-
¢do no cotidiano escolar, responsavel pela construgio e re-
construcdo da acdo pedagogica, com vistas a construgdo e
articulagdo coletiva do Projeto Politico Pedagogico. Como
traz, Egito apud Freire apud Brandéo (1982) o coordenador
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pedagogico ¢ um educador e como tal deve estar atento ao
carater pedagogico das relacdes de aprendizagem na escola.
Ele também ¢ responsavel por orientar os docentes a apro-
fundar a visdo sobre suas praticas, resgatando a autonomia
docente sem se desconsiderar a importancia do trabalho co-
letivo, e tem o papel de mediar e esta presente no Conselho
de Classe. Assim sendo, deve agir como um parceiro do
professor, para que consiga transformar a pratica pedago-

gica,

O que ¢ o conselho de classe?

Segundo pesquisas o Conselho de classe surgiu no
Brasil em 1958, ¢ foi introduzido formalmente nas escolas
brasileiras por meio dos Regimentos Escolares a partir da
Lei Federal n® 5.692/71, embora esta Lei ndo contemple em
seus artigos matérias especificas do funcionamento desse
orgdo no trabalho escolar.

O conselho de classe ¢ uma reunido, na qual partici-
pam representante dos alunos, representantes dos pais, pro-
fessores, orientador educacional, coordenadores pedagogi-
cos, secretario escolar e dire¢do. O conselho deve ser presi-
dido pela diregdo da escola e mediado pelo coordenador pe-
dagogico. O conselho de classe ocorre de forma bimestral,
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trimestral ou semestral dependendo da instituicdo e tem
como objetivo entender e ajudar a melhorar o aproveita-
mento dos estudantes em relagdo a aprendizagem.

Dessa forma, o conselho de classe ¢ responsavel
pelo processo coletivo de acompanhamento ¢ avaliagao do
processo de ensino-aprendizagem, refletindo sobre as prati-
cas pedagogicas e sobre o desenvolvimento do aluno. Nesse
sentido, o conselho de classe segundo Dalben (p.31,2004
apud Guerra p.32, 2011):

E um érgio colegiado em que vérios pro-
fessores das diversas disciplinas, junta-
mente com os coordenadores pedagogicos,
Ol Mesmo 0s supervisores ou orientadores
cducacionais, retiinem-se para refletir ¢
avaliar o desempenho pedagdgico dos alu-
nos das diversas turimas, séries ou ciclos.
(Dalben p.31,2004 apud Guerra p.32,
2011)

Assim sendo, o conselho de classe tem como prin-
cipais caracteristicas participacdo direta de todos os mem-
bros pedagdgicos de uma escola, ¢ a contribui¢do dos mes-
mos para que ocorra um processo de inclusido e democrati-
zacao, tendo o educando como sujeito que possui Opiniao e

como o centro de todo trabalho pedagogico. Portanto, ¢
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também no conselho de classe que o educador tem a opor-
tunidade de discutir, refletir e autoavaliar as praticas peda-
gogicas e avaliativas do processo ensino e aprendizagem de
forma situada e integrada, tornando-o como espaco inter-
disciplinar de estudo e reflexdo sobre as praticas pedagogi-
cas da escola como um todo, € a partir do conselho de classe

que sdo tomadas decisoes para melhoria do ensino.

Metodologia

Podemos partir da definicdo de metodologia como
o caminho para a constru¢ao dos resultados, visando desen-
volver uma estrutura sistematica para a coleta e analise de
dados onde sera possivel responder as principais indaga-
¢coes da pesquisa. O delineamento metodologico foi de
abordagem qualitativa, investigou e explorou a tematica da
avaliacdo formativa como parte integrante do conselho de
classe. A pesquisa esta subsidiada por entrevista semiestru-
turada. O estudo contou com uma participante (coordena-
dora pedagogica) ¢ o critério de escolha foi materializado
através da relevancia de sua atuacdo com a tematica da pes-

quisa.
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Analise dos dados

A presente pesquisa foi realizada com uma coorde-
nadora pedagogica do ensino fundamental II de uma escola
publica da rede municipal de Barreiras-BA. Para garantir o
anonimato da CP resolvemos nomea-la de E, sendo assim
trata-se de uma profissional com formacdo em magistério,
pedagogia e especializagdo em estudos linguisticos, gestdo
escolar e atuou como docente por mais de 15 anos ¢ atua
como coordenadora entre 5 e 10 anos. No sentido de enten-
der a dinamica da avaliacao formativa no tocante ao conse-
lho de classe foram levantados alguns questionamentos so-
bre as dificuldades enfrentadas pela CP e como acontecia o
processo do Conselho de Classe, assim foi aplicado um
questionario com 10 questdes tendo em vista as questdes
discutidas no referencial teorico.

No depoimento da coordenadora sobre o inicio de
sua carreira, ela salientou que “Inicialmente foi desafiador
o trabalho era realizado em varias escolas, o coordenador
ndo permanecia apenas numa escola, ainda precisava lidar
com varios segmentos. No meu caso trabalhava com ensino

fundamental I, EJA e Ensino Médio, na cidade e no
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campo”. Ela relatou que a razio de ter aceitado ser coorde-
nadora pedagdgica quando comecou foi o fato de que a se-
cretaria de educagdo do municipio precisava desse profissi-
onal, e como ela ja fazia parte do quadro aceitou a proposta
visando uma oportunidade de transitar por uma modalidade
de trabalho ainda ndo vivenciada na pratica.

Nesse contexto fica pertinente discutir a terceira
questdo que traz o questionamento sobre as maiores dificul-
dades enfrentadas atualmente na sua atuagdo, a CP relata
que “o maior desafio de todos ¢ a resisténcia dos colegas
professores em aceitar orientacdes; muitos deles demons-
tram “saber tudo”. Em relag@o aos alunos a maior dificul-
dade € quebrar o descaso com os estudos, pois atualmente
o0 estudo parece estar sendo deixado de lado pelos estudan-
tes.

Quanto as questdes sobre a avaliagdo da aprendiza-
gem a CP demonstrou compreender a importincia do pro-
cesso para formagdo do educando e conceitua a avaliagdo
da aprendizagem como um meio de registro do conheci-
mento (parte) apreendido, considera ainda o processo como
falho e arbitrario, pois o resultado vai depender do estado
em que a avaliagdo ocorre. Em relacdo a sua participagdo
no conselho de classe a Coordenadora Pedagogica E disse
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que participa como mediadora e acompanha o processo em
todos os passos para realizagdo do mesmo. Quando inda-
gada sobre as suas prioridades no Conselho de Classe ela
diz que: “prioriza os registros dos professores sobre o de-
senvolvimento da turma e de cada aluno, os avancos, e di-
ficuldades para posteriores intervengoes™.

Nesse contexto de intervengdes outra questao abor-
dada foi em relacdo a participagdo dos alunos no conselho
de classe a CP afirma que em anos anteriores as turmas fa-
ziam avaliagdo de todos os segmentos da escola por meio
de uma ficha e acontecia a participag¢do dos representantes
das turmas no Conselho de Classe, porém ela diz que foram
surgindo muitas polémicas e optou-se pela ndo participagio
dos alunos, mas que esta procurando maneiras que viabilize
essa participacao dos educandos, até porque ¢ de conheci-
mento que o regimento do municipio exige essa participa-
¢do dos alunos.

Encerrando o questionario na pentltima questao
busca discutir se a CP considera o Conselho de Classe como
um processo que contribui para o processo de ensino e

aprendizagem ela responde que:
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“Nio... o Conselho de Classe parece funci-
onar mais como um instrumento de desa-
bafo do professor quanto as dificuldades
encontradas na educacdo de modo geral:
legislagio ndo cumprida, pais ausente, re-
cursos escassos, alunos desinteressados e
em alguns casos professores desmotivados
e indiferentes ao aperfeigoamento profissi-
onal.” (Fala da coordenadora pedagogica
E)

Nesse sentido, como ultima questdo procuramos sa-
ber se no Conselho de Classe acontece uma avaliacdo da
pratica pedagogica do professor, ela responde que “A pro-
posta ¢ feita, entregamos um formuldrio com algumas ques-
toes e solicitamos a participacdo oral sobre autoavaliacao,
no entanto a grande maioria ndo devolve o formuldrio e nem
expoe nada sobre sua metodologia de trabalho, em vez disso
fala sobre os alunos e suas dificuldades. Nesse contexto,
fica subentendido se a ndo devolu¢do dos formularios € por
falta de cobranca da CP, ou por falta de compromisso por
parte dos docentes.

Por fim, de acordo com as respostas dadas pela Co-
ordenadora Pedagogica E, a atuacdo do profissional no am-
biente escolar ainda ¢ algo muito desafiador e distante de
como deveria acontecer a atua¢do do mesmo. Em relagdo

ao Conselho de Classe fica evidente que esta muito longe
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de ser um processo de avaliagdo que favorece o processo de
ensino-aprendizagem, € que 0 mesmo ndo acontece nessa
institui¢ao da forma que exige do regimento do municipio.
Portanto, conclui-se que o Conselho de Classe ndo esta
sendo um processo democratico e inclusivo, parece estar
sendo muito mais um processo que reprova desmotiva os
alunos e apenas um espaco de desabafo e lamentacdes dos

professores.

Consideracoes Finais

Considera-se, que a educacdo ¢ o campo mais im-
portante para desenvolvimento de um pais. E por meio dela
que o sujeito produz conhecimentos que irdo ajudar a exer-
cer a cidadania, seu crescimento pessoal e a sua inser¢iao no
mundo produtivo. Sendo assim, cabe ressaltar a grande im-
portancia do coordenador pedagdgico no ambiente escolar
incentivando e ajudando a construir conhecimentos que irdo
contribuir para formacdo de sujeitos criticos e reflexivos
que visam e pensam na transformag¢do da sociedade e do
meio em que esta inserido.

A partir dos resultados dessa pesquisa foi possivel
perceber o quanto o processo do conselho de classe € um
processo que ndo inclui o educando, que desmotiva e que
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na maioria das vezes muitos nao tém nem conhecimento so-
bre o quanto sua participa¢do nesse processo € muito im-
portante para que além de ser avaliado ele pode avaliar para
que possa contribuir para formagdo de uma escola reflexiva
que revé suas atitudes e pensa em transformacdo. Além
disso, o Conselho de Classe teria que ser um espag¢o em que
organizado pela dire¢do da escola e mediado pela coorde-
nagdo pedagogica, pensasse na atuacio do professor, e que
0 mesmo pensasse também sobre sua atuacdo, se autoavali-
asse e permitisse ser avaliado para que suas praticas pudes-
sem ser revistas, visando a evolugdo e um processo de en-
sino-aprendizagem que contribui para o sucesso da institui-
¢do e dos profissionais que nela atuam.

Portanto, podemos dizer que o Conselho de Classe
esta muito distante em conciliar o que esta na teoria com a
pratica, tornando-se um espago que apenas desmotiva tanto
os educandos como também professores que utilizam esse
espago para reclamarem e trazer dificuldades diarias em
sala de aula com suas turmas. Assim, acreditamos que € ne-
cessario uma melhor organizacdo e articulacdo para que
esse espaco seja utilizado para avaliagdo e reflexio tanto da
gestdo escolar como de docentes e discentes. Lembramos
ainda que o coordenador pedagogico tem um papel muito
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importante nesse processo, mas que ¢ necessaria uma mo-
bilizag¢do de toda instituicdo para que ocorra uma avalia¢ao
que visa realmente a melhoria do processo de ensino-apren-

dizagem.
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Introducio

Este trabalho tem o proposito de explanar acerca das
politicas publicas educacionais destinadas aos alunos com
deficiéncia implantadas no ambito de uma escola localizada
no municipio de Barreiras-Ba no periodo de 2009 a 2010.
Nesse sentido, entende-se por politicas pablicas educacio-
nais, todas as agdes e programas executados com o intuito
de equalizar as condigoes de acesso e permanéncia a todo
cidadio e cidada nos espacos formais de ensino.

O aparato legal que regulamenta a Educacdo na
perspectiva de inclusdo ¢ vislumbrado nas leis e estatutos
atuais que de alguma forma abordam a questdo escolar. Es-
tdo presentes na Constituicdo Federal, nas leis estaduais e
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municipais, no Estatuto da Crianca e do Adolescente, na
LDB, Plano Nacional de Educacdo, dentre outras. Estas leis
corroboram politicas de incentivo para instaura¢ao da inclu-
sd0 nos sistemas escolares.

Dentre os objetivos destacam-se identificar quais
politicas publicas educacionais destinadas aos alunos com
deficiéncia foram implantadas na escola municipal Padre
Vieira, localizada no municipio de Barreiras-Ba, no periodo
de 2009 a 2010, bem como conhecer os marcos legais basi-
lares das politicas publicas educacionais destinadas aos alu-
nos com deficiéncia implementadas no ambito da Unidade
Escolar no periodo estabelecido e identificar como se deu a
concretizacdo de acdes e estratégias desenvolvidas para os
alunos com deficiéncia na Unidade Escolar.

As desigualdades economicas e sociais tendem a
apresentar reflexos no sistema educacional o que leva a ob-
servar que existe grande disparidade até mesmo num sis-
tema unico como o do municipio de Barreiras - Bahia. As
escolas municipais, junto as suas Secretarias de Educacio,
devem encabegar desafios que levem a repensar a pratica
desenvolvida no 16cus de aprendizagem de cunho inclusivo.

Existem, no ambito publico, muitas disparidades entre os
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sistemas publicos o que inviabiliza a conducdo de estraté-
gias elementares de cunho qualitativo. Cabe aos gestores
enveredar por caminhos para amenizar as disparidades
(Werebe, 1997). Os reflexos das desigualdades econdmicas
¢ sociais sdo visiveis no sistema educacional.
Politicas publicas sdo resultantes da
atividade politica, requerem vdrias
acoes estratégicas destinadas a imple-
mentar os objetivos desejados e por
isso envolvem mais de uma decisdo
politica. Uma das suas caracteristicas
principais € que politicas publicas
constituem-se de decisdes e agdes que
estio revestidas da autoridade sobe-
rana do poder puablico. (Rodrigues,
2011, p. 14).

Politicas Publicas Educacionais e marcos legais no Am-

bito da Educacio Especial

A Constituicdo Federal promulgada no ano de 1988,
tem destaque no seu artigo 206, no qual estabelece a neces-
sidade de descentralizar as politicas sociais a serem imple-
mentadas nos municipios e estados, passando os entes fede-
rados a terem importante papel na implementagao de poli-
ticas educacionais. Segundo Mendes (2017, p. 9) “especia-

listas afirmam que quanto maior a conexdo entre direitos
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sociais previstos na constitui¢do, e politicas publicas, maior

a chance de o pais ampliar seu capital humano e garantir

prosperidade equanime de seus cidadaos”.
Cabe as politicas piblicas ndo somente
criar instituigdes que permitam que o
processo aconteca em cada escola ou
unidade de ensino, como também regu-
lamentar as condig¢des de acesso e qua-
lidade da educagdo e apoiar a atividade
do professor, dando-lhe condig¢des de
trabalho, materiais apropriados ao cur-
riculo a ser desenvolvido, infraestru-
tura adequada ao ensino e mecanismos
de monitoramento e retroalimentacéo

da atividade pedagogica (Mendes,
2017, p. 354).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) n°
9.394/1996 traz em seu bojo alguns dispositivos estabeleci-
dos pela Carta Magna dentre eles destacam-se: o dever do
poder publico com relac@o a importancia de assegurar o di-
reito a educacao para todos; instituigdo da obrigatoriedade
do ensino fundamental na condi¢do de ser reconhecido en-
quanto direito social; valorizagdo dos profissionais da edu-
cacdo, devendo ser asseguradas condi¢des necessarias para

o desenvolvimento do seu oficio.
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Entende-se por politicas publicas educacionais, to-
das as acdes e programas executados na Rede Municipal de
Ensino com o intuito de equalizar as condi¢oes de acesso e
permanéncia a todo cidadio e cidada no sistema educacio-
nal de ensino enquanto regulagdo legal. No Brasil, a insti-
tucionalizacdo da Educacdo Especial ocorreu por volta da
década de 70. A partir deste periodo se iniciou um processo
de centralizagdo administrativa e coordenagdo politica por

parte do governo federal.

A Educagdo no Brasil ¢ abordada na
Constitui¢ao Federal como direito de
todos e dever do Estado e da familia, o
que significa que o poder pablico nido
pode se furtar a oferecer vagas dentro
de determinados requisitos e niveis de
escolaridade e tampouco familias po-
dem deixar de enviar seus filhos a es-
cola. O Estado deve garantir educagio
basica, AEE, programas suplementares
(material didatico, transporte, alimen-
tacdo e assisténcia a satde. Professor
concurso publico, piso (Mendes, 2017,
p. 361).

Diante do exposto acima que versa sobre 0s propo-
sitos da carta magna, pode-se constatar que o documento

traz elementos substanciais que elevam a garantia do acesso
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publico e gratuito a todas as pessoas, independentemente de
quais condi¢des lhe sdo impostas. Vale destacar que a Cons-
tituigdo Federal em seu artigo 208 da énfase a necessidade
do oferecimento do atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede re-
gular de ensino, o que enaltece o entendimento da legali-
dade dos sujeitos integrantes da modalidade da educacao,
historicamente excluidos dos espagos formais de ensino.

A ideia concebida constitucionalmente como um di-
reito fundamental € reafirmada na LDB - Lei de Diretrizes
e Bases que contribuiu fortemente na formulacdo de politi-
cas educacionais, bem como Estatuto da crianga e do ado-
lescente e demais documentos normativos que arregimen-
taram a consolidacdo de politicas publicas destinadas para
beneficiar a inser¢do das pessoas com deficiéncia nas uni-
dades educacionais. A lei n° 10.172/2001 que versa sobre o
PNE - Plano Nacional de Educacdo e traz como destaque os
desafios a serem percorridos nos dez anos subsequentes
(2001-2010) algumas estratégias na busca pela construgio
da escola inclusiva, dando destaque para a diversidade hu-
mana, enaltecendo cada sujeito e suas peculiaridades.

Ao nos reportarmos a modalidade da Educacao Es-
pecial todo o aparato legal da Constituicao Federal, Lei de
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Diretrizes ¢ Bases da Educagdo, Estatuto da crianca ¢ do
adolescente traz em seu bojo a necessidade de inserir na
pauta educacional a inser¢do das pessoas “portadoras de de-
ficiéncia” (termo utilizado na época).

O processo de incursdo dos alunos com deficiéncia
na rede regular de ensino nos dias atuais ainda carece de
muitas agdes e estratégias por parte das instancias publicas
educacionais. Ha uma necessidade imperiosa de estabelecer
toda uma organizag¢do no interior das escolas para provocar
mudanga significativa no que se refere aos aspectos estru-
turais, pedagogicos e atitudinais dos profissionais que inte-
gram a Rede Municipal de Ensino.

Na esfera municipal, a lei orginica do municipio,
promulgada em 04 de abril de 1990 ja sinalizava naquela
¢poca, no seu artigo 108, a inclusdo do atendimento educa-
cional especializado aos portadores de deficiéncia. Porém
ha de se considerar que muito ainda deveria ser feito em
razdo das fragilidades existentes nos espacos institucionais
educativos. Havia necessidade de preparacdo de profissio-
nais para atuagio, metodologias e espaco fisico adequado,
bem como materiais para efetivacdo das necessidades im-

postas enquanto direito. Tudo era muito novo para aquela
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nova demanda imposta. A Resolugdo CNE/CEB/ 2001 res-

salta a modalidade de Educag¢do Especial como:

Um processo educacional definido por
uma proposta pedagogica que assegure
recursos ¢ servicos educacionais espe-
ciais, organizados institucionalmente
para apoiar, complementar, suplemen-
tar e, em alguns casos, substituir os ser-
vigos educacionais comuns, de modo a
garantir a educagdo escolar e promover
o desenvolvimento das potencialidades
dos educandos que apresentam neces-
sidades educacionais especiais, em to-
das as etapas ¢ modalidades da educa-
¢do basica. (Brasil, 2001, Art 3%).

As institui¢oes de ensino tém o dever de realizar a
matricula de todos os alunos, sendo a escola responsavel
com relacdo ao oferecimento do atendimento aos alunos,
garantindo as estratégias necessarias para oferecimento da
qualidade educacional (Brasil, 2001)

A politica de financiamento FUNDEB (Fundo de
Manutenc¢do e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de
Valoriza¢ao dos Profissionais da Educacgédo) passou a vigo-
rar em janeiro de 2007 com o propoésito de substituir

FUNDEF (Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento do
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Ensino Fundamental e de Valorizagio do Magistério) que
vigorou de 1998 a 2006. O Decreto de n. 6.571/08 destaca
que os alunos que integram o publico alvo da Educagéo Es-
pecial poderdo ser contabilizados duplamente, se for com-
provado matricula em classe comum de ensino regular da
rede publica e matricula no atendimento educacional espe-
cializado - AEE, conforme registro no Censo escolar.

Nesse sentido, vale ressaltar que a normativa que re-
gula o calculo duplo, conforme decreto 6.571/2008, desti-
nado aos alunos da modalidade Educagdo Especial, entrou
em vigor a partir do ano de 2010. Essa normativa auxilia
diretamente as escolas com a ampliagdo das verbas recebi-
das através do Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE
que também integra politica publica descentralizadora de fi-
nanciamento para as unidades escolares proporcionando a
implementag¢do de agdes direcionadas a esse proposito.

Outro item importante quando se pensa na perspec-
tiva de inclusdo das pessoas com deficiéncia ¢ a questdo da
acessibilidade. Falar de acessibilidade nos leva a refletir so-
bre o seu conceito pontuado pelo Decreto 592/ 2004 que
diz:

Condigdo para utilizagdo, com segu-

ranga ¢ autonomia, total ou assistida,

185



dos espacos, mobilidrios e equipamen-
tos urbanos, das edificacdes, dos servi-
¢os de transporte e dos dispositivos,
sistemas ¢ meios de comunicagdo e in-
formagdo, por pessoa portadora de de-
ficiéncia ou com mobilidade reduzida
(Brasil, 2004, Art. 8).

Nesse sentido, o decreto n® 5.296/2004 disciplina:

Os estabelecimentos de ensino de qual-
quer nivel, etapa ou modalidade, pabli-
cos ou privados, proporcionario condi-
¢coes de acesso e utilizacio de todos os
seus ambientes ou compartimentos
para pessoas portadoras de deficiéncia
ou com mobilidade reduzida, inclusive
salas de aula, bibliotecas, auditérios,
ginasios e instalagdes desportivas, la-
boratorios, areas de lazer e sanitarios.
(Brasil, 2004, Art. 24).

No ano de 2007 foi implantado no pais o Plano de
Desenvolvimento da Educagido (PDE) que ressalta as ques-
toes de acessibilidade arquitetonica das escolas, bem como
a necessidade de implantagdo das salas de recursos multi-
funcionais e a formagao de docentes para o atendimento es-
pecializado. Nesse proposito para que haja a necessaria exe-
cucdo do PDE foi regulamentado o Decreto de n°
6.094/2007 que traz as vinte e oito metas do Compromisso
Todos pela Educagdo, ressaltando a importincia do regime
de colaboracdo entre os entes federados com o proposito de
melhorar a qualidade educacional.
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De acordo com o Plano de metas “Compromisso
Todos pela Educacdo” estabelece em sua meta [X: “garantir
0 acesso e permanéncia das pessoas com necessidades edu-
cacionais especiais nas classes comuns do ensino regular,
fortalecendo a inclusdo educacional nas escolas publicas™
(Brasil, 2007)

O Plano de metas para educac¢do foi considerado
uma importante politica publica, tendo enquanto articulador
o ente federal, que estabeleceu uma articulagdo com os de-
mais sistemas federais sendo Estados e municipios, propor-
cionando apoio técnico e financeiro, fortalecendo o regime
de colaboragio. As secretarias municipais de educacao atra-
ves de seus diagnosticos elaborados em cada municipio,
construiram o PAR (plano de acoes articuladas), que se con-
ceitua como um conjunto de a¢des baseadas no apoio téc-
nico e financeiro do MEC. Com relagao a Educacio inclu-
siva algumas agdes comegaram a ser instituidas através
dessa politica de colaboracido, a exemplo pode-se citar a im-
planta¢do das salas de recursos multifuncionais, programas
de formacao docente e acessibilidade.

A Politica Nacional de Educacao Especial na Pers-
pectiva da Educacdo Inclusiva no Brasil foi publicada em
2008, porem regulamentada nos anos posteriores. Nesse
sentido o documento apregoa os seguintes objetivos:

assegurar a inclusio escolar de alunos
com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilida-
des/superdotacdo, orientando os siste-
mas de ensino para garantir: acesso ao
ensino regular, com participagio,
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aprendizagem e continuidade nos ni-
veis mais elevados do ensino (Brasil,
2008).

As Salas de Recurso e o Atendimento Educacional Es-
pecializado

A Educagdo Especial ¢ uma modalidade de ensino
que perpassa todos os niveis da educagao — da escola basica
ao ensino superior. Assim ela devera ser organizada para
atender alunos com determinadas necessidades educacio-
nais especiais que estio sendo inseridos nas unidades de en-
sino. (Brasil, 2009).

No ano de 2007 foi langado oficialmente o pro-
grama de implantacdo das salas de recursos multifuncio-
nais, sendo considerados espagos para oferecer o AEE -
Atendimento Educacional Especializado para alunos pu-
blico alvo da Educacao especial, devendo os sistemas terem
a obrigatoriedade de oferecer nos espagos formais de ensino
e suas familias carater opcional de matricular ou nido o seu
filho. O aluno devera cursar no contra turno esse atendi-
mento como importante estratégia de eliminar barreiras de
aprendizagem.

O trabalho desenvolvido nas salas de recursos mul-

tifuncionais ¢ diferente do trabalho dos professores da sala
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comum, porém ha uma necessidade de haver uma interlo-
cucdo desses profissionais, visando a melhoria da aprendi-
zagem da crianga, respeitando as suas especificidades. Essa
articulacao auxilia na conducéo das atividades de maneira a
potencializar a sua aprendizagem.

Sdo considerados publico-alvo do Atendimento
Educacional Especializado os estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e com altas habili-
dades ou superdotacdo. Os alunos que possuem necessida-
des educativas especiais precisam de atendimento educaci-
onal especializado que potencialize as possibilidades de
construcdo do seu conhecimento. Porém, esse atendimento
ndo deve suprimir a sua inclusdo nos espagos de educagio
formal, que € a escola regular, para que assim o Atendi-
mento Educacional Especializado (AEE) possa comple-
mentar a formacdo do aluno. (Brasil, 2009).

Sabemos que, ainda hoje, o oferecimento do atendi-
mento educacional especializado se configura entre um dos
grandes desafios da sociedade moderna, que € inserir no es-
pago educativo as pessoas que possuem limitagoes das mais
variadas. Este atendimento devera oferecer servigos especi-
alizados que propiciem a ampliagdo da oferta do atendi-
mento educacional especializado aos alunos que possuem
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variadas deficiéncias como: mental, sensorial, intelectual
ou fisica, como também alunos com transtornos globais do
desenvolvimento como autismo, psicoses e alunos com al-
tas habilidades, ou seja, com superdotacdo. (Brasil, 2008).

O Atendimento Educacional Especializado devera
ocorrer no turno oposto, de preferéncia na mesma escola em
que o aluno esteja matriculado para potencializar o desen-
volvimento do mesmo. Assim, o professor especialista, res-
ponsavel pela sala de recurso multifuncional devera estabe-
lecer um didlogo com os professores das salas comuns de
maneira a desenvolver um trabalho integrado. (Resolugdo
N° 4, de 2 de Outubro de 2009).

Cabe aos sistemas de ensino, ao orga-
nizar a Educacdo Especial na perspec-
tiva da educacdo inclusiva, disponibili-
zar as fungdes de instrutor, tradutor/in-
térprete de Libras e guia intérprete,
bem como monitor ou cuidador aos
alunos com necessidade de apoio nas
atividades de higiene, alimentacio, lo-
como¢do, entre outras que exijam au-
xilio constante no cotidiano escolar.
(Brasil, 2008, pag.17).

O professor da Sala de Recursos Multifuncionais

possul uma funcao relevante na busca pela consolidagio da
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inclusdo no espago educativo, sendo necessaria a articula-
¢do junto aos professores das salas comuns que muitas ve-
zes ndo possuem a formagdo adequada, diferente do profes-
sor da sala de AEE que deve ter algum conhecimento espe-
cifico. Nesse sentido, “Para atuar na Educagdo Especial, o
professor deve ter como base da sua formacdo, inicial e con-
tinuada, conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia
e conhecimentos especificos da area” (Brasil, 2008 pag.
17).

A Resolugdo n® 02, de 11 de setembro de 2001, re-
comenda a necessidade de trabalho pedagogico especifico
com as pessoas com necessidades especiais ¢ considerando
que cada curso deve ter o seu projeto politico pedagdgico
pautado na Resolucdo do CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de

2002, deve-se levar em conta que:

1. a formagao devera garantir a consti-
tuigdo das competéncias objetivadas na
educacio basica;

II. o desenvolvimento das competén-
cias exige que a formagdo que contem-
ple diferentes dmbitos do conheci-
mento profissional do professor;

I1I. a selecdo dos conteudos das arcas

de ensino da educacio basica deve ori-

entar-se para ir além daquilo que os
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professores irdo ensinar nas diferentes
etapas da escolaridade;

IV. 0s contetdos a serem ensinados na
escolaridade basica devem ser tratados
de modo articulado com suas didaticas
especificas;

V. a avaliacdo deve ter como finali-
dade a orientacdo do trabalho dos for-
madores, a autonomia dos futuros pro-
fessores em relagfio ao seu processo de
aprendizagem e a qualificagdo dos pro-
fissionais com condi¢des de iniciar
carreira.

Pardgrafo tnico: A aprendizagem de-
vera ser orientada pelo principio meto-
dologico geral, que pode ser traduzido
pela agao-reflexdo-acdo e que aponta a
resolugdo de situagdes problema como
uma das estratégias privilegiadas.

A Escola Municipal Padre Vieira: acdes e estratégias

destinadas aos alunos com deficiéncia a partir de fontes

O Colégio Municipal Padre Vieira esta localizado

na Rua Bardo de Cotegipe, 1117, bairro Vila Regina na ci-

dade de Barreiras - Bahia e atende o Ensino Fundamental,

dados do censo apontam a existéncia de 825 alunos e conta

com 46 professores. O colégio foi inaugurado em 1948 pelo
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entdo professor e advogado José Seabra de Lemos. A escola
tem o nome para homenagear o padre portugués Luis Vieira
que foi um dos colaboradores na concretizacdo de varias
acoes na area da educag¢ao, bem como auxiliou na conclusao
da paroquia Sdo Jodo Batista no municipio de Barreiras-Ba-
hia.

O prédio do colégio foi inaugurado no ano de 2008
e apresenta uma estrutura dotada dos seguintes espagos: 27
salas de aula, sala de diretoria, 01 sala de professores, 01
sala de AEE, 01 cozinha, 01 biblioteca, 01 secretaria, 01
banheiro adaptado, 01 refeitorio, 01 despensa, 01 patio com
quadra coberta, 01 auditorio compativel com o que se pro-
pde as demandas da contemporaneidade, sendo dotado de
salas amplas e acessibilidade predial.

A escola tem papel fundamental na aprendizagem e
na promogéo da inclusdo, como o fornecimento de materi-
ais didaticos adaptados, a oferta de cursos aos educadores
com a finalidade de conhecer novas praticas de ensino e
adaptacdo do curriculo escolar. Nesse sentido, os professo-
res devem ser capazes de analisar os dominios de conheci-
mentos atuais dos alunos, as diferentes necessidades de-

mandadas nos seus processos de aprendizagem, bem como,
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claborar atividades, criar ou adaptar materiais além de pre-
ver formas de avaliar os alunos para que as informacdes sir-
vam para retroalimentar seu planejamento e aprimorar o
atendimento aos alunos (Prieto, 2006)

Foram aplicados trés questionarios sendo um dire-
cionado para o gestor escolar, um para professor da sala co-
mum e outro para professor da Sala de Recursos Multifun-
cionais que realiza o atendimento educacional especiali-
zado. Com relagdo aos resultados recebidos pela figura do
gestor escolar no periodo estudado foram conferidas as se-
guintes respostas: ao perguntar sobre como se deu o pro-
cesso de escolha de diretores foi respondido que ocorreram
elei¢cdes diretas, sendo a primeira ocorrida no municipio;
com relacdo a idade foi sinalizado que possuia mais de 46
anos no periodo; com relagdo ao tempo de servigo vale
abordar que foi sinalizado entre 16 ¢ 20 anos, sendo o vin-
culo pertencente ao quadro efetivo. Ao se questionar com
relagdo a existéncia de alguma formagao, foi respondido
que ndo possuia nenhuma formagdo especifica. Ao se tratar
dos principais desafios destacaram-se a aceita¢ao da familia
e falta de preparo do professor. Com relagdo ao suporte
dado pela secretaria municipal de educacdo foi sinalizado
que sim, havia acompanhamento dos setores responsaveis e
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sobre programas e a¢des desenvolvidos no periodo foi rela-
tado o programa escola acessivel, Sala de Recursos Multi-
funcionais e intérpretes para alunos surdos.

Ao realizar a pesquisa junto ao professor da sala co-
mum foi declarado que a idade seria entre 36 ¢ 45, gradu-
ado, com cursos na sua area especifica, porém com relagdo
a Educacao Especial ndo tinha nenhuma formagao na area,
sobre a experiéncia naquele periodo foi sinalizado 6 a 10
anos, sendo integrante do quadro efetivo do municipio. Ao
ser questionado com relagdo ao material de suporte, o pro-
fessor relata que ndo houve nenhum material de suporte no
trato com os alunos com deficiéncia. Com relagdo aos cur-
sos de formacdo oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educacao foi destacado que houve apenas 01 com carga ho-
raria reduzida. Ao ser questionado sobre as principais difi-
culdades no desenvolvimento das atividades em sala foi re-
latado que havia uma inseguranca pedagdgica muito grande
mesmo tendo uma clientela menor naquele periodo. Ao se
questionar sobre o suporte dado pela secretaria foi relatada
a Sala de Recursos Multifuncionais, porém havia demandas
inerentes aos espagos formais.

Com relagdo as respostas dadas pelo professor da
Sala de Recursos Multifuncionais destacam-se: sua idade
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seria 26 a 35 anos, escolaridade era graduado, com tempo
de experiéncia de 6 a 10 anos, sendo pertencente ao quadro
efetivo municipal. Ao ser questionado sobre as atividades
formativas e cursos, o professor do AEE afirmou que houve
algumas formagdes, porém no periodo estudado ndo pos-
suia formagdo especifica para atuagdo na sala. Com relagio
aos principais desafios foram sinalizados a falta de material
¢ a falta de formacdo para professores. Com relagdo ao su-
porte oferecido pela secretaria municipal de educagdo foi
destacado o intérprete de Libras e com relagdo aos progra-
mas e agOes para auxiliar na conducao das atividades dire-
cionadas ao publico da Educagédo Especial foi sinalizado o
programa escola acessivel.

Para trabalhar na perspectiva da educacao inclusiva,
cabe ao professor estar preparado para enfrentar desafios
diversos no transcorrer da sua carreira, pois as adversidades
irdo transcorrer naturalmente e o educador terd momentos
onde sera necessaria a reconstru¢ao da sua pratica. De modo
geral o professor devera ter um preparo para receber em sua
sala de aula alunos que ndo se enquadram no formato dito
“normal”. O conhecimento de mundo que o aluno traz con-

sigo € importante, pois toda a sua historia de vida devera ser
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compreendida pelo educador enquanto elemento essencial
para sua conduc¢do nos trabalhos com os alunos.

Para os professores manejarem suas classes uma das
competéncias necessarias ¢ considerar as diferencas indivi-
duais dos alunos e suas implicacdes pedagogicas como con-
di¢do indispensavel para a elaboragdo do planejamento e
para implantagdo de propostas de ensino e de avaliagdo da
aprendizagem, condizentes e responsivas as suas caracteris-
ticas. (Prieto, 2006)

De acordo com Prieto, Mantoan e Arantes (2006) a
expansdo do acesso de alunos com necessidades educacio-
nais especiais as classes comuns, constatavel principal-
mente desde a ultima década do Século XX, demanda va-
rios investimentos de diversas naturezas para tambeém asse-
gurar a sua permanéncia, compreendida como aprendiza-
gem e desenvolvimento. Ainda segundo o autor, a formagao
continuada do professor deve ser um compromisso dos sis-
temas de ensino comprometidos com a qualidade do ensino,
que, nessa perspectiva, devem assegurar que sejam aptos a
elaborar e a implantar novas propostas e praticas de ensino
para responder as caracteristicas de seus alunos com NEE.

Os conhecimentos sobre o ensino de alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEE) ndo podem ser
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de dominio apenas de especialistas e sim apropriado pelo
maior numero possivel de profissionais de educac¢ao, ideal-
mente por todos. (Prieto; Mantoan; Arantes, 2006).

Dentre os elementos a serem observados no pro-
cesso de planejamento e efetivagdo das politicas publicas
municipais podem ser destacados o processo de inclusdo de
alunos com deficiéncia que demanda toda uma organizagdo
quer seja na parte fisica ou com relagdo ao quadro de pes-
soal e aquisi¢do de materiais. A questdo da aprendizagem
se constitul no principal elemento dentre as demais nesse

sentido:

A aprendizagem ¢ relevante quando
contribui para realizagdo dos projetos
dos alunos, incluindo sua capacidade
de ser autonomo, podendo formular os
proprios juizos sobre o que se passa no
mundo e na sociedade em que esta in-
serido, desenvolver uma atividade pro-
fissional que lhe garanta satisfacdo e
independéncia econdmica e usufruir da
producdo cultural e cientifica nas dreas
de seu interesse. O Curriculo deve ser
pensado de forma a garantir a aprendi-
zagem (Mendes, 2017, pag. 354).
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Cabe a figura dos gestores publicos e aqui nos retor-
namos para aqueles que se encontram na ponta, dirimir fun-
coes e deliberagdes pertinentes. No ambito educacional, o
ente federado municipal a figura representativa ¢ o dirigente
municipal de educa¢do que por meio de suas equipes técni-
cas organizam e estruturam politicas piblicas que tenham o
intuito de contemplar todo Sistema de Ensino. Para Rodri-
gues gestores publicos sdo:

Os atores que tém papel preponderante
no processo decisorio das politicas de
governo e participam de todo o pro-
cesso de formulagdo, implementacio e
avaliacio dessas politicas. A imple-
mentagdo estd concentrada nas maos
dos gestores ¢ dos que fazem acompa-

nhamento, monitoramento ou controle
interno (Rodrigues, 2011, pag. 14).

O Estatuto do magistério publico municipal de Bar-
reiras implantado no municipio através da lei n® 767 de 10

de agosto de 2007 destaca:

As atividades de Professores e de Es-
pecialistas em Educacio em classes de
Educacao Infantil ou classes com alu-
nos portadores de necessidades especi-
ais, bem como em classes de Ensino
Supletivo so serdo permitidas, aqueles
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que fizerem o curso para adquirir habi-
lidades especificas para respectivas
atribuigdes, segundo o disposto na le-
gislagdio em vigor (Barreiras, 2007,
Art. 76).

Conforme sinalizado na lei de plano de cargos e sa-
larios do municipio de Barreiras, somente seria possivel que
as atividades fossem desenvolvidas por professores e espe-
cialistas em classes com alunos com deficiéncia por aqueles
que possuissem conhecimento para poder executar tais
acdes. E imperioso o oferecimento de politicas piblicas de
formagdo docente que contemplem o trabalho pedagogico a
ser desenvolvido com pessoas com deficiéncia. Nesse sen-
tido, as politicas de formagdo docente, um destaque da Lei
de Diretrizes ¢ Bases que se faz necessario citar € o seu ca-
rater central no processo de ensino. Diz-se que a formagao
do professor ira ressoar em melhorias educativas. Nesse
sentido:

Abandona-se o conceito obsoleto de
que a formacdo ¢ a atualizagdo cienti-
fica, diddtica e psicopedagogica do
professor para adotar um conceito de
formagdo que consiste em descobrir,
organizar, fundamentar, revisar e cons-

truir a teoria. Se necessario, deve-se
ajudar a remover o sentido pedagogico
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comum, recompor o equilibrio entre os
esquemas praticos predominantes e 0s
esquemas tedricos que os sustentam
(Imbernon, pag. 51).

Convém esclarecer que todos os esforgos que sur-
gem em torno da garantia do acesso e permanéncia com
qualidade educacional voltados para as pessoas com defici-
éncia, ainda apresentam dados bastante timidos, pois existe
uma lacuna muito grande no que se refere aos inimeros ca-
sos de pessoas com deficiéncia, piblico-alvo da Educagdo
Especial que ainda se encontram fora do espago formal de
ensino. Sabe-se que, muitas vezes, ¢ a propria familia que
inviabiliza a sua incursdo em razdo da superprotecao e re-
ceio da crianga ndo se adaptar ao espago educativo.

Os sistemas de ensino se veem de certa forma fragi-
lizados em razdo da imperiosa demanda dessa organizagao
nos espacos escolares. Sabe-se que para inserir essas crian-
¢as na escola deve-se pensar numa perspectiva ampla desde
a organizacao do espago fisico que deve encontrar-se adap-
tado até o profissional, sua metodologia, avaliagcdo e demais

necessidades que resultam do processo de inclusdo.
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A lei de n® 768, de 10 de agosto de 2007 trata da lei
de plano de carreira e remunera¢do do pessoal do magiste-
rio do municipio de Barreiras aponta:

Ao professor em efetiva regéncia de
classe da Educacdo Infantil e 1" a 4° sé-
rie do Ensino Fundamental, de alunos
portadores de necessidades especiais, €
devida, desde que possua habilitagao
especifica, decorrente de curso regu-
larmente reconhecido, a gratificagio
de 10% (dez por cento) do valor do
vencimento basico, enquanto perma-
necer no exercicio da atividade de
plena regéncia, com pelo menos (1)
aluno na classe, considerado portador

de necessidades especiais (Barreiras,
2007, Art. 47).

Um importante marco historico da Educagdo Espe-
cial no municipio foi a inauguracdo no ano de 1985 da ins-
tituigdo APAE (Associacdo de Pais e Amigos dos Excepci-
onais) em Barreiras BA. Instituicdo que prestou um servigo
inicial de acolhimento ao publico da Educagdo Especial. Ha
de se considerar que a institui¢do assegurava um Servigo
destinado ao publico de pessoas com deficiéncia, porém
numa perspectiva segregacionista. Na esfera do Sistema

Municipal de Ensino, destaca-se o dia 13 de abril de 1999
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enquanto data que celebra a inauguragdo de uma classe es-
pecial na Escola Municipal do Parque, com atendimentos
educacionais a alunos cegos, surdos e surdocegos.

Assim, tornam-se primordiais a formacao e a trans-
formacdo dos professores que deverdo estar abertos as mu-
dangas e dispostos a aceitar as diversidades e exigéncias im-
postas pela sociedade que cada vez mais se comunica atra-
vés de um universo cultural cada vez mais amplo e tecnolo-
gico. (Brito e Purificagdo, 2008). Como afirmam Shimazaki
e Pacheco (2012, p. 85):

Ao profissional da Educagdo nos dias
atuais, ndo se admite manter atitude de
conformagdo com os conhecimentos
que recebeu na graduacdo ou em al-
guns eventos de atualizago. E preciso
desenvolver uma postura de estudioso
vigilante que acompanha as constantes
transformacdes e perceber as interfe-
réncias e mudangas que provoca e
exige no processo de ensino e aprendi-
zagem.

Consideracoes finais

Todo arcabougo legal existente que regula a moda-
lidade de Educacdo Especial assevera a necessidade de in-

serir as pessoas com deficiéncia na pauta educacional. Vale
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ressaltar que por muito tempo a essas pessoas foi negado o
direito constitucional de terem acesso a educagdo formal.
Muitas necessidades ainda perduram, pensando que embora
o atendimento educacional especializado seja previsto ha
tanto tempo ¢ nos municipios apenas ser organizado nos
anos apos implantagdo das salas de recursos através da par-
ceria do governo federal e que se percebeu a ampliagao do

Servigo.

Muitas familias ainda apresentam resisténcia com
relacdo a matricula dos seus filhos nos espagos educativos,
pois ainda perdura uma concepg¢do segundo a qual muitos
acreditam que esses sujeitos ndao aprendem, ou seja compre-
endem o espaco de escolarizagdo enquanto local para o
aluno meramente “socializar”, nesse sentido o que precisa
ser defendido € o respeito a singularidade de cada aluno
dentro da sua perspectiva, sem estabelecer comparagdo com
os demais alunos, principalmente os ditos “normais”, dai a
necessidade de haver interlocucdo das salas de recursos e
salas comuns, que, por meio do didlogo constante, estudo e
aprofundamento podem-se alavancar bons resultados. Para
que as escolas sejam verdadeiramente inclusivas, ou seja,

abertas a diversidade, ha que se reverter o modo de pensar
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¢ de fazer educagdo nas salas de aula, de planejar e de ava-
liar 0 ensino e de formar e aperfeicoar os professores da sala
comum e do atendimento educacional especializado.

As Salas de Recursos Multifuncionais, através da
sua implementagdo pelo governo federal em parceria com
os demais entes federativos, tém o intuito de possibilitar aos
alunos a inser¢do no processo de escolarizagdo. Em tempo,
vale dizer, que os Sistemas Publicos de Ensino deverdo as-
sumir o seu papel colaborativo em desenvolver politicas de
formacgdo voltadas aos professores das salas de recursos e
também das classes regulares, visto que o trabalho desen-
volvido no Atendimento Educacional Especializado neces-
sita da sua interlocu¢do com o processo educacional das
classes comuns.

Ainda existem praticas educativas que permitem
constatar que a crianga esta no espago formal de ensino, po-
rém ndo tem a garantia da efetividade da aprendizagem e
isso requer uma reflexdo em torno dos sistemas e seu for-
mato educacional. As instituigdes educacionais t€ém a obri-
gatoriedade de receber toda e qualquer crianga no seu es-
pago educativo e na medida que isso ocorre devem ser ofe-
recidas ac¢des, programas e projetos instituidos e assegura-
dos através de politicas publicas de Estado que respeitem o
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carater continuo, onde possam dar um norte para o fazer pe-
dagogico do professor em sala de forma que possa abarcar
as demandas de cada sujeito, dentro da sua singularidade
que na maioria das vezes nio consegue alcancar o resultado
académico esperado naquele ano ao qual se encontra matri-
culado, contudo sera necessario estudo e acompanhamento
individualizado para que possa obter éxito nas atividades

desenvolvidas.
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INTELIGENCIA SOCIOEMOCIONAL:
APRENDENDO A MANEJAR AS EMOCOES NO
CONTEXTO EDUCACIONAL

Hedirlene de Araujo Sobreira Lopes
Rede Municipal de Ensino de Barreiras-BA

Maria Eliete dos Santos Pereira
Rede Municipal de Ensino de Barreiras-BA

Introduciao

Por meio de uma revisao bibliografica o presente es-
tudo busca entender e desvendar os principais conceitos re-
lacionados ao tema, apresenta a influéncia das emocdes
para o éxito dos relacionamentos interpessoais ¢ ressalta a
necessidade de desenvolver habilidades socioemocionais
nas instifuigdes escolares, promovendo agdes indispensa-
veis para o sucesso do processo de ensino e aprendizagem
¢ para manter um ambiente produtivo, agradavel e saudavel.

Quando se trata da inteligéncia socioemocional, a
principio pode-se reportar ao sentimentalismo ou a famige-
rada expressao “fulano (a) ¢ uma pessoa muito humana”,

que no jargdo popular usa-se para classificar uma pessoa
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como boa, permissiva e que aceita tudo, sempre dizendo
sim, que detém o controle das situa¢des sem se abalar, bus-
cando agradar a todos em torno de si. Sera? Essa ideia pode
resolver conflitos momentaneamente, mas pode existir por
tras uma fragilidade emocional na tomada de decisdo, de
ndo ter a devida coragem em agir com firmeza de acordo
com o que a situagdo exigir.

Os seres humanos precisam uns dos outros, da sua
compreensdo e acolhimento, principalmente diante de situ-
agoes de dificuldades, sejam quais forem os aspectos, como
doengas, desajustes financeiros, desemprego dentre outros.
No entanto, no ambiente profissional, ndo basta ser solida-
rio e compreensivo diante das dificuldades de aprendiza-
gem. O profissional precisa desempenhar suas atribuigdes
com habilidade, responsabilidade e competéncia acadé-
mica. Precisa estar consciente dos seus objetivos ¢ atribui-
¢oOes profissionais para ndo correr o risco de ser traido pelas
emocoes.

Diante disso, cabe-nos um questionamento: Como a
inteligéncia socioemocional pode influenciar os comporta-

mentos no ambiente escolar?
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Estudiosos como Charles Darwin, Daniel Goleman,
Augusto Cury, Marshall Rosenberg, dentre outros, discu-
tem situacdes relacionadas a problematica que envolve mi-
lhares de pessoas em escolas brasileiras.

A escuta ativa, os debates ¢ o debrugar sobre a te-
matica nos espagos formais de educagdo, especialmente nas
escolas, nos mais diversos segmentos, torna-se fundamen-
tal, visto que, na atualidade, estudos e reportagens apontam
um indice relevante de alunos e profissionais com distir-
bios psicologicos, devido ao fato de ndo saber como lidar
com suas emogoes diante das pressdes, cobrangas, acimulo
de compromissos e até mesmo de abusos cometidos por
Seus pares.

Entdo, urge a atitude dos responsaveis pelo seg-
mento educacional brasileiro, nos ambitos municipais, es-
taduais e federais, em promover agdes que visem o cuidado
com a satde emocional, tanto de alunos, quanto dos profis-
sionais, propondo acompanhamento por equipes multidis-
ciplinares da area, ao primeiro sinal detectado de anormali-
dade nos comportamentos ¢, a promogao de um ambiente

de convivio saudavel, acolhedor e empatico.
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Assim, propde-se neste artigo analisar por meio de
observagdes e revisao bibliografica como a inteligéncia so-
cioemocional interfere no comportamento no contexto edu-
cacional. Buscar-se-a, ainda, identificar o conceito de inte-
ligéncia socioemocional; reconhecer a influéncia das emo-
¢oes nos relacionamentos no contexto escolar e verificar a
importancia do manejo das habilidades socioemocionais no

ambiente educacional.

Inteligéncia socioemocional: desvendando conceitos

A sociedade contemporanea ¢ regida por leis e estas
leis sdo compostas por normas ¢ determinagdes, agradando
ou ndo, o individuo deve cumpri-las, caso contrario, de
posse do seu livre arbitrio, pode transgredi-las, porém, tera
que arcar com os resultados decorrentes do descumpri-
mento. A Constituicdo Federal do Brasil de 1988, no seu
artigo 5° chama a atencdo para a livre manifestagiao do pen-
samento, com base em uma sociedade democratica, mas,
impde limites fundamentais para a convivéncia social.

A mesma lei, no artigo 196, estabelece que a saude
¢ direito de todos e dever do Estado, garantido mediante
politicas sociais e economicas que visem a reducdo do risco
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de doengas e de outros agravos, bem como ao acesso igua-
litario as acoes e servigos para a sua prote¢do e recuperacao.
Diante disso, pode-se perguntar o que as leis e transgressoes
tém a ver com Inteligéncia socioemocional?

Para responder a esta ¢ outras indagagdes pertinen-
tes a tematica, far-se-4 uma breve explanagio sobre o que
as leis discorrem e o alerta de que as atitudes e comporta-
mentos, de alguma forma, sdo monitorados por leis, logo,
precisa-se buscar o equilibrio e o controle das emog¢des para
lidar com o outro, evitando assim, o ndo envolvimento em
conflitos e, ser obrigado a responder judicialmente, tendo
que provar sua sanidade ou insanidade diante de um juiz
nos tribunais.

Sabe-se que o ser humano ¢ regido por sentimentos,
como odio, medo, vergonha, alegria, tristeza, entre outros,
¢ esses sentimentos despertam emogoes, que por sua vez, se
o individuo ndo souber controla-las, podera interferir nega-
tivamente nas a¢oes do cotidiano e nas relagdes socioemo-
cionais. Charles Darwin apud Moura (2000) como pioneiro
em perceber a importincia do controle das emogdes, reforga
que quem vence qualquer batalha, ndo é o mais forte e sim
aquele que consegue se adaptar melhor as circunstincias,
para sua propria sobrevivéncia.
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I3

E indispensavel, nesse contexto, compreender os
termos e sua aplicabilidade. As questdes emocionais dizem
respeito as atitudes de um individuo e suas particularidades,
enquanto socioemocionais refere-se a um conjunto de habi-
lidades que envolvem a compreensdo ¢ manejo das emo-
¢oes socialmente, ou seja, as proprias em intera¢do com a
dos outros.

Pois bem, na BNCC (Base Nacional Comum Curri-
cular), percebe-se que dentre as 10 competéncias gerais
para o ensino, 7 delas permeiam a inteligéncia socioemoci-
onal e nas demais indiretamente o assunto esta subtendido
nos seus objetivos. Destaca-se aqui a competéncia empatia
como tema recorrente entre educadores e sua definigdo gira
em torno da ideia de colocar-se no lugar do outro, conectar-
se com o que ¢ externo. Ela possibilita o fortalecimento das
relacdes e do didlogo. A BNCC sustenta que empatia ¢ algo
que pode ser estimulado, aprendido e desenvolvido no am-
biente escolar.

Além de nortear o trabalho dos professores, as 10
competéncias gerais propostas pela BNCC, tém como obje-
tivo promover a equidade e a formagdo integral, o desen-
volvimento intelectual, social, fisico e emocional do cida-
dao brasileiro que ingressar no sistema de ensino. Ainda
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segundo a BNCC (2019) a educagido socioemocional ¢ um
processo de ensino e aprendizagem que visa a aquisi¢do de
conhecimentos que vao para além do aspecto cognitivo. Seu
principal objetivo ¢ possibilitar o desenvolvimento de habi-
lidades e competéncias que ajudam criangas e jovens a ge-
renciar seus proprios comportamentos e emog¢des, a cons-
truir relacionamentos respeitosos e saudaveis. Augusto
Cury (2019) entende a inteligéncia socioemocional como
um treinamento que busca mapear falhas para auxiliar na
reinvencdo do ser humano, num processo de educacio que
tira 0 sentimento de culpa, reelabora a ideia de imperfei¢ao

e convida a pessoa a trocas e ao convivio harmonioso.

O psicologo Goleman (2011) classifica a inteligén-

cia emocional em cinco pilares:

1. Autoconhecimento emocional; capacidade de re-

conhecer as proprias emogoes;

2. Automotivacdo: que ajuda a controlar as emo-

¢oes;

3. Autorregulagdo: ato de gerenciar as emogdes a

partir do conhecimento delas;
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4. Empatia: capacidade de reconhecer o sentimento

dos outros;

5. Habilidade nos relacionamentos.

Desse modo, o individuo ao colocar em pratica os
cinco pilares, estara utilizando a sua inteligéncia socioemo-
cional, uma vez que de acordo com Goleman (2011), a in-
teligéncia emocional € a capacidade de identificar e gerir
seus sentimentos e os dos outros, de forma a expressa-los
de maneira adequada e eficaz.

Sabemos que nenhum ser humano ¢é plenamente es-
tavel, mas flutuar demais ¢ um sintoma doentio que traz
prejuizos dificeis de serem revertidos. A emocgdo de muitos
profissionais da educa¢do muda de forma exagerada. Al-
guns momentos toleram demais, com muita paciéncia e em
outros ocorre a explosao.

Atitudes como essas sdo desencadeadas face ao es-
tresse diario e o descuido com a saiude psiquica. Professo-
res que nao buscam o controle emocional, por desconhece-
rem técnicas de gestdo da emocdo, despertam o que ha de
pior na mente dos alunos, levando-os também ao descon-
trole emocional.

Desse modo, algumas habilidades da inteligéncia

socioemocional como o senso de observacdo, a capacidade
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de se reinventar, de pensar, de perceber as necessidades dos
outros, de trabalhar perdas e frustragdes, entre outros, sdo
fundamentais para o sucesso emocional, social e profissio-
nal do ser humano.

Atualmente os seres humanos possuem seguro para
quase tudo, mas esquecem, ou ndo se preocupam, em pro-
teger as mentes das ameagas geradas no intimo de cada um,
devido aos estimulos externos que sdo internalizados, ou
ainda por viverem no mundo de fantasias, da felicidade con-
tinua, quando isso ndo acontece (pois a vida € de altos e
baixos), entdo o sujeito perde o equilibrio e adoece mental-
mente. E quando a doenga mental e os distirbios psicologi-
cos chegam, torna-se indispensavel a busca pela cura e, no
meio educacional a auséncia de apoio e politicas publicas
voltadas para o assunto, tende a agravar a situagdo, dei-
xando o sujeito completamente desestabilizado e sem rumo.

A Carta Magna Brasileira (Constituicdo de 1988)
nao inclui a inteligéncia emocional como parametro para a
vida em sociedade, porém dispde que a satide ¢ um direito
social, logo, acredita-se que a inteligéncia emocional per-
passa pelo intelecto, que se ndo for bem cuidado pode de-
senvolver eventos patologicos prejudiciais aos individuos,
em especial no espaco educacional, ambiente recheado de
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pluralidade, vivéncias distintas e sujeito a inimeros confli-
tos.

Outro documento que versa sobre o tema € a minuta
de parecer e projeto de resolugdo/2021 para elaboragido da
Matriz Nacional comum de competéncias para diretor es-
colar, onde cita que ha o Projeto de Lei1 3005/2019, apre-
sentado na Camara dos Deputados, propondo a inclusdo da
inteligéncia emocional na LDB 9394/96 (Lei de Diretrizes
e Bases da Educag@o) como componente obrigatorio no cur-
riculo da educagdo basica, por considerar o tema extrema-
mente relevante para o direcionamento das relagdes sociais
¢ para a saude emocional dos cidadaos.

Cury (2019) reforca que, atualmente, vivencia-se a
idade da pedra em relacdo a gestdo das emogdes. O que se
observa no contexto educacional sdo individuos extrema-
mente seguros com a utilizagdo dos recursos tecnologicos,
porém, demonstram inseguranca e fragilidade imensa em
administrar conflitos ou contrariedades que possam surgir
no seu dia a dia. Esbravejam, gritam, ameacam e em algu-
mas situagdes drasticas partem para a agressao fisica, de-
monstrando total imaturidade e despreparo em lidar com
algo que fugiu a sua expectativa e, a0 comportamento espe-
rado de pessoas civilizadas, habitantes de um planeta em
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pleno século XXI, mas que se assemelha ao periodo da
idade da pedra no século XIX “ao serem contrariados, frus-
trados ou confrontados, o gatilho dispara no cérebro, abre a
janela killer e a ancora fecha o circuito da memoria” (Cury,

2019).

Atualmente, segundo Cury (2019), na chamada era
digital e da inteligéncia artificial, se educadores nao estive-
rem dispostos a conhecer a complexidade do funciona-
mento da mente e suas interfaces, estario fadados ao fra-
casso como ser humano e, como educador que necessita
possuir condi¢des para ser exemplo de pessoa inspiradora e
que contribuira para o fortalecimento das suas emogodes, dos
alunos e at¢ mesmo dos colegas. Portanto, compreender o
processo nos relacionamentos, torna-se essencial, cientes
que o ser humano € tnico, porém sujeito as mesmas “do-
res”, buscando apoio e transmitindo empatia e solidariedade
ao proximo, demonstrando que possuem a necessidade da
presenca do outro, em prol da construgido de um espago co-
letivo saudavel e harmonico, como também de seres fortes
¢ sensiveis visando a interlocugdo de saberes ¢ de vida

plena.
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A influéncia das emocdes para o éxito nos relacionamen-
tos

As emogoes exercem uma influéncia extremamente
significativa nos relacionamentos, visto que, a forma como
as pessoas as identificam, as expressam ¢ as gerenciam,
afeta de forma direta as interagdes sociais nos diversos am-
bientes, sendo importante valorizar o desenvolvimento das
habilidades socioemocionais, assim, os envolvidos nas re-
lagdes interpessoais, precisam estar preparados para lidar
com os desafios emocionais que surgem no dia a dia.

Geralmente as pessoas estdo em constante interagao
umas com as outras e estas interagdes sdo compostas por
uma ampla gama de emog¢des como estresse, frustracio, an-
siedade, medo, raiva, alegria enfre outras. Para construir e
vivenciar relacionamentos positivos ¢ necessario promover
a capacidade de tratar tais emocoes de forma saudavel, ¢
preciso desenvolver a inteligéncia emocional.

De acordo com Goleman (2011), € imprescindivel o
desenvolvimento da capacidade de identificar nossos pro-
prios sentimentos ¢ os dos outros, de nos motivarmos ¢ de
gerenciar bem as emocgdes dentro de nos e em nossos rela-

cionamentos.
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Isto posto, € necessario aprimorar a capacidade de compre-
ender, conduzir e dispor das proprias emogdes de maneira
eficiente, entendendo e reagindo as agdes emocionais das
outras pessoas de forma adequada para o éxito das relacdes.
Com o engajamento das habilidades socioemocionais torna-
se possivel a constru¢do e a manutengao de relacionamentos
saudaveis, que proporcionam apoio mutuo, seguranga e per-
mitem o crescimento das pessoas envolvidas. Portanto, in-
vestir na formagdo de relagdes positivas € algo de extrema
importancia para o bem-estar daqueles que estdo inseridos
na rela¢do. Promovendo a resolucdo dos conflitos e a cola-
boragido de forma positiva e produtiva, como afirma Cury
(2008), sem a gestdo das emogdes, os vinculos mais profun-
dos se transformam em prisdes emocionais, € os relaciona-
mentos se tornam campos de batalha.

Uma das competéncias da inteligéncia socioemoci-
onal € a comunicac¢io eficaz, e ao tratar deste aspecto é ne-
cessario falar sobre a comunicagdo nao violenta, uma abor-
dagem desenvolvida pelo psicologo Marshall Rosemberg,
que propoe a transformacgao dos padrdes de comunicagio e
a promogdo de didlogos mais empaticos, eficazes e respei-
tosos. Ou seja, quando a comunicag¢do nao violenta ¢ colo-
cada em pratica pilares da inteligéncia socioemocional,
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como compreensdo mutua, resolugdo de conflitos e a empa-
tia sdo viabilizados. Para Rosemberg (2006), a ndo-violén-
cia ndo ¢ uma estratégia que se possa utilizar hoje e descar-
tar amanhd, nem ¢ algo que nos torne déceis ou facilmente
influenciaveis. Trata-se, isto sim, de inculcar atitudes posi-
tivas em lugar das atitudes negativas.

Os aspectos apresentados estdo baseados na ideia de
que 0 modo como as pessoas se expressam e ouvem aqueles
com 0s quais estdo interagindo impacta os relacionamentos
e promove conflito ou harmonia. Com base em Goleman
(2011) a capacidade de prestar atengdo ao que os outros sen-
tem ou precisam ¢ a esséncia da empatia, ¢ essa habilidade
socioemocional que € desenvolvida também através da pra-
tica da comunicagdo ndo violenta fortalece os relaciona-
mentos e traz beneficios para os mesmos.

Diante do exposto, pode-se afirmar que, em uma si-
tuacdo de conflito, independente do espago em que ele
aconte¢a, uma pessoa com inteligéncia socioemocional de-
senvolvida reconhece a frustraciao ou desconforto no outro,
tendo assim, empatia. Como afirma Goleman (2011), a em-
patia ¢ a habilidade mais importante para cultivar conexdes
profundas em qualquer relacionamento, seja amoroso, fa-
miliar ou profissional. O individuo que tem essa habilidade

222



desenvolvida consegue controlar a sua propria raiva ou ou-
tra emoc¢do negativa, acdo denominada como autogestdo. Se
comunica de forma ndo agressiva, procurando a melhor
forma de compreender e solucionar o problema em questao.

Tais pessoas possuem a habilidade de se expressa-
rem de forma respeitosa e conseguem ouvir de maneira
ativa, gerando a promogao de dialogos eficazes e produti-
vos, colocam em pratica agoes que além de facilitar a reso-
lugdo dos conflitos, fortalecem as relagdes entre os envol-
vidos e demonstram, de forma nitida, maturidade emocio-
nal. Conforme Cury (2013), quem néo ¢ lider de si mesmo,
dificilmente sera lider no trabalho, na familia ou em qual-
quer relacionamento interpessoal.

Como indica Goleman (2011), ¢ a capacidade de
compreender e gerir emogdes que nos torna verdadeira-
mente capazes de construir relacionamentos saudaveis. Por-
tanto, o desenvolvimento das habilidades citadas ¢ impor-
tante para a qualidade de vida individual e para a construgido

de um ambiente social cooperativo, equilibrado e saudavel.

A importincia do manejo das habilidades socioemocio-

nais no contexto escolar.
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Assim como em todos os ambientes em que se esta-
belecem relacionamentos interpessoais, ao tratar do con-
texto escolar ¢ nitida a influéncia da gestdo das habilidades
socioemocionais nos espagos educativos, a forma como tais
habilidades sdo geridas ¢ fundamental para promover o de-
senvolvimento eficaz das agdes essenciais para o éxito do
processo de ensino e aprendizagem e automaticamente para
manter um ambiente produtivo, agradavel e saudavel. Se-
gundo Goleman (2011), a capacidade dos envolvidos no
processo educacional, em especial professores, gestores e
coordenadores de reconhecer e regular suas proprias emo-
¢oes ndo somente melhora o resultado do trabalho desen-
volvido, como também produz um ambiente equilibrado e
produtivo.

A emogcao de todos os envolvidos tem um impacto
significativo no clima escolar, formulando as interagdes ¢
influenciando os niveis de aprendizado e engajamento da-
queles que compdem o ambiente em questdo. Diante do ex-
posto, ¢ imprescindivel compreender que a inteligéncia
emocional esta relacionada com as tomadas de decisdo de
cada individuo envolvido no processo. Quando esta com-

preensdo acontece, o relacionamento se fortalece, gera em-
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patia e acolhimento, assim, as pessoas se sentem conforta-
vels para participar dos processos desenvolvidos naquele
ambiente. Quanto melhor o gerenciamento das habilidades
emocionais, mais agucada sera a capacidade de distinguir
aqueles que tenham um desempenho positivo, ou negativo,
diante das situagdes, pois, quanto melhor for a condugédo do
proprio processo emocional, maior sera a capacidade de
olhar para o outro com zelo, carinho e respeito. A pessoa
que consegue fruir suas agdes da forma citada, favorece o
desenvolvimento de uma estrutura escolar solida, em que os
demais envolvidos sentem-se motivados a permanecer, com
qualidade, em determinado ambiente.

Empatia, inteligéncia emocional e acolhida, influen-
ciam no desenvolvimento positivo da equipe, fomentando
sempre a busca de um processo reflexivo em relagao ao ser,
ao estar, seja em sala de aula, ou qualquer outro espago, que
compde o ambiente escolar, refletindo, percebendo e valo-
rizando o que ha de positivo, para que este aspecto consiga
sobressair, havendo assim, o fortalecimento dos envolvi-
dos, que de forma equilibrada e pacifica consigam alinhar e

melhorar o que é fundamental. Estes aspectos podem ser
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ilustrados com o relato a seguir, onde um motorista foi con-
siderado um pacificador urbano, pois influenciou de forma

positiva aqueles com os quais interagiu.

Na avenida Madison, peguei um o&nibus
para voltar para o hotel. Ao entrar, fui sur-
preendido com a saudagio que veio do mo-
torista “Oi, como vai?" Esse homem negro
de meia idade e largo sorriso repetiu a
mesma saudagio a todos 0s outros passa-
geiros que foram entrando ao longo do per-
curso no denso trafego de centro da cidade.
Todos, como eu, se surpreendiam, mas,
porque estavam com o humor comprome-
tido pelas condigdes climaticas do dia,
poucos retribuiram o cumprimento. A me-
dida que o 6nibus se arrastava pelo tragado
quadriculado do centro da cidade, porém,
uma transformagdo mégica foi gradativa-
mente ocorrendo. Para nosso deleite, o mo-
torista encetou um animado comentario so-
bre o cendrio 4 nossa volta, O prazer dele
com a riqueza de possibilidades que a ci-
dade oferecia contagiou a todos. Ao desce-
rem do Onibus, as pessoas ja haviam se
despido da couraga de mau humor com que
tinham entrado, e, quando o motorista lhes
dirigiu o sonoro “At¢ logo, tenha um otimo
dia!™ Todas lhe deram uma resposta sorri-
dente. (Goleman, 2011, p. 32).

Desse modo, ¢ indispensavel cuidar das emocgoes,
pois em todos os relacionamentos, independente do espaco,

sempre havera conflitos, que em sua maioria, sdo gerados
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pelo descontrole das reagdes emocionais. Quando conse-
guimos reconhecer e regular as emocgoes a resolucdo destes
acontece de forma eficiente. Sendo assim, os conflitos que
sdo encontrados diariamente podem se tornar oportunidades
para o desenvolvimento das habilidades emocionais. Por-
tanto, € necessario que todos os envolvidos saibam da im-
portiancia de desenvolver tais habilidades, que geram a co-
municacdo ndo violenta, a observagdo e o reconhecimento
das emogdes daqueles com quem convivemos. As emogdes
dos individuos interferem no clima da escola. Quando estas
sao bem trabalhadas por cada componente, independente da
fungdo que exerce na comunidade escolar, neste caso, estdo
incluidos os alunos e seus familiares, 0 espago se torna mais
colaborativo, aconchegante, seguro e acolhedor, pois o sen-
timento de pertencimento ¢ desenvolvido. Quando ha o des-
merecimento das emogdes 0 ambiente escolar pode se tor-
nar tenso e hostil, influenciando de forma negativa o relaci-
onamento interpessoal e consequentemente a aprendiza-
gem.

O ambiente escolar ¢ extremamente dinamico ¢ os
profissionais sdo submetidos constantemente a circunstin-

cias desafiadoras, enfrentando alta demanda emocional,
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mental e fisica. Tais situagdes geram estresse € requer re-
sisténcia emocional e habilidades de enfrentamento. Gole-
man (2011) destaca que a forma como as pessoas gerenciam
estas situacgoes esta extremamente relacionada a sua inteli-
géncia emocional, envolvendo a capacidade de reconhecer
e regular as suas proprias emogoes.

Para a construgdo de uma escola engajada e produ-
tiva, ¢ imprescindivel durante a resolugio dos conflitos me-
diar as situagdes dificeis com empatia e assertividade, ga-
rantindo o equilibrio do ambiente escolar, colocando em
pratica uma visdo estratégica, e planejando as ag¢des consi-
derando as metas da instituigdo ¢ os desafios do contexto
escolar. Levando em consideracdo que o autoconhecimento
¢ uma competéncia indispensavel, pois quanto mais o indi-
viduo se compreende, melhores serdo os relacionamentos
interpessoais.

Quando os profissionais de educacdo conseguem
manter a tranquilidade, regulando de forma positiva suas
emocoes diante de diversas situacoes advindas do relacio-
namento escolar, eles tém a condi¢do de compreender as si-
tuagdes com mais nitidez e objetividade, tal controle serve

como exemplo para os educandos, que conseguem assim,
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visualizar nos adultos uma postura equilibrada ao se deparar
com desafios.

Goleman (2011) aborda a importancia da constru-
¢do das habilidades socioemocionais no ambiente escolar
para o desenvolvimento integral dos educandos. Portanto, a
relagdo entre as competéncias cognitivas, emocionais e so-
ciais da um suporte consistente para o aprendizado, insti-
gando a autoconsciéncia, a empatia e a colaboragdo. Além
disso, incentiva a autorregula¢do emocional e o foco, que
automaticamente incentivara o crescimento académico de
forma exitosa e também o bem-estar emocional e social dos
estudantes.

Neste sentido, faz-se necessario a realizacdo de
constantes agdes nas escolas, que visam o desenvolvimento
das habilidades citadas, como a promogao de programas es-
truturados de aprendizagem socioemocional. Esta proposi-

¢do ¢ evidenciada por Goleman:

A alfabetizagdo emocional aumenta a apti-
dao da escola para dar ensinamentos.
Mesmo num tempo de retorno ao basico e
cortes no orgamento, pode-se argumentar
que esses programas ajudam a deter a maré
de declinio educacional e dio suporte as
escolas no cumprimento de sua missio
principal e, portanto, o investimento vale a
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pena. Além dessas vantagens educacio-
nais, os cursos parecem ajudar as criangas
a melhor desempenhar seus papéis na vida,
tornando-se melhores amigos, alunos, fi-
lhos e filhas — e no futuro tém mais pro-
babilidade de serem melhores maridos e
esposas, trabalhadores e chefes, pais e ci-
dadaos. Embora nem todo garoto ou garota
venha a adquirir essas aptiddes com igual
éxito, na medida em que o fizerem estardo
melhor por isso. (GOLEMAN, 2011, p.
466)

Outra acdo essencial a ser colocada em pratica é a
capacitacdo dos professores e demais profissionais que
atuam na escola, com o infuito de prepara-los para a medi-
acdo de conflitos e formagdo de um ambiente inclusivo, co-
laborativo e que motive a aprendizagem. E o que assevera

Goleman:

Essa temeraria tarefa exige duas grandes
mudancas: que os professores vao além de
sua missdo tradicional e que as pessoas na
comunidade se envolvam mais com as es-
colas. Se ha ou ndo uma classe explicita-
mente dedicada a alfabetizacio emocional
importa muito menos do que como se en-
sinam essas ligoes. Talvez ndo haja outro
tema em que a qualificagio do professor
seja mais importante, uma vez que a ma-
neira como ele lida com a classe ¢, por si
mesma, um modelo, uma licdo de fato de
competéncia — ou incompeténcia — emo-
cional, Sempre que um professor responde

230



a um aluno, vinte ou trinta outros apren-
dem uma ligdo. (GOLEMAN, 2011, p. 457
¢ 458).

E fundamental também criar espagos para realiza-
¢do da escuta ativa, de preferéncia tais momentos precisam
ser conduzidos por um profissional capacitado, ou seja, um
psicologo ou orientador educacional, pois assim, os envol-
vidos terdo a oportunidade de externar suas emocgdes e me-
lhorar as relagdes interpessoais, diante deste ponto € impor-
tante frisar que algumas escolas ja contam com a presenca
€ a atuagao permanente de tais profissionais, porém, esta ¢
uma realidade que contempla poucas instituigdes escolares.
Com base em Goleman (2011), a inclusdo de psicologos nas
escolas contribui para a criacao de um ambiente educacio-
nal mais acolhedor, onde as rela¢des interpessoais sio for-
talecidas ¢ o aprendizado emocional ¢ incentivado.

As acoes apresentadas precisam de uma atencdo es-
pecial de todos que buscam desenvolver um ambiente esco-
lar saudavel e colaborativo, com relagdes interpessoais bem
desenvolvidas que colaboram com a preparagéo dos estu-
dantes para os desafios que surgem na vida pessoal, acadé-

mica e profissional, promovendo relacionamentos pautados
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em agoes positivas, com a pratica da comunicag¢do nio vio-

lente e com empatia.

Consideracoes finais

A inteligéncia socioemocional ¢ um tema que me-
rece aten¢ao no contexto educacional, pois exerce grande
influéncia no crescimento individual, social e académico
dos estudantes. Além de afetar de forma extremamente sig-
nificativa as relagdes entre todos que compdem o processo
educativo. No ambiente escolar os profissionais lidam cons-
tantemente com situagdes desafiadores, que necessitam de
desenvoltura emocional para um enfrentamento exitoso.
Quando os envolvidos conseguem responder a tais situa-
¢oes de forma positiva, controlando as emocgdes, torna-se
viavel a construgao de relacionamentos que promovem se-
guranga, crescimento e apoio mutuo.

O presente estudo apresenta a importancia da exe-
cucdo de agdes que desenvolvem as habilidades socioemo-
cionais nas institui¢des educativas, fomentando a autocons-
ciéncia, a empatia, a colaboracdo, a autorregulagdo emoci-
onal e o foco, que promovera o sucesso académico dos es-

tudantes, o seu bem-estar emocional e social, influenciando
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no desenvolvimento das rela¢des, contribuindo para que es-

tas sejam harmoniosas e saudaveis.
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COORDENACAO PEDAGOGICA E GESTAO
ESCOLAR: ARTICULACOES, TENSOES E
POSSIBILIDADES PARA A CONSOLIDACAO DE
PRATICAS DEMOCRATICAS NA ESCOLA

Juarez Pinheiro dos Santos
Rede Municipal de Ensino de Barreiras-
BA

Aldeci Oliveira Queiroz Moreira
Rede Municipal de Ensino de Barreiras-BA

Introducio

O presente artigo se propoe a analisar, de forma
aprofundada, a relacdo entre a coordenacdo pedagogica e a
gestdo escolar no contexto da educagdo basica brasileira,
examinando suas interfaces, as tensdes inerentes e as poten-
cialidades existentes para o aprimoramento do processo
educativo. O estudo se fundamenta em um solido marco
tedrico ancorado em importantes autores nacionais, como
Saviani (2008), Libianeo (2012), Lick (2009) e Franco
(2012), que fornecem subsidios para a discussdo sobre a
fungdo social da escola, os pilares da gestdo democratica ¢
o papel articulador e formativo da coordenagédo pedagogica.

Metodologicamente, a pesquisa se configura como uma
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andlise tedrico-bibliogréfica, conduzida sob uma lente cri-
tica e historico-dialética da educacdo. O argumento central
desenvolvido ¢ que a coordenagido pedagdgica se estabelece
como um espago estratégico de mediacio no ambiente es-
colar, articulando eficazmente professores, equipe gestora e
a comunidade.

A educagdo brasileira, desde a promulgagio da
Constituicao Federal de 1988 e, posteriormente, da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (Ler n°
9.394/1996), vem sendo intensamente demandada pelo de-
safio de consolidar uma escola ptiblica alinhada aos princi-
pios da gestdo democratica, da equidade social e da quali-
dade do ensino. O arcabougo legal e as exigéncias sociais
impoem uma reconfiguracio da organizagdo escolar, deslo-
cando o foco da mera administra¢do para a primazia da a¢@o
pedagogica e seu impacto no desenvolvimento integral do
estudante.

Neste cenario de exigéncias complexas, a figura da
coordenacido pedagogica emerge como um elemento de im-
portancia fundamental para o fortalecimento dos processos
de ensino e aprendizagem. O coordenador assume o papel

de eixo articulador, interligando e mediando as dimensoes
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administrativa, pedagogica ¢ formativa no interior da es-
cola. Essa posicdo estratégica € vital para traduzir os ma-
croprincipios da legislacdo em a¢oes efetivas no chao da es-
cola.

Historicamente, a fun¢do da coordenagdo pedago-
gica esteve associada a supervisdo escolar, uma heranca di-
reta de um modelo de organizacdao educacional marcado
pelo viés tecnicista e burocratico. Nessa visdo, o papel era
predominantemente voltado para o controle ¢ a fiscalizagdo
do cumprimento de normas e diretrizes curriculares emana-
das das instancias superiores, refletindo uma estrutura hie-
rarquizada do processo educativo.

Contudo, ao longo das ultimas décadas, impulsio-
nada pelo movimento de redemocratizag¢ao e por novas con-
cepgoes pedagdgicas, houve uma profunda ressignificagao
desse papel. A fungdo do coordenador foi transformada,
passando a ser entendida como essencialmente mediadora,
formativa e articuladora da pratica docente. Tal transforma-
¢do nio se deu de modo pacifico ou linear, mas foi perme-
ada por disputas conceituais e diferentes expectativas depo-
sitadas sobre a figura do coordenador, conforme aponta

Franco (2012) em seus estudos sobre a area.
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A gestdo escolar, por sua vez, também se encontra
em constante movimento de reconfiguracdo, especialmente
diante das demandas impostas pela democratizagdo da es-
cola publica. Sua tarefa atual transcende a administragdo de
recursos, focando na necessidade de promover a articulagdo
eficiente entre a comunidade escolar, os professores e as
politicas educacionais vigentes. A gestdo ¢ a responsavel
por criar 0 ambiente propicio para que a participagdo se efe-
tive.

Nesse sentido, a compreensdo aprofundada da rela-
¢do entre coordenagdo pedagogica e gestdo escolar torna-se
fundamental para o sucesso da empreitada educativa. Con-
forme postulam autores como Liick (2009) e Libédneo
(2012), delinear estratégias de colaboracdo eficazes ¢ cru-
cial para assegurar a unidade da agdo educativa da escola,
garantindo que o planejamento coletivo se reflita na pratica,
sem abrir mio da necessaria pluralidade de vozes que com-
pdem o espago escolar, pilar defendido por Saviani (2008)
ao discutir a funcao social da escola.

Assim, este artigo tem como objetivo central anali-
sar as interfaces, os desafios e as possibilidades que emer-
gem dessa relagdo, entendendo a coordenagdo pedagogica
como um espago de mediagdo estratégica na consolidagido
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da gestdo democratica e na constru¢do de praticas pedago-
gicas que sejam genuinamente coletivas. Para isso, o estudo
se desenvolve por meio de uma analise teorico-bibliogra-
fica detalhada, fundamentada nos referenciais tedricos de

autores como Saviani, Libaneo, Liick e Franco.

Coordenacio pedagdgica e gestio escolar em perspec-
tiva historica

O campo da gestido escolar no Brasil possui raizes
que remontam as primeiras tentativas de organizacao admi-
nistrativa da escola publica, ainda no século XIX, quando
predominava uma concepgio centralizadora do Estado e
uma visao da escola como espaco de transmissao de conte-
udos (SAVIANI, 2008). Nesse periodo, a fung¢do de coor-
denagdo ndo se constituia como instdncia propria, estando
diluida nas tarefas de inspegdo escolar.

Somente a partir do século XX, sobretudo durante o
movimento escolanovista, € que comegam a aparecer as pri-
meiras discussdes sobre a necessidade de uma fungdo me-
diadora entre a gestdo administrativa e o trabalho docente.
Libaneo (2012) recorda que a supervisido escolar, presente

nos regulamentos educacionais da década de 1930, tinha
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por objetivo assegurar o cumprimento das normas e diretri-
zes curriculares emanadas das instincias superiores, refle-
tindo uma visdo hierarquizada e burocratica do processo
educativo.

Com a Reforma Universitaria de 1968 ¢, posterior-
mente, com a LDB de 1971 (Lei n® 5.692/1971), a figura do
supervisor pedagogico consolidou-se como fun¢do voltada
ao controle e a fiscalizagdo do trabalho docente, evidenci-
ando a influéncia dos modelos empresariais de gestdo
(FRANCO, 2012). A fun¢do pedagogica era reduzida a re-
latorios, planilhas e registros, pouco contribuindo para a
formagdo docente e para a reflexdo critica sobre a pratica.

Foi apenas com a redemocratizacdo do pais, a partir
da década de 1980, que emergiu um novo paradigma, ali-
nhado a luta pela gestao democratica da escola publica. A
Constitui¢do Federal de 1988, ao estabelecer a gestao de-
mocratica como principio do ensino pablico (art. 206, in-
ciso VI), abriu caminho para a ressignifica¢do do papel do
coordenador pedagogico. A LDB de 1996, em seu art. 14,
reforgou esse principio, conferindo centralidade a participa-
¢do da comunidade escolar nos processos de decisdo

(BRASIL, 1996).
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Nesse contexto, a coordenagio pedagdgica passou a
ser compreendida como funcdo articuladora, de carater es-
sencialmente pedagogico e formativo, orientada para a re-
flexdo coletiva e a constru¢do do projeto politico-pedago-
gico da escola (GADOTTI, 2000; LUCK, 2009). Deixou de
ser mera instancia fiscalizadora para se transformar em es-

pago de dialogo, mediagdo e desenvolvimento profissional.

A coordenacio pedagégica como instincia de mediacio

Na contemporaneidade, o coordenador pedagogico
ocupa um lugar estratégico dentro da escola. Segundo Liick
(2009), sua funcdo ¢ assegurar a integracdo entre a pratica
docente e os objetivos estabelecidos no projeto politico-pe-
dagogico, favorecendo a unidade da agdo educativa. Essa
integracao exige que o coordenador assuma um papel de
mediador entre professores, gestores e comunidade, garan-
tindo que o planejamento pedagogico ndo se restrinja ao
cumprimento de contetdos, mas se oriente pela formagio
integral do estudante.

Franco (2012) acrescenta que a mediagdo exercida
pela coordenacdo pedagdgica ndo se limita a dimensio téc-

nica, mas envolve também dimensdes politicas e sociais.
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Ao articular diferentes interesses e perspectivas, o coorde-
nador pedagogico contribui para o fortalecimento da gestio
democratica e para a construgdo de um ambiente escolar in-
clusivo e participativo.

Outro aspecto fundamental diz respeito a formagao
continuada dos professores. Pimenta (2002) defende que o
coordenador pedagogico deve ser compreendido como for-
mador no espago escolar, promovendo reflexdes coletivas
sobre a pratica docente, incentivando o trabalho colabora-
tivo e criando oportunidades de desenvolvimento profissio-
nal continuo. Nesse sentido, a coordenagdo pedagogica
aproxima-se da fun¢do de lideranga pedagogica, orientada

para o aprimoramento da pratica educativa.

Gestdo escolar e coordenacio pedagogica: interfaces ne-
cessdrias

A gestdo escolar, entendida como o conjunto de
acdes que organizam e orientam o funcionamento da escola,
ndo pode prescindir da coordenagdo pedagogica. Libaneo
(2012) afirma que a gestdo democratica pressupde a parti-
cipacdo efetiva de todos os sujeitos da comunidade escolar,

¢ o coordenador pedagogico ¢ figura-chave nesse processo,
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pois atua na articulagdo entre o planejamento coletivo e a
pratica cotidiana.

Saviani (2008) alerta, entretanto, para os riscos de
uma gestdo escolar que se distancie do seu compromisso
social, subordinando-se a logicas mercadologicas e avalia-
tivas.

Nesse cendrio, a coordenagdo pedagogica pode ser
reduzida novamente a funcdo de controle de resultados, en-
fraquecendo sua dimensdo formativa. Para evitar esse retro-
cesso, € necessario reafirmar a centralidade da pedagogia
na gestao escolar, reconhecendo o coordenador como su-
jeito intelectual da pratica educativa (FRANCO, 2012).

A interface entre gestdo ¢ coordenacio torna-se vi-
sivel, sobretudo, na elaboracdo, execucdo e avaliagdo do
projeto politico-pedagogico (PPP). Como lembra Gadotti
(2000), o PPP ¢ a expressdo da identidade da escola e s0
pode ser construido de forma coletiva. O coordenador pe-
dagbgico, nesse processo, tem a responsabilidade de articu-
lar as diferentes vozes, promover espacos de debate e asse-
gurar a coeréncia entre os principios democraticos ¢ as pra-

ticas pedagogicas.
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Metodologia

A metodologia adotada neste estudo ¢ de natureza
tedrico-bibliografica, fundamentada em autores nacionais
que discutem a gestdo escolar e a coordenagao pedagogica.
Como destaca Severino (2016), a pesquisa bibliografica
permite compreender um objeto a partir das contribui¢des
ja elaboradas por outros pesquisadores, favorecendo a sis-
tematizagdo de conhecimentos e a elaboragdo de sinteses
criticas.

A selegdo dos autores priorizou obras classicas e
contemporaneas que tratam especificamente da relacao en-
tre coordenacao pedagogica e gestdo escolar no contexto
brasileiro. Foram privilegiados autores como Saviani
(2008), Libaneo (2012), Liick (2009), Franco (2012), Pi-
menta (2002) e Gadotti (2000), reconhecidos pela origina-

lidade e relevancia de suas contribuicoes.

O relato: desafios enfrentados pela coordenacio peda-

gogica

Um dos principais desafios € a sobreposi¢ao de fun-
¢oes. Liick (2009) destaca que, em muitas escolas, o coor-

denador pedagogico ¢ solicitado a desempenhar atividades
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administrativas que o afastam de sua funcdo formativa.
Essa sobrecarga resulta na fragmentacio do trabalho e na
dificuldade de manter uma atuacdo sistematica junto aos
professores.

Outro desafio refere-se a falta de clareza institucio-
nal sobre o papel do coordenador. Franco (2012) observa
que a indefini¢do de atribui¢des, muitas vezes presente nas
redes de ensino, leva a conflitos internos e a expectativas
divergentes entre professores, gestores e 0rgdos superiores.
Essa ambiguidade compromete a legitimidade da coordena-
¢do pedagogica e limita sua capacidade de lideranga.

A formacéo inicial e continuada do coordenador
também ¢é apontada como lacuna. Pimenta (2002) ressalta
que, embora o coordenador pedagogico deva ser compreen-
dido como formador de professores, ele proprio carece de
oportunidades de formagdo sistematica para o exercicio da
func¢do. Em consequéncia, tende a reproduzir praticas buro-
craticas, em vez de desenvolver estratégias formativas mais
criticas e reflexivas.

Por fim, hé o desafio das pressdes externas. Saviani
(2008) critica a crescente influéncia de politicas de avalia-
¢do em larga escala que, ao enfatizarem resultados quanti-
tativos, podem desviar a coordenagdo pedagogica de sua
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fungao central — a de garantir a qualidade social da educa-

¢do.

Possibilidades para a atuacio da coordenacio pedagé-
gica

Apesar dos desafios, a literatura aponta inimeras
possibilidades para o fortalecimento da coordenagao peda-
gogica como instancia articuladora e formativa.
Primeiramente, a coordenagao pedagogica pode consolidar-
se como espaco de formacdo docente continua. Libdneo
(2012) defende que o coordenador deve promover reunides
pedagogicas sistematicas, centradas na reflexdo sobre a pra-
tica € no planejamento coletivo. Esses momentos, quando
organizados de forma dialogica, possibilitam a construgdo
de uma cultura colaborativa que impacta diretamente na
aprendizagem dos estudantes.

Em segundo lugar, o coordenador pode atuar como
lideranca pedagogica, estimulando praticas inovadoras e in-
centivando a constru¢do de projetos interdisciplinares. Ga-
dotti (2000) ressalta que o coordenador, ao articular o tra-
balho pedagdgico, cria condigdes para que o projeto poli-
tico-pedagogico deixe de ser um documento formal e se
torne uma pratica cotidiana.
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Outra possibilidade consiste no fortalecimento da
gestdo democratica. A coordenacdo pedagogica, ao garantir
espagos de participacdo efetiva de professores e comuni-
dade, contribui para a democratizacdo das decisdes escola-
res. Essa participagdo fortalece o vinculo entre escola e so-
ciedade, reafirmando a escola pablica como espago de ci-
dadania (FRANCO, 2012).

Por fim, ha a possibilidade de ressignificacdo da
fungdo frente as novas demandas da contemporaneidade.
Com as transformagdes sociais e tecnologicas, o coordena-
dor pedagogico pode assumir papel central na mediagdo en-
tre inovagao e tradig@o, garantindo que as praticas pedago-
gicas dialoguem com a cultura digital sem perder de vista
os fundamentos humanistas da educacio (LIBANEO,
2012).

A coordenaciio pedagogica na construcio da gestio de-

mocratica

A gestdo democratica, prevista em lei e amplamente

defendida pelos estudiosos da educagdo, nio se realiza ape-
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nas por meio de dispositivos legais, mas sobretudo pela pra-
tica cotidiana na escola. Nesse processo, a coordenacio pe-
dagbgica desempenha papel de destaque.

Liick (2009) argumenta que a gestdo democratica
exige a participagdo efetiva de todos os sujeitos escolares ¢
que o coordenador, ao organizar espagos de dialogo, contri-
bui para a efetivagdo desse principio. Ao garantir que pro-
fessores tenham voz ativa no planejamento e na avaliagao,
o coordenador fortalece a autonomia docente e promove a
corresponsabilidade pelos resultados educativos.

Saviani (2008), por sua vez, alerta que a gestdo de-
mocratica so se consolidara se estiver vinculada a um pro-
jeto social de educagdo comprometido com a emancipagio
dos sujeitos. O coordenador pedagogico, nesse sentido, nao
pode restringir-se a administragdo de processos, mas deve
assumir postura critica, questionando praticas excludentes
e propondo alternativas que assegurem a igualdade de con-
dig¢des para o acesso e a permanéncia dos estudantes.

Assim, a coordenacdo pedagogica contribui nao
apenas para a gestdo da aprendizagem, mas também para a
constru¢do de uma escola socialmente referenciada, capaz
de responder as demandas da comunidade e de formar cida-
daos criticos e participativos.
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Consideracoes finais

A analise desenvolvida ao longo deste artigo permi-
tiu compreender que a coordenacdo pedagogica, em estreita
articulagdo com a gestdo escolar, constitui elemento central
na consolidagdo de uma escola publica democratica e de
qualidade social. Longe de se reduzir a uma fung¢do buro-
cratica, a coordenagdo pedagogica deve ser reconhecida
como espago formativo, de mediacdo e de lideranga peda-
gogica.

Os desatfios enfrentados — sobrecarga de fungoes,
indefinicao de papéis, lacunas formativas e pressoes exter-
nas — ndo anulam as possibilidades de atuacio transforma-
dora do coordenador pedagogico. Ao contrario, refor¢cam a
necessidade de politicas pablicas que garantam condigdes
de trabalho adequadas, formacdo continuada e reconheci-
mento institucional dessa funcio.

Conclui-se que a coordenacdo pedagdgica, quando
compreendida como instancia estratégica da gestdo escolar,
pode contribuir decisivamente para: fortalecer a formagao
docente continua; garantir a coeréncia entre projeto poli-
tico-pedagogico e praticas educativas; promover a partici-
pacdo democratica de professores e comunidade; responder
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criticamente as demandas sociais e culturais contempora-
neas.

Ao projetar o futuro da educacao brasileira, vislum-
bra-se que a coordenagdo pedagdgica continuara sendo de-
safiada a equilibrar tradi¢do e inovagdo, garantindo que a
escola se mantenha como espago de humanizagdo e eman-
cipagdo. Como afirmam Libaneo (2012) e Saviani (2008),
a educagdo s6 cumpre sua funcdo social quando orientada
pela busca da justi¢a, da equidade e da democracia. Cabe a
coordenagdo pedagogica, em dialogo constante com a ges-
tdo escolar, assumir a responsabilidade historica de tornar

esse projeto uma realidade.
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O PAPEL E ATRIBUICOES DO COORDENADOR
PEDAGOGICO: UM RELATO DE EXPERIENCIA

Julia Gabrielly Rosa Oliveira
Universidade do Estado da Bahia -
UNEB/Campus IX

Jheniffer Nicoly de Araijo Costa
Universidade do Estado da Bahia -
UNEB/Campus IX

Introducio

O presente relato tem como objetivo apresentar as
principais experiéneias vivenciadas no projeto de extensao
denominado “Desenvolvimento profissional de coordena-
dores pedagogicos do ensino fundamental da rede munici-
pal de ensino de Barreiras: processo necessario e continuo”,
desenvolvido no ambito da Universidade do Estado da Ba-
hia (UNEB), Departamento de Ciéncias Humanas - campus
IX. O projeto, iniciado em junho de 2025, com previsdo de
término em dezembro do mesmo ano, tem como proposito
viabilizar encontros formativos voltados ao desenvolvi-
mento profissional dos coordenadores pedagogicos do En-
sino Fundamental I ¢ II da rede municipal de ensino de Bar-

reiras-Bahia.
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Em cada encontro de formacao, buscou-se identifi-
car as principais demandas da coordenacdo pedagogica no
que se refere as suas atribui¢des na escola de atuacao, pro-
movendo a formag¢ao continuada dos coordenadores da rede
municipal. Como aponta Placco (2006), “é frequente que o
coordenador pedagogico se arrogue obrigagdes e tarefas de
tal monta que se torna impossivel cumpri-las. Sente-se exa-
usto e frustrado [...]” (2006, p. 53). De fato, foi perceptivel
que muitos coordenadores se encontram em um momento
em que € de extrema importancia (re)conhecerem seu papel
e suas atribui¢des dentro da escola, de modo a desempenha-
las de forma consciente, evitando sobrecarga e exaustao de-
correntes de demandas excessivas.

Com o intuito de conhecer o perfil dos coordenado-
res participantes, foi aplicado um questionario diagnostico.
Os resultados indicaram que 81% sdo formados em peda-
gogia, 90% atuam com carga horaria de 40 horas (nos tur-
nos matutino e vespertino), a maioria possui entre 2 a 5 anos
de experiéncia na area, e uma pequena parcela (10%) atua
ha 10 a 20 anos na coordenag¢io. Também buscou-se com-
preender os principais desafios enfrentados no exercicio da

fungdo e a percep¢do que os proprios coordenadores tém
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sobre o papel que desempenham (ou que deveriam desem-
penhar) no contexto escolar.

Diante disso, surgem alguns questionamentos: quais
sdo, de fato, as atribuicdes do coordenador pedagogico? De
que forma conhecer seu papel contribui para o aprimora-
mento da pratica e para a reducao do desgaste profissional?
Assim, esse relato apresenta um recorte bibliografico de au-
tores que discutem a tematica, articulado as observacdes re-
alizadas pelas monitoras do projeto durante os encontros

formativos.

O relato

Para fundamentar as agdes desenvolvidas no pro-
jeto, apoiamo-nos em autores que discutem a importancia
da coordenagdo pedagogica ¢ da formagdo continuada,
como Libdneo (2004) que destaca atribui¢des do trabalho
do coordenador pedagogico e Placco (2006), que enfatiza a
importancia de os coordenadores compreenderem plena-
mente suas fungdes, de modo a evitar sobrecargas ¢ fragili-
zagOes no exercicio do cargo. Assim, buscamos articular te-
oria e pratica, valorizando o dialogo e a escuta ativa como
elementos centrais do processo formativo.

255



Adotou-se uma metodologia participativa, onde ini-
cialmente foi aplicado um questionario diagnostico para
identificar o perfil profissional dos coordenadores, suas de-
mandas formativas e os principais desafios enfrentados no
cotidiano escolar. A partir das analises desses dados, os en-
contros foram organizados com base nas tematicas mais re-
correntes: atribui¢des do coordenador pedagogico, planeja-
mento pedagogico coletivo, estratégias para acompanha-
mento docente e agdes voltadas a aprendizagem dos estu-
dantes.

Na condig¢do de monitoras, desempenhamos um pa-
pel ativo na organizagdo e no desenvolvimento dos encon-
tros formativos, acolhendo os participantes e registrando as
discussoes realizadas. Durante as formagdes, percebemos
um ambiente rico de trocas, no qual os coordenadores pu-
deram compartilhar suas experiéncias, desafios ¢ estraté-
glas.

Segundo Libaneo (2004), o ambito pedagdgico e ad-
ministrativo do contexto escolar ¢ de responsabilidade da
dire¢d@o e coordenacgdo pedagogica. Sem uma diregédo e co-
ordenac¢do clara, as metas e objetivos tracados ndo sdo al-

cangados pela comunidade docente. Tratando especifica-
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mente do coordenador pedagogico, a acdo de coordenar sig-
nifica articular e guiar todos os envolvidos da equipe a um
mesmo objetivo e em busca do mesmo resultado e quem
realiza tal funcdo tem “a responsabilidade de integrar, reu-
nir esforgos, liderar, concatenar o trabalho de diversas pes-
soas” (2004, p. 213).

Dentro de suas atribuigdes, encontram-se o0 acompa-
nhamento e contato direto com os professores, visando a
melhoria do trabalho e a qualidade do ensino. E sobre isso

Libaneo afirma:

A coordenagdo pedagogica tem
como principal atribuicdo a assis-
téncia pedagogico-didatica aos pro-
fessores, para se chegar a uma sifu-
acdo ideal de qualidade de ensino
(considerando o ideal e o possivel),
auxiliando-os a conceber, construir
e administrar situacdes de aprendi-
zagem adequadas as necessidades
educacionais dos alunos. De acordo
com estudos recentes sobre forma-
cdo continuada de professores, o
papel do coordenador pedagogico é
de monitoracio sistematica da pra-
tica pedagogica dos professores, so-
bretudo mediante procedimentos de
reflexdo e investigagdo. (Libéneo,
2004, P. 216)
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No questionario aplicado no projeto, quando questi-
onados sobre os principais desafios da atua¢do como coor-
denador, alguns responderam que a resisténcia dos profes-
sores as orientacdes e novas metodologias ¢ um dos desa-
fios enfrentados. Observa-se que muitos professores mais
experientes apresentam certas resisténcias quando orienta-
dos pelos coordenadores a respeito da sua pratica pedago-
gica. Nesse ponto, ¢ possivel destacar a necessidade do
corpo docente em compreender que o coordenador ndo é
um inimigo que esta ali para atacar o seu trabalho e muito
menos ditar como ele deve ser realizado e sim para acom-
panha-los com o objetivo de juntos conquistarem o avango
dos alunos e da propria escola. Dessa forma, o trabalho do
coordenador e dos professores € algo que esta entrelagcado e
precisa ser articulado para o alcance de novos resultados.

Com relagdo aos desafios administrativos, burocra-
ticos, de formagdo continuada e de desenvolvimento profis-
sional, foram apontados o excesso de demandas, falta de re-
cursos materiais, a gestdo do tempo em acompanhar os do-
centes e participar de formagoes. Placco (2006) propde qua-
tro categorias de atividades dentro do trabalho do coorde-

nador pedagogico que auxiliam no planejamento diario de
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suas agoes, sdo elas: atividades de importancia, rotina, ur-
géncia e pausa. As de importincia sdo aquelas previstas no
PPP da escola, que visam metas a curto, médio e longo
prazo, consideradas prioridades para o atendimento da es-
cola. As atividades de rotina envolvem o cotidiano da es-
cola, que ndo devem desviar o olhar das necessidades dos
alunos e professores, mas que fazem parte do funciona-
mento da instituicéo.

As atividades de urgéncia sdo aquelas que envolvem
imprevistos € eventos, que ocasionam a quebra da rotina e
o redirecionamento das atividades de importancia. E por
fim, as atividades de pausas envolvem um olhar atento para
as suas necessidades pessoais e um momento de descanso e
férias. A falta dessas atividades, leva a “um processo de es-
tresse e ansiedade que, em vez de lhe permitir maior ade-
quacdo de seu trabalho, mais produz deturpagoes, ineficién-
cia e desvios de objetivos™ (Placco, 2006, p. 50).

Conhecer essas atividades ¢ importante para apren-
der a se planejar e ndo se sobrecarregar com as muitas de-
mandas. Segundo Placco (2006), o coordenador deve
aprender a transformar muitas urgéncias em rotina, nio atu-

ando sozinho para as suas resolugdes, mas promovendo

259



pessoas para também serem responsaveis pelos imprevis-
tos. Além disso, € preciso elaborar com exceléncia o PPP,
onde devem ser incluidas as atividades de importancia, para
que as acoes girem em torno delas, evitando adia-las ou in-
terrompé-las. Por fim, aceitar as pausas quando necessario
também faz parte ndo somente do trabalho de coordenacio,
mas do trabalho dos demais educadores da escola, possibi-
litando um momento de desacelerar e refletir para tragar no-
vas rotas e possibilidades. Como observado no projeto, os
coordenadores participantes possuem suas agendas sema-
nais que norteiam seu trabalho no dia a dia. Manter essa
organiza¢ao ¢ fundamental para o bom desenvolvimento
das suas praticas e um bom planejamento evita muitas dores
de cabeca desnecessarias.

Libaneo (2004) registra uma lista de atribui¢des ge-
rais da coordenago pedagogica que pode auxiliar o coor-
denador no seu trabalho, que foram organizadas no quadro

a seguir:
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Supervisionar a elaboragdo de diagndsticos e
projetos para a elaboragdo do projeto pedago-
gico-curricular da escola e outros planos e proje-

tos.

Organizar as turmas de alunos, designar profes-

sores para as turmas, elaborar o horario escolar,

planejar e coordenar o Conselho de Classe.
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Elaborar e executar programas ¢ atividades com
6 pais e comunidade, especialmente de cunho, ci-

entifico e cultural.

Acompanhar o processo de avaliagdo da apren-

” dizagem (procedimentos, resultados, formas de
superacao de problemas etc.).

Cuidar da avaliagao processual do corpo do-

cente.

Acompanhar e avaliar o desenvolvimento do
9 plano pedagogico curricular ¢ dos planos de en-

sino ¢ outras formas de avaliagdo institucional.

Como atribuigdes especificas, podem ser listadas:
. Supervisdo das atividades pedagogicas ¢

curriculares de rotina.

. Coordenagdo de reunides pedagogicas.
. Elaboracdo do horario escolar.
. Organizagdo de turmas de alunos e designa-

cdo de professores.

. Planejamento e coordenagdo do conselho de
classe.
. Organizagdo e conservacdo de material di-

datico e equipamentos.
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. Apoiar diretamente os alunos com dificul-
dade transitorias nas aprendizagens instrumentais
de leitura, escrita e calculo.

. Promover agdes que assegurem o estreita-
mento das relagdes entre escola e familia e ativida-
des de integracio da escola na comunidade.

. Acompanhar e avaliar o desenvolvimento do
projeto pedagogico curricular e dos planos de en-
sino, a atuagdo do corpo docente, os critérios ¢ as
formas de avaliagdao da aprendizagem dos alunos,

por meio de préticas colaborativas.

Apesar de serem atribui¢des do coordenador peda-

gdgico, o trabalho em equipe ¢ essencial para o bom funci-

onamento e cumprimento dessas atividades. Ninguém se

constitui sozinho na sua profissdo, muito menos em se tra-

tando do ambiente escolar, onde inumeras sdo as demandas

e necessidades especificas para serem atendidas. Diretores,

coordenadores, professores, secretarios, monitores, cuida-

dores e demais funcionarios, precisam trabalhar juntos para

obter melhores resultados. Por fim, uma linda reveréncia e

muitos aplausos para aqueles que se dispdem a coordenar
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outros, esquecendo muitas vezes de si mesmos. Sem vocés

a educacdo ndo seria a mesma!

Consideracoes finais

A experiéncia vivenciada evidenciou a relevéancia
da coordenacdo pedagdgica como na construgdo de uma
pratica educativa eficaz e transformadora. Acompanhar de
perto as ag¢des desenvolvidas nesse espaco possibilitou
compreender com maior profundidade as fungdes desempe-
nhadas por esse profissional, que envolvem desde o plane-
jamento e acompanhamento pedagogico até a mediagdo de
relagdes entre professores, alunos e gestdo escolar. Essa
proximidade também tornou mais visiveis os desafios en-
frentados diariamente no ambiente escolar e a importancia
de estratégias para superar barreiras.

Refletir sobre esse processo foi também uma opor-
tunidade de crescimento pessoal e profissional, pois eviden-
ciou a relevancia de uma postura empatica, critica e com-
prometida com a transformacdo educacional. Essa experi-

éncia reforgou a ideia de que a educacio ¢ construida de
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forma colaborativa e que o coordenador pedagogico exerce

um papel fundamental nesse caminho.
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O CONSELHO DE CLASSE SOB A OTICA DO
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Introducio

O presente estudo teve como objetivo geral analisar
as acoes engendradas pelo Coordenador Pedagdgico na or-
ganizagio e direcionamentos do Conselho de Classe em es-
colas publicas do ensino fundamental- anos iniciais do mu-
nicipio de Barreiras-BA. Trata-se de uma pesquisa de natu-
reza qualitativa, para a qual foram utilizados os instrumen-
tos entrevista e observacdo. Os dados foram coletados junto
aos seguintes profissionais: trés professoras, duas coorde-

nadoras e duas diretoras das escolas.
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A coordenacdo pedagogica ¢é responsavel pela for-
macdo e acompanhamento da equipe docente de uma escola
e, ao lado dos professores, deve planejar e colaborar com a
execucao de situacoes didaticas significativas para os estu-
dantes. Dessa forma, o papel do coordenador pedagogico
esta diretamente ligado ao processo de ensino-aprendiza-
gem, pois acompanha de perto o desenvolvimento dos alu-
nos tanto individualmente quanto em grupo em relagdo a
esse processo. Um coordenador pedagogico tem trés pilares
no campo educacional, formar opinides, articular relaciona-
mentos e transformar o ambiente, contribuindo assim para
que o ambiente escolar seja agradavel e acolhedor.

O conselho de classe é uma pratica fundamental
para o acompanhamento dos alunos, uma revisido de prati-
cas pedagogicas e a busca por estratégias de aprendizagens;
vale ressaltar que esse espago de discussdo ¢ de grande im-
portancia, pois ndo envolve somente os professores, mas
também toda equipe diretiva de uma escola. Nessa perspec-
tiva, ¢ abordado na pesquisa a tematica “o Conselho de
Classe sob a otica do Coordenador Pedagogico: conceito,

organizacao e intengoes’.
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Por essa logica cabe a seguinte indagagdo: como o
coordenador pedagdgico conceitua, organiza e define as in-
tengoes do Conselho de Classe? Nesse contexto, buscando
possiveis respostas a indagacdo, o estudo tem como obje-
tivo geral: analisar as agdes engendradas pelo Coordenador
Pedagdgico na organizagio e direcionamentos do Conselho
de Classe, com o delineamento do objetivo geral, t€m-se os
objetivos especificos: I) examinar as estratégias adotadas
pelo coordenador durante o conselho de classe; 1T) mapear
o processo organizacional do conselho de classe; III) con-
ceituar os encaminhamentos do conselho de classe.

A inspiragdo para escolha desse campo de pesquisa
se deu pelo interesse de atuag¢do na drea, considerando que
cursamos licenciatura em pedagogia. Outro motivo que
contribuiu para o estudo foi ter cursado a componente cur-
ricular coordenagdo pedagogica e ter participado como mo-
nitoras bolsistas do projeto extensdo: desenvolvimento pro-
fissional de coordenadores pedagogicos do Ensino Funda-
mental I da rede municipal de ensino de Barreiras: processo
necessario e continuo, coordenado pela nossa orientadora o
que fortaleceu o vinculo com o tema, nos dando a oportuni-

dade de fortalecer nossos conhecimentos.
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Diante disso, buscamos enfatizar a importancia do
coordenador pedagogico na conducio do conselho de classe
ressaltando que o papel desempenhado pelo Coordenador
Pedagogico CP ¢ pouco explorado em pesquisa. Portanto,
queremos contribuir com o estudo na area para que sejam
desenvolvidas outras investigagdes que destaquem a atua-
¢ao essencial do coordenador pedagogico como o mediador

da reflexdo do processo de ensino.

O relato

O conselho de classe foi introduzido formalmente
nas escolas brasileiras por meio dos Regimentos Escolares,
a partir da Lei Federal n® 5.692/71, embora esta Lei ndo
contemple, em seus artigos, matérias especificas do funcio-
namento desse orgdo no trabalho escolar. Trata-se de uma
reunido com representantes da comunidade escolar para
discutir questdes pedagogicas, avaliar o desempenho dos
alunos e promover a melhoria do processo de ensino-apren-
dizagem. Essa pratica ocorre de forma bimestral, trimestral
ou semestral, com o propoésito de compreender e auxiliar o
desenvolvimento dos estudantes. Segundo Cruz (2005), o
conselho pode ser dividido em etapas: autoavaliagdo dos
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profissionais da escola, andlise diagnostica das turmas, pro-
postas de acdo individual e coletiva e andlise dos casos re-
levantes. Entretanto, ha dificuldades na implementagao da
autoavaliacdo, pois muitos profissionais ainda resistem em
refletir sobre suas proprias praticas.

O conselho de classe ¢ um espago de acompanha-
mento e avaliagdo coletiva do processo de ensino-aprendi-
zagem, de reflexdo sobre as praticas pedagogicas e o desen-
volvimento discente. Segundo Dalben (2004, apud Guerra,
2011), constitui-se como 6rgao colegiado no qual professo-
res, coordenadores e supervisores se reunem para refletir e
avaliar o desempenho pedagogico dos alunos. Suas princi-
pais caracteristicas sdo a participac¢io direta dos membros
pedagogicos e a democratizagido das decisdes, tendo o edu-
cando como centro do trabalho escolar. Esse espaco permite
ao educador discutir e autoavaliar sua pratica, funcionando
como ambiente interdisciplinar de estudo e reflexdo sobre
as praticas da escola. Para tanto, ¢ essencial registrar as de-
cisoes e encaminhamentos nas atas, pois, conforme Guerra
(2011), esses registros fornecem material para intervencdes
e redimensionamento das praticas docentes e discentes, for-

talecendo o processo de ensino-aprendizagem.
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A organizacido do conselho de classe requer estraté-
gias planejadas pela equipe pedagogica, visando uma escola
reflexiva que priorize a aprendizagem. Guerra (2011) des-
taca o conselho como ponto central de interligacdo das ati-
vidades escolares, exigindo zelo desde sua preparagio. A
dire¢do, em conjunto com o coordenador pedagogico e a
equipe diretiva, deve convocar e organizar o processo. Vas-
concellos (2019) ressalta a importancia de um clima orga-
nizacional favoravel, no qual o coordenador pedagdgico
atua como mediador, apoiando e incentivando os professo-
res. A organizagdo envolve a elaboragido de fichas de acom-
panhamento dos alunos, esclarecimento sobre o preenchi-
mento adequado e planejamento de tempo para reflexio so-
bre cada turma.

De acordo com o Regimento Municipal de Barreiras
(2023), o conselho ¢ composto pelo diretor, vice-diretor,
coordenador pedagogico, professores e secretario, podendo
incluir representantes de turma. O diretor preside a reunido
e assegura o cumprimento das decisoes; o vice-diretor arti-
cula a¢des de melhoria; o coordenador pedagogico elabora
a pauta, apresenta sugestdes e compila a vida escolar dos
alunos; e o professor reflete sobre sua pratica e apresenta as
dificuldades das turmas.
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A postura do coordenador pedagdgico ¢ essencial
nesse processo. Almeida e Placco (2009) afirmam que o co-
ordenador ¢ mediador, capaz de desvelar significados das
propostas curriculares e orientar os professores em conso-
nancia com suas cren¢as e compromissos. A avaliagdo, se-
gundo Hoffmann (2006), é inseparavel da educagdo e deve
promover reflexdo sobre a agdo. O coordenador, portanto,
deve organizar, registrar ¢ analisar o desempenho dos alu-
nos, refletindo sobre estratégias pedagogicas e garantindo
espaco de dialogo. O conselho de classe deve avaliar nao
apenas os alunos, mas também a atuacdo docente e o funci-
onamento da escola como um todo.

Bruno e Christov (2013) consideram o coordenador
pedagogico um pesquisador e formador, cuja funcdo vai
além da burocracia e das hierarquias escolares, devendo
manter o compromisso de educar e formar professores.
Gouveia e Placco (2013) reforcam que o coordenador deve
garantir um espago real de interlocugao e confianga com os
docentes, promovendo um ambiente colaborativo e honesto
para discutir os desafios da sala de aula.

A pesquisa foi de natureza qualitativa, com aborda-

gem exploratoria e descritiva, buscando compreender as
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praticas pedagogicas ¢ as intengdes nas relagdes entre o co-
ordenador pedagogico e o conselho de classe. Conforme
Minayo (2007), a pesquisa qualitativa trabalha com o uni-
verso dos significados, crengas e valores humanos. O es-
tudo foi realizado em duas escolas publicas de Ensino Fun-
damental I, no municipio de Barreiras-BA, envolvendo co-
ordenadores, diretores e professores que participam do con-
selho de classe. Foram utilizadas entrevistas semiestrutura-
das e observagdes diretas das reunides, além de analise do-
cumental. Os dados foram transcritos, agrupados por cate-
gorias € analisados a luz da fundamentagio tedrica, permi-
tindo compreender a organizagdo, a mediagdo e as inten-
¢oes do coordenador pedagogico.

Os resultados evidenciaram a importancia da forma-
¢do continuada e o comprometimento das docentes partici-
pantes, que reconhecem o conselho de classe como espago
de reflexdo e andlise do desempenho dos alunos. As profes-
soras destacaram que o conselho € continuo e ndo restrito a
uma reunido formal, pois envolve registros diarios e autoa-
valia¢do docente. As coordenadoras enfatizaram o conselho
como espago democratico e formativo, de planejamento e

tomadas de decisoes coletivas. Entre os desafios relatados
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estdo a falta de participacdo das familias, a burocratiza¢io
e a auséncia de formagdo adequada dos participantes.

As diretoras das escolas refor¢aram a relevancia do
conselho como instancia reflexiva e pedagdgica, indo além
da simples atribui¢do de notas. Observou-se que, nas esco-
las pesquisadas, ha diferengas na condugdo das reunides: a
escola “A” seguiu um roteiro e pautas definidas, promo-
vendo ambiente colaborativo; ja a escola “B” demonstrou
falta de planejamento e priorizagdo de temas secundarios,
como resultados de avaliacdes externas. As observacdes
mostraram que a presenga e a mediagdo ativa do coordena-
dor pedagogico sdo determinantes para a qualidade do con-
selho de classe, permitindo reflexdes mais profundas e en-
caminhamentos efetivos.

De modo geral, constatou-se que o coordenador pe-
dagogico ¢ peca-chave para a organizagdo, mediagdo e con-
dugdo do conselho de classe, devendo estimular a participa-
¢do democratica, o dialogo e a reflexdo critica. A pesquisa
conclui que o conselho de classe, quando bem planejado e
articulado, transcende o carater avaliativo e se torna um es-
pago de formagdo, analise e transformagdo pedagogica, pro-
movendo uma educagdo mais inclusiva, reflexiva e de qua-
lidade.
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Consideracoes finais

O conselho de classe deve ser compreendido como
um espaco de reflexdo, andlise e tomada de decisdes para a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem na escola.
Entender esse processo diagndstico como parte integrante
da formagdo dos educandos ¢ de extrema importancia para
a concretizagdo de resultados na instituicdo escolar, que
visa uma educacdo reflexiva.

Os dados analisados revelaram que o Conselho de
Classe ¢ reconhecido pelos participantes como um espago
de didlogo, reflexdo e tomada de decisdes coletivas, com
foco na melhoria da aprendizagem dos estudantes. Profes-
sores, coordenadores e diretores de ambas escolas analisa-
das demonstram compreender o conselho ndao apenas como
uma reunido formal no calendario escolar, mas como parte
de um processo continuo de acompanhamento pedagogico,
em que o cotidiano da sala de aula, os registros avaliativos
e a escuta dos envolvidos se tornam elementos essenciais
para diagnosticos precisos e intervengdes efetivas,

Verificou-se também que o papel do coordenador
pedagogico no conselho vai muito além da simples media-
¢do. O CP tem a fun¢do de organizar a reunido pensando
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em cada pauta, cada momento de fala ¢ de escuta, garan-
tindo aos participantes da reunido seu direito de expressar
sua opinido e contribuicoes sobre os alunos de forma indi-
vidual, assim como de forma coletiva. Os desafios encon-
trados foram a auséncia de uma pauta coerente para discus-
soes na reunido, (1sso quando se trata de uma escola em es-
pecifica), professores desmotivados e a pouca participagdo
da familia na vida escolar dos seus filhos, ou seja, a falta de
acompanhamento pedagogico das familias, que ndo estao
sendo parceiras da escola nesse processo de ensino e apren-
dizagem.

Outro ponto que necessita de atengdo diz respeito a
percepedo de que a cultura do conselho de classe deve for-
talecer-se nas escolas, ndo como evento isolado no calenda-
rio escolar, mas sim como um processo continuo que visa a
avaliacdo de alunos, a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem, e contribui para que a escola reflita e reveja
suas metodologias e posturas. Assim, as intervencdes e en-
caminhamentos do conselho de classe devem ser bem arti-
culados e realizados, para que consigam justamente essa as-
censdo no processo de ensino-aprendizagem.

Consideramos que este estudo contribui de forma
relevante para o fortalecimento da compreensdao do papel
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do coordenador pedagogico no dmbito do conselho de
classe, além de destacar a relevincia do trabalho articulado
e organizado entre todos os profissionais da escola. O es-
tudo possibilita também novos caminhos para que outras in-
vestigacOes futuras possam aprofundar a tematica, ampli-
ando os olhares sobre a formagdo do coordenador e sua re-
levancia diante da reunido de conselho de classe.

Para concluir, esperamos que esta pesquisa possa
oferecer suporte para a construgdo de praticas mais reflexi-
vas, criticas e intencionais nas reunides de conselho de
classe, contribuindo assim para a promoc¢do de uma educa-
¢do mais justa, igualitaria, democratica e centrada no su-

cesso escolar de todos os estudantes
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Introducio

O presente artigo tem como objetivo analisar a atu-
acdo do gestor educacional na dimensao pedagogica, a par-
tir de entrevistas realizadas com cinco gestores, cinco coor-
denadores e cinco professores de diferentes instituigdes de
ensino, na cidade de Barreiras-Ba. A pesquisa busca identi-
ficar as praticas e percepgoes acerca do papel do gestor na
promocdo de um ambiente educativo que favoreca a apren-
dizagem. As perguntas tiveram como foco se os gestores
atuam na dimensao pedagogica e as dificuldades encontra-
das, e, para os professores, se percebem o gestor da escola
atuando no setor pedagogico. Os aportes teoricos foram: Li-
baneo (2015), Luck (2001, 2006, 2009, 2019), Paro (2016)
e Veiga (2018). Os achados evidenciaram que a atuagdo do
gestor educacional na dimensdo pedagogica ¢ multifacetada

e depende de fatores como estilo de lideranga, comunicagido
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com a equipe ¢ a valorizagdo do papel dos coordenadores ¢
professores. Além do qual a cultura da ndo participag¢do na
area pedagogica por parte dos gestores € nitida nas entre-
vistas. E necessario, na contemporaneidade, que a equipe
gestora de uma escola atue coletivamente na dimensdo pe-
dagbgica, para obtengdo de resultados positivos e significa-
tivos no processo de ensino e aprendizagem.

A gestdo educacional é um fator determinante para
a qualidade do ensino, cabendo ao gestor académico, atuar
nao apenas na dimensao administrativa, mas também na di-
mensdo pedagogica, sendo um articulador entre as diretri-
zes educacionais e a pratica docente (Luck, 2001). Este es-
tudo foca em compreender como os gestores, coordenado-
res e professores percebem essa atuacao.

A gestio publica na educacdo desempenha um papel
crucial na promoc¢do de um ambiente escolar, que favorece
o aprendizado e o desenvolvimento integral dos alunos. O
gestor publico, atuando na dimensdo pedagogica de uma es-
cola, assume a responsabilidade de liderar e implementar
politicas educacionais que refletem tanto as diretrizes go-
vernamentais quanto as necessidades especificas da comu-
nidade escolar. Este papel exige uma compreensido pro-
funda das praticas pedagogicas, além de habilidades para
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fomentar a colaboracéo entre professores, coordenadores,
alunos e a comunidade (Liick, 2001).

A autora e expoente na area de gestdo Liick (2001),
defende a gestdo compartilhada e a lideranca pedagogica
como eixo estruturante da gestdo escolar democratica. Ela
identifica cinco dimensdes interligadas: pedagogica, admi-
nistrativa, financeira, cultural e das relagdes interpessoais,
ressaltando também, que a pedagogica ¢ fundamental para
0 sucesso na aprendizagem, obviamente, foco e meta de
qualquer institui¢do.

Nesta analise, examinaremos como a atuacdo do
gestor publico se entrelaca com a dimensdo pedagogica,
destacando a importancia de sua lideranga na criac@o de es-
tratégias educativas eficazes. Discutiremos ainda como
suas decisdes podem impactar diretamente a qualidade do
ensino, no desenvolvimento profissional dos educadores ¢
no desempenho académico dos estudantes. Ao promover
um ambiente de aprendizagem inovador e inclusivo, o ges-
tor publico contribui significativamente para a constru¢io
de uma educacdo de qualidade, capaz de responder aos de-

safios contemporédneos e preparar os alunos para o futuro.
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A gestdo escolar ¢ um componente essencial para o
sucesso educacional, cabendo ao gestor publico desempe-
nhar um papel crucial na condugdo das atividades pedago-
gicas dentro de uma escola. Este artigo busca analisar a atu-
acdo do gestor publico na dimensdo pedagogica, destacando
suas responsabilidades, desafios e impactos no ambiente es-
colar.

Dessa forma, para compreendermos como vem
sendo realizada a atuagdo do gestor escolar na dimensdo pe-
dagbgica em escolas publicas, utilizaremos um enfoque
qualitativo e descritivo. Esse delineamento metodologico
foi escolhido por sua capacidade de aprofundar a compre-
ensdo de fendmenos sociais € educacionais complexos, pos-
sibilitando uma analise detalhada das percepgoes e praticas
dos gestores escolares. Segundo Denzin e Lincoln (2006),
a pesquisa qualitativa se preocupa com a compreensdo dos
significados e das experiéncias dos sujeitos em seus contex-
tos naturais, permitindo ao pesquisador interpretar os feno-
menos com base nas perspectivas dos proprios participan-
tes.

Neste sentido, o estudo foi desenvolvido sob uma
abordagem qualitativa, uma vez que busca explorar as ex-
periéncias e perspectivas dos gestores escolares em rela¢ao
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a sua atuacdo na dimensdo pedagogica. Conforme Bogdan
e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa valoriza o ambiente
natural como fonte direta de dados, focando mais nos pro-
cessos do que nos produtos, e enfatizando os significados
construidos pelos individuos.

Além disso, a pesquisa € de carater descritivo, pois
procura identificar e caracterizar as acoes realizadas pelos
gestores e os fatores que influenciam suas praticas. Gil
(2017) destaca que a pesquisa descritiva tem como objetivo
a descricdo das caracteristicas de determinada populagio ou
fenémeno, sendo especialmente 1til para compreender
comportamentos, atitudes e valores.

O principal instrumento de coleta de dados foi o
questionario semiestruturado, devido a flexibilidade pro-
porcionada pelas perguntas abertas, que permitem que 0s
participantes expressem livremente suas ideias e experién-
cias, enquanto as perguntas fechadas oferecem dados estru-
turados para andlise comparativa. Para Triviios (1987), o
uso do questiondrio ou entrevista semiestruturada € uma es-
tratégia valiosa na pesquisa qualitativa, pois possibilita ao
pesquisador adaptar-se ao contexto do entrevistado, ao
mesmo tempo em que mantém um certo controle tematico
da investigagao.
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Neste sentido, nossa intencdo ¢ fazer uma reflexdo
do papel do gestor publico na dimensdo pedagogica. Foram
entrevistados cinco gestores, cinco coordenadores e cinco
professores de diferentes escolas, da cidade de Barreiras-
BA, com o intuito de captar a diversidade de opinides e ex-
periéncias.

As entrevistas com os gestores foram guiadas pelas
seguintes perguntas: Vocé sempre atua na dimensdo peda-
gogica? Como? Dificuldades encontradas? Aos coordena-
dores questionamos: Os gestores de sua escola atuam na
gestdo pedagogica? Como? E quais as dificuldades encon-
tradas? Aos professores interrogamos: Como vocé percebe
o seu diretor agir e atuar na dimensio pedagdgica? Quais
sdo as dificuldades encontradas?

Os participantes da pesquisa foram gestores, coor-
denadores e professores concursados que atuam em escolas
publicas ha mais de dez anos. Esses sujeitos foram selecio-
nados intencionalmente, com base em sua experiéncia na
gestdo escolar e sua disponibilidade para participar do es-
tudo. Para garantir o anonimato e a ética na pesquisa, 0
gestores, coordenadores e professores ndo serdo identifica-

dos.
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A coleta de dados foi realizada em etapas, come-
¢ando pela apresentacdo do objetivo da pesquisa e a solici-
tacdo do consentimento dos participantes. Apos a anuéncia,
0s questionarios foram elaborados no formulario do Google
Forms e enviados via WhatsApp, garantindo que eles tives-
sem tempo e tranquilidade para responder de forma refle-
Xiva as perguntas.

Os dados coletados foram organizados ¢ analisados
utilizando a técnica de andlise de discurso. Esta abordagem
envolveu as seguintes etapas: leitura inicial das respostas
dos entrevistados para familiarizacdo das tematicas aborda-
das, seguido do agrupamento das informagoes, finalizando
com a andlise dos dados, relacionando as categorias emer-
gentes com o referencial tedrico e as questdes de pesquisa.

Como a amostra foi composta por apenas cinco ges-
tores, cinco coordenadores e cinco professores, os resulta-
dos ndo podem ser generalizados para todos os contextos de
escolas publicas. No entanto, a profundidade das respostas
obtidas oferece insights valiosos sobre as praticas e os de-
safios da gestdo pedagdgica, contribuindo para futuras in-

vestigacdes na area.
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Conceito de Gestao Escolar

A gestdo escolar pode ser compreendida como o
conjunto de agdes que visam organizar, planejar e articular
0s processos educativos dentro da escola, de modo a garan-
tir a qualidade do ensino e a formacdo integral dos estudan-
tes. Segundo Luck (2019), a gestdo escolar vai além da ad-
ministracdo burocratica, pois envolve lideranga pedago-
gica, capacidade de mobilizar pessoas e recursos, € compro-
misso com a aprendizagem de todos. Assim, o gestor esco-
lar atua como mediador entre os objetivos educacionais e as
praticas cotidianas da escola, buscando promover um ambi-
ente colaborativo e participativo.

De acordo com Libédneo (2015), a gestdo escolar
deve estar voltada para o desenvolvimento de um trabalho
coletivo e democratico, no qual todos os segmentos da co-
munidade escolar — professores, alunos, pais e funciona-
rios — participem das decisdes. Essa concep¢ao rompe com
o modelo tradicional e centralizador, propondo uma gestio
participativa que valoriza o dialogo e a construc@o conjunta

do projeto pedagogico. Nessa perspectiva, o gestor € visto
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como um articulador das praticas pedagogicas e administra-
tivas, comprometido com o fortalecimento da cultura esco-
lar e com a melhoria continua da aprendizagem.

Paro (2016) complementa que a gestdo democratica
da escola publica ¢ um direito e uma necessidade para a efe-
tivagdo da cidadania, uma vez que a participag¢do da comu-
nidade escolar possibilita a corresponsabilidade nas deci-
soes e 0 sentimento de pertencimento. Nesse mesmo sen-
tido, Veiga (2018) destaca a importancia do projeto poli-
tico-pedagdgico como instrumento orientador da gestdo,
por expressar as intengdes coletivas e os valores da institui-
¢do. Portanto, a gestao escolar fundamenta-se na participa-
¢do, no didlogo e na construgdo coletiva de saberes, sendo
essencial para o fortalecimento de uma educagdo de quali-
dade socialmente referenciada.

A atuacdo do gestor escolar abrange multiplas di-
mensdes interligadas que contribuem para o funcionamento
e o desenvolvimento da instituicdo educativa. Segundo
Luck (2009), a gestdo escolar envolve dimensdes adminis-
trativa, pedagogica, financeira e relacional, que, de forma
articulada, sustentam a qualidade do processo educacional.
A dimensdo administrativa refere-se a organizagao e ao pla-
nejamento dos recursos humanos e materiais; a dimensio
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pedagogica diz respeito a coordenacdo das praticas de en-
sino e aprendizagem; a dimensdo financeira relaciona-se a
gestdo dos recursos disponiveis para o alcance dos objetivos
educacionais; e a dimensao relacional envolve o fortaleci-
mento das relagdes interpessoais, da comunicacdo ¢ do
clima organizacional. Assim, o gestor atua como um articu-
lador capaz de equilibrar essas dimensoes, promovendo a
integragdo entre os diferentes setores da escola.

Nossa pesquisa tem como foco o estudo do papel do
gestor na dimensdo pedagogica, compreendida como o eixo
central do processo educativo e o espaco onde se materiali-
zam as intengdes formativas da escola. E nessa dimensio
que o gestor exerce seu papel de lideranca pedagogica, ori-
entando, acompanhando e avaliando o trabalho docente
com vistas a melhoria da aprendizagem dos alunos. De
acordo com Libaneo (2015), a gestdo pedagogica requer do
gestor competéncias para planejar coletivamente, promover
formacdo continuada e criar condigdes para o desenvolvi-
mento de praticas inovadoras. Assim, investigar o papel do
gestor nessa dimenséo ¢ essencial para compreender de que
modo sua atuacdo pode contribuir para a construgdo de uma
escola mais democritica, reflexiva e comprometida com a
qualidade social da educacao.
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O Papel do Gestor Piblico na Dimensio Pedagogica

O gestor escolar desempenha um papel central na
promocdo de uma educac¢do de qualidade e na concretizagao
dos objetivos pedagogicos das instituigdes de ensino. No
contexto das escolas publicas brasileiras, a dimenséo peda-
gogica da gestao emerge como um aspecto crucial, pois esta
diretamente ligada ao principal propoésito da escola: o
aprendizado significativo e a formagdo integral dos estu-
dantes. Entretanto, a complexidade das atribuicdes do ges-
tor, somada aos desafios estruturais, administrativos e soci-
ais enfrentados pelas escolas piblicas, frequentemente li-
mita a priorizacdo das acdes pedagodgicas em um cenario
marcado por demandas multifacetadas. E isso foi muito
bem sinalizado nas entrevistas feitas.

A gestdo escolar contemporidnea, demanda mais do
que habilidades administrativas; exige um profundo envol-
vimento com os processos pedagogicos e uma compreensao
ampla das dindmicas que atravessam a escola, desde o pla-
nejamento curricular até a interagdo com a comunidade es-
colar (Luck, 2006). Estes autores analisam a relagdo entre
gestdo escolar e curriculo, destacando a importancia da di-
mensdo pedagogica no trabalho do gestor educacional. Os
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autores apresentam uma abordagem qualitativa, utilizando
a pesquisa-acdo como metodologia, e, discutem como a
gestdo escolar pode potencializar a dimensdo pedagogica
por meio da implementac¢do do curriculo

Dentro desse panorama, a dimensdo pedagdgica ndao
apenas orienta a pratica docente, mas também se apresenta
como um espaco de lideranga estratégica, onde o gestor pre-
cisa articular a organizacdo administrativa com a qualifica-
¢do do ensino e a construgdo de um ambiente escolar demo-
cratico ¢ inclusivo (Luck, 2009).

Partindo dessas premissas, esta pesquisa tem como
objetivo investigar a atuagdo do gestor escolar na dimensdo
pedagdgica em escolas publicas, utilizando questionarios
aplicados com uma entrevista com cinco gestores, cinco co-
ordenadores e cinco professores. Assim, intencionamos
uma reflexdo do papel do gestor piblico na dimensédo peda-
gbgica, uma analise das entrevistas ¢ na sua finaliza¢do
apresentaremos as possibilidades e sugestdes de sua atua-
¢do na dimensdo pedagogica (Luck, 2013).

As questdes abordaram desde a concepgdo de gestao
escolar até os desafios enfrentados na implementagdo de
acoes pedagogicas, permitindo uma analise das praticas e
percepgdes que moldam a atuagdo desses profissionais. Ao
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iluminar as praticas e desafios da gestdo pedagogica, esta
investigacdo busca contribuir para a discussdo sobre como
gestores podem equilibrar as exigéncias administrativas e
pedagogicas, promovendo, a0 mesmo tempo, uma lideranca
efetiva e uma educacio de qualidade. Além disso, o estudo
pretende refor¢ar a importincia de politicas pablicas que
oferecam suporte ao trabalho dos gestores, especialmente
em contextos de vulnerabilidade social, garantindo o pleno

cumprimento do papel transformador da escola.

Analise dos dados

A partir das entrevistas realizadas com gestores, co-
ordenadores e professores, foi possivel identificar desafios
significativos na atuacgdo da gestdo escolar na dimensao pe-
dagogica. Os relatos apontam que a limitagdo de tempo, a
escassez de recursos e a resisténcia as mudangas configu-
ram barreiras recorrentes a implementagdo de acdes peda-
gogicas eficazes. Liick (2006; 2009) enfatiza que a dimen-
sdo pedagogica da gestdo escolar requer do gestor ndo ape-
nas habilidades administrativas, mas também capacidade de
liderar o processo de ensino-aprendizagem, promovendo
praticas educativas que garantam a formagao integral dos
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estudantes. Nesse sentido, a gestdo pedagogica se apresenta
como elemento central para o sucesso da escola, exigindo
atuacdo efetiva e planejamento estratégico.

Um dos principais desafios destacados pelos gesto-
res foi a limitacdo de tempo para acdes pedagogicas. De-
vido as demandas administrativas e burocraticas, muitas ati-
vidades voltadas diretamente ao acompanhamento da
aprendizagem, como observagdo de aulas, monitoramento
do desempenho académico e orientacdo de docentes, aca-
bam sendo prejudicadas. Como observa Libaneo (2015), a
gestdo pedagogica deve equilibrar o planejamento e a exe-
cucdo das atividades administrativas com o acompanha-
mento pedagodgico, de forma a ndo comprometer a quali-
dade do ensino. Além disso, a escassez de recursos finan-
ceiros, materiais e tecnologicos impacta diretamente a im-
plementagdo de praticas pedagdgicas inovadoras. A infra-
estrutura limitada e a falta de materiais adequados exigem
que o gestor busque alternativas que, muitas vezes, apenas
atendam aos requisitos minimos, sem possibilitar experi-
mentacdes pedagdgicas mais amplas (Paro, 2016; Veiga,
2018).

Outro desafio identificado ¢ a resisténcia a mudanca
por parte de docentes e da comunidade escolar. Alteragoes
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curriculares, novas metodologias ou propostas inovadoras
podem encontrar barreiras culturais e institucionais, exi-
gindo do gestor uma postura de lideranca transformadora,
que combine escuta, dialogo e estratégias graduais de im-
plementacdo (Liick, 2013). Nesse contexto, o gestor escolar
atua como mediador, articulando a dimensdo administrativa
a pedagogica, fomentando ambientes colaborativos, incen-
tivando a formacéo continuada e promovendo o envolvi-
mento ativo de coordenadores e professores.

A analise das entrevistas evidenciou, ainda, que a
atuagdo dos coordenadores pedagogicos esta diretamente
vinculada a lideranca exercida pelos gestores. Enquanto al-
guns coordenadores relatam participacdo ativa em ativida-
des pedagogicas, como acompanhamento de aulas e orien-
tacdo docente, outros percebem limitagoes decorrentes das
demandas administrativas ¢ da auséncia de suporte conti-
nuo da gestdo (Luck, 2006). Por sua vez, os professores
apresentaram percepg¢oes diversas: muitos reconhecem a
abertura e acessibilidade dos gestores, favorecendo praticas
pedagogicas inovadoras, enquanto outros apontam lacunas
na comunicag¢do e na clareza das diretrizes pedagogicas,
evidenciando a necessidade de uma atuag¢ao mais especifica
e direcionada ao pedagogico.
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Em sintese, os dados indicam que a atuacdo do ges-
tor escolar na dimensdo pedagogica é multifacetada e inter-
dependente de fatores como estilo de lideranga, comunica-
cdo efetiva e valorizacdo do papel dos coordenadores e pro-
fessores. O gestor que consegue equilibrar fungdes admi-
nistrativas e pedagogicas, promovendo feedback constante
e escuta ativa, contribui significativamente para a melhoria
do ensino e para a construgio de uma escola mais democra-

tica e inclusiva (Luck, 2006; Libaneo, 2015; Paro, 2016).

Consideracoes finais

A atuacio do gestor educacional na dimensao peda-
gogica ¢ crucial para o desenvolvimento de uma educacgdo
de qualidade. E necessério que os gestores reconhecam a
importancia da comunicacdo efetiva e do acompanhamento
das praticas pedagogicas, para que todos os atores da edu-
cacdo possam desempenhar seu papel com exceléncia. Su-
gere-se que futuras pesquisas adentrem experiéncias espe-
cificas de instituigdes que tenham promovido inovacgdes
significativas na gestdo pedagogica.

A gestdo escolar, especialmente na dimensao peda-
gogica, desempenha um papel essencial na construcio de
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uma educagao de qualidade. Como analisado ao longo deste
estudo, a atuagdo do gestor escolar ndo se limita apenas a
administracdo de aspectos burocraticos e operacionais da
instituicdo, mas envolve uma lideranca pedagdgica que ar-
ticula e organiza os processos de ensino e aprendizagem.
Através de agdes como o planejamento curricular, o acom-
panhamento das praticas docentes, a formagdo continuada
de professores e o fortalecimento da parceria com a comu-
nidade escolar, o gestor tem a responsabilidade de garantir
que a escola cumpra sua missdao fundamental: a promogao
de uma educacao inclusiva, transformadora e capaz de pro-
porcionar o desenvolvimento integral dos estudantes.
Contudo, o caminho para o sucesso dessa gestdo pe-
dagogica nao ¢ livre de desafios. A falta de tempo devido
as sobrecargas administrativas, a escassez de recursos ma-
teriais e financeiros, a resisténcia a mudanca por parte de
alguns membros da comunidade escolar e a dificuldade em
equilibrar as demandas pedagogicas com outras dimensoes
da gestdo escolar sdo obstaculos que exigem solugdes cria-
tivas e um compromisso continuo com a melhoria dos pro-

cessos educacionais,
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A partir dos dados obtidos nesta pesquisa, é possivel
perceber que, embora os gestores reconhecam a importan-
cia da dimensdo pedagogica e se empenhem em implemen-
tar acOes significativas nessa area, a realidade das escolas
publicas, muitas vezes, impoe limitagdes que dificultam a
realizagdo de um trabalho mais profundo e eficaz. A atua-
cdo pedagogica precisa ser mais valorizada e integrada ao
cotidiano escolar, com mais tempo e recursos dedicados a
ela. Além disso, a superacdo da resisténcia a mudanga, tanto
por parte dos educadores quanto da comunidade, requer es-
tratégias de formacdo e engajamento que promovam uma
compreensdo compartilhada sobre a importancia da inova-
¢do pedagdgica para o futuro da educacio.

Portanto, para que a gestdo pedagogica seja mais
eficaz, ¢ imprescindivel que politicas publicas de apoio a
gestdo escolar sejam fortalecidas, garantindo ndo apenas a
capacitagdo continua dos gestores, mas também recursos
adequados para a implementa¢do de um ensino de quali-
dade. O gestor escolar, com sua capacidade de lideranca e
articulagdo, tem um papel decisivo na construcdo de um
ambiente educacional que favorega a aprendizagem e a for-

magdo dos estudantes, mas precisa de apoio institucional e
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de uma abordagem mais integrada entre as diversas dimen-
soes da gestdo escolar.

Em ultima analise, a gestdo escolar eficaz, quando
centrada na dimensdo pedagdgica, ¢ uma peca-chave na
busca pela qualidade educacional. Ela é fundamental ndo
apenas para a formagdo académica dos alunos, mas tambeém
para o desenvolvimento de cidaddos criticos, preparados
para intervir de forma construtiva na sociedade. Por isso, a
continuidade da pesquisa sobre os desafios e as praticas na
gestdo pedagogica ¢ vital para fomentar melhores praticas
e politicas que, efetivamente, transformem a educacgéo pu-

blica no Brasil.
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TRABALHO COLABORATIVO: A IMPORTANCIA
DA COORDENACAO PEDAGOGICA PARA A
PROMOCAQO DA EDUCACAO ESPECIAL
INCLUSIVA

Eliene Pereira Fernandes
Rede Municipal de Ensino de Barreiras-BA

Janete Oliveira Lopes Nascimento
Rede Municipal de Ensino de Barreiras-BA

Liliana Rocha de Oliveira
Rede Municipal de Ensino de Barreiras-BA

Introducio

O presente texto tem por objetivo apresentar traba-
lho realizado pelo CEFAEE que evidencia a construgao da
proposta de diretrizes para o trabalho colaborativo dentro
da escola, com a clarificacdo das responsabilidades distri-
buidas para cada componente da estrutura de trabalho que
compde a escola. Esta experiéncia teve como ponto central
a formacdo, apresentacido e construgéo coletiva da pro-
posta para o trabalho colaborativo na rede municipal rea-

lizado no dia 29 de setembro de 2025, no encontro forma-
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tivo voltado aos coordenadores pedagogicos da Rede Mu-
nicipal de Ensino. A elaborac¢do da proposta esta alinhada
ao pensamento de Sassaki (2003), Capellini (2004), Lar-
son ¢ Lafasto (1989), e embasada principalmente pela Po-
litica Nacional da Educagdo Especial na Perspectiva da
Educagio Inclusiva (PNEEPEI, 2008), estudiosos e docu-
mentos, que trazem orientagdes metodologicas que coadu-
nam com o nosso fazer pedagogico.

O ensino colaborativo deve ser pautado na aborda-
gem social da deficiéncia, ou seja, pressupde que a escola
deve ser acessivel para atender as necessidades especificas
de todos os estudantes, € ndo o contrario. Esse modelo de
trabalho preconiza a qualificacdo da inclusdo em todos os
espacos escolares, principalmente na sala comum, ambi-
ente no qual o estudante passa a maior parte do tempo de
sua jornada escolar, interagindo e aprendendo com 0s co-
legas. Se o ensino na sala comum ndo responde as neces-
sidades especificas do estudante, os profissionais da es-
cola precisam juntos identificar as barreiras que interfe-
rem no processo de inclusdo, ou seja, por meio de um tra-
balho em rede embasado na colaboragdo mutua em apoio a
Educagdo Especial inclusiva, conforme preconizam docu-
mentos vigentes, a exemplo da propria Politica Nacional
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da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclu-
siva.

A abordagem colaborativa tem sido defendida
como uma estratégia de sucesso em prol da educacao in-
clusiva, visto que cada profissional que compde a rede de
apoio desempenha o seu papel no &mbito escolar com um
unico objetivo: a aprendizagem de todos os estudantes.
Pensando nisso, o Centro de estudos, Formagao e Atendi-
mento Educacional Especializado (CEFAEE) organizou
este documento com as atribuigdes e responsabilidades
dos profissionais que compdem a rede colaborativa de
apoio a Educagéo Especial na perspectiva da inclusio es-
colar: gestdo escolar administrativa (diretor e vice-dire-
tor), gestdo escolar pedagogica coordenagido pedagogica e
orientagdo educacional), profissional de apoio a Educac¢ido
Especial/cuidador, professor da sala comum e professor
do Atendimento Educacional Especializado (AEE).

A Educacio Especial inclusiva vai além do direito
a matricula e acesso a rede comum de ensino, pois um pro-
cesso inclusivo implica em transformagdo e, principal-
mente, requer uma nova postura das pessoas, de forma que

todos sejam respeitados, independentemente de suas espe-
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cificidades. Nesse contexto, faz-se necessario que to-
dos(as) os(as) profissionais da escola estejam envolvi-
dos(as) em rede de colaboragéo para que a inclusio se efe-

tive. (PNEEPEL, 2008).

O coordenador diante do trabalho colaborativo na es-
cola.

O papel do coordenador pedagogico que atuana es-
cola inclusiva é de fundamental importancia, pois ele ¢ o
articulador central, mediando o trabalho dos professores,
a comunicagio e o atendimento as familias, promovendo a
mobilizacdo do trabalho de toda a equipe escolar a fim de
proporcionar um espago de aprendizagens significativas
para todos, inclusive para os alunos com deficiéncia.

As atribui¢des do coordenador escolar perpassam
pela identificacdo de obstaculos de aprendizagem, pelo
apoio aos professores com a articulagdo de propostas es-
tratégicas, pela formagdo continuada em servigo, pelo tra-
balho colaborativo, como também, pela promogéo da cul-
tura de inclusdo no ambiente escolar.

A educagdo estd em frequente aprimoramento,

sempre apresenta novidades, novas estratégias, € com 1sso,
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0 ensino colaborativo se apresenta como uma perspectiva
imprescindivel para a conquista de um aprendizado que
viabilize o desenvolvimento de habilidades essenciais
para a geracdo atual de estudantes com deficiéncia ou nao.

E fundamental que a comunidade escolar reco-
nhega a exceléncia de um ensino ativo, flexivel, que co-
nheca as necessidades especificas dos estudantes, pre-
pare-os com conhecimentos académicos, mas também, es-
timule sua autonomia, promova o fortalecimento de habi-
lidades sociais, desenvolva a colaboragdo e ajuda mutua,
possibilitando a resolugdo de problemas em equipe e insis-
tindo na atencdo a condi¢do do aluno e/ou do colega com
deficiéncia, seja ela qual for. E essa crenga perpassa pela
importéancia do trabalho do coordenador pedagogico como
mediador da inclusdo no ambiente escolar.

Um aspecto que evidencia o trabalho colaborativo
na escola € a personalizacio do ensino através da constru-
¢ao do PEI, Plano de Ensino Individualizado, que implica
que os professores compartilhem responsabilidades em
sua construgdo, considerando que cada item desse docu-
mento remete a conhecimentos tanto do AEE, como do

curriculo da sala comum. A responsabilidade pela cons-
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trucdo e aplicacao do PEI ¢é dos professores do compo-
nente curricular e/ou do professor regente da turma de en-
sino regular comum, de forma colaborativa com o profes-
sor de AEE em um trabalho mediado pela coordenacio
pedagogica da institui¢do de ensino.

Ha o entendimento na educa¢do inclusiva, que
cada estudante apresenta uma determinada forma de
aprender, que ¢ individual. Alguns sio mais visuais, ou-
tros sdo cinestésicos, quando aprendem melhor colocando
a mao na massa, também tem aqueles que sdo auditivos.
Além disso, mesmo tendo a mesma deficiéncia, cada cri-
anga traz uma caracterizagdo especifica, com potenciali-
dades, dificuldades e necessidades tnicas.

Nao ¢ possivel apresentar uma receita de bolo,
nem tampouco, uma adaptagdo para um tipo de deficién-
cia. Ndo se encontra um 0nico tipo de adaptag¢do porque
ndo existe um Unico tipo de crianga dentro daquela defici-
éncia. Existe a adaptacdo para cada necessidade que ela
apresenta. A educacdo inclusiva ¢ construida no dia-a-dia
¢ em primeiro lugar, conhecendo cada crianga, dai a ne-

cessidade da personalizagdo do ensino atraves do PEIL

Vale ressaltar que a escola inclusiva € um direito

de todos, que visa combater a exclusdo, ndo diz respeito
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50 aos alunos com deficiéncia, mas contempla a todos os
estudantes, pois evidencia o respeito e celebra a diversi-
dade. Construir uma escola inclusiva exigira esfor¢os, en-
volvendo mudangas nos niveis (Sassaki, 2003): arquitetd-
nico, atitudinal, comunicacional, metodologico, instru-
mental. Exemplos de narrativas com objec¢oes de professo-

res sobre a politica de inclusdo escolar:

*“Na minha escola tem 5 alunos inclusiao™.

“Eu tenho trés casos de inclusdo na minha sala e nao
sei 0 que fazer com eles™.

“Com essa politica da Inclusdo os alunos incluidos
vao para a escola, mas eles sdo excluidos dentro da sala de

aula”.

“Esses alunos deveriam estar na escola especial”.

A sensibilizagdo da equipe para atender as necessi-
dades especificas do aluno com deficiéncia € um desafio
para o coordenador no chio da escola, pois alguns profes-
sores reclamam que ndo tem formagdo na area, que ndo
sabem promover a acessibilidade curricular necessaria
para que o aluno acesse o curriculo. Se o docente entender

que educac¢do inclusiva ndo ¢ uma escolha dele, um favor,
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¢ sim, a garantia de direito do aluno, uma obrigagao do Es-
tado/municipio, e que ele precisa buscar conhecimentos
para contemplar os estudantes desde seu planejamento,
tudo fica mais leve e mais facil de se concretizar.

Dentre as varias possibilidades, o ensino colabora-
tivo tem sido apontado como uma das formas de se
(re)pensar e (re)construir a escola. O trabalho colabora-
tivo demanda: compromisso, apoio mutuo, respeito, flexi-
bilidade e a partilha dos saberes. Logo, nenhum profissio-
nal deveria considerar-se melhor que os outros.

Cada profissional envolvido pode aprender e pode
beneficiar-se dos saberes dos demais e, com isso0, 0 bene-
ficiario maior sera sempre o aluno. Os modelos de colabo-
racdo que vém sendo implementados para atender a diver-
sidade, ja estdo devidamente reconhecidos como estraté-
gias possiveis, eficazes, com evidéncia cientifica
(CAPELLINI, 2004).

E preciso considerar: as necessidades especificas,
as caracteristicas dos alunos e da demanda curricular; a ex-
periéncia profissional do professor; como também de as-
suntos de ordem pratica, como o espago fisico, temporal e
recursos € equipamentos disponiveis; educadores experi-
entes podem usar uma variedade de arranjos, dependendo
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do que a situagdo exigir ¢ da reavaliagdo do formato de
suas aulas de acordo com os objetivos que buscam alcan-
car; desafios para a implementacdo da politica colabora-
tiva; falta de tempo para planejar; imediatismo; dificul-
dade de romper com estruturas ja cristalizadas; falta de ex-
periéncia com trabalho coletivo; a ideia de fiscalizar, de
avaliar ainda esta muito presente; auséncia de politicas pu-
blicas que respeitem a diversidade; equipes colaboradoras
desarticuladas; foco ainda no fracasso do aluno ou na fa-
milia; descrenca de que € possivel.

Para superar os medos inevitaveis e tensdes asso-
ciadas com a mudanca, os professores precisam “‘sentir-se
envolvidos e responsaveis pela transformacgio do pro-

cesso”, precisam ter flexibilidade e confianca.

Planejar colaboragdo efetiva envolve compromisso
dos professores e dos gestores pedagdgicos que estardo
trabalhando junto com a comunidade. Envolve apoio, re-
cursos, acompanhamento e, acima de tudo, persisténcia.
Uma parceria com colaboragdo efetiva ndo ¢ facil e nem ¢é
rapidamente alcancada. Para isso, ¢ fundamental garantir
a troca de ideias; a negociacao das opinides contrarias na
resolugdo de problemas; o tempo e pratica para construir

uma relag@o de confianca e desenvolver os procedimentos
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operacionais informais e formais que permitam as equipes
trabalharem juntas de forma efetiva. (LARSON;
LAFASTO, 1989).

O Ensino Colaborativo pode ser considerado por
formuladores de politicas publicas, pesquisadores, gesto-
res, professores e alunos como uma estrutura em perma-
nente construgdo com vistas a melhoria da convivéncia e
do processo de ensino e aprendizagem. A proposta do tra-
balho colaborativo promove:

e Melhoria na formagao continua, porque um aprende
com o outro;
¢ Relacionamentos mais positivos entre os pares ¢

1ss0 torna o processo de ensino mais eficaz;

e Beneficios académicos para alunos com e sem defi-
ciéncia;

e Conexdes positivas na colaboragdo dos profes-
sores e 0 progresso dos alunos;

e A implementacdo deve ser precedida de uma for-

magao inicial e continuada para os professores.

Atribuicdes da gestio escolar administrativa (diretor e
vice-diretor) e da gestio escolar pedagogica (coordena-
dor pedagogico)
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A evolucdo da Educacido Especial no Brasil reflete
em mudancgas nas politicas educacionais e praticas peda-
gogicas ao longo do tempo e, atualmente, passa pela cons-
trucdo de novos espacos e tempos de aprender, valori-
zando as interagoes, os saberes da comunidade, a criativi-
dade e a colaboragdo em rede pautada no apoio a Educa-
cao Especial na perspectiva inclusiva. Nesse processo a
gestdo escolar administrativa precisa manter altas expec-
tativas para sua escola e fortalecer o senso de colaboragéo
entre sua equipe para continuar a construir, com a comu-
nidade, agdes com objetivos comuns em prol da inclusdo
escolar. Em paralelo, a gestao pedagogica podera pensar,
com sua equipe, em como reorganizar o curriculo de modo
mais flexivel, seja em relacdo as expectativas de aprendi-
zagem, seja na organiza¢do dos tempos e espacos da es-
cola e fora dela, a fim de atender as necessidades especi-
ficas cada estudante.

A gestdo escolar tem a fungdo primordial de im-
plementar politicas educacionais em sua unidade para a
melhoria das aprendizagens de todos os estudantes, e no

que se refere a implementacdo de uma rede colaborativa de
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apoio a Educagado Especial Inclusiva tanto a dire¢ao esco-
lar quanto a coordenacio pedagdgica sdo fundamentais na
construgdo de uma escola a cada dia mais inclusiva.

A colaboragio ¢ construida na interacdo e na parti-
cipacdo de todos em tomadas de decisdo sempre centradas
em assegurar o direito a aprendizagem de cada estudante
da unidade escolar. A realizagdo de encontros regulares
para analisar e executar agdes de melhoria na escola en-
volvendo a equipe escolar favorece o senso de pertenci-
mento e de corresponsabilizacdo de todos com as aprendi-
zagens dos estudantes da Educagao Especial e com o pro-
jeto educativo da escola inclusiva.

A Educagdo Inclusiva considera que os individuos
tém singularidades advindas de suas condi¢des sociais,
emocionais, fisicas e intelectuais e busca promover uma
Educagio regida pelo principio da equidade, oferecendo a
criangas, adolescentes e jovens agdes que explorem as suas
potencialidades e atendam as suas necessidades especifi-
cas. E papel da escola construir um ambiente acolhedor em
que todos aprendam e participem ativamente das ativida-

des propostas.
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Trabalhar em busca da equidade significa adaptar
as regras ¢ as condi¢des materials € emocionais as neces-
sidades e possibilidades de cada um, identificando o que é
comum e o que é especifico. E proporcionar agdes em
busca da igualdade de oportunidades e do direito de apren-
der, promovendo o desenvolvimento de todos com base
em um repertorio comum que se diversifica e se amplia
conforme a necessidade de cada individuo que compde o
grupo. O papel da escola é criar condig¢des para que todos
aprendam e, para isso, o trabalho em rede a ser desenvol-
vido na unidade de ensino precisa estar alicer¢ado no con-

ceito da equidade. Segundo Libaneo ¢ o diretor que:

coordena, organiza e gerencia
todas as atividades da escola, au-
xiliado pelos demais componen-
tes do corpo de especialistas e de
técnicos e administrativos, aten-
dendo as leis, regulamentos e de-
terminagdes dos Orgdos superio-
res do sistema de ensino e as de-
cisdes no ambito da escola assu-
midas pela equipe escolar e pela
comunidade. O assistente de di-
retor desempenha as mesmas
funcgoes na condigdo de substi-
tuto eventual do diretor (Liba-
neo, 2017, p. 108).
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Ao enfatizar a importancia da organizagdo do ges-
tor escolar e de sua forma de gerenciar com a participagao
de toda equipe escolar o autor nos faz compreender que o
trabalho em rede de apoio a Educagdo Escolar inclusiva
depende da gestdo desse profissional, dirigente e principal
responsavel pela escola, que por ter a visdo de conjunto,
consegue articular e integrar toda a comunidade escolar.
O gestor escolar precisa ver o estudante da Educacdo Es-
pecial como o seu principal agente de interesse e dedica-
¢do no que se refere a transformacdo da instituigdo em um
espago inclusivo, ja que um bom funcionamento da escola
depende do tipo de educacio ofertada para o piblico aten-
dido. Assim, o gestor tem sua func¢ado evidente e deve estar
ciente do seu compromisso enquanto articulador da rede
colaborativa de apoio a Educacdo Especial inclusiva, tra-
balho que exige a participacdo de todos para o enfrenta-
mento dos desafios de uma educagio inclusiva.

O gestor escolar deve estar sempre atento as mu-
dancas necessarias na instituicdo de ensino a fim de me-
lhorar esse espago com adaptagdes fisicas e pedagogicas
que atendam as necessidades especificas dos estudantes
em um contexto inclusivo sempre pautado em um trabalho
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colaborativo onde os professores, alunos e comunidade
escolar tém voz e vez. Entretanto para que essa realidade
tdo esperada aconteca de fato o gestor deve realizar seu
trabalho pautado em uma gestdo democratica, onde todos
o0s envolvidos no processo realizem um trabalho integrado
objetivando a transformagdo da escola: sendo ambiente de
estudo, mas também um lugar onde todos compreendam
as necessidades especificas de cada um, tendo “empatia”,
ou seja, a capacidade de se colocar no lugar do outro.

E preciso que todos os gestores tenham conscién-
cia de que a escola so serd acolhedora a partir de um pro-
cesso educativo comprometido com a inclusdo, especifi-
camente dos estudantes da Educagdo Especial, tornando-

se uma escola de todos e para todos.

Atribui¢des do coordenador pedagogico

Para atuar numa perspectiva colaborativa sera ne-
cessario que a coordenagdo pedagogica estreite a parceria
entre professores compreendendo que esse processo nao é
hierarquico, tem sentido de cooperagdo e deve ser prece-

dido de dialogos nos planejamentos, conselho de classe e
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todas as acoes voltadas para o processo de inclusdo esco-

lar.

Atribuicdes do profissional de apoio 24 Educacio Especial
/ cuidador

Para cumprimento do que determina a legislagdo
vigente da Educagdo Especial na perspectiva da inclusdo
escolar surgiram os profissionais de apoio a Educacao Es-
pecial, dentre deles, o cuidador. A funcdo desse profissio-
nal ¢ acompanhar e auxiliar o estudante no desenvolvi-
mento de atividades rotineiras, cuidando para que ele te-
nha suas necessidades basicas (fisiologicas e afetivas) sa-
tisfeitas, fazendo por ela somente as atividades que ela ndo
consiga fazer de forma auténoma. E o profissional contra-
tado para auxiliar o estudante que ndo consegue exercer de
forma auténoma as atividades de alimentacdo, higiene e
locomogdo, devido aos seus comprometimentos e/ ou li-

mitagdes permanentes ou temporarias.

Atribuic¢des do professor da sala comum
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A fungdo principal do professor da sala comum na
Educacdo Especial Inclusiva é zelar pela aprendizagem de
todos os estudantes, independentemente de suas necessida-
des especificas, assegurando participacdo plena e a elimi-
nacdo de barreiras que possam impedir seu desenvolvi-

mento intelectual e social.

Atribuicdes do professor de AEE

O professor do Atendimento Educacional Especi-
alizado (AEE) desempenha um papel de extrema impor-
tancia na rede colaborativa de apoio a Educagédo Especial.
no espago escolar incluem identificar, elaborar e organizar
recursos pedagogicos e de acessibilidade, elaborar o plano
de AEE, e trabalhar em articulagdo com professores da
sala de aula comum, familias e outros profissionais para
garantir a participagdo e inclusdo de alunos com deficién-
cia, TEA e altas habilidades. Ele oferece apoio individual
ou em grupo, utiliza tecnologia assistiva, promove a auto-
nomia dos alunos e atua na sensibiliza¢do da comunidade

escolar sobre a importincia da inclusdo.
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Consideracoes finais

Portanto, o trabalho colaborativo ¢ uma estratégia
promissora de apoio ao processo de inclusdo escolar,
tendo por base a necessidade de se pensar em agdes que
contemplem a diversidade presente na escola. Trabalhar
colaborativamente consiste na responsabilidade comparti-
lhada entre diretores e vice-diretores escolares, coordena-
dores pedagogicos, profissionais de apoio a Educacio Es-
pecial / cuidadores, professores da sala comum e professo-
res do AEE, com préticas que favoregam a aprendizagem
do publico da Educagdo Especial dentro da sala do ensino
regular e de forma conjunta. Logo, o trabalho colaborativo
deve envolver toda a equipe escolar, desde o gestor, coor-
denador, professor da sala comum, professor do AEE, pro-
fissional de apoio a Educac¢ao Especial, que colaboram en-
tre si, na criagdo de um ambiente propicio para o desenvol-
vimento pleno de todas as criangas, inclusive as que tém

deficiéncia.
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