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RESUMO

Esta pesquisa esta embasada nas percepgdes sobre a gestdo democrética e suas implicaces no
trabalho do coordenador pedagoOgico diante da seguinte problematica: quais as possiveis
implicacdes do modelo de gestdo democratica educacional no trabalho do coordenador
pedagbgico? Apresenta como objetivo geral: analisar quais as possiveis implicacGes do
modelo de gestdo democratica no trabalho do coordenador pedagdgico da escola publica
municipal de Itapetinga-BA, partindo da compreensdo dos limites e das contradi¢bes
existentes entre as proposicOes. Mais especificamente, busca-se: identificar as concepgdes de
gestdo democréatica educacional, suas relacdes com os modelos de gestdo gerencial e
compartilhada e o trabalho do coordenador pedagdgico; compreender as concepgbes dos
coordenadores pedagogicos, gestores e coordenadores técnicos sobre a gestdo democratica e
suas implicacbes sobre o trabalho do coordenador pedagdgico; analisar como 0s
coordenadores, gestores e coordenadores técnicos percebem o trabalho do coordenador
pedagdgico diante do principio da participacdo e tomada de decisGes no contexto escolar;
identificar as atribui¢bes do coordenador pedag6gico no ambito legal, confrontando-as com as
percepcdes dessa fungdo no espaco escolar, na perspectiva dos coordenadores, gestores e
coordenadores técnicos. O embasamento tedrico deste trabalho fundamenta-se principalmente
nas obras de Barroso (1991, 2005, 2008), Libaneo (2001, 2004, 2007, 2013), Liick (1997,
2006a, 2006b, 2012), Paro (1998, 2003, 2010a, 2010b, 2012), Dourado (2001), Oliveira
(2007), que aparecem como referéncias de pesquisas na area de Gestdo e Coordenagdo
Pedagogica. Como método de analise, o estudo pauta-se na dialética, na perspectiva do
materialismo historico, tendo como referéncias tedricas autores que discutem esta perspectiva
metodoldgica, como também sua aplicacdo no campo das pesquisas em politicas
educacionais, dentre os quais: Konder (2008), Hungaro (2014), Barros (2011), Cunha, Souza
e Silva (2014), Marx e Engels (2007), Marx (2003), Mészaros (2002), Moraes (2014),
Mascarenhas (2014), Masson (2012, 2014), Masson e Flach (2018), Torriglia e Ortigara
(2014). A pesquisa desenvolve-se na Rede Municipal de Educacgéo - Ensino Fundamental, em
Itapetinga-BA, tendo como sujeitos da investigacdo sete coordenadores pedagdgicos
escolares, quatro gestores das escolas onde atuam os coordenadores pedagdgicos e dois
coordenadores técnicos. Apropriamo-nos da pesquisa bibliografica para o aprofundamento
tedrico do objeto de estudo e, como instrumentos para coleta de dados, utilizamo-nos da
analise documental e da entrevista semiestruturada. Os resultados da pesquisa revelam os
limites e as contradi¢es entre as proposi¢des, sinalizando importantes pontos de reflexdes,
tais como: a indefinicdo de gestdo democratica nas concepgdes dos sujeitos da pesquisa; 0
fortalecimento da gestéo gerencial nas instituicGes escolares; a gestdo compartilhada enquanto
modelo ideal de gestdo; a precarizacdo e flexibilizacdo do trabalho do coordenador
pedagdgico; os desafios do coordenador para o desenvolvimento do trabalho coletivo
respaldado no principio da participacdo, em uma proposta de gestdo democratica.

Palavras-chave: Gestdo Democrética. Participacdo. Coordenador Pedagdgico.
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ABSTRACT

This research is based on the perceptions about the democratic management and its
implications in the pedagogical coordinator's work in face of the following problem: What are
the possible implications of the democratic educational management model in the pedagogical
coordinator's work? It presents as general objective: to analyze the possible implications of
the democratic management model in the work of the pedagogical coordinator of the
municipal public school of Itapetinga-BA, starting from the understanding of the limits and
the contradictions between the propositions. More specifically, it seeks to: identify the
concepts of democratic educational management, their relationships with shared and
managerial management models and the work of the pedagogical coordinator; understand the
conceptions of pedagogical coordinators, managers and technical coordinators about
democratic management and its implications on the work of the pedagogical coordinator;
analyze how the coordinators, managers and technical coordinators perceive the work of the
pedagogical coordinator regarding the principle of participation and decision making in the
school context; identify the attributions of the pedagogical coordinator in the legal scope,
confronting them with the perceptions of this function in the school space, from the
perspective of the coordinators, managers and technical coordinators; The theoretical basis of
this work is mainly based on the works of Barroso (1991, 2005, 2008), Libaneo (2001, 2004,
2007, 2013), Lick (1997, 2006a, 2006b, 2012), Paro (1998, 2003, 2010a, 2010b, 2012),
Dourado (2001), Oliveira (2007), who appear as research references in the area of
Management and Pedagogical Coordination. As a method of analysis, the study is based on
dialectics, from the perspective of historical materialism, having as theoretical references
authors who discuss this methodological perspective as well as its application in the field of
research in educational policies, such as: Konder (2008), Hungaro (2014), Barros (2011),
Cunha, Souza e Silva (2014), Marx and Engels (2007), Marx (2003), Mészaros (2002),
Moraes (2014), Mascarenhas (2014), Masson (2012, 2014), Masson and Flach (2018),
Torriglia and Ortigara (2014). The research will be developed at the Municipal Education
Network - Elementary School, in Itapetinga-BA, having as research subjects 07 school
pedagogical coordinators, 04 school managers where the pedagogical coordinators work and
02 technical coordinators. We’ve appropriated the bibliographical research for the theoretical
deepening of the object of study and, as instruments for data collection, we used the
documentary analysis and the semi-structured interview. The research results reveal the limits
and contradictions between the propositions signaling important points of reflection such as:
the indefinition of democratic management in the conceptions of the research subjects; the
strengthening of managerial management in school institutions; shared management as an
ideal management model; the precariousness and flexibility of the work of the pedagogical
coordinator; the challenges of the coordinator for the development of collective work
supported by the principle of participation in a democratic management proposal.

Keywords: Democratic Management. Participation. Pedagogical Coordinator.
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1 INTRODUCAO

O compromisso de oferecer uma educacgéo de qualidade e preparar os alunos para serem
cidaddos atuantes, capazes de promover e provocar transformacdes é um grande desafio para
a educacdo, diante das mudancas econdmicas, politicas, sociais e culturais ocasionadas pela
modernidade.

No final do século XX, as discussdes em torno das questbes democraticas foram
intensificadas. De acordo com Silva (2011, p. 2), “[...] a democracia passou a qualificar
processos, atividades ou relages fundamentadas no didlogo, participacao, direito e respeito a
diversidade”. Esta concepcao, segundo a autora, constrdi acdes de pertencimento e fortalece
concepcdes de coletividade. Na educacdo, democracia e escola constituem um caminho com
vistas a oportunizar interacdes entre os sujeitos por meio da pratica educativa, “[...]
fortalecendo nova cultura e relagBes politico-sociais fundamentais para a sociedade
democratica” (SILVA, 2011, p. 2).

Neste contexto, a participacdo dos sujeitos, de forma efetiva e ativa, torna-se
fundamental, no entanto, o principio da participacao, ao longo dos anos, perpassa por varios
significados. Para Bordenave (1983 apud MORAIS, 2011, p. 2, grifos do autor), “de fato, a
palavra participacdo vem de parte. Participagdo é fazer parte, tomar parte ou porte”. Assim,

Morais enfatiza que o pensamento do autor

[...] faz referéncia a reflexdo da participagdo em seu sentido amplo de
maneira completa, pois o cidaddo que faz parte deve tomar parte,
interferindo nas decisdes de forma critica e consistente com efetiva
responsabilidade nos produtos resultantes do préprio processo de
participagdo. Contraditoriamente, quando um ator social faz parte sem tomar
parte ndo ocorre, por exceléncia, a concretude da participacdo em seu
significado pleno. (MORAIS, 2011, p. 3, grifos do autor)

E possivel referir-se ao processo de gestdo democratica educacional como processo de
transformacdo por meio do trabalho coletivo, uma vez que, na condicdo de politica publica, é
capaz de promover a efetivagdo do principio da participacio no contexto escolar. E possivel,
também, ao se falar em gestdo democratica e principio da participacdo, remeter-se a
importancia do trabalho do coordenador pedagdgico como possibilidade efetiva de
envolvimento da comunidade escolar na tomada de decisfes, pois cabe a este profissional o
papel de participar do planejamento, da orientacdo, do acompanhamento e da mobilizacao a
efetivacdo da proposta pedagoégica, em uma perspectiva de trabalho coletivo. Conforme

Placco, Souza e Almeida (2012), os coordenadores pedagdgicos, no espaco escolar, diante de
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suas atribuigdes, exercem papel decisivo no processo de articulagdo, formacdo e
democratizacdo das relacdes na escola, pois estimulam praticas natural e essencialmente
participativas na pratica pedagogica educacional, de forma autbnoma e tambeém
transformadora. Partindo desse pressuposto, a presente pesquisa tem como objeto de estudo a
gestdo democrética educacional e o trabalho do coordenador pedagdgico.

O interesse pelo estudo sobre gestdo e a funcdo de coordenacdo pedagdgica iniciou-se
ao ingressar no Curso de Pedagogia, no ano de 2003. Naquela época, o curso garantia, de
acordo com a organizacéo curricular, a certificacdo de graduacdo com habilitagdo em gestéo
escolar. No decorrer das atividades académicas, na disciplina Estagio |, uma atividade préatica
de elaboracédo do Projeto Politico Pedagogico (PPP) de uma determinada Unidade Escolar foi
proposta para a turma. Na ocasido, ocorreu 0 primeiro contato com o trabalho do coordenador
pedagdgico. A experiéncia certificou de que essa fungdo € imprescindivel no espago escolar e
apresenta grandes desafios. No entanto, naquele periodo, as instituicdes escolares do
municipio de Itapetinga-BA ainda ndo tinham a sua disposi¢do o coordenador escolar, apenas
0 coordenador técnico da Secretaria Municipal, mas ja havia um discurso nas unidades
escolares em torno da necessidade de implementagédo de gestdes democréaticas nas escolas do
municipio. A centralizacdo das decisdes nas mdos dos diretores apresentava-se muito
acentuada, inclusive a centralizagdo das decisdes do trabalho pedagogico.

Ao ingressar no Programa de Capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares
(Progestdo)® e especializagio em Gestdo Escolar, foi possivel ampliar as reflexdes sobre a
importancia de uma gestdo democratica e que somente com uma consciéncia coletiva os
objetivos da escola seriam alcangados. Nesse curso, o trabalho pedagdgico constituiu-se como
um alicerce de todo trabalho educacional e da pratica do coordenador como mediacdo
consistente para esse modelo de gestdo, uma vez que tem a capacidade de envolver toda a
comunidade educacional na tomada de decisbes das acbes da escola, por meio,
principalmente, da elaboragdo do Projeto Politico Pedagdgico. Também j& foi possivel

perceber que outros modelos de gestdo haviam tomado espacgo nas unidades escolares. Desse

! Os documentos oficiais descrevem que esse Programa de Capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares
(Progestdo) nasceu como programa pioneiro, no Brasil, de educacgdo a distancia para capacitacdo de liderancas
escolares. O programa, idealizado e formulado pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed), ja
contou com apoio e cooperacdo da Fundagdo Ford, da Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED) e
da Fundacdo Roberto Marinho. Foi desenhado a partir de uma demanda especifica de um grupo de Secretarios de
Estado da Educacéo, no final da década de 1990, tendo como meta principal o desenvolvimento de uma gestdo
democrética focada no sucesso escolar do aluno. O programa representa uma contribui¢do inovadora no campo
da formacéo continuada e em servico para dirigentes escolares, na modalidade da Educagéo a Distancia (EAD).
(SANTOS; BEZERRA, 2015, p. 168)
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modo, a organizacao das escolas com respaldo nos principios da organizacdo gerencial ja era
bem evidente.

Os estudos se intensificaram durante a especializacdo em coordenacdo pedagogica e
levantaram novos questionamentos. No exercicio da funcdo de gestor educacional, na época,
foi possivel vivenciar a experiéncia de construir um projeto que possibilitou realizar
atividades praticas na escola, trabalhando as concepcdes de gestdo democratica, por meio da
atuacdo do coordenador pedagogico. O reconhecimento e a consciéncia de que o trabalho do
coordenador pode contribuir com uma gestdo democrética, superando os desafios da pratica
educativa, que envolvem o trabalho coletivo, juntamente com os gestores, representaram uma
provocacdo sobre o olhar reflexivo das praticas pedagdgicas e gestoras da unidade escolar.

Nesse contexto, sendo a pesquisadora Pedagoga e atuante na coordenacdo pedagogica
de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Itapetinga, despertou o interesse em realizar
um estudo com foco no modelo de gestdo democrética educacional e suas implicagdes no
trabalho do coordenador pedagdgico no cotidiano escolar, partindo da compreensdo dos
limites e das contradicdes existentes entre essas proposicdes e a melhoria promovida pelo
modelo de gestdo democratica educacional, especialmente nas escolas publicas. Busca-se a
realizacdo de um estudo com o seguinte problema de pesquisa: quais as possiveis implicaces
do modelo de Gestdo Democréatica Educacional no trabalho do coordenador pedagdgico?

Dessa forma, para se investigar a totalidade desse objeto de estudo, esta pesquisa tem
como objetivo geral: analisar quais as possiveis implicages do modelo de gestdo democratica
no trabalho do coordenador pedagdgico da escola publica municipal de Itapetinga-BA,
partindo da compreenséo dos limites e das contradigdes existentes entre as proposi¢cdes. Com
a finalidade de atingir o objetivo geral deste estudo, foram elencados os seguintes objetivos

especificos:

1. Identificar as concepgdes de gestdo democratica educacional, suas relagdes com 0s
modelos de gestdo gerencial e compartilhada e o trabalho do coordenador
pedagdgico;

2. Compreender as concepcbes dos coordenadores pedagogicos, gestores e
coordenadores técnicos sobre a gestdo democréatica e suas implicacdes sobre o
trabalho do coordenador pedagdgico;

3. Analisar como o0s coordenadores, gestores e coordenadores técnicos percebem o
trabalho do coordenador pedagdgico diante do principio da participacdo e tomada de

decisfes no contexto escolar;
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4. Identificar as atribuigdes do coordenador pedagdgico no &mbito legal, confrontando-
as com as percepcdes dessa funcdo no espaco escolar, na perspectiva dos

coordenadores, gestores e coordenadores técnicos.

O embasamento tedrico deste trabalho fundamenta-se principalmente nas obras de
Barroso (1991, 2005, 2008), Libaneo (2001, 2004, 2007, 2013), Luck (1997, 2006a, 2006b,
2012), Paro (1998, 2003, 2010a, 2010b, 2012), Dourado (2001) e Oliveira (2007), que
aparecem como referéncias de pesquisas na area de Gestdo e Coordenacdo Pedagogica, ndo
descartando outros estudiosos cujas contribuicdes foram necessarias para o desenvolvimento
desta investigacao.

Trata-se de uma pesquisa que buscou uma aproximacdo com o método materialismo
historico-dialético para analise dos dados. As inquietacbes em torno de como conhecer a
verdade por meio da razdo tornam o método uma complexa discussdo da problemaética social
e da compreensdo humana. A pesquisa desenvolveu-se na Rede Municipal de Educacéo -
Ensino Fundamental, em Itapetinga-BA, tendo como sujeitos da investigacdo sete
coordenadores pedagogicos escolares, quatro gestores das escolas onde atuam o0s
coordenadores pedag6gicos e dois coordenadores técnicos da Secretaria Municipal de
Educacdo. Apropriamo-nos da pesquisa bibliografica objetivando a fundamentacgéo tedrica do
objeto estudado. Utilizamo-nos da analise documental e da entrevista semiestruturada, como
instrumentos para coleta de dados.

Além desta introducdo, o trabalho estd dividido em outras cinco se¢Bes. Assim, a
segunda sec¢do, sob o titulo Delimitando o percurso metodolégico da pesquisa, apresenta o
percurso metodologico trilhado na conducdo desta investigacdo, enfatizando a escolha do
método materialismo historico-dialético, o universo e sujeitos da pesquisa, bem como 0s
instrumentos utilizados para coleta de dados.

Na terceira secdo, nomeada Estudo do conhecimento de Gestdo Democratica
Educacional e o trabalho do coordenador pedagdgico, é realizado o mapeamento das
producdes académicas nos Ultimos anos, resultado do levantamento bibliografico da pesquisa
do tipo Estado da Arte. O estudo do conhecimento de gestdo democratica educacional e o
trabalho do coordenador pedagdgico subdivide-se nos seguintes pontos tematicos: o conceito
de gestdo democratica, processo histérico e relagcbes com outros modelos de gestdo; as
relacBes apresentadas entre a gestdo democratica e o principio da participacdo; a proposta de
gestdo democratica e suas implicagdes no trabalho do coordenador pedagogico considerando

as atribuigdes legais, o principio de participacdo e a formacédo continuada.
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A quarta secdo, intitulada Gestdo democrética: articulagbes em torno da
democratizacdo da educacdo, apresenta uma discussdo tedrica dos seguintes temas:
concepcodes, definicdes e principios da gestdo democrética, nas perspectivas de tedricos que
estudam os processos de organizacdo educacional no decorrer da histdria; 0s passos para a
legitimacdo do principio da gestdo democratica; gestdo gerencial e gestdo compartilhada
como descaminhos e ressignificacfes da gestdo democratica espelhados nos modelos de
organizacao das politicas do mercado capitalista; e, por fim, o principio da participacdo como
pressuposto necessario a gestdo democrética, refletindo sobre a organizacdo de espagos
coletivos educacionais e 0s mecanismos de participacao coletiva.

A quinta secdo, com o titulo Coordenacdo pedagogica: atuacdo junto ao trabalho
coletivo na escola, apresenta uma discussdo sobre a trajetoria do coordenador pedagdgico no
contexto da normatizacdo da funcdo, considerando aspectos esséncias, como a formacao
requerida, as atribuigbes e a importancia desta fungdo no trabalho coletivo da escola,
destacando, aqui, a relevancia para o processo de gestdo democratica.

A sexta secdo, Gestdo Democrética no trabalho do coordenador pedagogico da escola
publica municipal de Itapetinga: os limites e as contradicOes, trata-se da analise de dados e
apresenta 0s resultados da pesquisa, levando-se em consideragdo todos o0s aspectos
observados e investigados, confrontando concepcdes e identificando contradiges.

Por fim, nas consideracdes finais, faremos uma abordagem critica baseada em uma
sintese do trabalho realizado, incluindo e evidenciando as contradigdes observadas no
decorrer de todo o seu desenvolvimento.

A analise do modelo de gestdo democratica educacional, com foco no trabalho do
coordenador pedagdgico, constitui um campo de pesquisa importante a ser estudado. A gestao
democratica, resultado da luta pela democratizacdo da educacéo, € um instrumento politico e
social, pois oportuniza a participacdo e envolvimento de toda a comunidade escolar na tomada
de decisdo. O trabalho do coordenador pedagdgico, com base nos principios da gestdo
democrética e seus mecanismos de participacdo, diante da sua fungdo articuladora, formadora
e transformadora, torna-se essencial para se colocar em pratica a proposta de gestdo
democratica, uma vez que o desenvolvimento do seu trabalho depende de decisdes coletivas,
além de exercer funcdo mediadora entre as politicas publicas e a pratica do professor em sala
de aula.

Dessa maneira, a compreensédo desta proposta, bem como os limites e as contradigdes
entre as proposi¢des sdo importantes pontos de analises e reflex6es no contexto escolar, com

respaldo no principio da participacdo, tendo em vista a superagdo de modelos de gestdo que
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atendem aos interesses ideoldgicos neoliberais, 0 desenvolvimento da autonomia diante da
alienacdo do trabalho, a melhoria das condicdes do trabalho dos profissionais e a qualidade da

educacdo em geral, dentre outros fatores.
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2 DELIMITANDO O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Uma pesquisa procura fornecer respostas a um determinado problema. Para alcancar as
repostas, ha necessidade de escolher o caminho e tracar percursos. Segundo Gil (2008, p. 27),
“[...] pode-se definir pesquisa como o processo formal e sistematico de desenvolvimento do
método cientifico. O objetivo fundamental da pesquisa € descobrir respostas para problemas

mediante o emprego de procedimentos cientificos”. Deslandes (2009) enfatiza, ainda, que

A pesquisa cientifica busca ultrapassar o senso comum (que por si é uma
reconstrucdo da realidade) através do método cientifico. Como ja dito, o
método cientifico permite que a realidade social seja construida enquanto
objeto do conhecimento, através de um processo de categorizacdo (possuidor
de caracteristicas especificas) que une dialeticamente o teérico e 0 empirico.
(DESLANDES, 2009, p. 34)

As investigacdes cientificas abrem possibilidades diante do conhecimento tedrico, na
tentativa de explicar e produzir respostas as nossas indagacdes; em contrapartida, agregam
novos saberes e sdo capazes de transformar a realidade.

Assim, apresentamos, nesta se¢do, as delimitacfes do percurso metodoldgico desta
pesquisa. No primeiro momento, destacamos a escolha do método materialismo historico-
dialético, buscando o embasamento te6rico em autores que nortearam 0O Processo
investigativo, como Konder (2008), Hungaro (2014), Barros (2011), Cunha, Souza e Silva
(2014), Marx e Engels (2007), Marx (2003), Mészéros (2002), Moraes (2014), Mascarenhas
(2014), Masson (2012, 2014), Masson e Flach (2018), Torriglia e Ortigara (2014).
Descrevemos, no segundo momento, a contextualizacdo do local de realizacdo da
investigacdo, bem como a identificacdo dos sujeitos envolvidos no processo. No terceiro
momento, expomos 0s procedimentos e os instrumentos para coleta de dados. Por ultimo,

apresentamos o0s passos para realizagdo da andlise de dados, com base no método escolhido.

2.1 O METODO

Ao partir da compreensdo de Cunha, Sousa e Silva (2014, p. 2) a respeito da ciéncia
como produto da historia e resultado das relacGes e producdes da acdo humana, evidenciamos
que, apesar de ser um campo normatizado, sistematizado, estruturado, trata-se de um universo
cheio de conflitos e contradi¢cbes. Sendo assim, em uma abordagem critico-dialética, a

pesquisa cientifica € a aproximacdo entre o pesquisador e 0 seu objeto de estudo e suas
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representacfes do pensamento concreto, resultante das relag@es historicas existentes na pratica
social. Os autores afirmam que “[...] pesquisar significa, assim, refletir acerca da realidade
social tomando como referéncia o empirico e, por meio de sucessivos movimentos de
abstragdo (elaboragdes tedricas), chegar ao concreto” (CUNHA; SOUSA; SILVA, 2014, p. 2).

Assim, esta pesquisa utiliza como método de andlise a dialética na perspectiva do
materialismo historico. O método possibilita a compreensdo da realidade nas suas diversas
dimensGes, determinacbes e complexidade, permitindo conhecer as contradi¢cdes existentes,
resultantes da préatica social. A realidade, segundo a concep¢do marxiana é uma construgdo
historica inacabada e em movimento. Marx e Engels (2007, p. 94) enfatizam que “[...] os
homens, ao desenvolverem sua producdo material e seu intercambio material, transformam
também, com esta realidade, seu pensar e os produtos de seu pensar”. Assim, os autores
afirmam que “ndo é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a
consciéncia”.? Neste sentido, “[...] 0 ponto de partida, para Marx, ¢ o concreto (a realidade
empirica, o real) — aparéncia fenoménica do real, sua materialidade imediata” (HUNGARO,
2014, p. 70).

Neste contexto, o materialismo historico-dialético torna visiveis os fendbmenos que se
desenvolvem e manifestam na pratica social. A pratica é o critério da verdade e os fendmenos
sdo denominados aparéncia. A aparéncia, nos estudos marxianos, é a realidade distorcida,
parte da realidade imediata. Hungaro (2014, p. 70) destaca que “[...] essa expressdo
fenoménica do real (a aparéncia) ndo corresponde a verdade (a esséncia)”. O mesmo autor

determina que,

Para conhecer a esséncia, faz-se necessario, inicialmente, nega-la (e negar
néo representa o cancelamento dela). Assim, a descri¢do, a sistematizacdo e
a organizagdo da expressdo fenoménica (empiria) ndo constitui o
conhecimento real, mas sd0 momentos importantes do processo
investigativo, pois essa expressdo fenoménica € um marco, um indicativo de
processos que estao por “tras dela”. (HUNGARO, 2014, p. 70)

O método tem como ponto de partida a realidade (concreto), que revela as
representacfes da unidade e totalidade. Utilizando-se da analise para investigacdo, busca-se
estabelecer relacdes entre unidade e totalidade, explorando das complexidades mais concretas
as abstratas, alcancando a sintese, posteriormente, das mais abstratas as mais complexas,

utilizando-se da mediacéo. Quanto a esses aspectos, Hungaro (2014) entende que

2 bid., p. 94.
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[...] ndo basta o somatério de partes para a reconstru¢cdo do todo no
pensamento, hd que se encontrar as relacdes estabelecidas entre elas, as
mediacdes [...]. O conhecimento tedrico é buscar determinacdes, é identificar
as relagcbes entre essas determinagBes (mediacdo), € ultrapassar o
imediatismo, é elevar-se do abstrato ao concreto (a sintese de muitas
determinac@es). (HUNGARO, 2014, p. 71)

Nesse movimento de analise, sintese e compreensao das contradi¢cBes pela mediacao,
alcanca-se um universo de determinacdes exploraveis do pensamento concreto que representa
o real. De acordo com os estudos de Hungaro (2014), para Marx, na investigacdo, € preciso
buscar as determinacdes que envolvem o objeto de pesquisa. O autor acrescenta que 0
conhecimento que se alcancara do objeto dependera da quantidade de determinacfes
identificadas. Marx (2003, p. 247) enfatiza que “[...] partindo daqui é necessario caminhar em
sentido contrério até chegar finalmente de novo ao real, que ndo é mais a representacao
cadtica de um todo, mas uma rica totalidade de determinacdes e de relagdes numerosas”.

Dos estudos realizados por Moraes (2014, p. 89) ¢ possivel extrair que “a luz do método
materialista dialético, vimos que é necessario tomar como ponto de partida o ser social que
esta presente nas relagdes educativas”. Por meio da educag@o, o homem ¢ capaz de manifestar
as representacdes, suas determinagdes e relacGes. Para essa compreensdo, € preciso considerar
gue no materialismo historico-dialético a sociedade se desenvolve e cria suas representacdes
concretas, engendradas pelas relagdes capitalistas de producdo e caracterizadas pela luta de
classes. Para Marx e Engels (2007, p. 87), “o modo pelo qual os homens produzem seus
meios de vida depende, antes de tudo, da natureza dos meios de vida ja encontrados e que tém
de reproduzir”.

Moraes (2014) esclarece que no percurso da pesquisa, com base no materialismo

histérico- dialético, é necessario

[...] iniciar o processo de conhecimento da realidade pelo concreto,
apreendendo as categorias mais simples e concretas — como o trabalho — para
perceber as representacfes que sdo estabelecidas sobre o mundo, suas
ideologias (falsas representacfes), conflitos e contradigdes. (MORAES,
2014, p. 95)

Segundo Masson (2012, p. 3), “na concepgao marxiana, as categorias sdo formas do ser,
ou seja, sdo determinacdes da existéncia”. Masson e Flach (2018, p. 7) afirmam que “tais
categorias emergiram da propria realidade”. As categorias, no materialismo historico-
dialético, ajudam na realizacdo da analise do objeto. Sdo conceitos que refletem os aspectos

do campo real, bem como as relagdes existentes e desenvolvidas nesta realidade. Neste
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estudo, recorremos as categorias metodologicas centrais do método, fundamentadas na
concepcao marxiana: totalidade, préaxis, mediagédo e contradi¢cdo. Conforme Masson (2012, p.
4), é preciso compreender a realidade por meio de “[...] um conjunto amplo de relagdes,
particularidades e detalhes que s&o captados numa totalidade que é sempre uma totalidade de
totalidades”. A medi¢do exerce “[...] as conexdes entre os diferentes aspectos que
caracterizam a realidade”. A praxis representa o movimento da “[...] atividade livre, criativa
[...]”, que parte da realidade aparente para a realidade concreta. A contradicdo capta as
multiplas determinagdes na relagdo entre os contrarios € “promove o movimento que permite
a transformacdo dos fendmenos”.3

Além das categorias do método, que sdo universais, préprias do materialismo historico-
dialético, recorremos as categorias de conteudo, que, segundo Masson (2012, p. 6), “[...]
dizem respeito a especificidade do objeto investigado e das finalidades da investigacdo, com o
seu devido recorte temporal e delimitagdo do tema a ser pesquisado”. Masson e Flach (2018,
p. 8) ressaltam que “[...] as categorias do materialismo historico-dialético ndo podem ser
dissociadas do conteudo da obra marxiana”. Na obra marxiana, as categorias de contetdo
abordadas séo trabalho, mais valia, alienacdo, ideologia, classes sociais e estado. Assim, no
desenvolver da pesquisa, deve ocorrer uma articulacdo entre as categorias do método e as
categorias de conteddo. Nesse sentido, com base nos objetivos especificos deste trabalho e nas
revelacdes recorrentes e determinantes na analise dos dados, foram delimitadas categorias de
contetdos que buscaram respaldo na dialética marxiana para compreensdo da realidade do
objeto estudado.

Ao propor uma analise da gestdo democratica da educacdo e suas implicagbes no
trabalho do coordenador pedagdgico da escola publica municipal de Itapetinga-BA, com base
no materialismo historico-dialético, tem-se a compreensdo de que o ponto de partida é a
realidade concreta a abstrata, investigando o processo de construgdo e concepcao de gestdo
democrética no universo da totalidade, considerando as influéncias das relacfes de produgéo
nos moldes capitalistas nessa politica publica. O estudo avanca para a singularidade, que s&o
as representacdes da realidade por meio do trabalho do coordenador pedagogico, para, assim,
perceber as contradi¢des existentes entre o discurso e a préatica vivenciada nas escolas e suas
maltiplas determinacdes, em uma relagdo dindmica entre a singularidade e a totalidade. A
discussdo € direcionada para um universo particular, que corresponde as maultiplas

determinacdes que envolvem a gestdo democréatica educacional e o trabalho do coordenador

3 1bid., p. 4.
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pedagdgico do municipio de Itapetinga-BA. Para tanto, Rodriguez (2014) menciona que “O
método materialista histérico dialético para evidenciar as determinacbes pelas quais a
realidade se apresenta, necessariamente comeca pelo estudo das teorias existentes, porque a
descoberta € o resultado e ndo o inicio do procedimento” (RODRIGUEZ, 2014, p. 147).

Para analise dessa realidade, a pesquisa orienta-se pela busca do conhecimento no
campo cientifico sobre a tematica gestdo democratica e coordenador pedagdgico, bem como
do contato direto com o objeto e suas relages — o trabalho do coordenador pedagogico sob o
enfoque da gestdo democrética. Caminha pela busca da identificacdo das contradi¢des nelas
existentes, reconhecendo a esséncia e alcangando a sintese. E um processo que, além de estar
direcionado para o conhecimento, tem foco na transformacédo da realidade.

No tocante a gestdo democratica como politica puablica e ao contexto materialista
histérico dialético, Torriglia e Ortigara (2014, p. 188) ressaltam que “[...] as politicas
educacionais, como forma juridica e ideoldgica, sdo expressdes dessa totalidade e ndo podem
ser analisadas fora do movimento dialético do real, em suas determinagdes concretas”. Neste
contexto, as politicas publicas educacionais sdo meios legais de se implementar na educacéo

os ideais da estrutura capitalista e das relagfes entre as classes e, por isso,

Uma politica educativa, ao ser analisada tomando-se como fundamento a
concepcdo marxiana, ndo pode ser analisada isoladamente. Qualquer politica
educacional, por mais especifica que seja, constitui-se como um complexo
que s6 pode ser entendido, na sua esséncia, se forem estabelecidas as
mediacBes com outros complexos que a determinam e que, em sintese,
formam a totalidade social. (MASSON, 2014, p. 221)

Assim, entende-se que ndo é facil a realizacdo de uma pesquisa tendo como método o
materialismo historico-dialético, ainda mais tratando-se da analise de uma politica publica
educacional. No entanto, torna-se um desafio, um ‘mergulho’ na busca pelo conhecimento das
multiplas determinacBes do objeto, com intuito de enxergar além da aparéncia, que se
manifesta resultante das relaces da pratica social e suas contradi¢Oes, influenciadas pelo
modo de producéo capitalista e suas ideologias, em um universo da totalidade, particularidade

e singularidade.
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2.2 PARTICIPANTES E CONTEXTO DA PESQUISA

O universo desta pesquisa é a Rede Municipal de Ensino do Municipio de Itapetinga e
participam como sujeitos da investigacdo dois coordenadores técnicos, quatro gestores
escolares e sete coordenadores pedagdgicos escolares.

Itapetinga € um municipio localizado no interior da Bahia, situado a 562 km da capital
do Estado, Salvador. Pertence a Mesorregido do Centro-Sul, entre as areas das cidades de
Vitéria da Conquista e Itabuna. Com populacdo estimada em aproximadamente 76.147
habitantes, conforme dados do ultimo censo, realizado em 2010, do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), o municipio possui uma taxa de escolarizacdo de 96,8%
(IBGE, 2019).

No sudoeste baiano, 0 municipio se destaca como importante centro econémico. A
pecudria sempre se despontou como a principal atividade econémica, no entanto, de acordo
com diagnostico do Plano Municipal de Educagdo (PME), “[...] a atividade industrial no
modelo flexivel vem influenciando no crescimento da cidade” (ITAPETINGA, 2015. p.12). O
PME acrescenta que o municipio “conta com um razoavel parque industrial, uma economia
que tende a se diversificar para abandonar a pecuaria como Unica atividade”.*

O Municipio de Itapetinga possui um Campus da Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia (UESB) que oferta os cursos de graduacdo em Quimica, Quimica com Atribuicdes
Tecnoldgicas, Fisica, Engenharia de Alimentos, Engenharia Ambiental, Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Bioldgicas, Zootecnia e Pedagogia. O Campus de Itapetinga
também oferece os cursos de poés-graduacdo: Mestrado em Zootecnia, Engenharia de
Alimentos e Ciéncias Ambientais e Doutorado em Zootecnia e Ciéncias Ambientais.

Além disso, conta com um Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia Baiano
(IF Baiano) que oferece: cursos técnicos integrados ao ensino médio em Agropecuaria e em
Meio Ambiente; cursos técnicos subsequentes ao ensino médio em Agropecuaria, em
Alimentos e em Manutengdo e Suporte em Informatica; cursos e pés-graduacdo Latu Sensu
em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica e em Leitura e Producdo Textual Aplicadas a
Educacao de Jovens e Adultos.

Na modalidade Ensino a Distancia (EAD), a Universidade Estadual de Santa Cruz
(UESC) implementou, no municipio, seu Polo de Educacdo a Distancia e tem oferecido, desde

0 ano de 2009, cursos de Pedagogia, Ciéncias Contabeis, Letras Vernaculas, Fisica, Biologia e

“Ibid., p. 12.
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Matematica. O municipio também sedia uma universidade com ensino a distancia, da rede
particular, a Universidade do Norte do Parand (UNOPAR) que, desde o0 ano 2004, em parceria
com o Colégio Albert Schweitzer, vem disponibilizando cerca de 15 graduacgdes, dentre elas
Pedagogia, Histdria e Letras.

A Rede Municipal de Ensino de Itapetinga que oferta a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental séries iniciais e finais € composta por 33 escolas localizadas na zona urbana e
oito escolas localizadas na zona rural. Possui 0 1° lugar no indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica (IDEB) — Anos Iniciais e Anos Finais, dentre 0s nove municipios
(Encruzilhada, Itambé, Itapetinga, Itarantim, ltoror6, Macarani, Maiquinique, Potiragué e
Ribeirdo do Largo) que compdem a Microrregido de Itapetinga. Conforme informacdes
cedidas pela Secretaria Municipal de Educacéo, a rede realizou, neste ano de 2019, um total
de 10.402 matriculas.

Com base em informagdes do PME, “[...] a qualidade de ensino da Rede Municipal de
Itapetinga vem se destacando com relagdo aos indices [...]”, € também “[...] tem superado as

metas estabelecidas pelo INEP, tanto nos Anos Iniciais, quanto nos Anos Finais”.

(ITAPETINGA, 2015. p.27). O PME destaca o seguinte:

Os investimentos feitos na educacdo em Formagdes Continuada, incentivo a
escolarizacdo em Nivel Superior de todos os professores da Rede e em
programas de pos-graduacéo lato sensu e stricto sensu, além de instrumentos
avaliativos e diagndsticos da aprendizagem, tem permitido tracar as metas e
estratégias para melhorar a qualidade do ensino, demonstrado nos dados do
IDEB e outros instrumentos de avaliacdo externa. (ITAPETINGA, 2015. p.
27)

Com os investimentos realizados nos Gltimos anos em formacéo para os profissionais da
educacdo da rede, a Secretaria Municipal de Educacdo destaca que 98% do contingente de
professores ja sdo graduados (ITAPETINGA, 2015).

Participam da pesquisa profissionais que ocupam cargos pertencentes a organizacao
administrativa pedagdgica da Rede Municipal de Educacdo. Assim foram selecionados
coordenadores técnicos, gestores e coordenadores escolares efetivos da Rede. Trés
cargos/funcdo diretamente responsaveis pelo desenvolvimento das atividades de gestdo e
todos 0s seus processos nas instituicdes escolares. Atualmente a Rede Municipal de Ensino
possui um quadro composto por 32 coordenadores escolares, sendo nove deles sé&o
concursados para a fungdo de coordenacgdo e os demais professores efetivos da Rede. No
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nicleo pedagdgico da Secretaria Municipal ha cinco profissionais que ocupam cargo de
coordenadores técnicos que atuam junto aos coordenadores escolares.

Trata-se de uma investigacdo que considera os fatores temporais, 0 espaco e sua
organizacdo, bem como o0s sujeitos com todos os aspectos que envolvem sua formagéo e
execucéo do trabalho.

No Quadro 1, a seguir, identificamos os cargos ocupados pelos sujeitos e a descricdo da

funcéo na Rede Municipal.

Quadro 1 — Cargos ocupados pelos sujeitos da pesquisa e descri¢do da funcéo
CARGO LOCAL DE ATUACAO/FUNCAO

COORDENADOR Articula e Assessora os coordenadores escolares do Ensino Fundamental
TECNICO - Séries Iniciais e Finais.

Articula as a¢Bes da escola junto a Secretaria Municipal de Educacéo.
GESTOR Organiza as atividades escolares nas dimensdes administrativas,
pedagdgicas e financeiras.

COORDENADOR
ESCOLAR
Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas entrevistas dos sujeitos da pesquisa (2019).

Planeja, mobiliza e articula as atividades pedagdgicas das escolas.

E importante ressaltar que os coordenadores escolares atuam em escolas diferentes.
Assim, sete escolas do municipio foram representadas por seus coordenadores e, das sete,
quatro foram representadas, também, pelos seus gestores.

Todos os participantes sdo efetivos na Rede, no entanto, apenas dois coordenadores
escolares sdo efetivos na funcdo de coordenacdo pedagdgica, mediante aprovacdo em
concurso publico. Os coordenadores concursados foram aprovados no Gnico concurso publico
municipal, que ocorreu em 2008, tendo sido abertas 12 vagas ao cargo de coordenador
pedagdgico. Os 12 aprovados foram convocados. Com exce¢do de um coordenador técnico,
que é concursado na area administrativa, os demais coordenadores sdo professores e
assumiram a funcdo de coordenacdo a convite da atual Gestdo da Secretaria Municipal de
Educacdo. O Quadro 2, seguinte, apresenta 0s cargos de origem dos sujeitos, de acordo com
aprovacao em concurso publico. Enfatizamos que, no quadro, a funcdo de Coordenador
Técnico é representada pela sigla CT, a funcdo de Gestor Escolar pela sigla GE e a funcdo de
Coordenador Escolar pela sigla CE.



Quadro 2 - Cargo de provimento dos sujeitos na Rede Municipal, conforme aprovacdo em

concurso publico

CARGO DE PROVIMENTO CT GE CE
Professor Efetivo 01 04 05
Coordenador Efetivo - - 02
Outro cargo administrativo 01 - -

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas entrevistas dos sujeitos da pesquisa (2019).

Quanto a formacdo, todos os sujeitos sdo graduados: 12 em Pedagogia e um em
Biologia. Apenas um ndo possui pds-graduacdo. Trés sdo especialistas em coordenagdo
pedagdgica e oito em gestdo escolar. Trés possuem mestrado na &rea de educacdo. O Quadro

3, adiante, transmite os dados mencionados.

Quadro 3 - Nivel de formacdo académica dos sujeitos

FORMAQAO DOS ENTREVISTADOS CT =02 GE=04 CE =07
Graduado em Pedagogia 2 4 6
N&o Graduado em Pedagogia - - 1
Possui duas ou mais Graduacdes 1 3 3
Especializado em Gestao Escolar 1 2 5
Especializado em Coordenacdo Pedagdgica - 1 2
Nenhuma Especializacédo - 1 -
Mestrado 1 1 1

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas entrevistas dos sujeitos da pesquisa (2019).

A maioria dos entrevistados apresenta mais de cinco anos de experiéncia na funcéo que
esta exercendo atualmente (coordenador técnico, gestor escolar, coordenador escolar). Alguns
ja trabalharam nestes cargos, em outras gestdes, e na rede estadual de ensino. Vejamos

informacdes de tempo de experiéncia no Quadro 4, a seguir.

Quadro 4 - Experiéncia na area de coordenador técnico, gestdo e coordenador escolar

EXPERIENCIA NA AREA CT=02 GE=04 | CE=07
Menos de 02 anos - 1
Entre 02 e 04 anos 1 2
Mais de 05 anos 2 3 4

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas entrevistas dos sujeitos da pesquisa (2019).



29

Como estratégia para garantir o anonimato dos participantes da pesquisa ha
apresentacdo e analise dos dados, optamos pela utilizacdo de codinomes. Para tanto, elegemos
palavras que expressam, no nosso ponto de vista, a realidade dos profissionais da educacéo
envolvidos na pesquisa, diante dos desafios pedagogicos, politicos, econdmicos e sociais
enfrentados na préatica educativa, quais sejam: Fibra, Vigor, Forca, Luta, Senso, Seguranca,
Equilibrio, Determinacdo, Coragem, Resisténcia, Esperanca, Foco, Superacéo.

Assim, a identidade e integridade dos sujeitos da pesquisa foram preservadas, como
proposto no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — Apéndice D deste
trabalho. Dados importantes foram coletados para realizacdo da analise, considerando o0s

procedimentos éticos, o respeito as individualidades e a confidencialidade.

2.3 PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

Para realizacdo da pesquisa, foram delimitados alguns procedimentos e a escolha dos
instrumentos para coleta de dados. Apropriamo-nos da pesquisa bibliografica com intuito de
buscarmos o aprofundamento tedrico sobre a tematica. Como instrumentos, utilizamo-nos da
analise documental e da entrevista semiestruturada.

Em relagdo a pesquisa bibliografica, Rodriguez (2014) assim a define:

A pesquisa bibliogréfica inicia-se a partir de uma exaustiva anlise critica do
produzido a respeito do objeto estudado com base na propria experiéncia do
pesquisador como sujeito historico e social. [...]. O referencial tedrico
adotado propiciara as primeiras aproximacgdes de carater tedrico para
escolher o caminho mais adequado para a construgdo do conhecimento.
(RODRIGUEZ, 2014, p. 148)

A pesquisa bibliografica perpassa pela compreensdo da concepcdo de gestdo
democratica como da politica publica no contexto educacional, como também a atuacdo e 0s
desafios do coordenador pedagdgico na condicdo de mediador desse processo.

Quanto a analise documental, Lakatos e Marconi (2003, p. 174) destacam que uma “[...]
caracteristica da pesquisa documental é que a fonte de coleta de dados estd restrita a
documentos, escritos ou ndo, constituindo o que se denomina de fontes primarias”. Assim,
foram analisados os documentos que regulamentam a funcdo e o processo de formacdo do
coordenador pedagogico, nas dimensdes Nacional, Estadual e Municipal.

Da entrevista, compreende-se que
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[...] é um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha
informagOes a respeito de determinado assunto, mediante uma conversagao
de natureza profissional. E um procedimento utilizado na investigaco
social, para a coleta de dados ou para ajudar no diagnéstico ou no tratamento
de um problema social. (LAKATOS; MARCONI, 2003, p. 195)

A entrevista semiestruturada compde-se de 20 questdes direcionadas aos coordenadores
técnicos, gestores e coordenadores escolares, conforme Apéndices A, B e C, sendo realizada
com o auxilio de um gravador, para que a coleta das informacdes seja fidedigna. Dentre as
principais vantagens da entrevista, Lakatos e Marconi (2003, p. 198) apontam a “[...]
oportunidade para a obtencdo de dados que nédo se encontram em fontes documentais e que
sejam relevantes e significativos”.

Apls a coleta de dados, inicia-se a analise e interpretacdo das informacgfes obtidas,
buscando a compreensdo dos fatos que se relacionam e correlacionam nesse processo. Para
anélise, foram consideradas as caracteristicas de uma pesquisa sob as bases do método
materialismo historico-dialético, buscando explicacbes para os fenémenos da realidade

evidenciados na pratica social.

2.4 ANALISE DOS DADOS

Para realizacdo da analise, inicialmente, buscamos um dialogo entre o conteudo
apresentado na pesquisa bibliografica e os dados obtidos nas seguintes fontes: producdes
académicas que envolvem a tematica gestdo democratica e coordenacdo pedagdgica;
documentos oficiais do municipio de Itapetinga — Plano Municipal de Educacdo (PME),
Estatuto do Magistério Publico do Municipio de Itapetinga, Plano de Carreira e Remuneracédo
do Magistério Publico Municipal e Regimento Escolar; entrevistas semiestruturadas com
coordenadores técnicos, gestores e coordenadores escolares.

Tentou-se, na analise dos dados, uma aproximacdo da perspectiva investigativa do
método materialismo histdrico-dialético, considerando as seguintes categorias do método:
totalidade, praxis, mediacdo e contradicdo. Na categoria totalidade, foram observados os
fatores historicos que desencadearam mudancas na gestao educacional, no aspecto da politica
neoliberal, e os impactos das redefinicbes do papel do Estado nos anos de 1990 na gestdo
publica educacional. Na categoria praxis, observou-se 0 movimento entre a gestdo
democratica, na pratica do coordenador pedagdgico, e o trabalho do coordenador pedagdgico
para a gestdo democratica. Na categoria mediacdo, foram verificadas as relagdes entre gestao

democratica, coordenacdo pedagogica e as politicas neoliberais. Na categoria contradigao,
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observou-se a relacdo entre a realidade concreta apresentada pelos coordenadores técnicos,
gestores e coordenadores escolares e 0s conceitos respaldados nos fatores historicos e legais.
Tentou-se, também, na analise, uma aproximacdo com as categorias de contetdo da
obra marxiana, trabalho, alienacéo e ideologia. Segundo Konder (2008, p. 29), “[...] o trabalho
— admite Marx — é a atividade pela qual o homem domina as forgas naturais, humaniza a
natureza; pela qual o homem se cria a si mesmo”. Para o autor, o trabalho tornou-se uma
atividade de sofrimento, “[...] uma for¢a que é impoténcia uma procriagdo que ¢é castragdo”.
Isso ocorreu devido a divisdo social do trabalho provocada pelo aparecimento das classes
sociais. No processo historico, “alguns homens passaram a dispor de meios para explorar o
trabalho dos outros; passaram a impor aos trabalhadores condicdes de trabalho que ndo eram
livremente assumidas por estes” (KONDER, 2008, p. 29). Esta situacdo gerou um

“estranhamento” na relagao entre o trabalho e o trabalhador. O autor afirma:

Por isso, em lugar de realizar-se no seu trabalho o ser humano aliena-se nele:
em lugar de reconhecer-se em suas proprias criacdes, o ser humano se sente
ameacado por elas; em lugar de libertar-se; acaba enrolando em novas
opressoes. (KONDER, 2008, p. 30)

Em seus estudos, Mészaros (2002) explica que esta condi¢cdo do trabalho se da devido
ao sistema do capital que possui como principio a alienacdo e o controle daqueles que
compdem a forga produtiva. O autor acrescenta que

Neste processo de alienagdo, o capital degrada o trabalho, sujeito real da
reproducdo social, a condicdo de objetividade reificada — mero “fator
material de produg¢do” — e com isso derruba, ndo somente na teoria, mas na
pratica social palpavel, o verdadeiro relacionamento entre sujeito e objeto.
(MESZAROS, 2002, p. 126)

Segundo Mészaros (2002, p. 127), “[...] a alienag¢ao do controle e os antagonismos por
ela gerados sdo da propria natureza do capital”. Barros (2011, p. 229), em seus estudos sobre
0 conceito de alienacdo, enfatiza que para Marx “[...] a aliena¢do produzida no mundo do
trabalho era o ventre materno de todas as alienagdes [...]” e apresenta-se com duplo sentido

“[...] de estranhamento e perda de consciéncia [...]”. O autor complementa que

Tudo aquilo que fragmentava o ser humano, que o apartava do mundo, de si
mesmo, das coisas que ele criara; tudo aquilo que o separava da consciéncia
que deveria ter, que o transformava quase em um autbmato ou em um
“animal desnaturalizado”; tudo aquilo que o mergulhava em uma espécie de
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sono do qual ndo parecia ser possivel despertar, remetia em Marx ao ambito
da alienagdo. (BARROS, 2011, p. 236)

A ideologia torna-se uma abordagem essencial na investigacdo, porque esta direcionada
as condicdes materiais da existéncia. De acordo com Marx (2013, p. 30), “a ideologia e,
assim, uma consciéncia equivocada, falsa, da realidade [...]”. S&o propostas elaboradas por
uma sociedade com base nos interesses de um determinado grupo, classe dominante, que tem
como objetivo impor e manter seus interesses ao coletivo, por meio da alienacdo. No contexto
marxiano, “[...] as ideologias expressam situacGes e interesses radicados nas relagdes
materiais, de carater econdémico, que os homens, agrupados em classes sociais, estabelecem
entre si”.°

Nesse sentido, levando em consideracdo todos estes aspectos apresentados pelos
autores, baseados na concepcdo marxiana, tornou-se relevante buscarmos as relacdes
existentes nos dados coletados e analisados e suas maltiplas determinagcfes com as categorias
de conteudo, trabalho e alienacéo.

Os dados foram organizados e catalogados por meio de resumos, fichamentos,
levantamento de dados quantitativos, levantamento de dados qualitativos de conceitos e
definicBes, termos e 0s assuntos recorrentes inerentes ao objeto pesquisado. Quadros, tabelas
e figuras foram elaborados, com base nos dados encontrados, para auxiliarem na compreensao
das informacdes. Os dados também foram apresentados como narrativas incorporadas ao texto
como citacdes.

Na préxima secdo, apresentamos o mapeamento das producGes académicas nos ultimos
anos, um retrato do estado do conhecimento sobre gestdo democratica educacional e o
trabalho do coordenador pedagdgico sob a perspectiva dos seguintes pontos tematicos: o
conceito de gestdo democrética, as relacdes apresentadas entre a gestdo democratica e o
principio da participacdo, a proposta de gestdo democratica e suas implica¢fes no trabalho do

coordenador pedagogico.

5 bid., p. 30.
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3 ESTUDO DO CONHECIMENTO DE GESTAO DEMOCRATICA EDUCACIONAL
E O TRABALHO DO COORDENADOR PEDAGOGICO

A pesquisa caracterizada como Estado da Arte é um método investigativo que
possibilita a realizacdo de um mapeamento das produgdes académicas em torno de uma
determinada tematica e area de conhecimento. Com carater bibliografico, remete o
pesquisador a busca por discussdes em pesquisas publicadas, no intuito de verificar e
conhecer o que ja foi produzido e, posteriormente, compartilhar os resultados encontrados.

O trabalho do pesquisador, por meio do mapeamento das producdes e levantamento de
dados proporcionados pelo estudo do tipo Estado da Arte, permite uma visibilidade evolutiva
temporal do conhecimento no campo da ciéncia, a organizacdo de um banco de informacdes e
a analise de resultados ja encontrados. Também permite a percepcdo das fragilidades, das
diferentes perspectivas, convergéncias, divergéncias e lacunas. No entanto, trata-se de um
trabalho minucioso e sequencial, resultante de sucessivos fazeres e refazeres. Segundo
Romanowski e Ens (2006, p. 37),

O interesse por pesquisas que abordam “estado da arte” deriva da
abrangéncia desses estudos para apontar caminhos que vém sendo tomados e
aspectos que sdo abordados em detrimento de outros. A realizagdo desses
balancos possibilita contribuir com a organizacdo e anélise na definicdo de
um campo, uma area, além de indicar possiveis contribuicGes da pesquisa
para com as rupturas sociais. (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 37)

E uma busca desafiadora que exige do pesquisador um olhar criterioso, critico e
reflexivo. A opcdo metodologica pelo Estado da Arte exige, em comum, aos pesquisadores o

perfil de avaliador do conhecimento. Conforme Ferreira (2002), os pesquisadores sao

Sustentados e movidos pelo desafio de conhecer o ja construido e produzido
para depois buscar o que ainda ndo foi feito, de dedicar cada vez mais
atencdo a um namero consideravel de pesquisas realizadas de dificil acesso,
de dar conta de determinado saber que se avoluma cada vez mais
rapidamente e de divulga-lo para a sociedade [...]. (FERREIRA, 2002, p.
259)

Nessa perspectiva, este trabalho buscou a delimitacdo e compreensdo do objeto de
pesquisa, por meio do levantamento bibliografico realizado das produc¢des académicas sobre a
tematica gestdo democratica educacional e o trabalho do coordenador pedagdgico, entre o

periodo de 2013 a 2018. O mapeamento bibliogréafico foi realizado nas seguintes fontes de



34

pesquisa: Anais das Reunides Nacionais da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
(BDTI), Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncias e Tecnologia (IBICT), Catalogo de
Teses e DissertacBes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), SciELO e Google Académico.

Inicialmente, delimitamos como descritores: gestdo democratica, coordenador
pedagdgico e participacdo, com a intencdo de encontrar producdes que tratassem dos temas
simultaneamente, contudo, devido a auséncia de producGes com a ocorréncia dos trés
indicadores, a pesquisa procedeu-se subdivida com os seguintes descritores: D1 - Gestdo
Democratica; D2 - Gestdo Democratica e Participacdo; D3 - Coordenador Pedagdgico; D4 -
Coordenador Pedagogico e Participacdo; e, por ultimo, D5 - Gestdo Democratica e
Coordenador Pedagdgico.

Procuramos colocar em didlogo cada descritor com os objetivos da pesquisa. Com o D1
- Gestdo Democratica e D2 - Gestdo Democréatica e participacdo, buscamos identificar as
concepcdes de gestdo democratica educacional, seu contexto no processo historico e relacbes
com outros modelos de gestdo existentes, como gestdo gerencial e gestdo compartilhada. Com
D3 - Coordenador Pedagdgico, buscamos verificar as atribuicdes do coordenador pedagdgico
no &mbito legal e as percepgOes dessa funcdo no espaco escolar. Com o D4 - Coordenador
Pedagogico e participacdo, buscamos identificar como o0s coordenadores, gestores e
coordenadores técnicos percebem o trabalho do coordenador pedagdgico diante do principio
da participacdo e tomada de decisdes no contexto escolar. Por fim, com o D5 - Gestdo
Democrética e Coordenador Pedagdgico, buscamos compreender a relacdo entre o modelo de
gestdo democrética e o trabalho do coordenador pedagdgico.

O processo de triagem resultou na leitura minuciosa de duas teses, sete dissertacfes e
dois artigos, totalizando 11 producdes, que contemplavam, em seus argumentos, 0s objetivos
dos descritores. As producdes foram catalogadas com vistas a enfatizar de quais fontes de
pesquisa foram extraidas, o tipo de produgdo, o ano de realizacdo, os autores e as instituicdes

as quais os pesquisadores se vinculavam, conforme ilustra o Quadro 5, adiante.



Quadro 5 - Dados das produgdes selecionadas para anélise do conhecimento
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Fonte_de Vg d? Titulo Ano Autor Instituicao
pesquisa | Producéo
MOLLICA: Pontificia
- Andrea Jamil o
@) professor  especialista Paiva: Universidade
Artigo iniciante e o apoio do | 2015 ! Catdlica de
. ALMEIDA, x
Coordenador Pedagogico. . Sé&o Paulo -
Laurinda
PUC
Ramalho
ANPED =
ASSUNCADO,
O coordenador pedag6gico e a Ozélia Horécio I
N . i Universidade
. formagdo  continuada  de Goncalves;

Artigo ) - ~_ | 2015 ~ Federal do
professores: uma pesquisa-a¢do FALCAO, Cearé - UEC
no Municipio de Fortaleza. Rafaela de

Oliveira
Universidade
Gestdo democratica da escola Federal de
Dissertagdo | publica: a participagdo como | 2017 '\C/IIQE)C'I"?;OO, Séo Carlos —
principio da democracia. 9 UFSCar
BDTD/
IBICT Transformagdes ocorridas na
funcéo do coordenador Universidade
L VENAS,

Tese pedago_glco, na rede estadual 2013 Ronaldo Federgl da
da Bahia (1950 a 2011): alguns Figueiredo Bahia -
apontamentos  sociopoliticos, g UFBA
legais e historicos.

Formacdo de professores/
Coordenadores pedagdgicos a SOUZA, -

Tese partir do Programa Nacional | 2016 Raquel Unlver5|ga_1de

; de Brasilia
Escola de  Gestores: a Aparecida
experiéncia no Tocantins.
Coordenacédo pedagdgica e
gestdo democratica: contexto, SANTOS Universidade
. | fundamentos tedricos e S Paulista -
Dissertacéo N 2013 | Islei Simone
propostas de atuacdo na Rede Oliveira dos UNESP
Publica de Ensino do Estado de
Sédo Paulo.
CAPES .
SILVA. Isabel Universidade
Praticas Discursivas  sobre Cris:[ina Estadual do
Dissertacdo | Gestdo ~ Democratica  dos | 2017 . Sudoeste da
. Rodrigues ;
Coordenadores Pedagdgicos. Brito da Bahia —
UESB
O trat?alho do P_edagogo na ROSA, Sandra | Universidade
Escola: compromisso com a Redina Tuiuti do
Dissertacdo | Gestdo Democratica na Rede | 2017 g .
- . Bernardes de Parana —
Municipal de Ensino de .
Oliveira UTP

Curitiba.
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As concepcdes de gestdo

democratica e instrumentos de Centro
participacdo:  estudo  com Universitario
. . | gestores da rede municipal de BOCATO, Moura
Dissertagao ensino de um municipio do 2013 Janaina Rocha Lacerda -
interior do estado de Séo Ribeirdo
Paulo. Preto

O coordenador pedagogico e
seu processo  formativo: . LIMA, Universidade
| 2016 | Simone Moura

perspectivas e limites de I de Brasilia
trabalho. Gongalves

Dissertacao

Universidade
ARRUDA, Federal do
2015 | Elenise Pinto Oeste do
de Para -
UFOPA

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas informac6es do mapeamento bibliogréfico.

Coordenacdo Pedagogica:
Contradicdes e Possibilidades
para a construcdo da Gestdo
Democratica na Escola.

Dissertacao

Ao considerar os objetivos do nosso estudo e critérios dos descritores, a analise das

producdes selecionadas estruturou-se com a seguinte sequéncia:

— O conceito de gestdo democratica: processo histdrico e relagbes com outros modelos
de gestéo;

— As relagGes apresentadas entre a gestdo democratica e o principio da participagéo;

— A proposta de gestdo democratica e suas implicagbes no trabalho do coordenador

pedagogico: atribuicdes legais, principio de participacdo e formagdo continuada.

Evidenciamos as percepcdes dos descritores pelos pesquisadores em suas investigacoes,
considerando tanto os fatores sociais e historicos que provocaram transformacdes quanto as
convergéncias e divergéncias reveladas. Inicialmente sdo apresentados os conceitos de gestéo
democrética, seu processo historico e suas relagdes com outros modelos de gestéo;
posteriormente, as relacdes apresentadas entre a gestdo democratica e o principio da
participacao; por fim, a visibilidade do trabalho do coordenador pedagdgico na perspectiva da
gestdo democrética, ressaltando as atribuicdes legais, o principio de participacdo e a

formagéo.
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3.1 0 QUE DIZEM AS PRODUCOES SOBRE GESTAO DEMOCRATICA

No que diz respeito aos estudos realizados pelos pesquisadores nas producdes
académicas relacionadas ao D1 — Gestdo Democrética, destacamos 0s pontos convergentes,
pois esse dado sinaliza 0s aspectos sobre 0s quais tratam as discussfes da tematica, que vem
sendo investigada, e alvo dos interesses dos pesquisadores no mundo académico nos Gltimos
anos.

A Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de
1996 e o Plano Nacional de Educagdo de 1994 foram os documentos mais citados nas
justificativas para legalizacdo do processo de gestdo democratica nas escolas. A Constituicdo
Federal (BRASIL, 1988), como o marco na democratizacdo da sociedade brasileira e que
define a gestdo democratica como modelo de gestdo; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (BRASIL, 1996); e o Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014) normatizaram o
modelo de gestdo democratica a ser implantado na educacao brasileira.

Marcato (2017), em sua dissertacdo Gestdo democratica da escola publica: a
participacdo como principio da democracia, antecede as discussdes, apresentando o conceito
de democracia, bem como as formas de Governos. Aborda a democracia como sistema
triunfante de governo e utiliza-se do conceito de José Bernardo Toro (2005, p. 24) que se
refere a democracia ndo como uma forma de governo, mas como uma visao de mundo, ou, no
seu termo, uma “‘cosmovisao’.

Um outro pesquisador registra em seu texto a expressao “democracia limitada”, para
esclarecer que as disputas de poder e os impasses provocados pelos interesses econdémicos
influenciam diretamente nos processos democraticos, inviabilizando a concretizacdo de um
modelo auténtico e eficaz. Trata-se dos resultados da pesquisa de Venas (2013), intitulada
Transformac6es ocorridas na funcdo do coordenador pedagdgico, na rede estadual da Bahia
(1950 a 2011): alguns apontamentos sociopoliticos, legais e histéricos. O autor inicia o texto
abordando a importancia do processo histérico de gestdo, no contexto do processo de
redemocratizacdo. Reafirma que em uma sociedade democréatica ndo existe 0 consenso, nem o
dissenso absoluto, pois entre estes existe uma pluralidade de ideias, interesses e sistemas de
poder que podem ser utilizados para melhorar ou ampliar as desigualdades, uma vez que
muitos grupos sociais ndo obtém participacéo.

Dentre os acontecimentos mais evidenciados nos recortes temporais explicitados nas
producdes, foi possivel selecionar os seguintes marcos historicos do contexto da gestdo

democratica na educacdo: a luta pela democratizagdo, no periodo de 1970 a 1980; a
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intensificagdo dos movimentos de descentralizacdo da gestdo, como luta ideoldgica e politica;
as influéncias das politicas neoliberais nas propostas de reforma do Estado no ambito
econdmico e social, nos anos de 1990. Todas as producgdes fizeram referéncia a esse periodo
da historia, evidenciando as politicas de governo e de Estado da Era Vargas, Regime Militar,
Governo Fernando Collor de Mello, Governo Fernando Henrique Cardoso e Governo Luiz
Inécio Lula da Silva.

Dentre as divergéncias observadas nas producdes, identificamos que das sete productes
que se referiam ao processo de gestdo apenas uma consegue estabelecer relacéo entre a gestao
democrética e gestdo gerencial, que acaba interferindo no processo. Trata-se da dissertagdo
Coordenacao pedagdgica e gestdo democratica: contexto, fundamentos tedricos e propostas
de atuacdo na Rede Publica de Ensino do Estado de S&o Paulo, elaborada por Santos (2013).
A autora destaca que a gestdo democratica, como forma de administracdo de unidades
escolares, esta presente nas discussdes sobre a escola e 0s objetivos desta instituicdo desde 0s
anos de 1980. Faz uma retrospectiva dos processos historicos que resultaram no modelo de
gestdo democrética. Inicia retratando os anseios dos anos de 1970 pela democratizacao,
abordando os anos de 1980 e 1990 caracterizados pela busca de novos modelos de gestéo.
Enfatiza 0 modelo de gestdo gerencial que acabou tomando espaco nas escolas.

Os conceitos identificados nos trabalhos analisados demonstram a compreensédo, por
parte dos sujeitos participantes da pesquisa, do que é gestdo democratica e a percebem como
um modelo ideal que deva ser implantado e seguido no interior das escolas. No entanto,
manifestam que esse modelo ndo é adotado nas escolas, pois os profissionais envolvidos
vivem as amarras dos modelos alienadores e controladores existentes, como o modelo de

gestdo gerencial e o modelo de gestdo compartilhada.

3.2 A GESTAO DEMOCRATICA E O PRINCIPIO DA PARTICIPACAO

Das producdes analisadas, quatro relacionam a necessidade de se constituir uma gestao
democratica atrelada a uma consciéncia do principio da participacdo: Gestdo democratica da
escola publica: a participacdo como principio da democracia (MARCATO, 2017);
Coordenacao pedagogica e gestdo democrética: contexto, fundamentos tedricos e propostas
de atuacdo na Rede Publica de Ensino do Estado de Sdo Paulo (SANTOS, 2013); Praticas
Discursivas sobre Gestdo Democratica dos Coordenadores Pedagdgicos (SILVA, 2017); As

concepcdes de gestdo democratica e instrumentos de participacdo: estudo com gestores da
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rede municipal de ensino de um municipio do interior do estado de Sdo Paulo (BOCATO,
2013).

Foi possivel observar nos textos que o marco do principio da participacdo no contexto
da educagdo aconteceu em consonancia com o periodo da redemocratizacdo, na década de
1980. No entanto, a falta de participacdo ¢ um dos problemas mais citados para efetivacdo da
gestdo democratica. Os pontos abordados pelas producdes, no que diz respeito ao principio da

participacao, foram:

A participacdo democratica deve ser um direito e ndo um dever: ndo se pode

obrigar;

— A falta de participacdo é gerada pela indiferenca a este principio;

— A participacédo se da pelo pensamento critico coletivo;

— Quanto maior o senso de igualdade, maior o comprometimento e a participacéo;

— E a participagio que sustenta as acdes democraticas;

— Os principais mecanismos formais de participacdo escolar sdo: Associagédo de Pais e
Mestres; Conselho Escolar e Grémio Estudantil;

— Aceleicdo direta para diretores é um canal institucional de participacéo;

— Docentes, discentes, pais, comunidade e gestores sdo 0s principais agentes de
participacdo na Unidade Escolar;

— O processo democratico participativo envolve muito mais que o atendimento
escolar, é resultado de acdes ativas atitudinais para que se tenha um sentido pratico
de coletividade;

— A participacdo é um posicionamento educacional e politico;

— O que transforma o espaco publico em espaco democratico é a participacdo dos

sujeitos envolvidos.

Marcato (2017) analisa os fundamentos da participacdo, enquanto principio da
cidadania e da democracia, a fim de compreender seus limites e suas possibilidades quando
aplicados aos processos educacionais, principalmente os referentes a gestdo democratica da
escola publica. Em seu estudo, sinaliza que ciéncia politica e educacdo andam lado a lado,
pois considera que tanto a democracia quanto a participacdo sdo comuns aos dois campos da

ciéncia. E possivel se estabelecer uma politica de participacdo direta na escola por meio da
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gestdo democrética, porém uma participacdo sem os efeitos da politica de administracdo das
empresas privadas.

Bocato (2013) considera que as escolas, na sua maioria, ainda ndo conseguem o0
envolvimento e a participagdo de todos os sujeitos que compdem a gestdo. Um dos
indicadores para essa problematica é a existéncia de outros modelos de gestdo que prevalecem
no espaco escolar. Ressalta a necessidade do conhecimento, por parte da comunidade escolar,
sobre a organizacdo da gestdo e a participacdo nas atividades cotidianas, considerando 0s
principios de gestdo democratica, de autonomia e de participacdo. Rosa (2017) evidencia que
o trabalho coletivo se efetiva nas relacdes de trabalho e, consequentemente, se constroi a
gestdo democratica; além disso, ressalta a importancia de se compreender a gestdo como
movimento, acdo, articulacdo e decisdo, bem como a garantia de espacos de participacao,
partilhamento e descentralizagdo.

Barroso (2005), por sua vez, menciona a democracia articulada a educagdo, mas de uma
forma procedimental, destacando a participacdo e apontando a importancia do envolvimento e
da participacdo nos processos decisorios. Lima (2014) destaca trés dimensdes associadas a
gestdo democratica das escolas, que coadunam com o principio democratico da participacéo,

considerando marca da articulagdo teorica entre elas: eleicdo, colegiado e participagdo efetiva.

3.3 A VISIBILIDADE DO TRABALHO DO COORDENADOR PEDAGOGICO NA
PERSPECTIVA DA GESTAO DEMOCRATICA

Nesse contexto de democratizagdo e descentralizagdo, o coordenador pedagdgico surge
na perspectiva de ser o articulador das politicas publicas do Estado. Essas politicas publicas se
concretizam na sala de aula por meio de atividades pedagoOgicas coordenadas. Alguns
documentos oficiais sinalizam discretamente a presenca do coordenador no quadro de
profissionais na educagdo. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei N.
9394/96) menciona a funcdo da coordenacdo pedagdgica, no Titulo VI, Dos Profissionais da
Educagio, artigo 6, recebendo a denominagdo “supervisdo”; e no artigo 67 que a considera
como funcdo do magistério exercida por professor especialista.

Das 11 produc@es estudadas, sete apresentavam a constituicdo histdrica da funcdo do
coordenador pedagdgico escolar: O professor especialista iniciante e o apoio do
Coordenador Pedagdgico (MOLLICA; ALMEIDA, 2015); O coordenador pedagdgico e a
formacdo continuada de professores: uma pesquisa-acdo no Municipio de Fortaleza
(ASSUNCAO; FALCAO, 2015). Transformacdes ocorridas na fun¢do do coordenador
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pedagdgico, na rede estadual da Bahia (1950 a 2011): alguns apontamentos sociopoliticos,
legais e histdricos (VENAS, 2013); Formacao de professores/coordenadores pedagogicos a
partir do Programa Nacional Escola de Gestores: a experiéncia no Tocantins (SOUZA,
2016); Praticas Discursivas sobre Gestdo Democratica dos Coordenadores Pedagdgicos
(SILVA, 2017); O trabalho do Pedagogo na Escola: compromisso com a Gestédo
Democratica na Rede Municipal de Ensino de Curitiba (ROSA, 2017); O coordenador
pedagdgico e seu processo formativo: perspectivas e limites de trabalho (LIMA, 2016). Os
autores das producdes também foram unanimes no que diz respeito a falta de clareza quanto
as atribuicdes deste profissional, principalmente no que se refere as leis especificas que
definam o seu papel e/ou competéncias. Observa-se a auséncia de proposta de trabalho
sistematizada, levando os coordenadores a agirem sem objetividade na sua real funcdo. O
coordenador acaba acompanhando o ritmo da rotina no interior da escola.

Mollica e Almeida (2015) destacam a falta de especificidade do trabalho da
coordenacdo pedagogica nas Leis de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN) n°
9394/96 e que, na sua pratica laboral, ha uma grande quantidade de atribuicdes, acarretando
na atuacdo. Ressaltam que, quando articulador, o coordenador pedagogico tem a capacidade
de movimentar o coletivo escolar, quando formador, o coordenador pedagdgico pode
contribuir no aprofundamento e desenvolvimento dos conhecimentos que dizem respeito ao
espaco escolar. Consideram fundamental a existéncia de um profissional na escola que exerca
a funcdo de articulador das agdes desenvolvidas, assim destacam o papel do coordenador
pedagdgico como viabilizador de tais aces e, para tal, deve receber formacdo inicial e
continuada adequada.

Souza (2016) considera importante o trabalho de coordenacdo pedagdgica, uma vez
que ndo lida apenas com os aspectos administrativos, mas principalmente com as relagdes
sociais que a dinamica naturalmente exige e, por isso, lida com as relagcbes democraticas.
Apesar das influéncias neoliberais nas politicas de formacéo, a pesquisadora percebeu a busca
pela compreensédo e reflexdo em torno da gestdo democratica, sinalizados pela maioria dos
participantes da pesquisa.

Das sete producgdes, apenas a producdo de Assuncdo e Falcdo (2015) cita que ha uma
portaria Municipal da Secretaria de Educacdo que trata das atribuicdes do coordenador
pedagodgico no espaco escolar, no Municipio de Fortaleza. Apenas a tese de Venas (2013) cita
atribuicOes legalizadas em portaria pela Secretaria Estadual de Educagéo, no Estado da Bahia.

O mesmo pesquisador encontra na investigacdo histérica mencao as caracteristicas da funcao
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de coordenacdo pedagdgica, em seu aspecto formativo, na LDBEN n° 4.024/61. A referida lei

assim destaca:

Art. 62. A formacao do orientador de educacdo sera feita em cursos especiais
gue atendam as condi¢des do grau, do tipo de ensino e do meio social a que
se destinam.

Art. 63. Nas faculdades de filosofia sera criado, para a formacdo de
orientadores de educacdo do ensino médio, curso especial a que terdo acesso
os licenciados em pedagogia, filosofia, psicologia ou ciéncias sociais, bem
como os diplomados em educacdo fisica pelas escolas Superiores de
Educacdo Fisica e os inspetores federais de ensino, todos com estagio
minimo de trés anos no magistério.

Art. 64. Os orientadores de educacdo do ensino primario serdo formados nos
institutos de educacdo em curso especial a que terdo acesso os diplomados
em escolas normais de grau colegial e em institutos de educacdo, com
estagio de trés anos no magistério primario. (BRASIL, 1961)

Nesse sentido, a funcdo de coordenacdo pedagdgica ja se apresentava na LDBEN,
porém com outra denominaco, orientador de educacdo. E muito evidenciado nas producdes
que o coordenador pedagogico é corresponsavel pela sala de aula, pelo trabalho do professor e
pela aprendizagem dos alunos, no entanto, precisa construir uma identidade que o diferencie
da funcdo docente, pois sua funcdo principal se divide entre a formacdo de professores e a
gestdo dos projetos pedagdgicos e politicos da escola.

Lima (2016) aborda a formacdo do coordenador pedagdgico como requisito para a
construcdo da identidade deste profissional. Analisou a avaliacdo dos coordenadores de
escolas de anos finais do Ensino Fundamental em relacdo as politicas de formacao continuada
promovidas pela Secretaria de Educacdo do Distrito Federal para a constituicdo de uma
identidade para sua funcdo e do seu campo de atuacdo na escola. Na sua dissertacdo, O
coordenador pedagdgico e seu processo formativo: perspectivas e limites de trabalho, traca a
trajetoria historica e conceitual do coordenador pedagdgico e as politicas de formacao
continuada do Distrito Federal. Os conhecimentos necessarios para um trabalho eficiente
deste profissional englobam os saberes pedagogicos, didaticos, cientificos, de relacGes
humanas, de mediacdo de conflitos e de legislacdo. Nesse contexto, ainda se encontra em
processo de construcdo a identidade formativa do coordenador pedagdgico, pois ainda atua
em condi¢Oes alienantes devido aos equivocos em torno das suas atribuicées.

Assuncdo e Falcdo (2015) evidenciam que atividades laborais do coordenador
pedagdgico sdo marcadas por acGes imediatistas, pela auséncia de uma proposta de trabalho
sistematizada. Destacam que o coordenador pedagdgico ainda ndo possui uma identidade

definida. Concluem que o lugar que o coordenador pedagdgico deve ocupar no processo
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escolar é, principalmente, o de formador docente, num sentimento de colaboracéo e reflexdo
entre todo o coletivo, pois, nesse processo, o contexto das relagcdes grupais e as experiéncias
individuais interferem na formacao de cada profissional.

H& necessidade de se ampliar as discussfes em torno desse profissional diante das
questdes da gestdo democratica — fato constatado nesta pesquisa, uma vez que apenas uma
producdo correlaciona as atribuicfes efetivas do coordenador pedagoégico ao processo de
gestdo democratica escolar. Na pesquisa Praticas discursivas sobre gestdo democratica dos
coordenadores pedagdgicos, Silva (2017) faz uma reflexdo sobre as relacbes de poder que
envolvem o trabalho do coordenador pedagdgico. Enfatiza o papel articulador, formador e
transformador da funcdo, diante da necessidade de efetivacdo da gestdo democratica no
contexto escolar. Evidencia a falta de concretizacdo do trabalho coletivo com principios
democréaticos na atuacdo do coordenador pedagdgico, que ndo consegue exercer sua real
funcdo. A autora ainda enfatiza os seguintes aspectos: necessidade de pesquisas voltadas a
reflexdo do papel do coordenador provocador do pensamento critico emancipador da gestdo
democratica; a participacao, tendo o coordenador pedagdgico como mediador que viabiliza a
gestdo democratica na escola; amplitude da acéo transformadora do coordenador pedagdgico,
ao considerar as praticas democraticas.

Arruda (2015) sinaliza em suas analises a multiplicidade de tarefas exercidas pelo
coordenador pedagdgico, a precariedade da funcéo e a centralizacdo na tomada de decisfes no
espaco escolar. Entende a gestdo democratica como processo politico e educativo que deve
contribuir para a formagdo humana.

A funcdo do Coordenador Pedagdgico, enquanto articulador de agdes que envolvem o
trabalho coletivo, foi tratada diretamente em oito producdes, destacando, dentre seus achados,

as seguintes ideias:

— Capacidade do coordenador pedag6gico, como articulador, de fazer com que o
coletivo escolar trabalhe de modo coeso, considerando particularidades e diferencas;

— Desempenho de um papel mediador na escola, principalmente nos processos de
tomada de decisfes, para isso, precisa ter consciéncia da sua fungdo na escola, ter
dominio do espaco em que atua e dos conteldos necessarios para direcionar as
decisoes, saber trabalhar em grupo e saber comunicar-se com clareza;

— Para estimular o principio da participacdo, é necessario promover situacdes de
reflexdo com o coletivo, discutir especificidades, captar as expectativas da

comunidade, bem como as necessidades voltadas a aprendizagem dos alunos;
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— O coordenador pedagdgico tem o seu trabalho diretamente voltado e indissociavel
das relacdes sociais e, por isso, com as relagdes democréticas;

— Viabilizacdo e acompanhamento dos 6rgdos colegiados;

— Formacdo de professores em servi¢o nas horas de trabalho pedagogico coletivo;

— Atrticulagdo e viabilizacdo do projeto coletivo da escola - Projeto Politico
Pedagogico (PPP);

— Atendimento aos pais e a comunidade.

As discussdes sobre as especificidades da gestdo democratica educacional e o trabalho
do coordenador pedagdgico, apresentadas pelas producfes cientificas analisadas, despertam
para a importancia de um olhar atento & mudancas da sociedade que interferem nas acdes
escolares e nas particularidades que a compdem. A singularidade da anélise, nesse sentido,
provoca reflex6es em todos os ambitos educacionais, uma vez que a gestdo democratica ainda
se apresenta como um modelo capaz de garantir direitos instituidos em leis que assegurem a
cidadania e a efetividade do exercicio da democracia. Reflete, ainda, sobre a importancia de
agentes institucionais, com formacéo critica, capazes de articular formas de democratizacao
escolar, como € o caso do coordenador pedagogico.

No entanto, a organizacdo educacional na qual se configura o atual modelo de gestdo
democratica tem nas suas bases a influéncia indissocidvel do modelo de producéo neoliberal,
dotado de uma politica de Estado que visa descentralizar poderes para minimizar
responsabilidades, desobrigando-o do cumprimento das funcdes politicas sociais, conforme
aborda a maioria das producdes com enfoque no contexto historico de gestdo democratica.

Assim, a clareza do real papel ou das atribui¢cbes do coordenador pedagdgico, com
vistas a gestdo democréatica, bem como a preocupacdo com a formagdo desses profissionais
poderdo ser passos fundamentais para superacdo de modelos de gestdo estabelecidos, hoje,
nas instituicdes escolares, como a gestdo gerencial e gestdo compartilhada. Essa € uma
necessidade evidenciada por todos os pesquisadores, tornando-se o principal ponto
motivacional para interesse das investigacdes sobre o tema.

A pesquisa O trabalho do Pedagogo na Escola: compromisso com a Gestédo
Democratica na Rede Municipal de Ensino de Curitiba, realizada por Rosa (2017), evidencia
que nas relacBes de trabalho é que se efetiva o trabalho coletivo e, consequentemente, se
constroi a gestdo democratica. A autora ressalta a importancia de se compreender a gestdo

como movimento, acdo, articulacdo e decisdo, bem como a garantia de espacos de
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participagdo, partilhamento e descentralizacdo do poder, com consciéncia democrética do
coletivo e compromisso com a cidadania. E a participacdo que realiza o movimento
democrético.

Uma politica de participacdo € primordial para o fortalecimento da escola publica. E
neste enfoque que o coordenador pedagdgico aparece nas produgdes, com atribuices
diretamente ligadas aos processos de gestdo democréatica e as politicas de participacao por
meio do trabalho pedagdgico. Posicdo desafiadora na medida em que se torna necessario
assumir uma postura desvinculada das concepcfes administrativas de um sistema capitalista,
que vem ditando o ritmo da educacgéo ofertada em nossas escolas.

Com papel articulador, mediador, transformador ou formador, como assim aparece na
analise, o maior desafio referenciado e apresentado aos coordenadores pedagdgicos € a
possibilidade de promover espacos democraticos que ndo perpetuem as amarras de uma falsa
gestdo democrética presente na politica educacional.

Na secdo seguinte, Gestdo democratica: articulacdes em torno da democratizacdo da
educacdo, apresentamos uma discussdo tedrica buscando a identificacdo das concepcdes de
gestdo democratica educacional e coordenacao abordadas por alguns pesquisadores da area.
Apresentamos reflexdes teodricas sobre concepcdes, definicdes e principios da gestdo

democratica.
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4 GESTAO DEMOCRATICA: ARTICULACOES EM TORNO DA
DEMOCRATIZACAO DA EDUCACAO

A educacdo, durante décadas, tem buscado caminhos para delinear a estruturacdo, a
organizacdo e o funcionamento do ensino nas instituicdes escolares. Um percurso historico
marcado por mudancas de concepcdes, quebras de paradigmas e lutas por um sistema
educacional mais eficiente e eficaz. No decorrer dessas articulacbes, movimentos
educacionais, leis e decretos foram essenciais para intensificacdo das discussdes em torno da
democratizacdo do ensino publico.

A gestdo escolar sempre esteve em pauta nos debates a considerar que € no contexto e
na dindmica de uma unidade escolar e suas dimensdes administrativas, juridicas, pedagdgicas
e humanas que a educacdo precisa se efetivar de forma planejada e estruturada para se
alcancar os objetivos propostos. No entanto, os profissionais da educacdo néo tém encontrado
as melhores condicdes de trabalho para a organizacao de espacos coletivos e concretizacdo da
gestdo democratica na préatica pedagdgica. Politicas educacionais respaldadas em modelos
neoliberais, a propagacdo ideoldgica de um modelo organizacional capitalista, a condigédo
alienadora imposta pelo sistema de mercado ao trabalho educacional, a desvalorizagéo,
precarizacdo e flexibilizacdo do trabalho dos profissionais da educagédo, dentre outros
aspectos, sao fatores que se tornaram grandes desafios no processo de democratizacdo da
educacdo, para a estruturacdo da organizacdo escolar e para a implementacdo da gestdo
democrética educacional. Assim, nesta secdo, sdo apresentados alguns elementos necessarios

para a compreensao da organizacdo escolar, na perspectiva da gestdo democratica.

4.1 CONCEPCOES, DEFINICOES E PRINCIPIOS DA GESTAO DEMOCRATICA:
COMPREENDENDO OS CAMINHOS PARA A ORGANIZACAO ESCOLAR

Considera-se inicialmente que, no processo histérico, as abordagens em torno da
discussdo sobre gestdo no contexto educacional estdo voltadas ao principio de organizacao
escolar. Essa nocdo de organizacdo apresenta-se nos referenciais correlacionada por alguns
autores ao termo administracao e, por outros, ao termo gestdo. De uma forma ou de outra, 0s
estudiosos buscam demonstrar a relevancia de uma educagéo sistematizada e organizada para
se alcancar os objetivos e os interesses de um grupo.

Em seus estudos, Barroso (1991) apresenta os modelos de administracdo e gestdo

escolar, baseado nas analises de Richard Scott, da Universidade de Stanford, evidenciando
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uma evolucdo historica sob quatro perspectivas/periodos. No primeiro periodo, ocorrido entre
as décadas de 1900 e 1930, compreende-se gestdo como sistema racional e mecanicista que
possui como preocupacgdo a preservacao das influéncias externas, apresentando como uma de
suas principais caracteristicas a ““[...] autoridade hierarquica, essencialmente preocupada em
uniformizar regras e comportamentos” (BARROSO, 1991, p. 79). No segundo periodo,
ocorrido entre as décadas de 1930 e 1960, compreende-se gestdo como sistema fechado e
isolado do exterior, no entanto, com alguns mecanismos de participacao interna, que recorre a
uma autoridade colegial, configurando-se de “[...] burocracias profissionais”.® No terceiro
periodo, ocorrido entre as décadas de 1960 e 1970, compreende-se gestdo como sistema
aberto e racional que, a0 mesmo tempo em que considera as concepcdes mecanicistas do
homem, considera a “[...] organizagdo construida ¢ moldada com forgcas que lhe sdo
exteriores”.” No quarto periodo, ocorrido apos a década de 1970, compreende-se gestdo como
sistema aberto e social, caracterizado pelo espirito da empresa individual e na evolucao, no
qual “[...] o ato racional ¢ suplantado pelo ato social mais complexo, um ser humano com
forcas, limitacdes, contradicOes e irracionalidades préprias [...]”, constituindo-se, assim, um
modelo de “[...] empresa agitada por uma multiddo de forcas externas e continuamente em
variacdo” 8

Barroso (1991) avanca seus estudos afirmando que as perspectivas de evolugdo dos
modelos de gestdo educacional, a partir da década de 1970, configuram-se sobre os pilares do
modo de organizacdo pedagdgica, do modo de relacionamento com o exterior e das estruturas
de gestdo de uma escola. O autor elucida que, nesse periodo, mesmo a escola sendo
caracterizada como “[...] anarquia organizada ou sistema debilmente acoplado necessita de ter
estruturas e processos de gestdo ajustadas as suas caracteristicas”.?

Libaneo (2007) apresenta reflexdes sobre as concep¢fes de administracdo e gestdo, em
uma contextualizacdo histdrica, considerando que, entre os anos de 1930 e 1980, o
funcionamento das instituicdes escolares ocorreu as bases de duas acepcOes: a cléssico-
cientifica e a funcional-eficientista. A acepcao classico-cientifica, segundo Libaneo (2007, p.
10), “[...] concebe a administragdo como atividade racional e cientifica de organizacdo de
trabalho, com objetivos e procedimentos bem delimitados, tais como o planejamento, a
organizacdo, a geréncia, a avaliacdo”. Sobre a acep¢ao funcional-eficientista, o autor destaca

gue a consecucdo de objetivos da instituicdo escolar, nesse modelo, “[...] requer uma estrutura

6 Ibid., p. 80.
7 Ibid., p. 80.
8 Ibid., p. 80.
9 Ibid., p. 83.
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e uma gestdo de servigos com razoavel nivel de eficiéncia”. De acordo com o autor, dessa
acepcdo apreende-se a concep¢do de “[...] modelo de administragdo escolar formal,
praticamente centrado nos modelos da administracdo classica, preocupada com a
racionalizacdo e métodos de trabalho, sustentado nas relagdes hierdrquicas e normas”.*°

Libaneo (2007) ainda destaca que, a partir dos anos 1980, novos rumos foram tomados
para as questdes da organizacdo escolar sob as influéncias da concepcdo marxista da época,
que passaram a analisar os sistemas administrativos escolares na perspectiva capitalista de
mercado. “No ambito da organizacdo e gestdo de escolas, importa registrar que, em meio ao
movimento de repensar o sistema de formacdo de educadores, foi se tornando majoritario o
modelo de analise marxista para estudos sobre a escola e a formacdo de profissionais da
educacdo” (LIBANEO, 2007, p. 11).

No contexto da analise marxista, a escola se organizava nos moldes de divisdo de
trabalho imposto pelo mercado, “[...] reproduzindo nela as formas de organizac¢ao do trabalho
sob o capitalismo”.!* Esse olhar critico intensificou o pensamento voltado a democratizagio
da escola publica e, consequentemente, a gestdo democratica. Ainda com base no estudo de
Libaneo, faz-se necessario expor a sintese de suas conclusées em torno das concepgdes de
organizacao e gestdo. O autor resume 0 processo historico em cinco concepc¢des e, por meio
delas, tenta esclarecer o principio de gestéo.

A concepcao técnico-cientifica (burocrética),

[...] em sua versdo mais conservadora, baseia-se na hierarquia de cargos,
prescricdo detalhada de funcBes e tarefas por meio de normas e
procedimentos administrativos, visando a racionalizacdo do trabalho e a
eficiéncia dos servicos escolares. (LIBANEO, 2007, p. 21)

A concepcao autogestionaria,

[...] se caracteriza pela auséncia de diregéo centralizada e pela acentuagdo da
participagéo direta e por igual de todos os membros de instituicdo. Tende a
recusar o exercicio de autoridade e as formas mais sistematizadas de
organizagdo e gestdo, atribuindo-se as responsabilidades ao coletivo. O
exercicio do poder coletivo na escola se presta a preparar os alunos para
formas de autogestdo no plano politico na sociedade. (LIBANEO, 2007, p.
21)

A concepcao gestdo colegiada,

10 |bid., p. 10.
11 |bid., p. 11.
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[...] baseia-se no principio da colegialidade, ou seja, compartilhamento de
objetivos e significados comuns das pessoas, por meio do didlogo e da
deliberacdo coletiva. Estd centrada, principalmente, na participacdo da
comunidade escolar nos processos de administracdo e gestdo da escola,
dentro de Conselhos de Escola (ou Conselho Escolar, Colegiado escolar).
(LIBANEO, 2007, p. 22)

A concepcao interpretativa,

[...] considera como elemento prioritdrio na analise dos processos de
organizacdo e gestdo os significados subjetivos, as intencdes e a interacdo
das pessoas. Opondo-se fortemente a concepg¢do cientifico-racional pela sua
rigidez normativa e por considerar as organizacbes como realidades
objetivas, o enfoque interpretativo vé& as praticas organizativas como uma
construcdo social com base nas experiéncias subjetivas e nas interacfes
sociais. (LIBANEO, 2007, p. 22)

A concepcao democratica-participativa,

[...] defende a explicitacdo de objetivos sociopoliticos e pedagdgicos da
escola, pela equipe escolar. Baseia-se na relagdo orgéanica entre a dire¢éo e a
participagdo dos membros da equipe, garantindo-se a gestdo participativa
mas, também, a gestdo da participacdo. Busca objetividade no trato das
questBes da organizagdo e gestdo, mediante coleta de informacdes reais, sem
prejuizo da consideracdo dos significados subjetivos e culturais. (LIBANEO,
2007, p. 22)

Ao tratar da organizacdo escolar diante das transformacgdes do contexto social e
historico, Libaneo (2007) apropria-se da expressdo gestdo, considerando que o termo supera o
universo administrativo. Nesse sentido, o autor compreende que gestdo ¢ “[...] o processo de
tomada de decisdes e a dire¢do e controle dessas decisdes”.*?

Paro (2010a, p. 185) também realiza estudos voltados ao conceito de administracao
escolar e afirma que “a atividade administrativa, enquanto utilizagao racional de recursos para
a realizacdo de fins é condigdo necesséria da vida humana, estando presente em todos 0s tipos
de organizacdo social”. Nesse sentido, a administragdo escolar perpassa por uma concepcao
mais ampla, uma vez que se realiza essa pratica “[...] no seio de uma formag¢ao econdémico-

social, e sendo, portanto, determinada pelas forcas sociais ai presentes” .3

12 |bid., 2007, p. 03
13 |bid., 2010, p. 186.
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Lick (2006a, p. 58) enfatiza que “o ato de administrar corresponderia a comandar e
controlar, mediante uma visdo objetiva de quem atua sobre a maneira distanciada e orientada

por uma série de pressupostos”. Sobre o conceito de administragdo, a autora afirma que

[...] € um processo racional, linear e fragmentada de organizacdo e de
influéncia estabelecida de cima para baixo e de fora para dentro das unidades
de acdo, bem como do emprego de pessoas e de recursos, de forma
mecanicista e utilitaria, para que os objetivos institucionais sejam realizados.
(LUCK, 20064, p. 57)

Lick (2006a) evidencia que a concepcao de gestdo surge no contexto educacional para
ampliar e complementar a concepg¢éo de administracdo, representando um novo paradigma em
uma perspectiva transformadora e dindmica de todo contexto. Liick (2006a, p. 37) afirma que
a gestdo “nao se refere a este ou aquele segmento, mas ao sistema de ensino como um todo,
tanto horizontal quanto verticalmente, e, portanto, ndo se constitui em uma fungéo circunscrita
a quem detém cargo/fun¢do maior de uma unidade de trabalho”. A autora, ainda, acrescenta
que esse conceito esta “[...] associado ao fortalecimento da democratizagdo do processo de
gestdo educacional, pela participacdo responsavel de todos os membros da sociedade civil e
da comunidade escolar”.'*

A construgcdo do conceito de gestdo perpassa por um processo que corresponde a
transformac6es no ambito social, econémico e politico. Transformacgdes que exigiriam novas
maneiras de pensar e agir, olhares reflexivos e criticos, em torno da organizagdo do trabalho
educacional, bem como “[...] adotar modalidades especificas e adaptadas a diversidade das
situacdes existentes” (BARROSO, 2008, p. 11). Essas percep¢des compuseram e foram
significativas para o processo de democratizacdo da escola publica e para as discussdes que
colocaram em pauta a relevancia da compreensdo de gestdo, ndo somente como ato de

administrar, mas como mecanismo do exercicio democratico.

4.1.1 O principio da gestdo democratica: os passos para a legitimacéo

Na década de 1980, o Brasil viveu de forma mais intensa a luta pela democratizacao,
impulsionada, principalmente, pelo fim de um regime militar opressor e autoritario. A
educacdo, nesse contexto, luta pela democratizacdo da escola publica com vistas a melhoria
da qualidade do ensino ofertado e que atendesse aos interesses da populagdo. Nesse sentido, 0

principio da gestdo democratica, legitimado no Brasil na Constituicdo de 1988, é resultado de

14 |bid., p. 37.
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uma luta de décadas a favor de uma politica de participacdo. Na Constituicdo Federal de 1988,
seu artigo 205 versa que a educacdo constitui-se “[...] direito de todos e dever do Estado e da
familia [...]”, atil para combater as desigualdades existentes no pais e estimular a promogao da
democratizagdo do saber, um direito fundamental e um pressuposto que visa ao pleno
desenvolvimento da pessoa e o “[...] seu preparo para o exercicio da cidadania e do trabalho”
(BRASIL, 2018, p. 160). A implantacdo de projetos democratizantes, pelo Estado, voltados a
educacdo, marcou a institucionalizacdo de um modelo de gestdo no qual se pretendia a
participagdo da comunidade escolar nas decisdes, de forma ativa. Assim, a Constitui¢do
Federal coloca em vigor, no seu artigo 206, a “gestdo democratica do ensino publico, na
forma da lei” (BRASIL, 2018, p. 160), reforcando o termo gestdo no lugar do termo
administracéo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, 9394/1996, nos termos dos
Principios e Fins da Educacdo Nacional, no art. 3°, institui a “gestdo democratica do ensino
publico, na forma dessa Lei e da legislacdo dos sistemas de ensino” (BRASIL, 2017, p. 15). E

reforca a Constituicdo Federal em seus artigos 14 e 15:

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do
ensino publico na educacdo basica, de acordo com as suas peculiaridades e
conforme 0s seguintes principios: | - participacdo dos profissionais da
educacdo na elaboracdo do projeto pedagoégico da escola; Il - participacéo
das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.

Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as Unidades Escolares publicas
de educacdo basica que os integram, progressivos graus de autonomia
pedagdgica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro pablico. (BRASIL, 2017, p. 15)

As mudancas anunciadas pela legislagdo repercutiram na dindmica de organizagdo do
sistema educacional. Novos olhares foram direcionados as instituicdes escolares, na
perspectiva de transformacdo e fortalecimento ndo somente da pratica de gestdo, mas das
concepcdes que norteiam esse processo. Gracindo (1997) destaca as prioridades que

caracterizam um processo de gestéo:

O resgate do sentido publico na pratica social da educacdo. A construcdo de
uma educagdo cuja qualidade seja para todos. Uma agdo democratica tanto
na possibilidade de acesso de todos a educacdo como na garantia de
permanéncia e sucesso dos alunos. Uma educagdo democratica que se revele
uma pratica democratica interna. Uma gestdo que situe 0 homem ser pessoal
e social, como centro e prioridade de sua geréncia. (GRACINDO, 1997, p.
17)
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O novo modelo de gestdo escolar implica no amadurecimento de concepgdes, uma vez
que a organizagao escolar “[...] tera que possuir uma postura de responsabilidade, presteza nas
decis@es, propdsitos claros e visdo eventualista como forma de pensar em existir agilidade,
maleabilidade e suas proposi¢des bem definidas pelo consenso do coletivo” (LOPES, 1997, p.
40). Nesse modelo, também sdo estabelecidas influéncias nas relagdes de poder, pois “os
processos de descentralizacdo ou centralizacdo sdo processos de distribuicdo ou
reordenamento do poder na sociedade, nos quais ha acrescentamento de poder para um e
decréscimo para outro [...] ou onde se definem novas areas de poder na sociedade [...]”
(CASASSUS, 2002, p. 49).

Essa logica gera expectativa em varios segmentos da sociedade, que comegam a exigir
reformas no sistema de ensino que, por sua vez, impdem novos horizontes para os sistemas de
formacdo de professores, justamente porque o trabalhador do século XXI necessita ser
formado para atender as exigéncias dessa “nova” escola.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado em junho de 2014, Lei n° 13.005,
inclui como uma de suas diretrizes “a promocao do principio da gestdo democratica da
educagdo publica” (BRASIL, 2015a, p. 32). A meta 19 do PNE apresenta a gestdo
democratica com prazos definidos para sua efetivagdo na escola publica:

Meta 19: assegurar condic¢des, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivacdo da
gestdo democratica da educacdo, associada a critérios técnicos de mérito e
desempenho e a consulta puablica & comunidade escolar, no ambito das
escolas publicas, prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto.
(BRASIL, 20154, p. 83)

A qualidade da educagdo implica, antes de tudo, criar novas formas de organizacéo do
trabalho na escola, que se contraponham as formas ainda predominantes de organizacao e
exercicio do poder, pautadas em politicas neoliberais. A construcdo de alternativas praticas,
possiveis de se desenvolverem e de se generalizarem, alicercadas em acgdes coletivas de

trabalho, sdo caminhos para o fortalecimento da proposta de gestdo democratica.

4.1.2 Gestéo gerencial e gestdo compartilhada: descaminhos e ressignificacoes

A partir da década de 1990, as orientacfes do sistema neoliberal influenciaram
diretamente as politicas publicas educacionais voltadas ao processo de democratizagdo da
gestdo, expostas na Constituicio e demais documentos legislativos. O modelo

descentralizador, lancado pelo Estado, concedia autonomia aos governadores e prefeitos,
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todavia minimizava a responsabilidade do Estado, no que diz respeito as tomadas de decisfes
para problemas nacionais.

As redefinicdes que ocorrem no papel do Estado reconfiguram a organizacdo da
educacdo brasileira, com base em uma forte politica de relagdo entre o publico e o privado.
Peroni e Caetano (2015, p. 336) afirmam que “[...] a relacdo entre o publico e o privado na
politica educacional é parte constitutiva das mudancas sociais e econdmicas”. Essa relagdo
desponta como possibilidade de melhorar a qualidade da educacdo do pais, sob o
convencimento da existéncia de uma crise no Estado, no entanto, suas reais intengfes sdo
manter a légica de eficiéncia e garantir a produtividade do mercado. Assim, “[...] a estratégia,
para essa concepgao, ¢ reformar o Estado ou diminuir sua atua¢do” (PERONI; CAETANO,
2015, p. 339). Bonamino (2003, p. 255) corrobora essa compreensdo ao afirmar que o
processo de redefinicdo do Estado “trata-se de uma perspectiva que considera os diferentes
mecanismos que levam ao encolhimento da presenga do Estado e que incluem movimentos
de diminuicao do investimento e gasto estatal [...]”.

Dentre tantas mudancas ocorridas com a reforma da educagdo, estdo as “reformas
educativas nas areas de avaliacdo, curriculo, gestdo, financiamento e formacdo de
professores”, como destacam Oliveira et al. (2016, p. 13). Essa politica recai sobre os
profissionais da educacdo, sobretudo os professores, em um discurso voltado ao
desenvolvimento do profissional docente com pré-requisitos essencialmente na sua formacéo.
Assim, a politica de responsabilizacdo dos resultados, eficiéncia e produtividade do mercado
capitalista acampa no universo da profissionalizacdo docente, em uma relagdo
publico/privado, acarretando sobre os profissionais da educacdo uma série de competéncias e
acumulo de trabalho, dentre outros fatores.

Os reflexos incidem sobre a educacdo como estratégia de controle por parte do Estado e,
ao mesmo tempo, a retirada de sua responsabilidade, principalmente em relacdo ao
financiamento das politicas publicas educacionais. Assim, a terceirizacao, publiciza¢do, como
foi chamada a proposta de descentralizacdo, torna o Estado um mediador da situa¢do e nao
mais 0 executor, repassando para a sociedade tarefas que eram de sua responsabilidade. “A
publicizagdo significa, desse modo, a escola publica sem a manutengdo estatal” (LIMA,;
PRADO; SHIMAMOTO, 2011, p. 4). Trata-se aqui de um modelo de democracia que busca
uma comunicagdo entre os projetos descentralizadores com propositos democratizantes e 0s

ditames do mercado, caracteristico de um Estado Capitalista.
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O enfoque em um novo modelo de estruturacdo de gestdo, espelhado nos moldes
organizacionais das politicas do mercado capitalista, passa a visar a eficiéncia e a

produtividade, sustentadas pela competitividade. Barroso (2005) afirma que

Este “encorajamento do mercado” traduz-se, sobretudo, na subordinagdo das
politicas de educacgdo a uma logica estritamente econémica (“globaliza¢io”);
na importacdo de valores (competicdo, concorréncia, exceléncia etc.) e
modelos de gestdo empresarial, como referentes para a “moderniza¢do” do
servico publico de educacdo; na promocdo de medidas tendentes a sua
privatizacdo. (BARROSO, 2005, p. 741)

Ball (2001, p. 112) ressalta que nesse processo “[...] assistimos a um movimento em
direcdo a uma maior devolucdo, autonomia institucional, & introducdo de um novo paradigma
de gestdo publica, ao desenvolvimento de relagcdes de competitividade entre provedores
publicos e a proliferacdo do privado [...]”. Para manuten¢do dessa politica de mercado nos
sistemas educacionais, reconfiguram-se os modelos de gestdo, a considerar que “[...] ela
desempenha um papel crucial no desgaste dos regimes éticos-profissionais nas escolas e a sua
substitui¢do por regimes empresariais competitivos” (BALL, 2001, p. 108). A maquina da
produtividade e controle de resultados é instaurada nas unidades escolares sob 0 manto de um
modelo de gestdo considerado descentralizador, mas que, na verdade, tem a finalidade de
reproduzir o sistema gerencial implantado pelas concepcdes ideoldgicas do neoliberalismo.

Com caracteristicas bem definidas, a gestdo gerencial entra no universo escolar com a
proposicdo de descentralizar decisbes, mas, na verdade, apenas desconcentra tarefas,
delegando funcBes e reforcando a politica de responsabilizacdo. Mais ainda, delineia 0s
caminhos do controle dos servicos publicos, nesse caso, o educacional, utilizando medidas de
avaliacdo de resultados. Para todo gerenciamento, exige-se a presenca de bons gerentes,
capazes de garantir a funcionalidade e a eficiéncia dos resultados. “Nessa nova ldgica
empresarial, o gerenciamento e a lideranga sdo as chaves para a vantagem competitiva”
(CARVALHO, 2009, p. 1142). A politica de responsabilizacéo se efetiva no chao das escolas,
destacando-se para o sucesso organizacional o desempenho dos gestores escolares. “O
trabalho de gestor envolve a infusdo de atitudes e culturas nas quais os trabalhadores se
sentem, eles/as préprios/as responsabilizados/as e, comprometidos/as ou pessoalmente
envolvidos/as na organizacdo [...]” (BALL, 2001, p. 108).

Carvalho (2009, p. 1142) enfatiza, ainda, que “[...] o novo lider € aquele que tem
capacidade de influenciar as pessoas [...]”, acrescentando que “[...] sua tarefa ndo ¢é ditar

normas, mas organizar as agoes [...]” e, para que isso aconteca, exigem-se profissionais com
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habilidades para “[...] trabalhar na diversidade, conviver com outras opinides e estabelecer
trocas mutuas”. Ball (2001, p. 109) acrescenta que a compreensdo de lideranga, no contexto
de gestdo voltado a qualidade e a exceléncia, apresenta-se como uma “nova forma de
controle”. Em que “as responsabilidades de gestdo séo delegadas e as iniciativas e a resolucéo
de problemas sdo supervalorizadas”, colocando, assim, “[...] em pratica novas formas de
vigilancia e auto-monitoramento”.

O funcionamento dessa gestdo gerencial nas instituices escolares leva-nos a
identificacdo do processo de descentralizagéo, caraterizado pela desconcentracdo de tarefas,
quando encontramos bem definidas em um mesmo espaco a figura do diretor (responsavel
pela dimensdo administrativa/financeira), do coordenador pedagdgico (responsavel pela
dimensdo pedagodgica), do orientador educacional (responsavel pela dimensdo disciplinar),
dos professores (responsaveis pela pratica educativa), secretarios (responsaveis pela dimenséao
juridica documental) e pessoal de apoio (responsaveis pela manutencdo da infraestrutura
escolar), dentre outros coadjuvantes que integram essa dinamica. Reproduz-se aqui a logica
da distribuicdo das atividades, caracteristica bem evidente do modelo de producéo capitalista.
“O desempenho (de sujeitos individuais ou organizagdes) funciona como medida de
produtividade ou resultado, ou exposicdo de ‘qualidade’, ou ‘momentos’ de inspe¢ao”, dessa
forma, essa pratica de controle “[...] significa, resume ou representa a qualidade e o valor de
um individuo ou organiza¢do num campo de avaliagdo” (BALL, 2001, p. 109).

Nesse processo, concretiza-se 0 que muitos autores chamam de flexibilizacdo do
trabalho, que se trata do aumento e intensificacdo das atividades laborais dos profissionais da
educacdo. Uma condicdo que deixa a forca de trabalho em situacdo de vulnerabilidade, uma
vez que representa a difusdo do trabalho irregular, precario e sem garantias e direitos. De
acordo com Antunes (2009, p. 2), “a flexibiliza¢do pode ser entendida como ‘[...] liberdade da
empresa’ para desempregar trabalhadores; [...] de recorrer a mais horas de trabalho; [...] de
pagar salarios reais mais baixos; [...] de subdividir a jornada de trabalho em dia e semana
segundo as conveniéncias [...]”. Diante desse contexto, a flexibilizacdo representa a
precarizacao da forca de trabalho.

Nesse percurso historico, surge também o modelo de gestdo compartilhada que defende
o0 principio da participacdo e do envolvimento e apresenta caracteristicas descentralizadoras.
Silva (2016, p. 27) compreende que a gestdo compartilhada “[...] busca tomar parte, criar,
arcar juntamente, participar, no sentido de ser parte do processo educacional como um todo,
portanto, comprometido com a mudanca de principios, valores, concepg¢des e posturas diante

da educagao”. Acrescenta que esse modelo “[...] pressupde que o gestor tenha a capacidade de
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mobilizar as pessoas a partir da interacdo e de espagos de escuta para aprender e ensinar”
(SILVA, 2016, p. 31).

Em contraposicdo a essas ideias, Lima, Prado e Shimamoto (2011) afirmam que a
gestdo compartilhada pouco representa 0s principios democraticos, mesmo sendo
caracterizada como uma pratica politica. “Sua marca principal ¢ a de responsabilizar a
comunidade pelo fracasso escolar, pelo abandono da escola. Busca, assim, ndo compartilhar o
poder de decisao, mas compartilhar o poder de manutengdo” (LIMA; PRADO;
SHIMAMOTO, 2011, p. 8). Nesse sentido, a sua real intencionalidade ¢ a manutencdo da
politica neoliberal com a parceria da comunidade. O carater ludibriador leva a comunidade a
crer que participa da tomada de decisdo da escola e sentir-se a responsavel direta pelo
insucesso dos resultados. Sendo assim, o processo de democratizacdo ganha outras
caracteristicas em que 0s sujeitos assumem comportamentos que “[...] @) ndo mais objetivam
assumir o poder, mas fazer parte de um; b) se tornam fiscais para o Estado, abdicando-se da
busca de controle sobre 0 mesmo; e, ¢) adotam um poder transvestido em colaborativo,
voluntarioso e fiscalizador” (LIMA; PRADO; SHIMAMOTO, 2011, p. 3).

Ocorre nesse modelo a transferéncia da responsabilidade pela qualidade da educacéo a
comunidade. A participacdo politica perde sua esséncia, uma vez que a sua funcionalidade
esta atrelada também a manutencdo dos interesses do Estado. Nesta perspectiva, “a gestdo
compartilhada, subordinada aos critérios de produtividade, eficacia e eficiéncia induz as
escolas publicas a concorréncia entre si, como se 0 objetivo destas ndo fosse ofertar educacéo
digna, [...] para a coletividade”.*® A gestdo compartilhada sob esses moldes torna-se um
instrumento que representa perigo a democratizacdo da educagdo, visto que possui como
principal aliada a comunidade escolar. A comunidade age com intuito de participar das
tomadas de decisdes, no entanto, estdo apenas atendendo as exigéncias de um Estado
regulador. Uma participacdo que precisa apresentar respostas que atendam as demandas e aos
interesses de uma politica indutiva neoliberal.

Diante dessas questdes, a gestdo democratica encontra-se ameacada e confundida nas
instituices escolares, ora caracterizada como gestdo gerencial, ora caracterizada como gestdo
compartilhada. Os dois modelos estdo sob os enlaces de principios que ndo apresentam

interesses na participagdo significativa, revolucionaria e transformadora.

15 |bid., 2011, p. 9.
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4.1.3 O principio da participagdo: pressuposto necessario a gestao democratica

A necessidade de se pensar em uma forma de organizacdo do espaco escolar que
atendesse as demandas sociais alinhou-se aos debates democratizantes que giram em torno da
implementacdo de um modelo de gestdo que garantisse a participacdo efetiva de todos os
interessados. A gestdo democratica torna-se alvo dos discursos e caminho essencial para o
exercicio da democracia e da cidadania. Souza (2009a, p. 125) sinaliza que “a gestdo
democrética é aqui compreendida, entdo, como um processo politico [...] tem como base a
participagdo efetiva de todos os segmentos da comunidade escolar, o respeito as normas
coletivamente construidas [...]”. Segundo o mesmo autor, o termo gestdo escolar se distancia
da expressdo administracdo escolar, quando hd um destaque para a face politica (SOUZA,
2009a). E nesse contexto que a participagdo torna-se o principio fundamental para a
efetivacdo da gestdo democratica.

Peroni, Oliveira e Fernandes (2009) afirmam que a gestdo democréatica foi
extremamente afetada pela politica de controle de descentralizacdo, mudando o sentido da
democratizagdo e tornando-se um sistema em que a participacdo estd atrelada a
responsabilizacdo por tarefas, e ndo como ato politico. As autoras, desse modo, ratificam o
“[...] deslocamento do foco da participacdo da sociedade civil, enquanto controle social,
entendido como mecanismo de acompanhamento das acdes estatais, liberdade de associacao,
forma de agdo democratica, para a execuc¢do das politicas sociais” (PERONI; OLIVEIRA;

FERNANDES, 2009, p. 768).

A participacdo passa a ter uma forte relacdo com os modelos administrativos
das instituicbes privadas e nessa perspectiva, pode ser entendida como uma
técnica facilitadora da organizacdo e consecucdo local dos objetivos e
finalidades previamente estabelecidos por um poder central. (FREIRE, 2012,
p. 14)

Bacelar (1997) ressalta que a descentralizacdo aumenta a possibilidade de criar espacos
para a representacdo da diversidade, maior participacdo, e torna o servico publico mais
eficiente, devido a um maior controle social. O deslocamento das decisbes do poder central
para o locus da escola aumenta a responsabilidade da equipe pedagdgica, porque o uso correto
que a escola faz da sua capacidade de autonomia terd melhores resultados para todos os
envolvidos nos processos escolares. Nesse sentido, a participacdo ndo pode ser vista como
mecanismo de controle, mas como uma dindmica que contribua com o desenvolvimento do

senso de coletividade, envolvimento e tomada de decisdes.
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Assim sendo, numa perspectiva estritamente conceitual, transferir a
autoridade e a responsabilidade pela gestdo de um bem publico para o grupo
diretamente envolvido no trabalho é uma pratica democrética e socialmente
justa, desde que ndo se escondam por trds o incentivo a agdes de natureza
corporativa, e tampouco a inten¢do por parte do Estado de se desfazer de
suas obrigacdes para com a populacdo. (GUTIERREZ; CATANI, 2008, p.
63)

Freire (2012) também faz uma critica quanto ao uso do conceito de participacdo nesse

contexto de descentralizacdo, diante de uma politica neoliberal. Segundo a autora,

No caso especifico do conceito de participacdo, os estudos demonstram o
deslocamento da ideia de participacdo sdcio-politica, como controle efetivo
das instancias decisorias pelos sujeitos sociais, para a ideia da participacéo
como uma “técnica de gestdao” dos servicos publicos pensados pelos

~ 9

idealizadores das politicas sociais. Como “técnica de gestdo” a participagdo
estd ligada aos processos locais e ocorre por meio de procedimentos
operacionais de execucao das politicas educacionais. (FREIRE, 2012, p. 13)

A participagdo provoca significativas mudancgas na sociedade, visto que desenvolve o
senso de responsabilidade nas pessoas, passando a compreender a realidade como interesse
coletivo (DOURADO, 2001). Sendo assim, ndo pode ser vista como atividade técnica, mas
como posicionamento de ideias, apropriacdo de direitos, liberdade e autonomia social
individual e coletiva.

Vale destacar que,

Numa sociedade rasgada por contradi¢cbes cada vez mais agudas, a esfera
ideoldgica assume grande importancia enquanto elemento de coesdo social.
A escola, portanto, ndo pode mais permanecer nas franjas dos mecanismos
de controle social e econdmico do sistema capitalista. [...]. E esta uma das
razBes pelas quais o0s sistemas educacionais em todo o mundo entraram em
crise e comecgam a ser reestruturados mais ou menos rapidamente. (BRUNO,
2008, p. 39)

Lick (2006b, p. 30) corrobora com essa concepgao ao afirmar que “[...] a participagao
em sentido pleno é caracterizada pela mobilizacdo efetiva dos espacos individuais para a
superacdo de atitudes de acomodacdo, de alienacdo, de marginalidade [...]”, tornando-se,
assim, capaz de eliminar comportamentos individuais, pela construgdo e compreensdo dos
interesses do coletivo. Encontrar os caminhos que levem ao exercicio da participagdo exige
uma compreensao critica e reflexiva de todos os fatores que envolvem essa dinamica, sendo

preciso “repensar a cultura escolar e os processos, normalmente autoritarios, de distribui¢ao
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do poder no seu interior” (BRASIL, 2004, p. 16). Faz-se necessario construir ambientes
favoraveis a tomada de decisdes coletivas, pois “[...] ndo existe apenas uma forma ou ldgica
de participacdo: ha dindmicas que se caracterizam por um processo de pequena participacao e
outras [...] por efetivar processos [...] de decisdo por meio do trabalho coletivo™.1®

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n® 9394/96, enfatiza o
principio de participacdo, fortalece o espaco para gestdo colegiada e deixa claro que as
instituicOes devem se organizar e estruturar de modo que garantam a participacao e se efetive
0 modelo de gestdo democratica, no entanto, ndo evidencia de que forma ela podera se
efetivar

A eleicdo direta para diretores, a elei¢do dos Conselhos Escolares, o grémio estudantil, a
associacdo de pais, os conselhos de classes, dentre outros, sdo 0s principais mecanismos de
participacdo no universo escolar; sdo caminhos para a consolidacdo da autonomia. Estimulam,
como prescreve a LDBEN, a utilizacdo dos instrumentos democréticos: a construcdo do
Projeto Politico Pedagdgico; a participacdo da comunidade em Conselhos Escolares ou
equivalentes. No entanto, a eleicdo, por si s0, ou a composi¢cdo desses conselhos ndo garantem
um espaco democratico e a efetivacdo da participacdo. Considera-se que a “[...] participagdo
dos usuérios na gestdo da escola inscreve-se, inicialmente, como um instrumento a que a
populacdo deve ter acesso para exercer seu direito de cidadania” (PARO, 1998, p. 6).
Entretanto, é imprescindivel refletir sobre a participacdo por meio da eleicdo, pois pode
significar apenas “[...] a fragilidade da democracia fundamentada na participagdo politica da
populacdo apenas no momento de eleger seus governantes e representantes”.!’

A compreenséo de participacdo pela comunidade escolar deve superar os significados,
reduzidos a presenca fisica em reunides e nas atividades promovidas nas escolas. Deve ser
compreendida como posicionamento politico que supere conceitos alienadores que induzem a
passividade e a posturas autoritarias. “Essa participacdo da as pessoas a oportunidade de
controlarem o proprio trabalho, assumirem a autoria sobre o mesmo e sentirem-se
responsaveis por seus resultados — portanto, construindo e conquistando sua autonomia”
(LUCK, 2006b, p. 17).

Danilo Gandin (1997, p. 28) manifesta a importancia da organizacao e do planejamento
para o exercicio participativo, demonstrando a amplitude social que essa a¢do possui. O autor
afirma que “o planejamento participativo parte de uma leitura do nosso mundo na qual é

fundamental a ideia de que nossa realidade € injusta e de que essa injustica se deve a falta de

16 |bid., 2004, p. 16.
17 Ibid., p. 6.
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participacdo em todos os niveis e aspectos da atividade humana”. O autor também destaca o
perigo das interpretacfes em torno da pratica participativa. Alerta que “[...] a participagdo ¢é
um conceito que serve a trés desastres graves: a manipulacdo das pessoas pelas ‘autoridades’;
a utilizacdo de metodologias inadequadas, e a falta de compreensdo do que seja realmente a
participagdo” (GANDIN, 1997, p. 28). Lick, Girling e Keith (2012, p. 19) enfatizam que “[...]
a falta de consciéncia dessa interferéncia resulta em uma falta de consciéncia do poder de
participacdo que tem, do que decorrem resultados negativos para a organizagdo social e para
as proprias pessoas que constituem o ambiente escolar”.

Nesse sentido, 0s mecanismos de participacdo devem ser utilizados no espaco escolar da
forma mais eficaz e correta, para se alcancar espacos democraticos concretos e decisivos.
“Trata-se de buscar uma metodologia que tenha fundamentos tedricos e opcOes
transformadoras na linha da justica social e que gere uma dindmica em que participacao seja o
procedimento normal das pessoas porque possuem parcela do poder” (GANDIN, 1997, p.
121).

Participacdo requer atitudes reflexivas e também planejamento. “Preparar a comunidade
escolar para a gestdo democratica € a esséncia da transformagdo do sistema de ensino”
(LUCK; GIRLING; KEITH, 2012, p. 19). Para se garantir essa conquista, “[...] este enfoque
deve ser percebido a partir de uma ampla perspectiva de descentralizagdo e energizacao, pois
assim a participacdo se transforma em uma série de ferramentas refinadas capazes de
aprimorar a qualidade da educacdo”.!® Ressalta-se que, “mediante a pratica dessa
participacdo, € possivel superar o exercicio do poder individual e de referéncia, empregado
nas escolas, e promover a construcdo do poder da competéncia, centrado na unidade escolar
como um todo [...]” (LUCK, 2006b, p. 17).

Na proxima secdo, discutiremos um pouco sobre o trabalho do coordenador pedagogico
diante da proposta de gestdo democratica, apresentando uma discussdo sobre a trajetéria do
coordenador pedagdgico no contexto da normatizacdo da funcéo, enfatizando aspectos como a

formacéo, as atribuicdes legais e o trabalho coletivo.

18 Ibid., 2012, p. 31.
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5 COORDENACAO PEDAGOGICA: CONEXOES COM A ORGANIZACAO
EDUCACIONAL NO AMBITO DA GESTAO DEMOCRATICA

A escola é vista como ambiente educativo, como espaco de formacéo, construido pelos
seus componentes, um lugar em que os profissionais podem decidir sobre seu trabalho e
aprender mais sobre sua profissdo. Nesse universo, ao coordenador pedagdgico é atribuida a
responsabilidade de articular, formar e transformar a pratica educativa por meio do trabalho
coletivo. Dai as conexBes da atuacdo deste profissional na organizacdo educacional
respaldada na gestdo democratica.

Entretanto, ao executar suas atividades, os coordenadores pedagdgicos se deparam com
uma realidade escolar que nao corresponde a um ambiente educativo favoravel a realizacdo de
praticas de trabalho coletivo, na perspectiva da gestdo democratica, que possam desempenhar
a dificil tarefa articuladora, formadora e transformadora. O coordenador é atropelado pelas
necessidades urgentes e rotineiras da escola, pela falta de reconhecimento da sua funcdo no
espaco escolar, de delimitacdo das suas atribuicdes, pela desvalorizacdo profissional e pela
falta de tempo e espago adequado para execucdo das suas atividades. Além disso, o
coordenador, enquanto mediador, entre as politicas publicas e a pratica pedagdgica nas
escolas, encontra o desafio de superar as concepg¢des ideoldgicas neoliberais que acompanham
estas politicas, 0s processos alienadores que se perpetuam nas atividades laborais, as precarias
condigdes de trabalho, as exigéncias por melhores resultados no desempenho das escolas, a
insatisfacdo de uma categoria de profissionais de educagdo que se encontram numa situacao
de desgaste laboral, dentre tantos outros fatores.

Com base em todas estas questdes, nesta secdo, discutiremos sobre o campo de atuacao
do coordenador pedagdgico nas instituicdes escolares. Para tanto, inicialmente, conheceremos
um pouco da sua trajetdria, no contexto da normatizacdo da fungdo, considerando que, de
acordo com alguns tedricos, trata-se de uma fungdo nova na organizagdo escolar e, por isso,
ainda tem como desafio a conquista do reconhecimento e da autonomia. Abordaremos,
também, a formacdo requerida para a atuacdo, considerando alguns aspectos relacionados ao
processo de formacéo da identidade profissional. Posteriormente, enfatizaremos as atribuicdes
do coordenador pedagdgico, relacionando o que esta posto em lei e a pratica cotidiana. Por
fim, ressaltaremos a atuacéo do coordenador pedagdgico junto ao trabalho coletivo na escola,

com destaque a relevancia desta atuagao para 0s processos democréticos.
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51 A TRAJETORIA DO COORDENADOR PEDAGOGICO NO CONTEXTO DA
NORMATIZACAO DA FUNCAO

A legitimacdo da presenca do coordenador pedagdgico na instituicdo escolar, que

assume uma funcgédo articuladora tdo expressiva no processo educacional, possui passagens

discretas nos principais documentos de regulamentacdo do quadro de profissionais da

educacéo no Brasil.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9394/96) faz mencdo a essa

funcdo, no Titulo VI, Dos Profissionais da Educacdo, artigo 6, recebendo a denominacéo

“supervisao”, conforme a seguinte citagdo, extraida da propria lei:

67:

Il — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e
orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas
mesmas areas. (BRASIL, 2017, p. 41)

Ainda na LDBEN é possivel identificar a figura do coordenador pedagdgico, no artigo

8§ 20 Para os efeitos do disposto no § 50 do art. 40 e no § 8o do art. 201 da
Constituicdo Federal, sdo consideradas fungdes de magistério as exercidas
por professores e especialistas em educacdo no desempenho de atividades
educativas, quando exercidas em estabelecimento de educacdo béasica em
seus diversos niveis e modalidades, incluidas, além do exercicio da docéncia,
as de direcdo de unidade escolar e as de coordenagdo e assessoramento
pedagogico. (BRASIL, 2017, p. 44)

O cargo do coordenador pedagogico no Estado da Bahia foi estabelecido pela Lei n°

7.023, de 23 de janeiro de 1997, que trata da questdo no seu artigo 7°, nos seguintes termos:

Os atuais cargos de Orientador Educacional e Supervisor Escolar da
estrutura do Magistério de 1° e 2° Graus do Estado, mantidos os
correspondentes quantitativos e nivel de classificagdo, ficam transformados
em cargos de Coordenador Pedagogico, cujas especificacdes abrangerao as
atribuicdes das nomenclaturas ora transformadas, passando as mesmas a
serem desempenhadas pelos ocupantes do cargo citado de acordo com as
necessidades dos estabelecimentos de ensino em que estejam lotados.
(BAHIA, 2002)

No processo historico de definicdo do papel desse profissional no espago escolar, a

funcéo que exerce perpassa por algumas denominagGes, como supervisor escolar, expressa na

LDBEN, apoio pedagdgico, coordenador técnico, até chegar ao atual coordenador
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pedagogico. Fato é que esse profissional exerce funcdo de poder, uma vez que, dentre suas
diversas atribuigdes, possui a responsabilidade de organizar as a¢cdes pedagdgicas na escola
com base no envolvimento e participagdo da comunidade, considerando que essas agoes
podem mudar os rumos e interferir significativamente na qualidade do ensino, que é o

proposito da educacdo. Conforme Lima e Santos (2007),

A coordenagdo pedagodgica em seu sentido estrito, consequentemente, ndo
caracteriza-se como dimensdo mecanica e centralizadora, definidora da
relacio mando-submissdo alienando-se das questdes contextuais que
inquietam professores, alunos e comunidade; muito pelo contrério, garante o
espaco da dialogicidade fortalecendo a vitalidade projetiva do agrupamento
de atores sociais, atendendo as perspectivas da comunidade extraescolar na
luta por uma educacdo de qualidade e primando pela supera¢do dos
obstaculos que inviabilizam as agdes coletivas. (LIMA; SANTOS, 2007, p.
83)

A coordenacao pedagdgica de uma escola constitui uma dimensdo e um enfoque de
atuacdo que tem como objetivo promover a organizacdo, a mobilizagdo e a articulagdo de
todas as condi¢bes materiais e humanas, necessarias para garantir 0 avango dos processos
socioeducacionais, orientados para a promocdo efetiva da aprendizagem dos alunos, de modo
que eles se tornem capazes de enfrentar, de maneira adequada, os desafios da sociedade

globalizada e da economia centrada no conhecimento.

5.1.1 A formacéo do coordenador pedagogico

“A formagdo de profissionais da educacdo para a administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educagdo bésica, seré feita em cursos de
graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacdo [...]” (BRASIL, 2017, p. 43). Assim,
conforme a citacdo do Artigo 64°, da LDBEN, para o exercicio da funcdo de coordenacéo
pedagdgica, é exigida a formacao inicial em Pedagogia ou Pds-Graduacéo.

Cabe, nesse momento, uma breve reflex&o sobre as concepcdes de pedagogia, de acordo
com as anélises realizadas por Libaneo sobre os cursos de formagéo para professores. O autor
sinaliza que “a ideia de senso comum, inclusive de muitos pedagogos, ¢ de que Pedagogia é
ensino, ou melhor, 0 modo de ensinar, o pedagogico seria 0 metodologico, o modo de fazer, o
modo de ensinar a matéria” (LIBANEO, 2001, p. 5). Considera essa compreensdo simplista,
com olhar direcionado ao ato de ensinar, voltado a educagdo das criangas. Seu

posicionamento critico constréi uma concepcao que amplia a visdo politica e social. Afirma
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que a Pedagogia “é um campo de conhecimentos sobre a problematica educativa na sua
totalidade e historicidade e, a0 mesmo tempo, uma diretriz orientadora da acdo educativa”. A
Pedagogia se configura como “[...] campo do conhecimento que se ocupa do estudo
sistematico da educacdo”, deixando de se constituir apenas como pratica de ensino,
perpassando por uma perspectiva historica da “[...] atividade humana, como fato social,
inerente ao conjunto dos processos sociais”, tornando-se um “[...] mecanismo de reflexdo do
fendmeno educativo sobre as praticas educativas, para poder ser uma instancia orientadora do
trabalho pedagogico”.!®

De acordo com os estudos de Libaneo (2001), as politicas educacionais voltadas para a
formacdo dos profissionais da educacdo, promovidas pelas instituicdes superiores por meio
dos cursos de pedagogia, ndo tém conseguido oferecer, satisfatoriamente, base para os
individuos efetivamente se tornarem profissionais reflexivos e participativos; por vezes, ela
tem enfraquecido o sistema democratico com indicativos de exclusdo social, contrarios aos
objetivos democraticos. Tal negacdo se perpetuou e tem se reatualizado e atuado
continuamente na producéo de desigualdades e subordinacao.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao Inicial e Continuada em Nivel
Superior de Profissionais do Magistério para a Educacdo Bésica, que entra em vigor, por meio
da Resolugdo n° 02, em 1° de julho de 2015, destaca, no capitulo I, Das Disposi¢Oes Gerais,
no artigo 5° “a compreensdo da formagdo continuada como componente essencial da
profissionaliza¢do inspirada nos diferentes saberes e na experiéncia docente [...]” (BRASIL,
2015c, p. 5). Visualizam toda a dindmica escolar como espago formativo, compreendendo,
portanto, que a formacdo dos profissionais da educagdo é concretizada, essencialmente, na
pratica educativa. Assim, considera essencial a associacdo entre os saberes formativos
proporcionados pelas instituicbes dos cursos superiores e 0s saberes formativos
proporcionados nas instituicdes de educacdo basica.

Na esfera estadual, a formacéo do coordenador pedagdgico é mencionada na Lei 8.261
de 29/05/2002, que trata do Estatuto do Magistério Publico Estadual do Ensino Fundamental e
Médio do Estado da Bahia no seu 0 Artigo 10°, destacando que “a formagao de profissionais
para a coordenacdo pedagogica no Ensino Fundamental e Medio sera feita em curso de
graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pos-graduagdo [...]” (BAHIA, 2002).

O Plano Nacional de Educacdo, sancionado no ano de 2014, é um documento do

Sistema Educacional que traz 20 metas a serem atingidas no prazo dos 10 anos da sua

19 Ibid., 2001, p. 6.
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vigéncia, na tentativa de minimizar a problematica que envolve a formacdo dos profissionais

da educacéo. As metas 15 e 16 tratam dessa questao, sob os seguintes aspectos:

Meta 15 - garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, 0
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formacdo dos profissionais da educacdo de que
tratam os incisos I, Il e Il do caputdo art. 61 da Lei 9394 de 20 de
dezembro de 1996, assegurando que todos os professores e as professoras da
educacdo basica possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Meta 16 - formar, em nivel de p6s-graduacédo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacdo bésica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo basica formacao
continuada em sua area de atuacéo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizacBes dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2014, p. 78)

O coordenador, nesse processo, assume um papel de grande relevancia, pois deve se ater
as demandas da sociedade e promover um ambiente de libertacdo, ndo reforcando praticas de
submissdo, mas, com a reflexdo da pratica e da realidade atual, mover-se em direcdo a a¢des
gue promovam atitudes de respeito e valorizacdo, como preza o significado de Pedagogia na
concepcao de Libaneo (2001).

Deve-se, diante desse contexto, preocupar-se com a formacédo desse profissional, bem
como com a construgio de sua identidade. E importante considerar que a identidade esta
sempre em processo constitutivo, resultado de multiplas experiéncias. Segundo Farias et al.
(2011), é um processo de humanizacdo historico que envolve tanto as relacBes pessoais
quanto as relacdes profissionais. Acrescentam que a identidade do profissional da educacéo
esta apoiada em elementos essenciais, como a historia de vida, a formacao e a pratica docente.
Por meio da interacdo entre todos os elementos (materiais e simbolicos) da realidade, “[...]
pelas experiéncias individuais e coletivas tecidas no mundo vivido, que o docente intervém de
modo criativo e autocriativo em sua relagdo com os outros e com o universo do trabalho”
(FARIAS et al., 2011, p. 58). E importante compreender, ainda, que a identidade profissional,
nessas relagdes, “[...] se define como lugar de lutas e conflitos, pois as determinagdes sociais e
historicas sdo alvo de confronto e de negociagdes complexas que requerem a producdo de
justificacdo e sentido & sua recusa ou aceitagdo”.?°

As determinacdes, imposicdes e orientacbes do sistema de ensino sobre questdes que
organizam o cotidiano escolar, rotineiramente, resultam em peso na vida dos profissionais da

educacdo e comumente do coordenador pedagogico, retratam o desencanto na profissdo e,

20 pid., 2011, p. 60.
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consequentemente, a insatisfacdo. A condi¢do dada ao trabalhador, nos moldes capitalistas, é
condi¢do determinante e “[...] apresenta novas formas de organizagdo na estrutura e na forma
de governancga das instituicbes”, também “interfere diretamente na vida dos profissionais”,
resultando na precarizagdo do trabalho (BRITO; PRADO; NUNES, 2017, p.167). Os autores

ainda acrescentam que,

A educacdo passa a ser um investimento com vistas ao desenvolvimento da
capacidade produtiva do homem, adaptavel as demandas do capital, sob a
égide de um discurso de combate a exclusao social, erradicacdo da pobreza e
a constru¢cdo de uma sociedade mais democratica. (BRITO; PRADO;
NUNES, 2017, p. 167)

A formacao tornou-se uma preocupacdo geral e vive-se uma corrida pela qualificacao,
visto que as politicas de valorizacdo dos profissionais da educacdo estdo subordinadas as

politicas de formacao de professores. Evidencia-se, entdo, o seguinte:

Considerada um dos pilares da valorizacdo docente, a formacédo inicial e
continuada tem sido objeto de disputa de diferentes segmentos que atuam no
campo educacional. Contudo tais politicas tém tomado contornos bastante
especificos envolvendo a profissionalizagdo dos docentes que atuam na
educacdo bésica publica, sendo compreendida como uma das exigéncias para
a valorizacdo docente, somadas & remuneracdo e as condicdes de trabalho e
carreira. (OLIVEIRA, 2012, p. 35)

A formacéo dos coordenadores pedagogicos sempre esteve atrelada a formacdo voltada
aos professores docentes, oferecida nos cursos de Pedagogia. Poucas ofertas de formacao
continuada foram destinadas, a titulo de p6s-graduacdo, aos coordenadores pedagdgicos. O
préprio sistema educacional passou a exigir formacdo especifica para esse profissional,
considerando a necessidade do seu trabalho nas instituicbes escolares. O Ministério da
Educacao (MEC) lancou, entdo, em 2009, o Projeto Pedagogico do Curso de Pos-Graduacao
Lato Sensu em Coordenacdo Pedagdgica, oferecido pelo Programa Nacional Escola de
Gestores da Educacdo Basica Publica?!, sediado na Superintendéncia da Educacio Basica
(SEB), e que tinha como objetivo formar coordenadores pedagdgicos em todo territorio

nacional em um tempo muito curto, para atendimento a legislacédo vigente.

2L O Programa Nacional Escola de Gestores da Educagdo Basica Publica compde o Plano de Metas
“Compromisso Todos pela Educagdo” e integra o Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), articulando-se,
portanto, as agdes ministeriais de mobilizacdo em torno da melhoria da Educagdo Basica e do fortalecimento da
escola publica brasileira (BRASIL, 2009a).
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E valido ressaltar que este tipo de formacéo, ofertado de forma aligeirada, revela a
auséncia de compromisso dos seus organizadores com a formacdo profissional, pois visam
apenas dar o cumprimento da lei, que € resultado das manifestacGes das necessidades
coletivas, mas que ndo cria as condi¢ches necessarias para que este trabalhador tenha a
formacgéo. Os profissionais ndo sdo liberados das atividades laborais, tendo que dar conta de
uma exaustiva jornada de trabalho e, ao mesmo tempo, participar dos cursos. Séo
contradicOes apresentadas em um modelo ideoldgico neoliberal que impactam na organizacéo
das diretrizes de formacdo nacional e na prépria LDBEN, que séo viabilizadas por Estados e
Municipios, por forca da lei, sem priorizar a qualidade da formag&o ofertada.

Apesar de ter iniciado, em 2005, como projeto piloto, o Programa Nacional Escola de
Gestores foi disciplinado pela Portaria n° 145, de 11 de fevereiro de 2009, publicado no DOU
em 12/02/2009. Dentre o0s seus objetivos, destaca-se “estimular o desenvolvimento de praticas
de gestdo democrética e de organizacdo do trabalho pedagdgico [...] de modo a incidir,
progressivamente, na melhoria do desempenho escolar” (BRASIL, 2009a). Este objetivo
deixa evidente as intenc@es e a efetivacdo de uma politica de responsabilizagéo.

O documento lancado para implementacdo do Projeto Pedagdgico do Curso de Pds-
Graduacgdo Lato Sensu em Coordenacdo Pedagbgica reconhece a importancia da formacéo
continuada aos coordenadores pedagdgicos. Neste contexto, “de fato, o Coordenador
Pedagogico, sendo um membro da equipe gestora da escola, desenvolve o importante papel de
articulador e integrador dos processos educativos” (BRASIL, 2009b). E importante ressaltar
que o documento define os conhecimentos essenciais que devem ser priorizados na formacéo,
com destaque para a gestdo democratica e a posi¢do ocupada por esse profissional na gestéo

escolar, conforme trecho extraido do referido documento:

[...] a formag&o que se quer proporcionar pauta-se no estudo de temas como
politica educacional, gestdo democrética, cultura e curriculo, processos de
ensino-aprendizagem, processos comunicacionais, planejamento e avaliagéo
gue se articulam na discussao sobre a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico,
foco da intervencdo do Coordenador Pedagdgico, enquanto integrante da
equipe gestora da escola. (BRASIL, 2009b, p. 4)

Para tentar atender a demanda nacional e as exigéncias legislativas, em menor tempo, o
curso foi ofertado na modalidade de ensino a distancia (EAD) e deveria ser executado pelas
Universidades Publicas. Nessas circunstancias, o Estado da Bahia, buscando atender uma
demanda expressiva de profissionais da Rede Estadual e Rede Municipal de Ensino, em

parceria firmada com a Universidade Federal da Bahia (UFBA), através da Faculdade de
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Educacdo, com a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educa¢do (UNDIME) e com
oito municipios, implantou o curso no ano de 2010, realizando 520 matriculas. Venas (2013)
analisou o relatorio de acompanhamento e avaliacdo de curso de formacdo a distancia
elaborado pela Universidade Federal da Bahia, em 2001, e evidenciou que as vagas foram
preenchidas por 51 coordenadores da Rede Estadual e o restante por coordenadores de 35
municipios, representantes da Rede Municipal. O autor destacou que durante o curso houve
apenas 8 alunos que evadiram/abandonaram, este nimero representou 4,9% do total de alunos
matriculados. Sinalizou, ainda, que esse baixo indice de abandono ocorreu principalmente
porque “a Bahia, que foi o primeiro Estado a oferecer o curso de especializagdo em
coordenacdo pedagodgica, alterou a proposta do MEC e a adaptou para as especificidades do
cendrio baiano” (VENAS, 2013, p. 121).

Em torno da proposta do curso de especializacdo em coordenacdo pedagdgica cabe a
reflex&o das reais intengdes, ao avaliarmos a oferta do curso na perspectiva de apenas atender
uma exigéncia do Estado, de forma aligeirada e sem compromisso com a qualidade,
respaldada apenas nas exigéncias das politicas de formacdo, com precedentes em modelos
administrativos de gestdo da educacdo. O fato ndo desconsidera os limites para o
desenvolvimento de competéncias desse profissional e a necessidade da continuidade dos

cursos para a formacao de novos coordenadores.

5.1.2 As atribuic¢des do coordenador pedagdgico

A complexidade que envolve o trabalho pedagdgico e todas as suas dimensdes levou a
instituicdo de funcdes diferenciadas no sistema de ensino e na escola atribuidas ao
coordenador. A comunidade escolar, por ndo estar preparada para essas formas mais
complexas de acdo, passou a simplifica-las e estereotipa-las, burocratizando-as e
estabelecendo, desnecessariamente, hierarquias e segmentagdes. As préaticas inovadoras pouco
tém contribuido para o alcance do progresso da qualidade de trabalho na escola. O que se tem
visto sdo estudos a partir de enfoques macroestruturais, quando, na verdade, deveriam atender
as necessidades problematicas do cotidiano escolar, o que pressupde uma analise da dimensao
sociocultural da escola.

Perante essa discussdo, o coordenador pedagogico, no espago escolar, exerce o papel de
mediador entre as politicas publicas e o fazer pedagdgico nas salas de aulas, por meio da
pratica docente. Silva e Sampaio (2015, p. 966) destacam que “[...] essas atribuicdes do

coordenador pedagogico contém significativa potencialidade transformadora em relacdo ao
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pensar e ao fazer pedagogico”. Placco, Almeida e Souza (2011) afirmam que o coordenador
pedagogico deve direcionar seu trabalho, essencialmente, sobre a funcdo de articulador,
transformador e formador. A fungdo articuladora dos processos educacionais, a funcéo
formadora dos professores para o trabalho coletivo e para o trabalho pedagdgico, a funcéo
transformadora com vistas & melhoria do ensino e aprendizagem. Estas fungdes impdem uma
responsabilidade muito grande aos profissionais que desenvolvem o papel do coordenador
pedagdgico nas instituicbes escolares. De acordo com Garrido (2001, p. 10), esta tarefa
destinada aos coordenadores “[...] significa reconhecer limites e deficiéncias no proprio
trabalho. Significa langar olhares questionadores e de estranhamento para praticas que nos sao
tdo familiares que parecam verdadeiras, evidentes ou impossiveis de serem modificadas”.

Para Franco (2008, p. 128), o trabalho do coordenador pedagogico gira em torno do
papel de “[...] instaurar, incentivar, produzir constantemente um processo reflexivo, prudente
sobre todas as agdes da escola, com vistas a producdo de transformacbes nas praticas
cotidianas”. Diante disto, “a amplitude e a dimensdo das acdes propostas para os
coordenadores pedagogicos podem ser identificadas ao se analisar o conjunto de fungbes a
serem exercidas por este profissional [...]” (SILVA; SAMPAIO, 2015, p. 966).

As lacunas deixadas pela legislacdo, devido principalmente as varias denominacdes
destinadas a esta funcdo, como supervisor, inspetor, apoio pedagodgico, dentre outros, em
torno do trabalho de coordenacdo pedagdgica tém provocado a falta de reconhecimento desse
profissional e, aos poucos, a perda da autonomia e poder de decisdo, no contexto escolar,
simplificando suas atribuicbes a atividades imediatistas que ndo se alinham as acgdes
pedagdgica e administrativamente planejadas com foco no desempenho escolar. Garrido
(2001, p. 11) faz observacdo a essa condicdo, em uma analise critica, ao enfatizar que o
coordenador “¢ atropelado pelas urgéncias ¢ necessidades do cotidiano escolar. Enquanto
figura nova e sem tradicdo na estrutura institucional tem suas funcdes ainda mal
compreendidas e mal delimitadas”.

Essa instabilidade provoca o desgaste da imagem desse profissional nas instituicoes
escolares, sendo desvalorizado pela propria classe docente. Conforme Lima e Santos (2007, p.
79), “[...] muitos olhares sdo langcados sobre a identidade e funcéo do coordenador pedagdgico
na escola, ndo raras vezes pelos préprios pares e comunidade intra e extra-escolar
caricaturizando-o [...] e cobrando-lhe a determinacdo do sucesso [...]”. Nesta dindmica, 0
coordenador € encaminhado a resolver problematicas que vado surgindo cotidianamente.

Diante dessa realidade, “[...] assume uma funcéo de gerenciamento na escola, que atende pais,
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alunos, professores e também se responsabiliza pela maioria das ‘emergéncias’ que la
ocorrem, isto ¢, como um personagem ‘resolve tudo’”.??

Com uma rotina marcada pela busca do reconhecimento social, o coordenador
pedagodgico posiciona-se numa situacdo que o torna frégil, enfrentando, muitas vezes, sozinho,
0 sentimento de incapacidade e impotencialidade. A preocupagdo com o desempenho e
desenvolvimento do trabalho de coordenagdo pedagogica é evidenciada por Silva e Sampaio
(2015, p. 976), ao destacarem que ““[...] essa realidade torna-se ainda mais grave, quando se
considera que o trabalho do coordenador pedagdgico ocorre sem garantia das condi¢des
adequadas”. Tornam-se evidentes 0s prejuizos para a composi¢cdo da identidade e para a
qualidade da educagdo, quando os mesmos autores afirmam que essa dinamica, “[...] na

pratica, significa a intensificacdo do trabalho e a ampliacdo das responsabilidades sem as

condigdes estruturais para realizagdo plena dessas prerrogativas”. Nessa perspectiva,

Tendo a pratica e o olhar de docente como referéncia, o coordenador
enfrenta o desafio de construir seu novo perfil profissional e delimitar seu
espaco de atuacdo. Sua contribuicdo para a melhoria da qualidade da escola e
das condigcdes de exercicio profissional dos professores dependera do
sucesso alcancado nesta tarefa. (LIMA; SANTQOS, 2007, p. 79)

A precarizagdo do trabalho de coordenacdo pedagdgica é manifestada pela falta de uma
legislacdo clara e especifica que assegure um plano de desenvolvimento desse profissional e
apresente definicdes de suas reais atribuicbes na unidade escolar. E sabido por todos que a
escola, principalmente publica, enfrenta uma série de dificuldades, desde a infraestrutura
deficiente as condicBes sociais dos alunos, passando, ainda, muitas vezes, pela falta de
valorizacdo dos profissionais. Parte dessas dificuldades pode ser contornada com a adocéo de
métodos de acOes educativas pedagogicas, planejadas coletivamente, e executadas de forma
mais eficiente. Sendo assim, pode-se afirmar que a concretizacdo da atuacdo do coordenador
pedagdgico, enquanto contribuinte para uma gestdo democratica e participativa, s6 acontece
com sujeitos compromissados com uma educagdo cujo objetivo é construir a cidadania, com

transformacéo da sociedade.
5.1.3 O trabalho coletivo na escola

O modelo proposto de gestdo democratica, ainda muito distante da real finalidade,

preocupa-se com o fortalecimento dos mecanismos de participacdo nas unidades escolares.

22 |pid., p. 79.
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Aspecto de inegével relevancia para a constituicdo de praticas educacionais mais condizentes
com as necessidades da comunidade. No caso da dimensdo pedagogica da escola, o
coordenador tem a responsabilidade de desenvolver um trabalho articulado com os
professores e toda comunidade escolar. De acordo com os estudos realizados por Oliveira,
Santos e Pereira (2015, p. 140), o “coordenador ¢ aquele que se encontra no interior da escola,
trabalhando coletivamente com pais ¢ maes, educandos, docentes ¢ demais funcionarios”;
também afirmam que é o profissional que, dentro da instituigdo escolar, “[...] cria um
ambiente propicio para a participacdo de toda a comunidade escolar, procurando desenvolver
seu trabalho de forma coletiva e democratica” (OLIVEIRA; SANTOS; PEREIRA, 2015, p.
140).

A contribuicdo da coordenacdo pedagdgica na acdo participativa € um processo a ser
construido no cotidiano a partir do desejo da comunidade que compde a unidade escolar,
independentemente de ser instituida oficialmente. Entretanto, do ponto de vista institucional-
oficial, é um fato consumado, mas que, na visdo de muitos elementos formadores do espaco
educativo, ainda néo se efetivou.

Para construir novas percepcoes e conceitos, o coordenador “[...] precisa de encontros
pedagdgicos, de planejamentos coletivos para que, juntos com outros docentes e com a equipe
pedagogica da escola, possam repensar suas praticas” (OLIVEIRA; SANTOS; PEREIRA,
2015, p. 150). A gestdo democratica e a pratica participativa devem se configurar pela busca
por caminhos reflexivos e coerentes com o contexto escolar. Nesse sentido, torna-se
imprescindivel para realizacdo do trabalho coletivo o reconhecimento de alguns fatores

essenciais nesse processo:

a) O planejamento do trabalho coletivo

O trabalho coletivo é construido e, para isso, requer planejamento. E preciso pensar nas
estratégias para a execucdo dessa tarefa. Nao se trata aqui de um passo a passo, um roteiro
pronto e acabado, mas, sim, de defini¢bes de articulacbes que estimulem a participacéo e o
posicionamento reflexivo. De acordo com Gandin (1997, p. 75), “[...] seguir mecanicamente
um roteiro, sem atencdo as circunstancias, aos novos estimulos e aos novos problemas que
surgem, é formalizar e burocratizar o trabalho, correndo o risco de esvazia-lo, de deixa-lo sem

vida”. O autor ainda destaca que é preciso levar em consideragdo o saber teorico e a relagéo
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com a sua compreensao sobre a organizacdo educacional, sem desconsiderar que a teoria “[...]
da a firmeza, a clareza e a precisdo necessarias, mas apenas em termos globais”.?

Diante de um desejo de tomada de decisdes coletivas, o trabalho do coordenador
pedagdgico precisa estar organizado e preparado para ouvir e para coletar os anseios da
coletividade, e isso ndo implica aceitar apenas aquilo que considera importante, mas reunir
todas as informacdes, organiza-las, sistematiza-las e leva-las ao debate e as decisdes. Danilo
Gandin (1997), ao tratar de planejamento e trabalho coletivo, enfatiza que, diante dessa
dindmica, ndo basta apenas coletar sugestdes ou fazer uma selecdo daquelas que irdo atender
as expectativas e as ideias daqueles que estdo coordenando o trabalho. Para o planejamento de
uma agdo coletiva e participativa, faz-se necessario pensar na “[...] reunido — ndo 0 resumo —

das ideias que as pessoas apresentam”.?*

b) Articulacdo entre as politicas publicas e o fazer pedagogico

Sob a perspectiva da chamada gestdo democratica, a acdo do coordenador pedagdgico
possibilita a ponte entre as politicas publicas e a real necessidade de uma comunidade escolar
cheia de conflitos e inquietagdes. Esse € o grande dilema/desafio do coordenador pedagdgico,
promover agdes articuladoras com principios de gestdo democrética, desvinculando-se de
modelos impregnados no sistema de gestdo educacional, como a gestdo gerencial e a gestao
compartilhada.

O sistema educacional vive em constante processo de mudanca e, por isso,

E muito dificil compatibilizar as determinacdes publicas com as caréncias e
tendéncias de uma instituicdo de ensino. As leis ddo margens a variadas
interpretacbes, e dificilmente a interpretacdo dos poderes publicos é
equivalente com a interpretacdo da escola, e até que se chegue a um
esclarecimento total, muitos foram os desgastes gerados por discussbes e
demorados acertos. (ROSA, 2004, p. 135)

Desse modo, 0 que se V€ nas escolas s@o projetos injetados e engessados na forma de
lei, que, hierdrquica e burocraticamente, devem ser executados sob a mediacdo e com a
articulacdo do coordenador pedagdgico. Além disso, esses projetos surgem permeados pelos
interesses do mercado neoliberal e enlaces capitalistas. Condi¢do esta que limita as acdes

mobilizadoras, voltadas ao principio da participacdo. Com pouco tempo para planejamento e

2 Ibid., p. 75.
24 Ibid., p. 136.
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articulacdo, esses projetos acabam sendo desenvolvidos no espago escolar sem analise
reflexiva ou, quando ha, sem alternativa de ndo execucao.

Para além do que a bibliografia aponta sobre o papel do coordenador pedagogico, é
necessario desvencilhar-se de conceitos paradigmaticos, implantados por modelos
maquiadores de gestbes, que possuem como foco o controle dos resultados e a
responsabilizacdo do fracasso apenas aos profissionais da escola. Situacdo incontestavel, uma

Vez que

No campo da organizacdo e gestdo educacional prolifera, sobretudo em
relacdo as politicas publicas, o paradigma administrativo gerencial, que
busca transferir para a especificidade da cultura institucional da escola a
l6gica, o processo e o padrdo administrativo empresarial, centrado na
eficiéncia e na eficacia. (SILVA; SAMPAIO, 2015, p. 969)

O coordenador pedagogico precisa desenvolver suas atividades na perspectiva de
promover agles no cotidiano escolar que ajudem a superar as insatisfaces e estimulem a
participacdo no seu sentido mais concreto. Trata-se de mediar as politicas publicas
implementadas e o trabalho de sala de aula, executado por meio do fazer pedagogico. Recai
sobre o coordenador o papel de mediador e articulador: discutir e refletir com os docentes
essas politicas, alinha-las & proposta pedagdgica da escola, a realidade administrativa e, ao
mesmo tempo, estar sensivel as insatisfacfes de uma categoria que se sente desvalorizada,

enfrentando a precarizagéo do trabalho.

¢) Os mecanismos de participacdo

Pires (2005, p. 67), ao analisar as relacGes de poder no cotidiano escolar, com enfoque
no trabalho desenvolvido pelo coordenador pedagogico, destaca que a “participacdo efetiva
no processo decisério na escola supde ndo s6 abertura interna a participacéo a nivel politico,
mas também a autonomia da escola em relagdo aos 6rgdos administrativos centrais e a
estrutura de poder da sociedade, na qual se acha inserida”. Democratizar as relagdes de poder
no interior da escola pode se tornar, para o coordenador pedagdgico, uma possibilidade de
construir espacos participativos que venham a superar modelos centralizados de organizacao
escolar. Isso implica discutir e acompanhar as mudancas da sociedade, as tendéncias
educacionais geradas por politicas publicas de regulacdo e responsabilizacdo e as praticas
pedagogicas sob um olhar critico. Acdes que exigem a percepcdo do cotidiano de uma

instituicdo escolar em uma perspectiva individual e coletiva.
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Na perspectiva coletiva, evidencia-se também a incumbéncia de estimular o0s
mecanismos de participacdo no espago escolar, comprometendo-se com a efetivacdo de um
ambiente democratico. As tomadas de decisdes na escola devem ocorrer, necessariamente, de
forma coletiva. O coordenador deve exercer o trabalho buscando canais de comunicagéo,
ativando a participacdo da comunidade escolar. Para isso, € preciso compreender que a todos
que ocupam e fazem parte da dindmica escolar devem ser abertos espagos a participacao.
Segundo Oliveira (2007),

A comunidade escolar, ou seja, professores, alunos, pais, direcdo e equipe
pedagdgica, sdo considerados como sujeitos ativos de todo o processo de
gestdo, de forma que a participacdo de cada um implica em clareza e
conhecimento do seu papel, em relacdo ao papel dos demais, como
corresponsaveis. (OLIVEIRA, 2007, p. 12)

O trabalho com foco na mudanga, executado sob a mediacdo do coordenador
pedagodgico por meio do trabalho coletivo, colocard a sua disposicdo os mecanismos de
participacio no viés dos principios democraticos através de uma gestdo democrética eficaz. A
gestdo da educacdo compete a direcdo do processo de organizacdo e o funcionamento de
instituicdes comprometidas com a formagdo humana “[..] por meio de um novo
conhecimento que ilumine as diversas formas democraticas de conducdo do processo
educacional” (FERREIRA, 2008, p. 104, grifo do autor).

A ativacdo dos mecanismos de participacao nos espacos escolares, como a eleicédo direta
para diretores, os conselhos escolares, o grémio estudantil, a associacéo de pais, os conselhos
de classes, é essencial para o trabalho coletivo. Sdo espacos de comunicagdo que precisam ser
utilizados e explorados. Por meio deles, é possivel estabelecer relacdes participativas e
decisorias, partindo da compreensdo das concepc¢des individuais para as coletivas e das

concepcdes coletivas para as individuais.

d) O trabalho com a formagdo continuada e a conquista da autonomia

Os modelos administrativos que ocupam as escolas interferiram diretamente no
desenvolvimento profissional docente, pois sdo originarios de uma ditadura neoliberal cujas
“[...] reformas educacionais no Brasil assentam-se nos principios de maior eficiéncia e
produtividade visando ao crescimento econdmico” (BRITO; PRADO; NUNES, 2017, p. 168).
Torna-se evidente nesses modelos que acgdes articuladoras, com base nos principios da

participacdo, ndo sdo uma proposta interessante.
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A formacdo continuada é uma ferramenta capaz de construir espagos de reflexao,
contudo, é a atribuicdo menos executada, pois afazeres corriqueiros ocupam o tempo do
coordenador pedagogico. Os momentos de formagdo devem ser oportunizados nas instituicdes
escolares sob a mediacao do coordenador. A formagdo continuada € um importante espago de
comunicacdo coletiva e exercicio de poder decisério, porque “[...] representa a possibilidade
de aprofundar os debates concernentes aos dilemas e as potencialidades inerentes ao processo
educativo, [...] permeadas por concepc¢des de mundo e por relagdes subjetivas, que devem ser
analisadas sob o pardmetro coletivo” (SILVA; SAMPAIO, 2015, p. 966). Os autores
acrescentam que esse espago pode representar o0 caminho para a reconquista da autonomia,
numa perspectiva emancipatoria que provoca transformagdes politicas da realidade. Assim “a
autonomia relaciona-se a essa capacidade de refletir e analisar a propria pratica profissional
visando a superagio do enquadramento ideolégico constituido pela estrutura de poder”.?

A superacdo das ideologias impostas pela estrutura de poder é tarefa complexa. Exige
uma acdo critica e articulada. A atividade de coordenacdo pedagdgica possui atribuicdes
conectadas a essa complexidade e, por isso, € uma tarefa desafiadora. Vale ressaltar que, “[...]
tendo em vista o trabalho pedagodgico coletivo [...]”, € possivel se reconhecer, nessa funcao, a
“[...] complexidade propria de qualquer agdo que pretenda o crescimento real e autobnomo de
pessoas” (BRUNO, 2006, p. 15).

Garrido (2001, p. 9) também expressa a complexidade do trabalho coletivo que deve ser
desenvolvido pelo coordenador pedagdgico com vistas as transformacdes sociais, por meio da
conquista da autonomia, ao afirmar que “[...] essa tarefa formadora, articuladora e
transformadora ¢ dificil, primeiro, porque ndo ha formulas prontas a serem reproduzidas”.
Segundo, porque mudar praticas pedagogicas ndo se resume a uma tarefa técnica”. O mesmo
autor acrescenta que as mudangas dessas praticas “[...] podem gerar desestabilidade na
estrutura de poder, riscos de novos conflitos, desgastes e frustracdes para a comunidade
escolar”.?® Mudar praticas pedagdgicas significa empreender mudangas em toda a cultura
organizacional.

Diante desses fatores, considerados necessarios para o desenvolvimento de um trabalho
coletivo e participativo, o coordenador pedagogico tem o desafio de exercer 0 seu papel,
cumprindo com as suas atribuices. Ressalta-se que, nessa complexidade, esses fatores nao

sd0 0s Unicos. Outros se revelam na dindmica educativa e, por isso, a necessidade de estar

25 |bid., 2015, p. 967.
26 |pid., 2001, p. 9.
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sensivel as mudancas e apto a retomada e ao redirecionamento das atividades, quando
necessario.

Dessa forma, nessa pratica de acdo e reflexdo, € preciso trabalhar atento as
transformacGes, sem desconsiderar 0s seguintes pontos: o contexto da gestdo democrética
como forma de organizacdo do trabalho educativo e a construgdo de novos conceitos; a
compreensdo dos fatores historicos que promoveram o principio da gestdo democratica diante
de uma politica neoliberal; a superacdo de modelos de gestdo gerenciais ou compartilhados
que se tornam entraves no trabalho coletivo; o estimulo ao principio da participacdo por meio
dos mecanismos que existem a disposicdo do trabalho escolar, como prética da gestdo
democratica; a valorizacdo da funcdo para construcdo da identidade profissional, definindo
melhor e compreendendo suas reais atribuicdes, tendo mais tempo para organizar o trabalho
pedagdgico, articulando a comunidade e estimulando a participagdo; a compreensdo da
formag&o continuada como forma de trabalho coletivo e momento de reflex&o sobre a pratica
pedagdgica; a importancia da autonomia como resultado do fortalecimento da participacéo.

Na secdo seguinte, apresentaremos os resultados da andlise dos dados coletados, bem
como 0s aspectos observados e investigados, confrontando concepcdes e identificando as

contradicOes reveladas pelos sujeitos da pesquisa.
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6 GESTAO DEMOCRATICA E O TRABALHO DO COORDENADOR
PEDAGOGICO DA ESCOLA PUBLICA MUNICIPAL DE ITAPETINGA: OS
LIMITES E AS CONTRADICOES

Nesta secdo, apresentamos a andlise e a sistematizacdo dos dados coletados na
investigacdo. Para melhor compreensdo e visando atingir o objetivo geral, isto €, analisar
quais as possiveis implicacdes do modelo de gestdo democratica no trabalho do coordenador
pedagdgico da escola publica municipal de Itapetinga-BA, partindo da compreensdo dos
limites e das contradi¢bes existentes entre as proposi¢Oes, buscamos a demonstracdo dos
resultados da pesquisa, levando em consideracdo 0s aspectos observados e investigados,
confrontando concepgdes e identificando divergéncias. Nesta analise, procuramos categorizar
os dados para melhor clareza e compreensdo da apresentacdo dos resultados, assim,

organizamos a se¢do com a seguinte estrutura:

— Concepcdes de gestdo educacional na perspectiva dos sujeitos da pesquisa: dos
resquicios ideoldgicos a alienacdo — buscamos as concepc¢des que permeiam o
pensamento abstrato dos coordenadores escolares, técnicos e gestores em relacdo aos
conceitos de gestdo democratica, gestdo gerencial, gestdo compartilhada e o principio
da participagdo e suas implicagdes sobre o trabalho do coordenador pedagogico.

— Coordenador pedagogico: da alienacdo do trabalho aos desafios para uma gestdo
democrética — buscamos a compreensdo da relacdo entre o modelo de gestdo
democratica e o trabalho do coordenador pedagogico, verificamos as atribui¢cées do
coordenador pedagdgico no ambito legal, confrontando-as com as percepgdes dessa
funcdo no espaco escolar, na perspectiva dos coordenadores técnicos, gestores e
coordenadores escolares; analisamos a gestdo democratica e o trabalho do

coordenador pedagogico, bem como os desafios na execucdo do trabalho coletivo.

Sao muitos os obstaculos enfrentados ao realizar uma analise de dados de uma pesquisa,
pois, durante a andlise, elementos novos podem surgir, exigindo maior dedicacdo do

pesquisador para que 0s objetivos da pesquisa sejam alcancados.
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6.1 CONCEPCOES DE GESTAO EDUCACIONAL NA PERSPECTIVA DOS SUJEITOS
DA PESQUISA: DOS RESQUICIOS IDEOLOGICOS A ALIENACAO

De acordo com a concepgdo marxiana, a compreensao da singularidade e suas multiplas
determinacbes, em uma totalidade, representa uma busca por revelagcbes do concreto no
pensamento abstrato. O pensamento como um conjunto de elementos de definicdes no qual a
realidade concreta é refletida. Marx e Engels (2007, p. 94) explicam que “[...] a produgdo de
ideias, de representaces, da consciéncia, esta, de inicio, diretamente entrelacada com a
atividade material”. Esta atividade material ¢ desenvolvida por meio das forcas produtivas
projetadas pelo homem no trabalho. O movimento do concreto da realidade ao abstrato na
consciéncia parte “[...] dos homens realmente ativos e, a partir de seu processo de vida real,
expOe-se também o desenvolvimento dos reflexos ideoldgicos e dos ecos desse processo de
vida”.?" A ideologia na concepgdo marxiana serve como uma arma de dominacdo, pois
convence e aliena a consciéncia do homem, obscurecendo a realidade.

Com base nesta acepcdo, analisamos as revelacdes representadas pelo pensamento
abstrato manifestadas pela consciéncia, da realidade concreta, encontrada nas institui¢cGes
escolares e vivenciadas por profissionais que dedicam naquele espago toda sua forca
produtiva. Considera-se, nesse processo, que o resultado da forga produtiva, no caso da
educacdo, o conhecimento, retorna para quem o produziu, no entanto, de maneira organizada,
sistematizada, técnica e racional, para que atenda as ideias e principios produtivos de uma
classe dominante. Emergem-se aqui as diversas formas de organizacdo do trabalho,
reconhecidas como modelos de gestdo. Criam-se estratégias de gerir e de controlar o modo de
producdo, disseminando propostas de execucdo consideradas eficazes para se alcancar os
resultados, colocando o trabalhador em uma posicdo de alienacdo ideoldgica, fazendo-o
acreditar que esse processo é a melhor forma para se aplicar a sua forcga de trabalho.

Nessa perspectiva, procedemos com uma investigacdo das concepgdes, sinteses
abstratas, das formas de organizacdo do trabalho educacional, como uma tentativa de
compreensdo da realidade concreta, e dos elementos que a compdem, dos coordenadores
pedagogicos do municipio de Itapetinga. Assim, coordenadores técnicos, gestores e
coordenadores escolares foram questionados sobre a compreensdo de gestdo democratica,
gestdo gerencial, gestdo compartilhada, principio da participacdo e a relagdo existente entre

estas propostas.

27 Ibid., p. 94.
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6.1.1 A Gestdo democratica

Buscamos identificar nas entrevistas trés palavras-chave significativas no processo de
construcdo do conceito de gestdo democratica: organizacdo, administracdo e participacao.
Com a palavra organizagdo, procuramos perceber a associacdo de gestdo como processo de
organizagao escolar. De acordo com Libaneo (2007, p. 03), “a organizacdo é compreendida
como unidade social que retine pessoas que interagem entre si e que opera por meio de
estruturas e processos organizativos proprios, para se alcangar os objetivos da institui¢ao”. A

administracdo é vista como instrumento de organizacdo escolar, considerando que

[...] ndo obstante estar sujeita as mdaltiplas determinagbes sociais que a
colocam a servico das forcas e grupos dominantes na sociedade [...] pode
articular-se tanto com a conservacdo do status quo quanto com a
transformacdo social, dependendo dos objetivos aos quais ela é posta a
servir. (PARO, 2010b, p. 185)

A Ultima palavra leva em consideracdo que, no processo de redemocratizacdo e
descentralizagdo, “[...] difundiu-se como caracteristica absoluta da gestdo das escolas o lema
da participagio” (LIBANEO, 2007, p. 13). Para esta investigagio, questionamos 0s
entrevistados sobre as suas concepcGes de gestdo democratica. Na Tabela 1, a seguir,
apresentamos o nimero de ocorréncias das palavras-chave mencionadas nas respostas dos

entrevistados.

Tabela 1 - Ocorréncias das palavras-chave organizacdo, administracdo e participacdo nas

concepcOes de gestdo dos entrevistados

EXPRESSOES OCORRENCIAS
Organizacgdo 0
Administracdo 0
Participacao 11
Nenhuma das expressoes 2

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas entrevistas dos sujeitos da pesquisa (2019).

Na tabela 1, verifica-se a auséncia da associagdo de gestdo democratica aos processos de
organizacdo do trabalho escolar e como forma administrativa de organizacdo. Observa-se um

numero maior de ocorréncia relacionando a concepc¢do de gestdo a participacdo. No entanto, a



80

expressdo participacdo é utilizada referindo-se a presencga de toda a comunidade na unidade
escolar. Libaneo (2007, p. 13) trata dessa questdo ao mencionar em seus estudos que “[...] a
gestdo democréatica aparece como constricdo legal e, a0 mesmo tempo, resume-se como
‘participacdo’, entendida mais como forma de representagdo da comunidade”. E possivel
também constatar essa acepcdo no depoimento dos entrevistados. Um deles afirma que
“gestdo democratica € aquela capaz de promover o envolvimento e a participagdo efetiva de
todos os atores e segmentos da educacio” (DETERMINACAO, 2019). Outros entrevistados

corroboraram sinalizando o seguinte:

A gestdo democrética entende que todos os atores que ali estdo precisam
participar: professor, pessoal da secretaria, diretor, lo6gico, o diretor,
coordenador. A gestdo democratica envolve todos os atores que estdo na
escola e no seu entorno. (FIBRA, 2019)

Entendo que a gestora ou gestor deve estd chamando para perto para unir ao
seu trabalho toda a equipe da escola, no caso na educacdo tanto os
funcionéarios de apoio, os vigias, professores, 0os coordenadores, todos tém
que ter uma participacéo junto com a gestdo. (LUTA, 2019)

Na quarta secdo deste trabalho foram mencionadas algumas concepcdes de gestao,
abordadas por Libaneo (2007), construidas no decorrer das transformacdes historicas e
sociais. Tais concepgOes caracterizavam-se como: concepgdo técnico-cientifica (burocratica),
concepgdo autogestionaria, concepgdo gestdo colegiada, concepgdo interpretativa e concepcéo
democratica-participativa. Ao analisar as respostas apresentadas pelos entrevistados, ao serem
questionados sobre suas concepgdes de gestdo democratica, foi possivel identificar resquicios
das concepgdes do autor nos depoimentos dos entrevistados.

Os tracos da concepcdo autogestiondria, abordada por Libaneo (2007, p. 21), que a
define como uma gestdo acentuada pela “[...] participagdo direta e por igual de todos os
membros” que atribui “[...] responsabilidades ao coletivo [...]”, é perceptivel na declaracdo do
entrevistado ao ressaltar que “gestdo democratica ndo é algo centralizado na dire¢do da
escola, ou seja, no diretor, por diretor” (EQUILIBRIO, 2019).

Também foi possivel verificar nas respostas dos entrevistados sobre a gestdo
democratica caracteristicas da concep¢do democratica-participativa. Essa concepcao busca
alcangar os objetivos da escola, observando a realidade e dela abstraindo informagoes

necessarias para tomada de decisdes, conforme € possivel observar no depoimento a seguir:

Bem, eu entendo como gestdo democratica a gestdo em que para se tomar
qualquer deciséo se faz necessario ouvir todas as partes envolvidas e através
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da observacéo e dados informados pelas partes envolvidas a gente chegue a
uma forma onde o bem da maioria prevaleca, a gente chegue a um
denominador comum. (FORCA, 2019)

Diante desses dados, € possivel inferir que as concepcBes de gestdo democratica
apresentadas pelos entrevistados revelam-se sob o0s mais diversos modelos e com
caracteristicas distintas. 1sso pode representar uma indefinicdo de um modelo organizacional
no sistema educacional do municipio de Itapetinga, ou a constatacdo de que aquilo que esta
exposto em lei ndo tem se manifestado, tanto na dimensdo conceitual dos sujeitos quanto na
dimensdo pratica, na execugao do seu trabalho.

Nos documentos oficiais que servem como referéncia para a organizacdo do trabalho
educacional da rede municipal de Itapetinga, identificou-se que o Plano Municipal de
Educacdo (PME), elaborado em 2015, dispGe de um capitulo que trata exclusivamente da
gestdo democratica e apresenta meta e estratégia para se alcancar os objetivos propostos. No
capitulo 4 — Anadlise situacional da educacdo, topico 4.5, intitulado Gestdo Democratica do

Ensino Publico, lé-se:

Neste contexto, as metas e estratégias, que norteardo a Gestdo Democratica,
terdo a finalidade de promover e ampliar a participacdo dos segmentos, que
compdem as Associaces de Professores — APLB, Conselhos Escolares e
Conselhos  Municipais, vinculados a Educacdo. Esta pratica dara
continuidade a politica de descentralizacdo, promovendo autonomia
pedagogica, administrativa e financeira, das Unidades Educativas, conforme
preconiza a Legislacdo Educacional vigente. (ITAPETINGA, 2015, p. 63)

O PME, no item VI, das Diretrizes, Metas e Estratégias do Plano Municipal de
Itapetinga, apresenta como prioridade a “promog¢do do principio da gestdo democratica da

educagdo publica” ITAPETINGA, 2015, p. 76). Sinaliza na meta 7 a seguinte estratégia:

Apoiar técnica e financeiramente a gestdo escolar mediante transferéncia
direta de recursos financeiros a escola, garantindo a participacdo da
comunidade escolar no planejamento e na aplica¢do dos recursos, visando a
ampliacdo da transparéncia e ao efetivo desenvolvimento da gestdo
democrética. (ITAPETINGA, 2015, p. 90)

No PME, a gestdo democratica estd também associada a participacdo, enquanto
representacdo da comunidade, no entanto, o plano enfatiza que a participacdo deve ocorrer por
meio dos seus principais mecanismos: os conselhos. Essa interpretagdo aproxima-se dos

estudos de Libaneo (2007), que caracteriza esse tipo de concepcdo como gestdo colegiada,
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baseada no didlogo e na deliberacéo coletiva. Nessa concepcdo, as decisdes administrativas e
gestdo da escola devem ser tomadas dentro dos conselhos, porém com foco nas decisdes
administrativas, financeiras e de gestdo da escola. Ainda, segundo Libaneo, esse modelo “[...]
aposta na legitimidade da adocdo de processos consensuais de tomada de decisdo” e, para
iSO, corresponsabiliza os individuos e exige “[...] a aprendizagem colaborativa ¢ o trabalho
em equipe dos professores (cultura colaborativa em oposi¢do ao trabalho individual)”.8

Neste sentido, é possivel evidenciar que, tanto nos depoimentos que revelam o
pensamento abstrato dos entrevistados quanto nos documentos mencionados, o0 objetivo da
gestdo democrética é atender a proposta da politica de descentralizagdo. Esse dado evidencia a
existéncia das determinacGes das concepcdes neoliberais e seus processos historicos na gestao
democratica educacional. Estas influéncias caracterizam as ideologias de uma classe
dominante, pautada na acumulacédo do capital e geram implicacdes e mudangas no trabalho de
coordenacdo pedagdgica, tornando-se, portanto, realidade concreta nas escolas.

As ideias apresentadas pelos entrevistados revelam que o discurso neoliberal estd muito
bem definido nas conceituacdes, no entanto, em uma situacdo de convencimento, que
direciona a reproducdo ideoldgica e alienadora da classe dominante, ao aplicarem a forga
produtiva, por meio do trabalho. Revelam, também, que as concepcdes foram se modificando
de acordo com estes interesses e, diante de tais mudancas, as representagfes de gestdo
democratica, que deveriam significar a superacdo ideologica, a luta e a conquista da classe
trabalhadora, encontram-se confusas, contraditorias e indefinidas. Segundo Mészaros (2011,
p. 40), “[...] esconder o vazio das prometidas solugdes corretivas ¢ a conveniente fungao
ideologica da transformacdo em regra universal das condi¢bes rigorosamente excepcionais
dos poucos privilegiados [...]”.

Neste sentido, a gestdo democratica torna-se uma realidade distante da proposta de
politica publica pensada para um processo educacional descentralizador e participativo. Na
verdade, torna-se possivel perceber que gestdo democréatica tem sido utilizada, sob fortes

influéncias ideoldgicas, como mecanismo de controle camuflado do neoliberalismo.

6.1.2 A Gestao gerencial

A gestdo gerencial tornou-se 0 modelo de organizacdo educacional com maior poder de

controle da forca de trabalho, em um processo de produgdo que deve apresentar resultados

28 |pid., 2011, p. 22.
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eficientes e eficazes. Também, nesse modelo, o trabalho educacional deve ser aplicado por
forcas produtivas qualificadas, gerando uma corrida exaustiva pela competéncia individual e
coletiva. A gestdo gerencial surge para atender as necessidades da classe dominante, nesse
caso, da proposta capitalista de organizacdo de mercado, e que, mesmo apos a luta pela
democratizagdo da educacdo e do lancamento do modelo de gestdo democrética, como forma
de organizacéo de trabalho, permanece enraizado nas instituicdes escolares.

Para entender como a gestdo gerencial esta sendo percebida e compreendida nas
unidades de ensino do municipio de Itapetinga, gestores, coordenadores técnicos e
coordenadores escolares foram questionados sobre quais as suas concepcgdes sobre esse

modelo. Nos depoimentos, a seguir, é possivel observar algumas dessas concepcoes:

A questdo da gestdo gerencial, penso que seja uma gestdo mais voltada para
a gquestdo da administracdo propriamente dita, das questdes mais técnicas,
[...] ela é mais voltada para a questdo da empresa, até o nome, gerente, ja lhe
remete a um outro pensamento, que ndo é o pensamento que a gente deve...
que eu entendo que ndo é o ideal para uma escola. (FIBRA, 2019, grifo
nosso)

Ela é mais pela razdo. Para mim, ela estd mais baseada no tradicional. E
uma coisa mais... como eu disse pela razdo. Porque a gerencial, ao meu
entender, foca muito foca no gestor e ele abraga sem precisar muito da
participagéo do restante da equipe. (LUTA, 2019, grifo nosso)

[...] nossos alunos, as vezes, nesse sentido ai, devem ser tratados como
clientes, porque é gerenciado, ou seja, 0 gestor é o gerente do processo
educativo. Ele que controla as acdes e delega as fungdes aos demais. E ele
que delega, ele é o gerente, eu entendo assim que seja a gestdo gerencial.
(EQUILIBRIO, 2019, grifo nosso)

Bem, a gestdo gerencial é aquela que se aproxima mais da questdo dos
resultados, querendo focar mais no resultado que a escola promove, nos
resultados dos alunos, nos resultados dos projetos, nos resultados das
avaliagOes [...] (SENSO, 2019, grifo nosso)

Dos depoimentos recolhidos foi possivel identificar quatro caracteristicas importantes

atribuidas a gestdo gerencial, apresentadas na Figura 1, a seguir.
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Figura 1 - Caracteristicas da gestdo gerencial na percepcdo dos sujeitos da pesquisa

Administrativa e técnica

Tradicional e racional
Gestdo Gerencial

Trata o aluno como cliente

Foco no resultado

Fonte: Elaborada pela pesquisadora com base nas entrevistas dos sujeitos da pesquisa (2019).

O carater administrativo e técnico destacado evidencia a compreensdo da gestdo
gerencial como reprodutora de uma estrutura administrativa empresarial, instaurada no auge
da propagacéo ideoldgica capitalista e que se perpetua até os dias atuais. De acordo com Paro
(2010b),

[..] a administracdo especificamente capitalista, que, mercé dos
conhecimentos sociais e econdmicos de um particular modo de producéo se
apresenta, tanto no nivel estrutural quanto no superestrutural, como
mediadora da exploracdo e dominio de uma dada classe social sobre as
demais, é tida, no ambito da teoria da administracdo, quer geral, quer
escolar, como tendo validade eterna e universal. (PARO, 2010b, p. 188)

O carater tradicional e racional é abordado nas investigacdes de Libaneo (2007) ao
caracterizar os diversos modelos de organizacgdo escolar, dentre eles, o classico-cientifico, da
Escola Classica Administrativa. Segundo o autor, esse modelo “[...] concebe a administra¢ao
como atividade racional e cientifica de organizacdo do trabalho, com objetivos e
procedimentos bem delimitados, tais como o planejamento, a organizacdo, a geréncia, a
avaliacdo [...]” (LIBANEO, 2007, p. 10). O mesmo autor ainda destaca a concepgio técnico-

cientifica da organizacdo escolar, enfatizando que, nessa concepcao,

[...] a organizacdo escolar é tomada como uma realidade objetiva, neutra,
técnica, que funciona racionalmente e, por isso, pode ser planejada,
organizada e controlada, de modo a alcancar maiores indices de eficacia e
eficiéncia. Prevalece uma visdo tecnicista, mas ainda é forte o peso da visao
burocratica em que se realca a divisdao de cargos e funcbes, normas e
regulamentos, planos de acdo previamente elaborados para serem cumpridos.
Nas escolas brasileiras, € este 0 modelo mais comum de organizacéo escolar,
em gue se verifica uma mistura das formas da administracdo classica com
ingredientes da concepgéo técnico-cientifica. (LIBANEO, 2007, p. 20)
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Observa-se, ainda, que um dos entrevistados enfatiza o carater administrativo e técnico
da gestdo gerencial, no entanto, reconhece que ndo é o modelo ideal para o sistema
educacional, o que representa uma contradicdo. Constatacdo explicita no seguinte

depoimento:

O pouco que conhego desse conceito, mostra que é um modelo de gestdo
focado na resolugdo ou gerenciamento de problemas e nos resultados
alcancados. Sendo a unidade escolar apenas uma pequena parte de um
contexto maior que € a educagdo municipal, penso ser perigoso exercer uma
gestdo gerencial, j& que muitos problemas que surgem ndo sdo apenas
daquela escola, mas muitas vezes da rede inteira e até do pais, por isso, na
maioria das vezes, 0 gestor ndo conseguira resolvé-lo, mesmo com a
ampliagdo da autonomia escolar nos diversos aspectos da gestéo de recursos.
(SEGURANCA, 2019)

Percebe-se, diante desse contexto, que os profissionais apresentam, em suas
concepcdes, a compreensdo da supremacia dos modelos capitalistas e sua forte influéncia no
funcionamento das instituicbes escolares. Outro aspecto observado foi que alguns
depoimentos se revelaram com poucos fundamentos, o que poderia caracterizar a falta de
conhecimento sobre os assuntos relacionados & organizagdo escolar e aos modelos de gestéo.
Um dos entrevistados afirmou: “ndao tenho nenhum estudo ou experiéncia sobre gestao
gerencial” (VIGOR, 2019).

Na visdo reprodutora do modelo de organizacdo do trabalho, nos moldes capitalistas, o
aluno passa a ser visto como cliente, caracteristica evidenciada no relato de um dos
entrevistados. Em seus estudos, Paro (2010b) trata dessa questdo, considerando que, no
processo de transferéncia do modelo de organizacdo empresarial para as escolas, o aluno
passa a ser a matéria-prima, no entanto, ha uma diferenciagdo entre a matéria-prima industrial

e a matéria-prima escolar, pois a

[...] escola diz respeito ao seu carater de instituicdo prestadora de servicos,
que lida diretamente com o elemento humano. Ai o aluno é ndo apenas o
beneficiario dos servicos que ela presta, mas também participante de sua
elaboragdo. E evidente que essa matéria-prima peculiar, que é o aluno, deve
receber um tratamento todo especial bastante diverso do que recebem o0s
elementos materiais que participam do processo de producdo no interior de
uma empresa industrial qualquer. (PARO, 2010b, p. 190)

Libaneo (2007, p. 20) faz uma critica ao tratamento do aluno como cliente no espaco

escolar, evidenciando que, “[...] na busca da qualidade democratica, o paradigma
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economicista/empresarial resolve pouco. A escola ndo é uma empresa, 0 aluno ndo é um
cliente e nem meramente um consumidor [...]”.

O foco no resultado, como caracteristica da gestdo gerencial, foi mencionado pelos
entrevistados, relacionando principalmente a cobranca pela qualidade da educacéo por meio
dos sistemas avaliativos, que, na politica neoliberal, buscam a responsabilizacdo do
trabalhador pelos resultados positivos ou negativos, pelo sucesso ou fracasso das escolas.

Na analise realizada no Regimento Escolar Unificado, documento oficial da rede
municipal de ensino, verificamos trechos que fazem uso de algumas palavras que se
aproximam da proposta de gestdo gerencial, enquanto organizacdo escolar técnica e racional.
No titulo 1l — Da Organizacdo Administrativa Pedagdgico, no Capitulo I, Da Gestdo Escolar,

no seu artigo 15, que trata das atribui¢fes do gestor, menciona-se:

Il. De carater administrativo: d. gerenciar o funcionamento da unidade
escolar, responsabilizando-se pelo registro de informagdo junto aos érgdos
competentes, zelando pela eficiéncia, cumprimento das normas educacionais
e pelo padrdo de qualidade do ensino. (ITAPETINGA, 2018, p. 17, grifo
n0sso)

Ainda no regimento escolar, destaca-se, no capitulo VII — Da Secretaria Escolar, Art.
47. “A secretaria, gerenciada pelo Auxiliar Administrativo escolar, € unidade auxiliar da
gestdo para execucao das suas competéncias de forma a manter organizados e atualizados 0s
seguintes documentos” (ITAPETINGA, 2018, p. 35, grifo nosso).

Contraditério aos depoimentos sobre gestdo democratica, em que foram acentuadas
caracteristicas de outros modelos, a gestdo gerencial apresenta aqui suas caracteristicas
claramente delimitadas e definidas pelos entrevistados. As concep¢Oes de gestdo gerencial
demonstraram uma facilidade por parte dos sujeitos ao falar sobre o assunto, mesmo
declarando desconhecer sobre o tema. Esta aproximagdo pode estar evidenciando a
representacdo da realidade vivenciada no desenvolvimento da forga produtiva destes sujeitos.

Este dado acentua que

[...] eles ndo suspeitam, ndo podem suspeitar do extraordinario poder e
variedade do dominio ideoldgico a que estdo submetidos em sua prépria
“pratica”. Salvo poucas excegoes, sdo incapazes de criticar por si mesmos as
ilusbes em que vivem e que ajudam a manter, porque elas literalmente os
cegam. (MARX, 2013, p. 58)

Revelam-se as contradi¢des existentes por meio dos conceitos, do pensamento abstrato

e dos proprios documentos legais, resultantes das reinvindicagdes da sociedade, que luta por
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uma organizacdo educacional democrética, no entanto, reproduz processos administrativos
gerencialistas, sustentados por principios ideoldgicos que, com propositos claros, néo
propiciam tempo, espaco ou meios para reflexdes sobre como a sua for¢a produtiva esta sendo

direcionada.

6.1.3 A Gestdo compartilhada

Com caracteristicas aparentemente democraticas, a gestdo compartilhada configura-se
nas escolas como um modelo de forte “aceitagdo” entre os profissionais da educagdo. A
proposta de compartilhar tarefas causa a sensacao de que o trabalho esta sendo executado com
a participacdo de todos. No entanto, ao relacionarmos esse modelo de distribuicdo de tarefas
das unidades escolares com a forma de organizacdo do trabalho imposta pelo mercado
capitalista, percebemos que o funcionamento do trabalho escolar aproxima-se do modo de
producdo em série de base taylorista/fordista?®, bem caracteristico das grandes empresas.

Nesses modelos empresarias ocorre uma fragmentacdo do processo de producdo, em
que, no grupo, cada trabalhador utiliza-se da sua forca produtiva na aplicacdo de apenas uma
atividade. O produto, nesse processo, € resultado da aplicacdo de varias forcas produtivas.
Trata-se de uma organizagdo, também, técnica e racional, em que se abstrai do individuo toda
a sua capacidade reflexiva, diante do seu trabalho. Nesses moldes, a distribuicdo de tarefas no
espaco escolar, apenas como forma de fragmentar a aplicacdo da forca de trabalho, sem
disponibilizar espagos para os sujeitos refletirem sobre diversos fatores que interferem na
execucao do trabalho e sobre a sua pratica, constitui-se um modelo de compartilhamento
ineficiente a proposta de gestdo democrética.

No trato dos dados coletados, com vistas a compreensdo da gestdo compartilhada por
parte dos coordenadores técnicos, gestores e coordenadores escolares, foi possivel conceber
um universo de duvidas e insegurancas sobre esse tema. Dessa forma, € possivel perceber trés
posicionamentos conceituais diferentes.

Primeiro, gestdo compartilhada e gestdo democratica se confundem ou se completam,
corroborando os estudos de Lima, Prado e Shimamoto (2011, p. 4), nos quais evidenciam que
“[...] esta claro, portanto, que vivenciamos uma composicao diferenciada de democracia

oportuna ao Estado Capitalista”. Nos depoimentos a seguir, ¢ possivel perceber esta jungdo

29 Este, por sua vez, tem como paradigma a organizagdo em unidades fabris que concentram grande ndimero de
trabalhadores distribuidos em uma estrutura verticalizada, que se desdobra em varios niveis operacionais
intermediarios (de supervisdo, planejamento e gestdo), cuja finalidade é a producdo em massa de produtos
homogéneos para atender a demandas pouco diversificadas. (KUENZER, 2008, p. 35)
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entre os conceitos mencionados, quando 0s entrevistados manifestam sua compreensédo

afirmando:

Penso eu, que caminha pela questdo da gestdo democratica onde todos
participam, cada um com a sua fungéo, ébvio, essa participacdo precisa ficar
bem clara, cada ator dentro do componente escolar tem uma funcéo. Entéo,
h& um compartilhamento sim, de responsabilidades, mas da uma definicéo
dos papéis o que cabe ao coordenador pedagdgico, o que cabe ao professor
na sua sala de aula, o que cabe aos técnicos da secretaria. (FIBRA, 2019,
grifo nosso)

Olha a gestdo compartilhada, eu creio, que em algum momento ela é
confundida com a gestdo democratica. Esta incluida nela. Quando eu falo
de compartilhar, eu estou falando de dividir tudo, dividir as obrigagdes,
dividir as responsabilidades, os trabalhos a serem realizados, até as
conquistas serdo divididas. (SUPERACAOQ, 2019, grifo nosso)

Segundo, gestdo compartilhada sendo compreendida como o0 meio termo entre 0s
modelos de gestdo gerencial e democrética, caracterizada como ideal para o funcionamento da
escola, uma vez que é necessario, na tomada de decisdo, mesmo com a participacdo da
comunidade, um veredito final anunciado por uma figura que detém poderes autoritarios. Para
Lima, Prado e Shimamoto (2011), essa caracterizagdo representa as intencGes da politica
neoliberal, uma vez que a escola continua utilizando dos artificios do modo de produgéo
capitalista e, a0 mesmo tempo, torna a distribuicdo de tarefas e fungbes um ato legitimo da

gestdo democratica.

E justamente isso, a unido da gerencial com a democratica. E a gente estar
trabalhando com toda a equipe distribuindo funcdo, e a0 mesmo tempo nédo
tirar o pé da tradicional. Porque se a gente liberar demais, entdo acaba vindo
sugestdes, acaba indo para uma direcdo que eu tenho certeza que vai
atrapalhar o servico na educacgéo, o objetivo. Entdo, a gente tem que estar
muito focado no que a gente quer e estar sempre em parceria com a
democrética e a gerencial. (LUTA, 2019)

Terceiro, a compreensdo de que, na gestdo compartilhada, ndo existe centralizacdo de
poder e, sim, uma distribui¢do de responsabilidade. Um dos depoentes declara: “imagino que
seja 0 modelo onde o gestor compartilha funcdes com uma equipe que falara e trabalhara pelo
crescimento e melhoria da escola” (SEGURANCA, 2019). Ainda € possivel constatar esta

acepcao no seguinte depoimento:
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Ja chama compartilhada por ndo ser centralizada em uma Unica pessoa,
diferente das outras. Nao € a figura do gestor que é o centro da “coisa”. Ela é
compartilhada, ndo é centralizada em uma Gnica pessoa, no caso o gestor. E
onde as responsabilidades sdo divididas. Tudo o que acontece na escola, as
responsabilidades sdo divididas, por isso que se chama gestdo, por isso, no
meu entender que se chama gestdo compartilhada. (EQUILIBRIO, 2019)

Sobre essa compreensao, Lima, Prado e Shimamoto (2011) explicam que a tendéncia
descentralizadora por meio da distribuicdo, ndo somente de funcdes e tarefas, mas também de
responsabilidades, apenas serve para disseminar a politica de responsabilizacdo pelo sucesso
ou fracasso da escola e oculta a intencionalidade do neoliberalismo, uma vez que faz a
comunidade crer que participa da organizacdo escolar e dos processos de decisfes. Um
entrevistado apresentou essa mesma compreensao, assinalada pelos autores, ao afirmar que
“[...] a gestdo compartilhada busca dividir as responsabilidades das a¢des, mas ndo promove a
participacdo politica dos atores educacionais” (DETERMINACAO, 2019).

Outro aspecto observado nessa analise é que a utilizacdo do termo gestdo compartilhada
ndo foi identificada nas leis municipais que organizam o sistema educacional. Destacamos
alguns trechos que se aproximaram da proposta, ao fazerem uso da palavra “distribuicao”, no

Regimento Escolar Unificado. No Artigo 15, atribuicGes do gestor escolar:

Il. De carater administrativo: g. supervisionar a distribuicdo da carga
horéaria obrigatéria dos servidores da unidade escolar, registrando faltas de
professores e demais funciondrios enviando o registro em tempo habil para a
Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura; h. convocar os professores para
a definicdo da distribuicdo das aulas de acordo com a sua habilitacdo,
adequando-as a necessidade da unidade escolar e do professor.
(ITAPETINGA, 2018, p. 16, grifo do nosso)

Observa-se que o termo distribuicdo, nos trechos grifados, estd relacionado a
organizacao das atividades educativas da escola, estabelecendo um controle de carga horéria
dos trabalhadores e das suas obrigagOes, de forma abstrata, distribuindo funcbes e
responsabilidades.

E possivel identificar, na analise dos depoimentos, que ha uma afinidade por parte dos
entrevistados em relacdo a esse modelo de gestdo. Apresenta-se como 0 modelo ideal e nele,
de fato, os espagos democratizantes sdo viabilizados e a gestdo democratica se concretiza. Na
verdade, diante de um sistema dominante nao é facil e simples se desvencilhar desses modelos
e nem se apropriar de outras alternativas. Estas concepcdes sdo consequéncias das
contradi¢Bes nas relacdes do homem com o trabalho. Marx e Engels (2007, p. 93), diante

destes aspectos, explicam que em toda “ideologia, os homens e suas relagdes aparecem de
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cabeca para baixo como numa cadmara escura, este fendmeno resulta do seu processo historico
de vida, da mesma forma como a inversdo dos objetos na retina resulta de seu processo de
vida imediatamente fisico”. A ldgica da divisdo do trabalho e distribuigdo de tarefas, do
capital, ndo é percebida. Este dado pode evidenciar a estratégia de manutencdo do sistema de
mercado, de acumulacdo do capital, da classe dominante e de suas bases ideoldgicas.

6.1.4 As relagdes entre os modelos de gestao

A dificuldade de trabalhar sob um regime democratico de organizagdo escolar,
desvinculado das concepc¢oes ideoldgicas, da alienacdo do trabalho, dentre outros fatores
determinantes neste contexto, evidenciadas nas politicas publicas e vivenciadas na realidade
concreta dos profissionais na pratica educativa como verdades, é explicitada pelos

entrevistados, conforme trechos a seguir:

Infelizmente nas nossas escolas nem todas tém uma atuagdo de uma gestéo
democrética. Até porque também, no entendimento de Vitor Paro, e de
outros estudiosos sobre a questdo da gestdo, para ela ser democratica tem
ainda algumas conquistas que precisamos fazer. (FIBRA, 2019)

Olha, eu tento essa gestdo democratica, mas algumas vezes a gente ndo pode
nem abracar demais, porque n6s somos submetidos, somos reféns de alguns
orgéos superiores. No6s somos reféns, temos que obedecer, temos que seguir
leis, sequir padrdes, e as vezes a gente ndo pode estar abragando demais o
gue a gente pensa ou o que a equipe pensa e quer. (LUTA, 2019)

Bom, a gente tenta [...]. A questdo da democracia, no caso pelo que eu
entendo, ela tem que debandar um pouquinho para gerencial. As vezes o
diretor tem que tomar a rédea da coisa e segurar a peteca, por ser o
responsavel por determinadas acbGes e alguns problemas da escola.
Compartilhar também, obviamente, tem hora que algumas ac¢des ou alguns
projetos na escola sdo compartilhados, mesmo tendo a democratica, as vezes
elas se confundem no dia a dia, no fazer pedagogico, no gerenciamento da
escola. (EQUILIBRIO, 2019)

Procuramos trabalhar sempre de forma democrética, compartilhando fungoes
e demandas e descentralizando as decisbes, mas acredito que em
determinadas situacbes acabamos inevitavelmente utilizando o modelo
gerencial. (SEGURANCA, 2019)

Essas acepcOes evidenciam as contradi¢cbes dentro de uma politica de controle do
Estado ao lancar a proposta de descentralizagdo, por meio da politica de gestdo democratica,

mas que, na verdade, continua utilizando dos mecanismos organizacionais empresariais
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determinados pelo modo de produgéo capitalista, como forma de regulagdo. Segundo Barroso
(2005),

No dominio da educacédo, a influéncia das ideias neoliberais fez-se sentir
quer por meio de mdaltiplas reformas estruturais, de dimensdo e amplitude
diferentes, destinadas a reduzir a intervencdo do Estado na provisdo e
administracdo do servigo educativo, quer por meio de retéricas discursivas
(dos politicos, dos peritos, dos meios de informacdo) de critica ao servico
publico estatal e de “encorajamento do mercado”. (BARROSO, 2005, p.
741)

A constatacdo da dificuldade de desvincular o sistema educacional dos modelos
encorajados pelo mercado acentuam a percepcao de que a “[...] gestdo representa a introdugéo
de um novo modelo de poder no setor publico; € uma forga transformadora” (BALL, 2001, p.
108). E nesse sentido que a gestdo é usada como forma de regulacdo e monitoramento do
Estado e, por isso, seus diferentes modelos, ainda, sdo considerados indispensaveis na
organizacdo educacional. Um entrevistado evidencia: “sim, com certeza vivemos num
momento em que se prega a gestdo democrética, mas por muitas vezes a gestdo torna-se
gerencial e algumas vezes compartilhada” (DETERMINACAO, 2019). Mais detalhes sdo

constatados na seguinte declaracao:

Um exemplo é o que ocorre com o modelo de gestdo gerencial, pois 0s
recursos destinados para a escola estdo atrelados ao nimero de alunos, com
base no custo qualidade aluno [...]. Independente dos gastos necessarios para
a manutencdo de uma escola, a mesma depende da quantidade de alunos para
0 recebimento de sua receita. Se tratando de educacdo, sabemos que salas
muito lotadas podem reduzir a qualidade de ensino, portanto reduzir o
nimero de alunos pode gerar maior qualidade de ensino, porém reduzir
recursos para a escola, ja& que hoje os recursos sdo descentralizados e
enviados diretamente para as unidades escolares. (FOCO, 2019)

Nesses depoimentos, percebe-se a compreensdo do significado e a relevancia do modelo
de gestdo democratica, por parte dos sujeitos da pesquisa, no entanto, manifesta-se claramente
a dificuldade de desenvolver um trabalho sem utilizar os artificios controladores dos outros

modelos de gestéo.

6.1.5 O principio da participagdo

Inicialmente, na analise desses dados, foi possivel constatar a dificuldade na defini¢éo

de participagdo por parte dos entrevistados, pois a consideraram uma tematica complexa no
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contexto da gestdo democratica. No Quadro 6, adiante, apresentamos recortes da entrevista

que expressam essa Viso:

Quadro 6 - Percepces sobre a complexidade que envolve a definicdo de participacdo no

contexto da gestdo democrética

Entrevistado Percepcao

[...] entdo eu acho que democracia e participacdo, acho que no
entendimento do brasileiro estd meio complexo, ainda meio
confuso.

[...] participagdo € um tema bastante complexo porque quanto
mais eu participo mais eu preciso participar. Participacdo ndo é
apenas dar voz as pessoas.

Participacdo é algo bem mais complexo. Complexo porque aquilo
que é pontual na escola vocé tem que estar pronto a atuar.

[...] inclusive se ndo tiver essa participacdo vai ter um prejuizo
(FORCA, 2019) muito grande na vida do aluno por conta de algumas omissdes
[...].

[...] minha participacdo no contexto escolar... ha rede municipal o
trabalho do coordenador ¢ um pouco complicado porque a
participagdo dele & um pouco limitada depende muito de como a
direcdo entende o trabalho desse coordenador [...].

A participacdo no contexto escolar, eu acho que é o que todo
profissional sonha que acontecesse. Onde a gente tivesse cada
personagem dessa escola no contexto como um todo envolvido no
processo realizando aquilo que compete a cada um.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas entrevistas dos sujeitos da pesquisa (2019).

(FIBRA, 2019)

(EQUILIBRIO, 2019)

(CORAGEM, 2019)

(SUPERACAO, 2019)

A responsabilizacdo pelo desempenho da escola como resultado de um trabalho
coletivo, acometida pelo neoliberalismo, destinou um significado equivocado ao principio da
participacdo. Nesse contexto, a participacdo passa a ser utilizada como um dos mecanismos de
controle e regulacdo do Estado e suas politicas publicas. Observa-se essa tendéncia ao

controle, manifestada por um dos entrevistados, a0 mencionar que:

Na rede municipal coordenador e principalmente a direcdo trabalha muito
com cunho politico, entdo isso as vezes emperra. A minha participacdo no
contexto escolar as vezes emperra, ela tem alguns entraves justamente por
questBes desse tipo. (CORAGEM, 2019)

Peroni, Oliveira e Fernandes (2009) explicam que essa distorcdo do principio da
participacdo, que deixa de ser um ato politico e torna-se apenas um ato de executar tarefas,
torna-se uma forte estratégia de controle em um modelo de organizacao escolar espelhado nos
modelos administrativos das empresas privadas. Fazem parte da politica de privatizacdo do

servico publico a manutencéo e o controle, pois
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De fato, neste cenario, uma politica educacional que expressasse a
democracia enquanto participacdo politica, no sentido de que as contradi¢fes
engendradas no ambito econémico, politico e social pudessem ser postas em
sua desconstrucdo, a medida que tal participacdo fosse articuladora de lutas
sociais, definitivamente, ndo compbe a agenda da politica societéria
hegemdnica. (PERONI; OLIVEIRA; FERNANDES, 2009, p. 773)

As autoras ainda acrescentam que a articulagdo das concepcdes entre as praticas de
educacdo e democracia, em uma proposta de gestdo democratica, “muito ainda se preserva de
questdes, tais como o clientelismo, o paternalismo e o coronelismo politicos”. Essas praticas,
nas quais sao reveladas as contradi¢des, no entanto, podem ser derrotadas por meio do “[...]
didlogo, do conflito ¢ do embate das ideias [...]” (PERONI; OLIVEIRA; FERNANDES,
2009, p. 773).

E perceptivel essa acepcdo de articulacio e praticas de gestdo democratica ao tratarmos
sobre a eleicdo direta na escola, enquanto instrumento que articula educagdo e democracia.
Evidenciam-se entraves que superam a necessidade da participacdo, enquanto acdo politica,
objetivando o reconhecimento das contradi¢fes existentes nas praticas educativas e a

transformacao social. Essa forma de conceber a participacdo foi evidenciada no depoimento:

Tem essa discussdo sobre a questdo da eleicio para gestor. E um passo para
ser uma gestdo democrética, mas ndo é a sua plena garantia. Até porque,
muitas vezes, essas elei¢des ndo séo feitas dentro de uma funcéo, dentro de
uma visdo, onde cada um precisa saber porque esta votando em
determinados elementos. Entdo, na gestdo democratica esta |4 escrito: uma
gestdo democratica plena ela precisa ter a eleicdo do seu membro maior, que
é o0 gestor, que é o chamado diretor da escola. Nés ainda ndo chegamos 14,
entretanto, as pesquisas mostram que mesmo com essa eleicdo, ndo ha
garantia de que ha uma plena gestdo democratica, porque é preciso que tenha
0 entendimento da participacdo de todos, do respeito a cada um e do
cumprimento das funcées de cada um. E nesse sentido que também temos
muitas dificuldades. (FIBRA, 2019)

Nota-se, no final do depoimento, que a participagido foi associada ao “cumprimento das
fungdes”. A respeito dessa questdo, ¢ possivel perceber essa forte associagdo, ao questionar 0s
entrevistados sobre quais seriam as fungdes executadas que poderiam servir como espagos de
participacdo. Foram mencionadas atividades como a elaboracéo da ementa, planejamento de
aula e realizacdo de projetos. Observa-se que 0s mecanismos de participacdo nao foram
citados: conselhos, elei¢bes, grémio estudantil, dentre outros. Isso néo significa dizer que eles
ndo reconhecem os mecanismos considerados legais para a participacdo e tomada de decisoes,
mas pode indicar que, diante da dindmica escolar, com tantos afazeres pontuais, nao

conseguem organizar momentos e mobilizar a comunidade para a¢cdes de participacdo mais
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efetiva, com posicionamentos reflexivos e politicos. E possivel perceber o reconhecimento

dos mecanismos de participacdo pelos entrevistados, nos seguintes depoimentos:

[...] vejo que os mecanismos de participacdo é o conselho escolar, € o
conselho de pais, que tem nas escolas, [..] 0s mecanismos utilizados pela
rede sdo esses: 0s lideres de classe, conselho de classe, conselho de pais, né,
sdo esses. (FIBRA, 2019)

[...] a gente tem também alguns que vém da secretaria, do governo, que sao
os conselhos, o conselho deliberativo, o caixa escolar. Esses ai, a gente vem
fazendo, s6 que da parte dos pais, da familia, a gente ndo tem participacéo.
Eles ndo tém interesse. (LUTA, 2019)

O Plano Municipal de Educa¢do (PME) trata da gestdo democréatica e dos mecanismos
de participacdo, no que diz respeito ao funcionamento da tomada de decisdes que envolve

toda a rede, na seguinte meta e estratégia:

Meta 19: Assegurar condic¢des, no prazo de 2 (dois) anos, a partir da vigéncia
desse PME, para a efetivacdo da gestdo democratica da educacédo, associada
a critérios técnicos e a consulta pablica a comunidade escolar, no ambito das
escolas publicas, prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto.
19.1) Aderir aos programas federais e estaduais de apoio e formagdo aos
conselheiros do Conselho Municipal de Acompanhamento e Controle Social
do FUNDEB, do Conselho Municipal de Alimentacdo Escolar, do Conselho
Municipal de Educacdo aos representantes educacionais em demais
conselhos de acompanhamento de politicas publicas, garantindo a esses
colegiados espaco fisico adequado, equipamentos e meios de transporte para
visitas & rede escolar, com vistas a0 bom desempenho de suas funcgdes.
(ITAPETINGA, 2018, p. 104)

As manifestacdes observadas, tanto nos depoimentos quanto no PME, expressam a
consciéncia da existéncia dos mecanismos legais de participacdo, no entanto, sinalizam a
dificuldade de efetivamente serem usados como instrumentos nas acdes pedagdgicas
escolares.

O Programa Nacional de fortalecimento aos conselhos escolares — caderno 5
(BRASIL, 2004) menciona que a participacdo detém varios significados e, para se efetivar,
depende de todo um contexto, no qual os sujeitos estdo inseridos, e a forma como o
interpretam. “A participagdo ndo tem o mesmo significado para todos, tratando-se, portanto,
de uma palavra que tem varios significados” (BRASIL, 2004, p. 14). A davida ou a afirmagao
somente refletem o contexto de inseguranca quanto aos principios participativos existentes na

gestdo democratica. “Isso quer dizer que alguns processos chamados de participagdo nao
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garantem o compartilhamento das decis6es e do poder, configurando-se como mecanismo
legitimador de decisdes ja tomadas centralmente”.*°

Diante dessas dificuldades, € importante a compreensdo da complexidade dos
principios participativos, dentro do contexto de cada instituicdo escolar. Faz-se necessario um
movimento articulador de reunido de ideias e concep¢des num ambito individual e coletivo,
nesse sentido, em que o trabalho de coordenacdo pedagdgica é evidenciado. Essa acepcao

também é percebida por um dos entrevistados, ao mencionar que

O trabalho do Coordenador estd intimamente ligado & promocgdo da
participacdo e tomada de decisdes na escola, pois a efetivacdo do trabalho
pedagdgico exige que esse ator esteja em constantes dialogos com cada
agente escolar de forma que as acdes de cada um sejam desenvolvidas em
sintonia e equilibrio de modo que os resultados possam ser satisfatdrios.
(DETERMINACAO, 2019)

Ainda de acordo com o Programa Nacional de fortalecimento aos conselhos escolares —
caderno 5, para que “a participagdo seja realidade, sdo necessarios meios e condig¢des
favoraveis, ou seja, & preciso repensar a cultura escolar e 0s processos, normalmente
autoritarios, de distribui¢do do poder no seu interior”.3* E necessario também compreender,
nesse contexto, que “[...] a participagdo nao se decreta, nao se impde e, portanto, ndo pode ser
entendida apenas como mecanismo formal/legal”, deve ser compreendida como processo a ser
construido coletivamente 32

A analise dos depoimentos e dos documentos sobre o principio da participacao revela as
relacBes contraditorias existentes entre a politica de gestdo democratica e a pratica educativa.
E possivel notar o quanto o discurso democratico encontra-se apenas no campo das ideias e
refletido nos documentos burocréticos, no entanto, na realidade concreta, encontra-se no
campo da obscuridade, do controle ideolégico do grupo dominante, que ndo apresenta
interesse em decisdes coletivas e, sim, particulares. “Sé a plena ¢ igual participagdo de todos
em todos os niveis do processo de tomada de decisdo pode progressivamente retirar a
sociedade [...] dessa condicdo contraditoria e reprodutora de antagonismos” (MESZAROS,
2002, p. 869).

Esta situacdo torna-se ainda mais conflituosa, uma vez que aos coordenadores Sao

disponibilizados poucos espacos de formagéo politica. Fato conveniente ao sistema ideolégico

30 |bid., 2004, p. 22.
3L Ibid., 2004, p. 14.
32 |bid., 2004, p. 17.
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vigente e que enfraquece o movimento em direcdo aos processos democraticos e as

transformaces sociais com base na participacao coletiva.

6.2 COORDENADOR PEDAGOGICO: DA ALIENACAO DO TRABALHO AOS
DESAFIOS PARA UMA GESTAO DEMOCRATICA

Na pratica escolar, a necessidade de um especialista que desenvolvesse atividades
articuladoras das acdes pedagogicas na escola foi se manifestando gradativamente. A fungéo
do coordenador pedagdgico recebeu destaque e varias nomenclaturas, mas com um unico
intuito: atender as demandas da escola no que diz respeito a execucdo da proposta pedagogica.
Numa pesquisa investigativa, segundo Hungaro (2014, p. 66), “ndo se trata de conhecer varios
aspectos (fatores) que compdem a realidade e depois soméa-los. Trata-se de perceber que a
realidade é em si a totalidade e nos € possivel apreender a logica articuladora dessa
realidade”. O autor ainda destaca que, de acordo os estudos de Marx e Engels, “[...] O
pensamento ndo coloca a l6gica na realidade, 0 movimento é justamente o contrario”.>

Neste sentido, verificamos as atribui¢cbes do coordenador pedagdgico no ambito legal,
confrontando-as com as percepcdes dessa funcdo no espaco escolar, na perspectiva dos
coordenadores técnicos, gestores e coordenadores escolares, bem como a pratica da gestdo
democratica e o trabalho do coordenador pedagdgico e os desafios na execucdo do trabalho
coletivo. Segundo Moraes (2014, p. 89), “[...] é necessario tomarmos como ponto de partida,
o0 ser social que esta presente nas relagcbes educativas”. Nesse caso, uma investigacdo da
realidade concreta partindo “dos elementos mais simples, como o trabalho pedagogico dos

sujeitos envolvidos até alcancar as relacdes determinantes desse trabalho”.

6.2.1 Atribuicbes do coordenador pedagégico: o que dizem a legislagdo e o0s
coordenadores

No ambito nacional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) vem
legalizar, comedidamente, a funcdo de coordenacdo pedagdgica. Alguns Estados também a
mencionam em seus Planos de Carreira. No municipio de Itapetinga, foram observadas
referéncias a fungdo nos registros do Plano de Carreira e Remunerac¢do do Magistério Publico

Municipal, no Estatuto do Magistério Publico Municipal e no Regimento Escolar.

33 |bid., 2014, p. 66.
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O Plano de Carreira e Remuneracdo, do municipio, no artigo 2°, caracteriza o trabalho
pedagodgico como “fungdes de magistério, as atividades de docéncia e de suporte pedagdgico
direto a docéncia, ai incluidas as de administracdo escolar, planejamento, inspecao,
supervisao e orientagao educacional” (ITAPETINGA, 2003, p. 1, grifos nossos).

No Estatuto do Magistério Pablico Municipal, nos artigos 2° e 3°, o trabalho do
coordenador ¢ mencionado como uma das “[...] atividades de suporte técnico-pedagdgico
direto a docéncia [...]” e ja aparece com a nomenclatura “coordenacgao pedagogica”, fazendo
parte do quadro do Magistério, como “[...] funcéo gratificada atribuida ao profissional da
educacao, efetivo da rede” (ITAPETINGA, 2010, p. 8, grifos nossos).

O Regimento Escolar Unificado do Municipio de Itapetinga traz uma definicdo da
funcdo de coordenagdo, como “[...] uma a¢do dinamizadora do crescimento pessoal e
cognitivo dos educandos e coordenador das atividades docentes [...]” e atribui 18 atividades a
serem executadas por este profissional no &mbito escolar. Na definicdo, é possivel observar o
carater técnico destinado a este profissional, atuando no espaco escolar para atender as
demandas de aprendizagem dos alunos, “[...] cujas funcdes sdo de assessorar, coordenar,
acompanhar e avaliar as atividades de carater técnico-pedagogicas do processo ensino-
aprendizagem” (ITAPETINGA, 2018, p. 26).

Conforme o Regimento Escolar Unificado do municipio de Itapetinga, sdo atribui¢cdes

do coordenador pedagogico:

I. Cumprir e fazer cumprir o Regimento Escolar Unificado;

I1. Coordenar e acompanhar as Atividades Complementares (AC) na unidade
escolar, viabilizando a formacéo pedagdgica em servico;

I11. Elaborar, acompanhar e revisar com a comunidade escolar, o Projeto
Politico Pedagdgico e PDE da escola, bem como sua implementacao.

IV. Organizar e coordenar o trabalho realizado pelos docentes, analisando
opinides e sugestdes apresentadas pelos mesmos;

V. Elaborar, juntamente com a equipe de professores, o Planejamento Anual
e Calendério de Atividades Pedagogicas, incluindo projetos;

VI. Organizar e presidir as reunides pedagogicas, propondo intervencdes
com foco na aprendizagem;

VII. Analisar os resultados das avaliagdes por unidade, identificando lacunas
de aprendizagem e providenciando, junto aos professores, as medidas
interventivas;

VIII. Solicitar ao gestor, respeitando o tempo hébil estabelecido, os servicos
de apoio, os materiais didaticos e 0 uso das instalacGes fisicas demandadas
pelos docentes;

IX. Atender aos pais, quando solicitado, ou quando necessario para orientar
0 acompanhamento educativo dos seus filhos;

X. Elaborar e enviar para as familias circulares sobre reunides, atividades e
outros eventos, no ambito pedagdgico;

Xl. Organizar o horario de aulas, considerando os critérios de eficacia
pedagogica definidos pela Gestdo;
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XII. Propor junto & gestdo a mudanca de turno, turma ou a transferéncia de
educandos da escola, apds ouvir o parecer dos educadores da etapa e
considerar o Regimento Escolar Unificado;

X1, Fazer cumprir as exigéncias da Secretaria da Escola quanto ao
preenchimento dos Diarios de Classe;

XIV. Preparar, convocar e presidir, por delegacdo da Gestdo, os Conselhos
de Classe.

XV. Conceber, estimular e implantar inovacfes pedagdgicas, divulgando as
experiéncias de sucesso e promovendo intercAmbio entre Unidades
Escolares;

XVI. Estimular e apoiar a criacdo de Associacdo de Pais e Mestres da escola,
e outros oOrgdos de acdo participativa que contribuam para o
desenvolvimento e a qualidade da educacdo, reforcando as metas
educacionais, consolidando o processo de autonomia da escola.

XVII. Zelar pelo sigilo de informagdes pessoais de educandos, professores,
funcionarios e familias.

XVIII. Garantir os registros das atividades pedagdgicas, dando continuidade
ao processo de construgdo do conhecimento e as atividades de formag&o
continuada dos professores; (ITAPETINGA, 2018, p. 26)

Diante das atribuicdes, tdo bem definidas pelo Regimento Escolar, nota-se a falta de
referéncias mais seguras e consistentes aos profissionais que exercem essa funcéo,
principalmente no Plano de Carreira e Remuneragdo. Os dados das responsabilidades que lhes
sdo delegadas levam a reflex&o sobre a valorizacao desse profissional. Segundo Lima e Santos
(2007, p. 84),

N&o se trata de imaginar que cabe ao coordenador sozinho realizar tantas
tarefas, mas de compreender que este, estando a servico do grupo no
encaminhamento dos objetivos de buscar a superacdo dos problemas
diagnosticados, possa promover a dindmica coletiva necessaria para o
diélogo.

A essa relacdo entre a desvalorizagdo humana para quem trabalha (auséncia de
reconhecimento e do resultado do final do produto desse trabalho) “[...] Marx chamou de
alienacdo” (MAGALHAES, 2019, p. 36). Podemos evidenciar o distanciamento existente
entre as leis e a pratica. Em seus estudos sobre a sociedade e sua emancipacdo politica, Marx
ja afirmava que “a revolugdo burguesa cria tdo somente a democracia formal e os direitos e
liberdade por ela anunciados, representam promessas falaciosas na medida em que sdo
impossiveis na sociedade civil burguesa” (HUNGARO, 2014, p. 28). Situagdo nao tao
distante das novas formas de organizacgéo burguesa e dos interesses capitais dos dias atuais: as
leis se tornam promessas, mas sem condi¢des de se tornarem exequiveis. Magalh&es (2019, p.

29) acrescenta que “a alienagdo, um dos principios centrais do pensamento de Marx, ndo so
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continua uma caracteristica marcante do presente, como alcangou niveis que ninguém poderia
conceber”.

Dos sete coordenadores escolares entrevistados, apenas dois sdo concursados para 0
cargo de coordenacdo pedagdgica, no municipio. Este dado demonstra a situagdo de
vulnerabilidade em que se encontram os profissionais que ocupam a funcdo. Além disso, 0
Plano de Carreira € Remuneracdo, Lei 941/03, para os profissionais da educacdo néo
apresenta quadro de progressao profissional para os coordenadores pedagdgicos. Fato
evidente quando a matriz do referido Plano, do municipio, apresenta apenas a progressao
quanto ao nivel (médio, superior e pos-graduacdo) e classe (a cada cinco anos) para 0S
professores. Ndo existe matriz de plano de carreira para o coordenador pedagdgico, mesmo
que, no proprio Plano, a atividade de coordenacdo pedagdgica esteja dentre as funcdes do

Magistério. Um entrevistado exp@e esta situacao ao afirmar que

[...] em relacdo ao nosso municipio, esse coordenador estd como funcdo, mas
eles ndo estdo incluidos no plano de cargos e salarios, no plano de carreira,
entdo eles ndo sdo amparados por isso. Tem toda esta situa¢do vivenciada
pelos coordenadores. (SUPERACAO, 2019)

Esta condicdo de alienacgéo, estranhamento entre o trabalho e o homem, provoca uma
situacdo de aceitacdo ou paralisagdo diante da contradicdo. O mesmo entrevistado relata: “[...]
a gente foca muito no que € obrigacdo, em quais sdo as nossas obrigacGes. E a gente fica
trabalhando em cima disso [...]” (SUPERACAO, 2019).

Esta situacdo verificou-se quando os coordenadores técnicos, gestores e coordenadores
escolares foram questionados sobre o conhecimento da legislacdo que normatiza a fungéo do
coordenador pedagogico na rede. A Tabela 2, adiante, apresenta uma sintese das revelactes

dos participantes sobre a questéo.

Tabela 2 - Conhecimento sobre as leis que normatizam a fungéo de coordenacdo pedagdgica

CONHECIMENTO ENTREVISTADOS
Conheco 4
Desconhego 2
Conheco algumas 6
Néo respondeu 1

Fonte: Elaborada pela pesquisadora com base nas entrevistas dos sujeitos da pesquisa (2019).
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Os entrevistados que declararam conhecer as leis citaram a LDBEN e o Regimento

Escolar, a exemplo do depoimento a seguir:

A nivel Municipal o Gnico documento que normatiza a funcdo do
Coordenador pedagdgico é o Regimento Escolar Unificado do municipio,
que estabelece as fungdes do Coordenador, e a nivel nacional, temos
principalmente a LDBEN 9394/96 quando essa funcdo passou por um
processo de redefinicdo e foi repensada na escola. (DETERMINACAO,
2019)

Os entrevistados que declararam desconhecer as leis, mencionaram ter conhecimento

apenas das atribuicdes:

Se tem lei para coordenador, eu desconheco. Pelo menos na LDBEN nada
que normatize em termos de lei, nos documentos do estado, PEE, no
municipio, PME, a gente sb encontra as questdes das atribuicdes do
coordenador. (EQUILIBRIO, 2019)

As declaracOes sobre essa questdo foram superficiais e inseguras. Percebe-se que os
coordenadores atuam nas instituicdes escolares sem o conhecimento necessario para que
possam ter clareza e definicdo do seu papel. Um dos depoentes resume essa percepgdo ao
fazer a seguinte declaragdo: “[...] ja tenho um conhecimento de algumas coisas, mas nao
profundo” (CORAGEM, 2019).

Os posicionamentos contraditorios desse pequeno grupo demonstram a fragilidade do
exercicio da funcdo e da identidade desses profissionais no espaco escolar. Sobre a identidade,
Lima e Santos (2007, p. 84) enfatizam que os coordenadores acabam “assumindo diferentes
perfis” e “construindo-se cotidianamente”. Os autores acrescentam que, diante dessa
realidade, “a identidade profissional desdobra-se, por sua vez, em diferentes posicionamentos
entre rupturas e permanéncias, mas sem perder de vista a sua atribuicdo maior na
convergéncia da formacdo de si e do outro”.

Os coordenadores pedagdgicos relataram as atividades que Ihes sdo atribuidas no dia a
dia da escola, comparadas com as atribuicdes determinadas pelo Regimento Escolar. No
Quadro 7, adiante, foram elencadas as atividades executadas, declaradas pelos coordenadores,

sinalizando a ocorréncia, ou ndo, no Regimento Escolar.
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Quadro 7 - Atribuicdes executadas no dia a dia da escola sinalizadas pelos entrevistados

Atribuicdes sinalizadas Consta no Regimento Na&o consta no
Escolar Regimento Escolar

Acompanhamento da familia X

Acompanhamento da elaboracédo e execucéo das X
atividades avaliativas

Atividade de secretaria: matricula, transferéncia X
e digitacdo de avaliagdes

Atividades administrativas/financeiras da escola X

Avaliar o processo de ensino-aprendizagem

Coordenacao do trabalho pedag6gico

Elaboracdo e execuc¢do de projetos educacionais

Planejamento de aula com os professores

XXX XX

Promover a formacao continuada dos docentes

Substituicdo do professor em sala de aula X

Trabalho de orientagdo educacional - SOE X

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas entrevistas dos sujeitos da pesquisa (2019).

Os coordenadores executam, além do que estd posto em lei, outras atividades ndo
previstas, 0 que demonstra que os profissionais estdo imersos num contexto de flexibilizac&o
do trabalho, da intensificacdo da jornada laboral, colocando-os em situacdo desgastante, ndo
conseguindo dar conta das atividades que lhes sdo atribuidas. Diante desta sobrecarga de
atividades, atribuicdes importantes que ajudam a transformar a realidade ndo sao realizadas ou
mesmo lembradas, a exemplo das atividades que exigem a participacdo coletiva. Assim, a
alienacdo, segundo Hungaro (2014, p. 50), em seus estudos sobre Marx, significa “[...] tudo
aquilo que impede o desenvolvimento humano historicamente construido, que impossibilita o
desenvolvimento singular e genérico dos homens”. No quadro 7, anterior, ndo se observa
nenhuma referéncia as atribuicbes que articulam acBes que exigem a participacdo da
comunidade escolar, por meio dos mecanismos de participagdo. Dentre as 18 atribuicGes que
aparecem no Regimento Escolar, trés tendem a direcionar as atividades para as acles

coletivas, a saber:

I1l. Elaborar, acompanhar e revisar com a comunidade escolar, o Projeto
Politico Pedagdgico e PDE da escola, bem como sua implementacéo.

XIV. Preparar, convocar e presidir, por delega¢do da Gestdo, os Conselhos
de Classe

XVI. Estimular e apoiar a criagdo de Associacdo de Pais e Mestres da escola,
e outros oOrgdos de acdo participativa que contribuam para o
desenvolvimento e a qualidade da educacdo, reforcando as metas
educacionais, consolidando o processo de autonomia da escola.
(ITAPETINGA, 2018, p. 26)
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Observa-se que 0 proprio Regimento apresenta essas atribuicbes muito mais
relacionadas as atividades a serem executadas do que como compromisso com o
desenvolvimento do principio de participacdo, enquanto ato politico a ser construido pelo
coletivo. Esta contradicdo desvelou-se quando os sujeitos da pesquisa foram indagados sobre
quais das atribuicdes, constantes no Regimento Escolar, abrem espaco a participacdo na
escola. Entre os entrevistados ocorreram percepcdes divergentes, das quais destacamos o

posicionamento de inseguranca, como mostra o depoimento a seguir:

[...] mais uma vez o principio da participacdo... 0 tema eu ndo absorvi. Seria
0 caso, de participagdo, das ACs, das reunibes com os professores, que a
outro profissional ndo pode ser delegado esse tipo de atividade? O trabalho
com a questdo documental como eu ja citei, a questdo do acompanhamento
das avaliagBes, dos projetos, que é especifico do coordenador? Obviamente,
se é participagdo, todos estes ai exigem que, ndo s6 o coordenador esteja
inteirado e a frente, como também eu preciso que todos estejam prontos a
participar desse tipo de processo, dessas a¢des. (EQUILIBRIO, 2019)

Destacamos, também, o posicionamento de negacao, quando o entrevistado ressalta na

sua declaracao:
[...] Olhe, veja bem, em relagdo ao principio da participacdo na atribuicdo do
coordenador, tanto o principio de participacdo como de gestdo democrética,

eu ndo tenho conhecimento que exista. Sei que na minha escola ndo tenho
muito autonomia [...]. (CORAGEM, 2019)

Em sequéncia, o posicionamento de afirmagéo de um dos entrevistados:

Sim, o principio da participacdo é um principio transformador. O
coordenador sozinho nunca sera capaz de transformar realidades. Ele precisa
apoiar-se nos outros e buscar parcerias, promover a interacdo e intensa
participagdo. (DETERMINACAO, 2019)

Diante dos relatos, € possivel afirmarmos que os coordenadores pedagdgicos, em parte,
ndo apresentam conhecimentos sobre suas fungdes que ajudem a promover um movimento
participativo dentro das unidades escolares, que fortalecam os mecanismos de participagéo e
reforcem os pressupostos para uma gestdo democratica. Evidenciamos, também, que dentro
de um sistema neoliberal capitalista esta auséncia de conhecimento ocorre porque ndo ha
espaco e tempo destinados a formacdo desses profissionais. O acumulo de atividades
direcionadas ao coordenador pedagdgico, as precérias condi¢des de trabalho, a falta de tempo

exclusivo para atividades e participacdo de formagGes séo desafios vivenciados no cotidiano



103

escolar. Em muitos casos, quando surge alguma possibilidade, os profissionais ndo séo
dispensados das atividades, tendo que conciliar trabalho e estudo, gerando um desgaste
laboral. Mesmo diante deste contexto, os entrevistados consideraram que a participacao
acontece na escola no decorrer da execucdo de algumas atividades, conforme mencionado no

seguinte depoimento:

Eu entendo que quando ele dialoga com o professor, escuta esse professor,
busca com ele solugBes para os encaminhamentos em sala de aula com
alguns grupos especificos de alunos, € uma forma de participacéo, sim, e de
escuta, de troca. Quando ele também vai escutar os pais na reunido
pedagogica, para juntos tomarem algumas decisdes, junto com a gestdo, ele
perpassa pelo principio da participacéo. (FIBRA, 2019)

Outro aspecto investigado, ainda referente as atribui¢cfes do coordenador pedagdgico,
estd associado a sua funcdo formadora no espaco escolar, diante do professor. Por meio da
funcdo formadora, o coordenador tera suporte para a mobilizacdo de acdes reflexivas e

participativas, como bem sinalizam Lima e Santos (2007):

Neste caso, como agente responsavel pela formagdo continuada de
professores, o coordenador pedagodgico deve sensibilizar seu saber-fazer de
maneira a ndo unilateralizar as tomadas de decisdo, como se tivesse todas as
respostas para 0s encaminhamentos pedagogicos e resolucbes de conflitos
que inquietam a equipe docente. (LIMA; SANTOS, 2007, p. 78)

O Regimento Escolar Unificado trata da funcdo formadora na sua Ultima atribuicao,
sendo vinculada as atividades-meio de controle administrativo e pedagdgico, e ndo como
atividade primordial na relacdo ensino-aprendizagem, como revela a atribuicdo XVIII, que
tem como finalidade “garantir os registros das atividades pedagdgicas, dando continuidade ao
processo de constru¢cdo do conhecimento e as atividades de formacdo continuada dos
professores” (ITAPETINGA, 2018, p. 26).

A formacdo continuada, funcdo primordial do coordenador pedagogico, deve receber
atencdo como estratégia “as conexoes entre teoria e pratica pedagogica” e como forma de se
efetivar espagos para discussdes, no cotidiano escolar, por meio, principalmente, da
“construgdo de alternativas” que serdo “materializadas na elaboragdo do projeto politico-
pedagbgico da escola” (SILVA; SAMPAIO, 2015, p. 967).

Ressaltamos que diante dos depoimentos foi possivel perceber que hd poucos espacos
para que o coordenador desenvolva o trabalho de formacgéo continuada com os professores.

Outras tarefas rotineiras da escola demandam o tempo deste profissional que o impede de
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planejar e realizar os encontros de formacgdo. Além disso, para que estas formacdes existam é
preciso pensar também na formacdo do proprio coordenador. Promover espacos reflexivos
requer o tempo para preparagdo, o estudo e a busca de novos saberes. Conforme relato dos
entrevistados, os coordenadores pedagdgicos ndo tém recebido nenhuma formacdo nos

altimos anos. Alguns depoimentos revelam esta realidade:

N&o, de jeito nenhum. Toda a formag&o que eu tenho, eu busquei de alguma
forma. Ha trés anos, se ndo me engano, eu consegui atraves de uma selecéo,
feita pela Secretaria Municipal de Itapetinga, a participacdo de uma pos-
graduacdo em coordenacdo pedagdgica, pela UFBA. Essa foi a Unica
formacdo que eu recebi. (CORAGEM, 2019)

Esse ano eu ainda ndo recebi nenhuma formacdo para coordenador. Houve
varios encontros com a coordenacao técnica da Secretaria de Educacgdo que
acaba apagando o foco das inquietacfes e das angustias, mas este ano eu nao
recebi nenhuma formagéo. (ESPERANCA, 2019)

A formacdo que o entrevistado esta se referindo é o Curso de P6s-Graduacdo Lato
Sensu em Coordenacdo Pedagdgica, oferecido pelo Programa Nacional Escola de Gestores da
Educacdo Basica Publica, ofertado na modalidade de ensino a distancia (EAD), no ano de
2010. Dois dos coordenadores entrevistados participaram deste curso.

Os entrevistados mencionaram que, apesar de ndo terem sido ofertados cursos de
formagéo recentemente para os coordenadores, consideram os encontros realizados com 0s
coordenadores técnicos na Secretaria Municipal de Educacdo momentos de discussdo,
reflexdo e avaliacdo das praticas pedagogicas. E possivel perceber esta realidade no

depoimento a seguir:

[...] via Secretaria nés tivemos alguns encontros de coordenadores para falar
sobre a funcgéo e etc., para fazer uma avaliacdo, fazer uma reflexdo acerca do
nosso trabalho. Tudo isso vai suscitando alguns pontos onde ndo deixa de
estar caminhando para numa determinada formacdo, mas ndo é algo
especifico, direcionado. (RIGOR, 2019)

As formacBes que recebi foram os encontros prévios a Jornada Pedagdgica e
na prépria semana da Jornada, além de outras formagBes na Secretaria
Municipal de Educacdo, com o0s coordenadores técnicos, como 0
estudo/discussdo sobre a BNCC. (FOCO, 2019)

Diante deste quadro, € possivel reafirmar que poucos espagos de formagdo tém sido

disponibilizados aos coordenadores pedagdgicos. Com a responsabilidade em sua atribuico
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pela formagdo continuada dos professores, observa-se ainda a auséncia de investimento no
processo de construcdo da identidade profissional do coordenador, no que diz respeito aos
aspectos politicos e pedagdgicos. Esta situacao ndo é favoravel para o desenvolvimento de um
trabalho coletivo reflexivo, mas favoravel a manutencdo de ideologias dominantes e de
alienacdo do trabalho. O coordenador precisa ter condi¢des, primeiro, de refletir sobre o seu
fazer pedagogico, sobre os aspectos politicos, econdmicos e sociais que permeiam e
influenciam o processo de organizacao educacional, para, depois, incentivar os professores a
refletirem sobre as suas préaticas educativas, articulando-se para a tomada de decisdes

coletivas e participativas.

6.2.2 Os desafios do trabalho coletivo

O trabalho coletivo é acédo significativa para uma gestdo democratica, uma vez que €
realizado, principalmente, por meio dos mecanismos de participacdo no contexto escolar. O
trabalho de coordenacdo pedagogica € potencializador na construcdo e efetivacdo de todo o
processo organizacional educativo. Nas acfes pedagdgicas concretizam-se o desejo e as
necessidades de toda a comunidade escolar. Nelas, também, concretizam-se ideologias e
estabelecem-se vinculos com concepcdes alienadoras dos modelos de gestdo empresarial, com
caracteristicas neutralizadoras da participacdo, enquanto ato politico. Pais, professores,
alunos, gestores, dentre outros representantes da comunidade escolar, sdo pecas fundamentais
para a superacao desses modelos, no entanto, a eles devem ser proporcionados espacgos para a
acdo coletiva, resgatando, sobretudo, a autonomia, enquanto valor democratico. “Em termos
praticos, porém, sabemos que tal projeto coletivo € uma conquista muito dificil de ser
realizada. Entraves pessoais e institucionais ndo faltam” (BRUNO, 2006, p. 14). Ainda
segundo Hungaro (2014, p. 33), “o processo de emancipa¢do humana esta, portanto,
vinculado com a realizacgdo da superagédo da consciéncia — com a tomada de consciéncia”.

Quando os sujeitos da pesquisa expressaram suas percepgdes sobre a atuacdo dos
coordenadores pedagogicos, diante do trabalho coletivo, as evidéncias dos limites e das
contradi¢Ges dessa pratica, no espaco escolar, ficaram claras, ao se observar que, dentre as
atividades executadas no dia a dia, o trabalho direto com os mecanismos de participacdo ndo
foi mencionado. Ressalta-se que o conselho de classe e reunido de pais foram citados, mas
ndo como espaco coletivo participativo e, sim, como acdo rotineira (conselho de classe no

final de toda unidade letiva, plantdo pedagogico, informativos de periodos de avaliacdo para
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0s pais, dentre outros), objetivando a descri¢do de atividades executadas na sala de aula pelo
professor e executadas pela escola como um todo.

No caso da realizacdo do conselho de classe, atividade articulada sob a mediagédo do
coordenador pedagdgico, esta apresentou relevancia nas entrevistas, como poder coletivo e
decisorio, apenas no que diz respeito a vida escolar do aluno, nos aspectos relacionados aos
dados quantitativos (notas) e qualitativos (comportamento). Nao se tem tempo no conselho
para discutir caminhos e solucdes de problemas, pois tornaram-se mais espacos de resolucéo
de questbes técnicas e de informativos do que de discussdo e reflexdo, conforme é possivel
perceber no seguinte depoimento:

[...] esse conselho de classe que muitas vezes apresenta s6 com uma
importancia maior no final do ano, na hora de aprovar e reprovar, precisa ser
redimensionado [...] mas é preciso que esse conselho de classe aconteca para
que haja o didlogo com os pais e com a familia [...]. (FIBRA, 2019)

Quanto a questdo da reunido de pais, resume-se a momentos de transmissdo de
informacdes e cumprimento de procedimentos administrativo-burocraticos. Situacao

evidenciada no depoimento de um entrevistado, ao enfatizar:

[...] dessa parte dos pais, da familia, a gente ndo tem participacdo. Eles
fazem porque a gente convida, fala das necessidades deles, sé que eles ddo o
nome, assinam, mas por mais que a gente chama, eles ndo tém este interesse
de estar contribuindo com a escola publica. (FORCA, 2019)

O depoimento evidencia a falta de interesse dos pais, no entanto, de acordo com Luck,
Girling e Keith (2012, p. 19), “quanto aos pais, a sua participagdo ¢, na maioria das vezes,
apenas desejada para tratar de questbes periféricas da vida escolar, como, por exemplo,
aspectos fisicos ¢ materiais da escola”. Segundo Bruno (2006, p. 14), essa resisténcia a
participagdo, também por parte dos profissionais da educagdo, ocorre porque “uma das
dificuldades do trabalho coletivo estd no confronto de expectativas e desejos dos sujeitos
envolvidos. Dificuldade que precisa de condigdes especiais para ser superada”. E nesse
sentido que se faz necessario o planejamento do trabalho coletivo, com vistas a provocagéao de
acOes verdadeiramente participativas. Conforme Gandin (1997), é preciso planejar o0s
momentos de encontros coletivos e articular estratégias que facilitem a participacdo e a
reunido, ndo somente de pessoas, mas essencialmente de ideias, que precisam ser coletadas e
discutidas, antes da tomada de decis&o. Para esse autor, torna-se importante ndo desconsiderar
no planejamento os aspectos relacionados a realidade da instituicdo escolar e a compreensdo
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das pessoas sobre essa realidade e, por isso, manter o planejamento flexivel e adaptavel as
diversas situacGes reveladas pela comunidade. “Trata-se de buscar uma metodologia que
tenha fundamentos tedricos e opgdes transformadoras, na linha da justica social, e que gere
uma dindmica em que a participagdo seja o procedimento normal das pessoas que possuem
parcela de poder” (GANDIN, 1997, p. 121).

Os sujeitos da pesquisa descreveram as atividades que consideravam ser planejadas com
a participacao da comunidade e as atividades que consideravam ser executadas, conforme sera
apresentado no Quadro 8, adiante. Antes, porém, é preciso ressaltar o depoimento de um
entrevistado quanto as limitagdes, pois ele declara que

[...] se a comunidade escolar que a gente se refere engloba todo o corpo da
escola, ou seja, o vigilante, merendeira, pessoal da limpeza, faxina, direcéo,
coordenacdo, professores... se envolve todos eles, eu tenho que admitir que
nenhuma atividade, eu planejo com todo esse corpo. (EQUILIBRIO, 2019)

Observa-se, também, nesse quesito, um posicionamento contraditério em relacdo ao

depoimento anterior, pois um entrevistado expde que

[...] a maioria das atividades sdo planejadas com a participagdo, ora de grupo
menores, ora de grupos maiores da comunidade. Contamos em menor
percentual com a participacdo das familias nesses planejamentos, por uma
série de fatores. (DETERMINACAO, 2019)

A divergéncia apresentada nas opinides dos entrevistados ocorre devido & maneira como
cada um interpreta e entende 0s processos participativos. Segundo Gandin (1998, p. 120),
“quando se fala em participacdo em seu aspecto pratico de processo participativo, muitas
pessoas pensam em grandes plenarios, onde através de votagdes se alcancem decisdes”. De
acordo com o autor, esse € um processo interessante, no entanto, nao garante “[...] uma visdo
tedrica lucida nem gesta uma pratica transformadora”. E preciso estar atento para as
circunstancias que envolvem os momentos coletivos, pois, segundo o autor, “[...] este tipo de
pratica participativa €é o modo com que [...] as autoridades limitam o campo e a forma de
participa¢do”. Dessa forma, as autoridades “[...] preservam para si 0 poder e aceitam que
algumas decisdes devam ser tomadas por todos, desde que fiqguem claros os limites e que [...]
continuem decidindo sobre o que o povo pode decidir”.** Este aspecto pode representar o que
Marx chamaria de “falsa consciéncia”, que se “autolegitima”. E a expressdo da for¢a da

ideologia dominante que “recolhe elementos da realidade e os reconfigura sem estabelecer 0s

3 1bid., 1998, p. 120.
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nexos entre essa reconfiguracdo e a realidade representada [...] aparece-nos como uma
construcdo inquestionavel [...]” (HUNGARO, 2014, p. 54).

Apesar do planejamento coletivo estar expresso nos documentos regulamentadores das
atividades pedagdgicas, os entrevistados revelaram as contradigdes, ao enfatizarem que séo
poucos 0s momentos de planejamento e que, quando ocorrem, se ddo em circunstancias
aligeiradas e sucintas. No quadro, a seguir, estdo apresentadas as atividades que o0s

coordenadores conseguem, neste contexto, planejar e executar com a ajuda da comunidade.

Quadro 8 - Atividades planejadas e executadas com a participacdo da comunidade escolar

Com a ajuda da comunidade eu consigo Com a ajuda da comunidade eu consigo
planejar: executar:
A estruturagdo e adequacao do Projeto Politico O acompanhamento da entrada e saida dos
Pedag6gico - PPP alunos

As acOes executadas durante o ano letivo: datas | As reunides e comunicados aos pais

comemorativas, calendério de avaliagBes, dentre

outros.

A elaboracdo e a concretizacdo dos projetos | Os projetos com a ajuda dos professores

escolares
Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas entrevistas dos sujeitos da pesquisa (2019).

Algumas situagbes foram apontadas como fatores que dificultam o planejamento

coletivo, dentre eles destaca-se a atuacéo do gestor escolar:

[...] a gestora ndo se envolve muito de forma efetiva com as agBes do
pedagogico, 0 que eu posso dizer que a questdo pedagogica € também uma
das atribuicbes dos gestores, mesmo que ele ndo se responsabilize
efetivamente pelo que acontece, mas precisa também desse
acompanhamento do gestor, o que eu sinto muita falta [...]. (RESISTENCIA,
2019)

Nesse depoimento é possivel perceber caracteristicas do modelo de gestdo
compartilhada, no qual cada um executa sua func¢do, sem envolvimento em outras demandas,
elou caracteristicas do modelo de gestdo gerencial, cujo diretor ocupa o papel maior da
hierarquia e apenas delega atividades. Qualquer que seja o modelo no espaco escolar, a
omissdo quanto ao envolvimento nas atividades pedagogicas da escola, por parte dos gestores,
pode representar: um forte indicativo de que os profissionais da educacao ainda ndo conhecem
seus papéis dentro de uma unidade escolar que deva funcionar sobre principios democraticos;
0 medo de assumir compromissos, considerando que a tendéncia de responsabilizacdo
injetada pela politica neoliberal, no processo de descentralizacdo, sobrecarrega as unidades

escolares com varias demandas e, por isso, 0s gestores preferem delegar as tarefas para
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minimizar o peso das responsabilidades; forma de controle sobre a equipe, posicionando-se
apenas como fiscalizador das atividades, perpetuando também a forma de organizacédo
implementada pela politica de mercado capitalista.

Nesse quesito, mais uma vez, ndo foram mencionadas atividades planejadas e
executadas, mediante a articulacdo de importantes mecanismos de participacdo de uma gestao
democratica: a eleicao direta para diretores, a eleicdo dos conselhos escolares, a organizacao
de grémio estudantil, a articulacdo de associacgao de pais, dentre outros. Para Ferreira (2008, p.
71), é relevante a “[...] comunicacao entre pessoas com diferentes formacdes e habilidades, ou
seja, entre agentes dotados de distintas competéncias para a construcdo de um plano coletivo e
consensual de acdo”. Os mecanismos de participacdo favorecem essa comunicacao € a reuniao
das mais diversas opinides e ideias. Mészaros (2002, p. 28) € contundente quanto a
participacao, ao afirmar “[...] que toda conversa de dividir o poder com a forca de trabalho, ou
de permitir a sua participacdo nos processos de tomada de decisdo do capital, s6 existe como
ficcdo, ou como camuflagem cinica e deliberada da realidade”. Esta concepgdo de Mészaros
ajuda-nos a esclarecer as contradigdes existentes nas escolas, quando ndo se consegue
articular os mecanismos de participacdo, tampouco a organizac¢do da escola sob um modelo de
gestdo democratico.

Os entrevistados foram questionados sobre a organizacgdo das escolas em que atuavam,
levando em consideracdo o contexto da gestdo democratica. No Quadro 9, a seguir,

apresentamos uma sintese das declaragdes.

Quadro 9 - Organizacdo da gestdo escolar na perspectiva dos participantes da pesquisa

Entrevistado Organizacdo da gestao escolar

“A gestdo da escola se organiza dentro... eu ndo vou chamar de
pirdmide, mas nds temos a diretora, temos uma vice-diretora, tem uma
pessoa la que poderia chamar de excedente, que é uma professora que
a gente ndo tem uma definicdo, mas ela auxilia ali, no corredor, uma
necessidade ou outra [...] ndo temos o SOE [...] é direcdo, vice diregdo
e coordenacdo”.

“Nas escolas que eu trabalho a gestdo esta organizada em diregdo,
vice-direcdo, coordenacdo pedagOgica e servico de orientacdo
Educacional”.

“A gestdo da escola onde trabalho, ndo é ruim em organiza¢do, ndo.
Até que a parte € administrativa € bem organizada, mas é como eu
estou falando, na parte pedagdgica, eu precisaria ter um pouco mais de
autonomia pra tentar fazer um trabalho melhor”.

“Apesar da equipe gestora ter conhecimento teorico a respeito do papel
do gestor, do papel do coordenador, percebo que a equipe necessita de
(RESISTENCIA, 2019) | uma organizagio. Ha uma confusio de papéis, onde o coordenador,
SOE, apoio de gestdo e até o secretario escolar assume e desenvolve
acOes que sdo responsabilidade do gestor, no caso do diretor [...]”.

(EQUILIBRIO, 2019)

(DETERMINACAO,
2019)

(CORAGEM, 2019)
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(FOCO, 2019)

“Atualmente a gestdo conta somente com uma diretora, dois
coordenadores pedagdgicos (um para cada turno), um SOE pela
manha”.

(SUPERACAO, 2019)

“A nossa gestdo da escola se constitui assim: tem uma diretora geral,
nos funcionamos nos trés turnos, para cada turno a gente tem uma
vice-diretora, entdo entre elas chegam as decisfes, aquilo que desejam.
Basicamente ¢ feita assim”.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas entrevistas dos sujeitos da pesquisa (2019).

E possivel captar, nos depoimentos, uma forte acepcio de organizagdo e gestdo escolar

atrelada ao chamado padrdo gerencial, apresentando-se, hierarquicamente, a prevaléncia da

seguinte estrutura padrdo: diretor, vice-diretor, coordenador pedagogico e orientador

educacional. Nenhum dos coordenadores conseguiu correlacionar ou citar 0s mecanismos

legais de participagdo como componentes integrantes da organizacdo da gestdo das escolas.

Ainda sobre a organizagéo escolar, ao serem indagados se consideram que a escola onde

atuam apresenta um modelo de gestdo democratica e participativa, foi possivel perceber que

as opinides foram divergentes. O Quadro 10, a seguir, apresenta os relatos dos participantes

sobre a questéo.

Quadro 10 - Caracterizacao da gestao das escolas na perspectiva dos participantes da pesquisa

Entrevistado

Escola é, ou ndo, democratica e participativa

(EQUILIBRIO, 2019)

“Eu considero a gestdo da escola democratica e participativa, s6 que
ela ¢ mais democratica do que participativa”.

(DETERMINACAO, 2019)

“Creio que ainda ndo conseguimos atingir um percentual que
permita caracterizar a gestdo que, muitas vezes, se configura como
participativa, e outras vezes como democratica, esta Ultima em
menor intensidade”.

CORAGEM, 2019)

“Se ela ¢ democratica ou participativa, esse tipo de gestdo eu fico
com um pouco de divida, entre democratica ou participativa.
Prefiro ndo opinar”.

(RESISTENCIA, 2019)

“Nédo considero a gestdo da escola democratica e participativa.
Algumas decisbes sdo tomadas pelo gestor sem ser compartilhada
com a equipe. Apesar de passar praticamente todo tempo envolvido
com a guestdo financeira, a prestacdo de contas é precéria, nao se
expbe 0S programas e O recurso que a escola possui, ndo sdo
apresentados a comunidade os bens adquiridos, as reunides sdo
fragmentadas e com a finalidade de coletar assinaturas”.

(ESPERANCA, 2019)

“Sim, levando em consideragdo os principios previstos na LDBEN
[...] Outro aspecto da gestdo democratica é a escolha dos gestores
escolares, no entanto, ainda ocorre por indicagido”.

(FOCO, 2019)

“Eu acredito que a dire¢do da escola sera democratica sim, até
porgue nds estamos vivendo um tempo onde todos tém vez e tém
voz. Alguns se recusam a participar, outros acham que néo vale a
pena opinar... mas a tomada de decisdo ainda ¢é centralizada [...]”.
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“Eu sinto que vai depender do momento ¢ da situagdo. Em alguns
momentos ela é democratica: todos tém vez, falam, opinam,
decidem. Em alguns momentos também ela é participativa: a gente
consegue o envolvimento de todos. No entanto, em alguns
momentos ela é gerencial: por mais que se tente o envolvimento de
todos, acaba prevalecendo a voz de uma forma hierarquica”.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas entrevistas dos sujeitos da pesquisa (2019).

(SUPERAGAO, 2019)

No quadro 10, anterior, evidencia-se um desencontro de ideias entre o0s entrevistados. A
relevancia dessas informagGes consiste na percepcdo de que, de acordo com as concepgdes
apresentadas pelos coordenadores, no municipio de Itapetinga ndo ha uma definicdo de uma
politica de gestdo, principalmente no que diz respeito & politica de gestdo democratica. Os

dados revelam as seguintes divergéncias, apresentadas na Figura 2.

Figura 2 - A gestdo democratica e participativa nas escolas na perspectiva dos coordenadores

pedagbgicos
Gestdo mais democratica do gue participativa

Gestdo mais participativa do que democratica

Prefere ndo opinar

Considera agestdo dasua . A gestéio ndo é democratica e ndo é participativa
escola democraticae -
participativa? - A gestdo é democratica, mas sem eleicdo para diretores

A gestdo é democratica, mas a tomada de decis&o é
centralizada

Depende: hd momento que é democratica, ha momento
gue é participativa e hA momento que é gerencial

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas entrevistas dos sujeitos da pesquisa (2019).

Observa-se que, nesse aspecto, cada entrevistado fez uma caracterizacdo do
funcionamento da gestdo da escola. Esse dado implica em percebemos que cada escola da
rede municipal trabalha sob a perspectiva de gestdo que depende da compreensdo de quem

assume as fungdes de poder. Segundo Ferreira (2008),

Toda e qualquer organizacdo que tente implantar e desenvolver préaticas de
natureza participativa vive sob a constante ameaca da reconversio
burocréatica e autoritaria dos seus melhores esforgos. As razdes para isto sdo
diversas: historia de vida dos membros, supervalorizagdo ideoldgica das
formas tradicionais de gestdo, demandas politicas dificeis de conciliar etc.
(FERREIRA, 2008, p. 71).
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As razdes evidenciadas pelo autor ajudam na compreensdo da diversidade de
percepcdes apresentadas na figura 2, apresentada anteriormente. Nesses depoimentos, foi

possivel, também, evidenciar as seguintes razoes:

— A compreensdo de que a gestdo democrética e participacdo sdo processos diferentes, e
a incerteza entre o que é gestdo democratica e 0 que é participacéo;

— Falta de conhecimento dos processos organizacionais da gestdo escolar e do principio
da participagéo ou receio de se posicionar, pois acredita que estara fazendo julgamento
do colega e ndo de toda uma estrutura organizacional, quando prefere ndo opinar;

— A conviccgdo de que ainda ndo se instituiram processos de gestdo democratica dentro
das unidades escolares, pois confirma a centralizacdo das decisfes no diretor e a falta
de transparéncia quanto as questdes administrativas e financeiras junto a comunidade;

— A divergéncia ao afirmar que a gestdo é democrética, no entanto, faz ressalva que um
dos principais mecanismos de participacdo, a eleicdo para diretores, ainda néo
acontece;

— A contradicdo ao afirmar que a gestdo € democratica, mesmo admitindo a pouca
participacdo da comunidade e a centralizacdo da tomada deciséo;

— Arrevelagdo de que a gestdo da escola se organiza de acordo com as circunstancias ou
conveniéncias. A organizacgdo da escola vai se caracterizar a depender dos resultados

obtidos diante da tomada de decisfes.

Todos esses aspectos implicam em um grande desafio para o desenvolvimento de um
trabalho coletivo, pois, conforme Mészaros (2002, p. 1035), “a ideia de uma totalizagdo
coletiva plenamente consciente, através da atuacdo da classe e sem a participacdo
autodeterminada de seus membros individuais, ¢ uma proposi¢do dubia”. A composi¢do de
uma equipe gestora que ainda ndo consegue ter clareza das concepcOes de gestdo e dos
principios de participacdo torna-se um fator que impede a superacdo de modelos ideoldgicos
neoliberais e fortalece a politica de controle, dos modelos gerenciais e compartilhados que
ndo privilegiam a construcao de concepcdes e praticas participativas.

No bloco de questbes em que foram analisados os impactos das politicas pablicas no
trabalho de coordenacdo pedagdgica, também foram evidenciados o poder exercido pela
ideologia da classe dominante sobre a pratica pedagdgica e a situacdo de alienacdo do

trabalho revelada nos depoimentos dos entrevistados. O coordenador, como ja foi citado
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anteriormente, exerce o papel de articulador entre as politicas publicas e as acles
pedagdgicas, no entanto, enfrenta todos os dias os desafios e entraves, pois esse trabalho de
mediacdo, entre as politicas publicas e pratica pedagdgica, somente acontece de forma
reflexiva, quando para o coordenador for disponibilizado espaco com proposta de
organizacao escolar na perspectiva da gestdo democratica, em que ele tenha condigdes de se
apropriar dos mecanismos de participacdo, atuando com autonomia diante das politicas de
controle.

Na tentativa de perceber as dificuldades do trabalho coletivo, no que diz respeito aos
projetos que sdo lancados pelo governo e as condigdes articuladoras do coordenador escolar,
0s entrevistados responderam se 0s projetos implantados pelo governo sdo executados na
unidade escolar, se eles sofrem alteracGes; se sofrem, deveriam explicar o porqué das
mudangas.

No quesito execucdo, os entrevistados mencionaram que Sa0 muitos 0S projetos que
chegam a escolar e que a maioria é executada, sim. No entanto, evidencia-se nas entrevistas
que o principal motivo para execucdo é a obrigatoriedade e cumprimento burocratico das
acdes impostas hierarquicamente, como € possivel observar quando um dos depoentes afirma:
“[...] recebemos projetos determinados pela Secretaria de Educacdo, pelo MEC, que chegam
na escola e é preciso executar” (EQUILIBRIO, 2019).

Os projetos sdo implementados nas escolas por meio de politicas educacionais que
apresentam um discurso com vistas a melhoria da qualidade do ensino. Moraes faz uma forte

critica a estas politicas. Em suas palavras,

As politicas educacionais ndo sdo um “raio de luz” que orienta de forma
neutral os caminhos da homogeneizacdo. Ao contrério, [...] 0 contetdo de
cada politica especifica carrega normas e orientacGes para efetivar
comportamentos sociais necessarios para a sustentagdo do modo de producéao
— na atualidade, o capitalismo. (MORAES, 2014, p. 189)

Ainda segundo Moraes (2014, p. 190), toda a estrutura organizacional, as leis e as
diversas interpretagdes que acompanham as politicas educacionais “[...] carregam critérios
preciosos e tém uma funcdo pratica de restringir, orientar, proibir, marcar limites
(pUblico/privado) dos comportamentos e das atividades dos sujeitos”.

Quanto as alteracbes dos projetos nas unidades escolares, 0s coordenadores
mencionaram que, apesar de j& chegarem prontos, normalmente, sofrem alteracGes. Essas

alteracdes objetivam adaptar os projetos a realidade da escola. Um entrevistado afirma que os
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projetos “[...] sempre séo lidos, discutidos e adequados a realidade da Unidade Escolar
(DETERMINACAO, 2019)”. Outros depoimentos corroboram com esta afirmagao:

[...] N6s temos projetos todos os anos. Temos o projeto da rede municipal
que € preciso que seja cumprido. Ele possui prazo e data de culminancia.
Chegam as escolas prontos, mas o coordenador tem autonomia para fazer
algumas adequagdes. (CORAGEM, 2019

[...] os projetos que sdo implementados pelo governo, como o0 escola
sustentavel, por exemplo, devem ser executados de acordo com as normas
estabelecidas, as normas do programa, mas a escola se adequa e se organiza,
de acordo com a sua realidade. (RESISTENCIA, 2019)

Na exposicao das declarac@es, é possivel registrar algumas consideragdes, dando énfase

aos limites e contradicdes:

— Limites: sdo executados porque é preciso cumprir as determinacdes;

— Contradicdes: fazem uso da autonomia para realizar as adequacoes.

Autonomia, na realidade concreta dos coordenadores, aparece como poder de adaptacédo
e ndo de construgdo e decisdo de acOes. Nesse caso, essa autonomia “limitada” deve ser
repensada diante das atividades desenvolvidas pelo coordenador pedagdgico e também da
compreensdo que este profissional apresenta.

Ao buscar a visdo de autonomia no trabalho do coordenador pedagdgico, como
articulador de acOes participativas que envolvem posicOes e decisbes que interferem
significativamente na dinamica escolar e na forma como a escola lida com as questdes
democraticas, encontramos dois posicionamentos que também expressam limites e
contradicdes. Primeiro, uma visdo duvidosa, pois, a0 mesmo tempo que afirmam ter
autonomia, delimitam situacdes em que podem ou ndo decidir. Segundo, uma visdo de
afirmativa, pois sinalizam que suas opinides sdo sempre solicitadas na hora de tomar as
decisdes. E possivel perceber esses posicionamentos nas declaracées seguintes.

Visdo duvidosa:

[...] a relac@o entre o trabalho do coordenador e a participacdo na tomada de
decisdo da escola, no que se refere a tomada de decisdo na parte pedagogica,
nem sempre... como é que se diz... nem sempre é autdnoma. As vezes eu nio
tenho toda essa autonomia para resolver essas situagdes. (CORAGEM 3,
2019)
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Visado de afirmativa:

[...] a minha diretora quando se trata ali de algo [..] ela sempre conta com a
minha opinido. Solicitou [...] em muitas coisas que foram feitas na escola via
Secretaria. A Secretaria veio a escola e se reuniu com os funcionarios, com
os professores, coordenacdo, gestdo, para que a gente pudesse também
visualizar juntos uma forma de fazer o trabalho, mas com certeza eles
sempre estdo buscando a opinido da gente para que a gente possa fazer o
melhor. (EQUILIBRIO, 2019)

Os entrevistados que citaram a inexisténcia da autonomia disseram que o desempenho
das suas fungbes fica comprometido. Relatam que é impossivel desenvolver uma escola
democratica sem a autonomia dos seus atores. Essa falta de autonomia estd muito associada a
forma de organizacdo educacional, em que ainda se tem centralizada a figura do gestor

escolar, e a obrigagdo do cumprimento das determinacgdes hierarquicas:

Infelizmente, enquanto coordenador, eu ndo tenho autonomia porque a
direcdo interfere muito em algumas decisdes, e eu me sinto acuada as vezes
em tomar as decisdes, e em tentar modificar algumas coisas que eu sei que
ndo estdo certas, entdo eu ndo tenho autonomia cem por cento. (CORAGEM,
2019)

Essa autonomia esté atrelada a um comunicado. Eu, pelo menos, nunca faco
nada sozinha. Tomei a decisdo e fiz. Penso, comunico a gestdo. Discutimos a
respeito e a gente acaba batendo o martelo, mas boa parte do que a gente
executa ¢ direcionada pela gestdo [...]. (SUPERACAO, 2019)

N&do se faz gestdo democratica sem autonomia e participacdo. Para Silva e Sampaio
(2015, p. 967), “a autonomia do coordenador pedagdgico, no processo de gestdo e
organizacao do trabalho escolar, ocorre nessa articulagdo entre a potencialidade agregada a
formacéo continuada, capaz de constituir de forma coletiva a reflexao critica”.

O momento mais adequado para serem realizadas essas reflexdes é na execucdo do
papel de formador, atribuida ao coordenador pedagdgico. Nessa situacdo, ele apresenta
condigdes de se apropriar dos diversos espagos de comunicacdo da escola, objetivando a
andlise critica da realidade. No entanto, os entrevistados citaram as limitagdes do coordenador
guanto a execucdo do papel formador, revelando o papel secundario dessa atribuicdo no

cotidiano escolar, como pode ser visto no depoimento a seguir:

[...] com tantas demandas, dentro e fora das escolas, esse momento de
formacdo tem ficado sempre em segundo, ou terceiro plano, e quase nunca
conseguimos realizar, apesar de nos momentos de atividades
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complementares buscarmos suscitar algumas discussoes e reflexdes, mesmo
que pontuais. (DETERMINACAO, 2019)

Enfatizaram que atividade complementar (AC) € o melhor espaco para realizacdo da
formacéo e que as atividades realizadas nesse espaco sao de carater ndo somente informativo,

mas também formativo:

Os momentos das ACs sdo destinados para essa finalidade, bem como para o
planejamento dos professores. Portanto, sempre quando ha a necessidade de
debrucar sobre algum tema, essas miniformagdes ocorrem através da leitura
de algum material e discussdes. (FOCO, 2019)

Também sinalizaram que o tempo das ACs ndo € o suficiente para realizacdo de
momentos de formacgdo e mencionaram algumas atividades realizadas no tempo disponivel

para dialogo:

Eu ndo tenho momentos para formacdo do professor, é complicado. Hoje
para fazer uma formacéo de professor eu preciso suspender aula, porque o
nosso AC é diario e por area. Eu ndo tenho mais um AC como era
antigamente, que era um dia com todo mundo. [...] esse tempo a gente utiliza
mesmo para debater alguns problemas que eles estdo tendo em sala de aula,
para ajudar em algum material que eles estdo precisando, para a escolha de
atividades para a semana, para projetos. A questdo de formacdo realmente
fica um pouco a desejar. (CORAGEM, 2019)

Um entrevistado fez referéncia as formacgdes externas oferecidas pela Secretaria
Municipal de Educagdo (SME) ou por outras institui¢des, enfatizando a pouca motivacgéo dos
professores que consideram os formadores com pouca experiéncia da pratica educativa e que

os fundamentos tedricos das formacdes ndo possuem aplicabilidade préatica.

Dentro da unidade escolar quase ndo acontece. Primeiro, falta de tempo. A
gente enquanto escola, ndo tem tempo de estar parando e desenvolvendo
essas acdes por conta do cumprimento dos duzentos dias letivos com alunos.
A falta de recursos para contratar profissionais para as formagdes, é o
segundo ponto. O terceiro, é pela descredibilidade da equipe com as
formacGes. Segundo eles (professores) pessoas que dominam a teoria falam
com facilidade de coisas que eles sabem que na pratica ganham outra
dimensdo. As vezes os professores participam dos cursos de formacdo e
voltam para escola falando: a gente perdeu 0 nosso tempo para ouvir isso.
(RESISTENCIA, 2019)

Alguns pontos foram observados nesse ultimo bloco de questbes, sendo possivel

evidenciar as contradi¢Oes existentes e as determinacdes no trabalho do coordenador
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pedagogico diante da gestdo democratica. O espaco citado como o adequado para as
formacdes dos professores, sob a articulacdo da coordenacdo pedagdgica, é o da Atividade
Complementar (AC), no entanto, revelam que o tempo disponibilizado para a atividade
semanal ndo é suficiente para atender a demanda da formacdo e todas as outras que a
dindmica escolar exige. O coordenador ndo consegue articular acdes de formacéo para serem
executadas no momento das ACs. Elas acabam resumidas a momentos informativos. Essa
situacdo desperta no coordenador uma constante sensacdo de que ndo consegue efetivamente
realizar suas funcdes coletivas junto ao professor e com qualidade. Diante desta situa¢do, 0s
coordenadores acabam se posicionando de forma alheia em relacdo as atividades voltadas a
gestdo democréatica respaldadas em acdes que incentivem a participacdo e a tomada de

decisOes coletivas.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos a respeito das mudancas ocorridas na educacdo do Brasil evidenciam uma
politica de desenvolvimento que considera o capital humano um potencializador do
crescimento econdmico. Entre o trabalhador e o trabalho, de acordo a concepgdo marxiana,
criou-se uma situa¢do de “estranhamento”, uma vez que o trabalho passou a ser executado
para fins meramente produtivos e lucrativos. A esta situacdo de estranhamento Marx chamou
de alienacdo. Segundo Rodriguez (2014, p. 141), “a alienacdo aparece como uma agao
mediante a qual o individuo, o grupo, a instituicdo ou a sociedade se constituem alheios,
alienados, afastados dos aspectos que se consideram importantes para a reproducdo do homem
[...]".

A educacdo assume uma condicdo que reforca os efeitos da organizacdo na Otica do
capital. ConcepcBes como competéncia, habilidades e capacidades tornam-se preponderantes
na atuacdo dos profissionais diante de um aglomerado mercado de trabalho exigente e
competitivo. O impacto na vida do trabalhador é evidente, pois é possivel perceber os
conflitos nas instituicdes escolares, marcados pela contraposi¢cdo aos ditames neoliberais, que
ndo condizem com as reais necessidades para o desenvolvimento de uma educagdo de
qualidade, marcados pelas limitagcdes que impedem a superacdo das propostas alienantes.

Este estudo se prop6s a realizar uma investigacdo com vistas a analisar a gestdo
democratica educacional e o trabalho do coordenador pedagdgico no Municipio de Itapetinga-
BA. Proposta concretizada em virtude da realidade vivenciada por profissionais da educacao
do municipio em questdo. Assim, coordenadores técnicos, gestores e coordenadores escolares,
por meio das entrevistas, externaram suas percepcdes em torno da organizacdo de gestéo,
considerando as relagdes entre gestdo democratica, gerencial e compartilhada, enfatizando os
principios da gestdo democratica e o principio da participacdo. Também perpassamos com a
investigacdo pelo trabalho do coordenador pedagogico, levando em consideracdo a trajetoria e
relevancia desta funcdo para o processo educacional, direcionando a investigacdo para o
contexto do trabalho coletivo, na perspectiva da gestdo democratica, enquanto desafio para a
coordenacao pedagdgica das escolas.

Evidenciamos nas analises das concepgdes dos entrevistados que a gestdo democratica
ndo se apresentou como um processo administrativo de organizacdo de trabalho, no caso o
escolar. Gestdo democratica esta mais associada a maneira como os individuos frequentam as
unidades escolares, estando relacionada, assim, a participacdo, na condicdo de presenca dos

membros da comunidade na instituicdo. Nas concepgOes sobre gestdo democratica, foram
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identificadas caracteristicas de outros modelos de gestdo, o que representou evidéncia de que
para os profissionais da educacdo, participantes do estudo, o conceito desta politica publica
ainda se encontra indefinido e confuso. Um risco para uma sociedade com vistas aos valores
democratizantes. A gestdo democratica tem se revelado alvo das influéncias ideoldgicas da
classe dominante, sob as bases neoliberais, em um discurso que convence, causa
estranhamento e contradi¢Bes no contexto educacional.

O modelo de gestdo denominado gerencial tem se configurado nas instancias
educacionais, responsabilizando, cada vez mais, os gestores publicos pelos resultados
alcancados e, ao contrario da gestdo democrética, revelou-se muito bem definido nas
concepcdes dos sujeitos. Caracteristicas comuns a este modelo de gestdo, como técnico,
administrativo, tradicional, racional, dentre outros, foram identificadas nos depoimentos. O
contraditorio, nesta revelacdo, foi que boa parte deles declararam desconhecer a expressdo
“gestao gerencial”. Esta contradi¢cdo nos leva a inferir que ha uma reprodugdo das concepgdes
gerenciais por estes profissionais no seu dia a dia, porém “ndo percebida”, e este ¢ o grande
artificio das concepgdes ideologicas dominantes e da alienacdo do trabalho.

O modelo de gestdo compartilhada vem se fortalecendo, uma vez que se apresenta com
todo o formato de uma politica de participacdo, mas ndo permite a tomada de decisdes. Os
dados revelaram que este tem sido considerado o modelo ideal de gestdo pelos educadores.
Esta ideia de distribuicdo de tarefas revela-se muito associada ao conceito de “democratico”.
E imperceptivel, pela maioria, o carater maquiador que reproduz os modelos de organizagao
empresarial de trabalho em série (cada um executando uma atividade, isoladamente, para se
alcancar o produto final) que ndo promove a participacéo efetiva de todos na tomada de
decisoes.

A gestdo democratica apresenta-se na legislacdo e nos anseios dos profissionais,
entretanto, conforme relatos, ndo se efetiva na pratica educativa. Percebe-se um turbilhdo de
concepcdes que se misturam, no vai e vem de incertezas e insegurangas, quanto ao modelo de
gestdo apropriado para as unidades escolares. Um distanciamento entre o que se deseja e 0
que se consegue efetivar. Neste contexto, a participacdo, que deveria se tornar um principio
atil a gestdo democratica, ndo é vista como um ato politico, transformador, para tomada de
decis@es coletivas. Os seus mecanismos (conselhos, grémios, elei¢Bes, dentre outros), apesar
de serem reconhecidos, sdo poucos ou ndo utilizados nas institui¢des escolares.

As atribuigdes direcionadas ao coordenador pedagogico, no Municipio de Itapetinga-
BA, sdo bem definidas e elencadas, o que demonstra o reconhecimento da importancia dessa

funcéo para a rede de ensino, no entanto, revelou-se uma desvalorizagdo desse profissional,
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uma vez que se evidenciou a auséncia de uma matriz de progressdo, quanto ao nivel e a
classe, destinadas ao coordenador pedagdgico no Plano de Carreira e Remuneracdo do
Municipio de Itapetinga. Uma contradicdo, pois a funcdo de coordenacdo pedagogica é
reconhecida, dentro da prépria lei, como funcdo do Magistério, mas somente o professor é
evidenciado na Matriz de Progressdo. Outra contradicdo € o fato de o municipio possuir
poucos coordenadores concursados (efetivos) na rede. Esta situacdo provoca a desvalorizacdo
e precarizacao do trabalho dos coordenadores, sem 0 reconhecimento dos proprios colegas,
das unidades escolares, colocando em pauta a identidade profissional daqueles que nao
somente exercem 0 cargo a convite da secretaria municipal, mas, também, daqueles que sdo
efetivos. A classe dos trabalhadores que compdem o quadro de coordenador pedagdgico
demonstrou-se desarticulada e fragilizada.

Diferentes papéis sdo assumidos pelos coordenadores diante do contexto de
flexibilizacdo do trabalho evidenciado. Muito além do que estd escrito nas leis, 0s
coordenadores desenvolvem outras atividades, destinadas a resolucdo de problemas
emergenciais e rotineiros, desviando-se o foco do trabalho pedagdgico. As atribuicGes
pautadas na participagdo, na tomada de decisdes coletivas e na formagdo continuada dos
professores acabam ficando em segundo plano ou nem mesmo sdo desenvolvidas/executadas.
Dai a dificuldade de se trabalhar mediante a proposta de gestdo democratica escolar.

O trabalho coletivo torna-se um grande desafio para o coordenador pedagdgico da Rede
Municipal de Ensino de Itapetinga. Primeiro, porque nem todos reconhecem o trabalho
coletivo como uma das atribui¢des. Segundo, porque ndo tem se destinado tempo suficiente
para espacos de decisdes coletivas. E contraditério porque todos reconhecem a importancia
dos mecanismos, mas ndo conseguem efetiva-los na pratica.

Percebemos a dificuldade dos profissionais de construir espacos coletivos, pois muitos
ainda se encontram apegados as formas tradicionais de gestdo, devido as construcbes
historicas de uma sociedade capitalista, a formacéo de identidade profissional respaldada nas
estruturas administrativas gerenciais, a garantia de controle e poder, a dificuldade de acesso
ao conhecimento tedrico e critico sobre as questfes que envolvem a gestdo escolar, as poucas
condigdes de espacos para formacdo em uma perspectiva discursiva e emancipadora, dentre
tantos outros fatores.

As limitagOes e contradicGes foram expostas pelos sujeitos da pesquisa, quando foi
possivel perceber a complexidade apresentada, ao tentar definir a gestdo das escolas que
trabalham. Presumimos que o desafio apresentado aos coordenadores pedagdgicos

corresponda a possibilidade de criacdo de espacos democraticos que superem incertezas e
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indefinicBes e que reconhecam e tornem legitimo o trabalho coletivo, tendo como referencial
0s mecanismos de participacdo. Ressaltamos, ainda, a importancia da compreensdo de
participacdo, ndo como atividade técnica e burocratica, mas como ato politico e
transformador.

Apontamos, neste estudo, a necessidade de espacos formativos de natureza politica e
pedagdgica tanto para gestores como para coordenadores e professores. Ao coordenador recai
0 peso, diante de sua atribuicdo formadora, da construcdo de espagos formativos e coletivos.
Também recai sobre o coordenador, diante das suas fun¢des, articular a comunicacao e 0
didlogo para reunido de ideias, percepcdes e anseios, por meio de um trabalho coletivo que
abra espacos para as mais diversas concepcdes e vivéncias, no entanto, poucas oportunidades
sdo destinadas a esse profissional para execucao deste trabalho.

Refletimos sobre o tamanho da responsabilidade destinada ao coordenador diante da
funcdo de articulador, formador e transformador. Questionamos sobre quais as condig¢oes
desse profissional para “articular” as atividades pedagogicas na perspectiva da gestdo
democratica, dentro de espagos que ndo se constituem democraticos. Também evidenciamos
que o coordenador precisa articular uma equipe, que possui uma identidade, suas posicoes
politicas e sociais, seus referenciais e suas escolhas. Quanto ao papel formador, enfatizamos a
formacdo como uma politica publica que garanta o direito dos profissionais e que, de fato,
possa promover beneficios a formacdo da identidade, como do ponto de vista da remuneracédo
da carreira, do reconhecimento do salario e da valorizagéo profissional. Esta responsabilidade
ndo pode recair apenas sobre o coordenador pedagdgico, mas exige uma atuacdo do Estado. E
quanto & funcgdo transformadora, ressaltamos as dificuldades encontradas para que ocorra
mudancas quando ndo ha condi¢cdes de trabalho e de desempenho das suas atribuicdes
asseguradas pelo Estado.

A gestdo democratica constitui-se como um instrumento politico e social, pois envolve a
comunidade escolar no contexto educacional. Para que isso se efetive, faz-se necessario
compreender a influéncia e importancia de cada um no desenvolvimento da aprendizagem e
no sucesso das acbes desenvolvidas. Compreende-se que a articulacdo de espacos
democraticos entre coordenador e comunidade escolar ndo se restringe a disponibilizar ou
elencar membros, mas, principalmente, a colocar em prética os conhecimentos construidos,
compartilhar responsabilidades e evidenciar os principios de uma gestdo democratica.

Como lembra Dourado (2001), a pratica da democracia requer tempo e exige
aprendizado, com respaldo, principalmente, no didlogo, para superacdo de obstaculos e

divergéncias, como a superacdo das influéncias ideoldgico-neoliberais e da alienacdo do



122

trabalho imposta por este sistema. Para tanto, é imprescindivel criar condi¢des que impliquem
uma construcdo cotidiana e permanente de sujeitos sociopoliticos, capazes de atuar de acordo
com as necessidades desse novo fazer pedagdgico-politico; redefinicdo de tempos e espacos
escolares que sejam adequados a participacdo; condicGes legais de encaminhar e colocar em
pratica propostas novas; e respeito aos direitos.

A constatacdo e a compreensdo das concepcdes de gestdo democratica educacional e de
suas relagdes com o trabalho do coordenador pedagogico podem nos conduzir a uma reflexdo
das préticas educativas com um olhar mais atento as maltiplas determinagdes que envolvem
as politicas publicas destinadas a organizacao e ao funcionamento das instituicdes escolares.
Também podera nos ajudar na reflexdo sobre as condicdes de trabalho a que estdo submetidos
os profissionais diretamente ligados aos processos da gestdo escolar, como gestores,
coordenadores técnicos e coordenadores escolares. Podera proporcionar uma analise sobre a
forma convincente e alienadora com que as politicas neoliberais estdo conduzindo e fazendo
executar as atividades laborais educacionais. Politicas publicas que culpabilizam e
responsabilizam os profissionais pelo funcionamento e organizagdo das instituicdes escolares
e seus resultados e que ndo oferecem condicOes/situacbes que permitam espacos para
participacdo politica e democratica. Politicas publicas que fazem os profissionais acreditarem
que as mudancas ndo acontecem porque eles ndo sdo capazes de realiza-las, sentindo-se
impotentes. Os prejuizos desta politica sdo incalculdveis e uma ameagca as conquistas
democréticas.

Salientamos que, em uma perspectiva de pesquisa que buscou uma aproximagdo com o
método materialismo historico dialético, novas determina¢Ges podem ser investigadas em
relacdo ao objeto de estudo ao buscarmos escutar novas vozes. Assim, compreendemaos que as
discussbes desta pesquisa podem ser ampliadas e propomos posteriormente a escuta das
concepgdes também dos professores. Acreditamos que o olhar do professor sobre o trabalho
do coordenador pedagOgico na perspectiva da gestdo democratica acrescentard novas
percepcoes, revelara novas determinagdes, conceitos e realidade.

Propomos também, que os achados desta pesquisa sejam divulgados por meio de
encontros, seminarios, palestras, dentre outros veiculos, e cheguem ao conhecimento dos
6rgdos regulamentadores, organizadores e executores do Sistema Municipal de Ensino de
Itapetinga, e seus representantes, como a Secretaria Municipal de Educacdo, o Conselho
Municipal de Educacdo, as instituicdes escolares, bem como ao publico-alvo da pesquisa, 0s

coordenadores técnicos, gestores e coordenadores escolares.
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Finalizamos este estudo sem a pretensdo de declara-lo como pronto e acabado, mas
conscientes que se trata de uma pesquisa que ainda tem muitos caminhos a percorrer, por isso,
pode impulsionar novos questionamentos e reflexdes, considerando que, dado o momento
historico em que vivemos, muito ainda se tem a discutir sobre processos democraticos e
participativos, principalmente no a&mbito educacional, do trabalho pedagdgico e seu

compromisso com a transformacao social.
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APENDICE A — Roteiro de entrevista semiestrutura: coordenador técnico

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA /
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO PP(_ED
J i

AL

i GESTAO DEMOCRATICA EDUCACIONALE O

TRABALHO DO COORDENADOR PEDAGOGICO: LIMITES E CON TRADICOES
Mestranda: Soane Santos Silva
Orientadora: Profa. Dra. Ennia Débora Passos Braga Pires

Linha 1: Educagao, Politicas Publicas e Gestao.

ENTREVISTA COORDENADOR TECNICO

BLOCO 1

1. Qual a sua graduacao?

2. Possui pds-graduacao? Qual?

3. Participou de alguma formacéo especifica para coordenacdo pedagdgica?

4. E coordenador efetivo (concursado)?

5. O que o (a) levou a ser coordenador técnico (a)?

6. Ha quanto tempo exerce a funcao de coordenador técnico?

7. Quais foram as suas experiéncias profissionais na area de educacdo? J& atuou como
coordenador pedagogico escolar?

BLOCO 2

1. O que entende por gestdo democratica?

2. O que entende por gestdo gerencial?

3. O que entende por gestdo compartilhada?

4. Existe alguma relacédo entre 0 modelo de gestdo democratica e outros modelos de gestdo em
sua escola?

BLOCO 3

1. Qual a sua compreensao de participacdo no contexto escolar?

2. Como se efetiva o principio da participagdo diante das a¢des pedagdgicas das escolas?

3. Quais s@o 0s mecanismos de participacdo utilizados pelas escolas da rede na tomada de
decisGes das prioridades da escola?

BLOCO 4

1. Conhece as leis que normatizam a funcdo do coordenador pedagdgico a nivel nacional,
estadual e municipal? Quais?

2. Quais sdo as atribui¢bes do coordenador pedagdgico nas instituicdes escolares?

3. Dentre as atribui¢des do coordenador existe alguma especifica que perpassa pelo principio
da participacdo? Qual?

4. Dentre as atribuicGes do coordenador existe alguma que perpassa pela pratica da gestao
democratica? Qual?

5. O coordenador pedagdgico da rede tem autonomia para organizar o seu trabalho? Por qué?
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BLOCOS5

1. Considera a gestdo das escolas que os coordenadores pedagogicos atuam democratica?

2. Os projetos que sdo implantados pelo governo sdo executados nas unidades escolares?
Estes projetos sofrem alteragdes nas unidades escolares? Quais e por qué?

3. Os coordenadores encontram resisténcia para implantacdo destes projetos? Quais e por
qué?

4. Qual deve ser a postura do coordenador pedagdgico, nos casos de resisténcia?

5. Com que frequéncia consegue realizar momento de formagdo com o0s coordenadores
pedagdgicos? Por qué?

6. Quais as dificuldades enfrentadas no trabalho com o coordenador escolar? Por qué?

7. Os coordenadores pedagdgicos escolares conseguem realizar momentos de formagdo com
os professores? Como e por qué?
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APENDICE B — Roteiro de entrevista semiestrutura: gestor escolar

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA /
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

PPGED

Jimn

S

—a
LENAM VITAM
¢ o

]
L
7

GESTAO DEMOCRATICA EDUCACIONALE O
TRABALHO DO COORDENADOR PEDAGOGICO: LIMITES E CONTRADICOES
Mestranda: Soane Santos Silva
Orientadora: Profa. Dra. Ennia Débora Passos Braga Pires

Linha 1: Educacao, Politicas Publicas ¢ Gestao.

ENTREVISTA GESTOR ESCOLAR

BLOCO 1

1. Qual a sua graduacao?

2. Possui pds-graduacdo? Qual?

3. Participou de alguma formacao especifica para gestdo escolar?

4. E efetivo na rede (concursado)?

5. De que forma foi escolhido (a) para ser o Gestor escolar (a)?

6. H& quanto tempo exerce a fungdo de Gestor Escolar?

7. Quais foram as suas experiéncias profissionais na area de educacéo?

BLOCO 2

1. O que entende por gestdo democratica?

2. O que entende por gestdo gerencial?

3. O que entende por gestdo compartilhada?

4. Existe alguma relacédo entre 0 modelo de gestdo democratica e outros modelos de gestdo em
sua escola?

5. Considera a sua gestdo como democratica? Por qué?

BLOCO 3

1. Qual a compreenséo de participagdo no contexto escolar?

2. Como se efetiva o principio da participacao diante das acdes pedagogicas da escola?

3. Quais sdo os mecanismos de participacéo utilizados pela sua escola na tomada de decisdes
das prioridades da escola?

4. Quais os espacos ou atividades desenvolvidas na escola que vocé identifica como
participativas?

5. Em sua opinido, existe alguma relacéo entre o trabalho do coordenador e a participagdo na
tomada de decisbes do interior das escolas? De que forma?

BLOCO 4

1. Conhece as leis que normatizam a fungdo do coordenador pedagdgico a nivel nacional,
estadual ou municipal? Quais?

2. Quais sdo as atribui¢bes do coordenador pedagdgico nas instituicdes escolares?

3. Os coordenadores pedagogicos da Rede receberam ou recebem alguma formacdo para
exercer a fungéo?
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4. Dentre as atribuicdes do coordenador existe alguma especifica que perpassa pelo principio
da participacdo? Qual?

5. Dentre as atribuicdes do coordenador existe alguma especifica que perpassa pela préatica da
gestdo democratica? Qual?

6. O coordenador tem autonomia para organizar e desenvolver as atividades educativas da
escola? Por qué?

BLOCO 5

1. Descreva as atividades que sdo executadas no dia a dia do coordenador pedagogico da sua
escola.

2. Das atividades que o coordenador executa, quais sdo planejadas com a participagdo da
comunidade escolar?

3. Das atividades que o coordenador executa, quais sdo executadas com a participacdo da
comunidade escolar?

4. Como se organiza a gestdo da sua escola?

Considera a gestdo da sua escola democratica? Por qué?

5. Os projetos que sdo implantados pelo governo sdo executados na unidade escolar? Estes
projetos sofrem alteracdes na unidade escolar? Quais e por qué?

6. Os coordenadores pedagdgicos encontram resisténcia para implantacdo destes projetos?
Quais e por qué?

7. Qual é a postura do coordenador pedagdgico, nos casos de resisténcia?

8. Com que frequéncia seus coordenadores conseguem realizar momentos de formacgdo com
0s professores? Como e por qué?

9. Quais as dificuldades enfrentadas no trabalho do gestor com o coordenador pedagdgico?
Por qué?
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APENDICE C — Roteiro de entrevista semiestrutura; coordenador escolar

90, UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA /
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO PPGED

v - - P
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GESTAO DEMOCRATICA EDUCACIONALE O
TRABALHO DO COORDENADOR PEDAGOGICO: LIMITES E CONTRADICOES
Mestranda: Soane Santos Silva
Orientadora: Profa. Dra. Ennia Débora Passos Braga Pires

Linha 1: Educacao, Politicas Publicas ¢ Gestao.

ENTREVISTA COORDENADOR ESCOLAR

BLOCO 1

Qual sua Formacao (graduacao/pés-graduacao)?

Participou de alguma formacdo especifica para coordenacgdo pedagdgica?
E coordenador efetivo (concursado)?

O que levou a ser coordenador?

H& quanto tempo exerce a fungéo de coordenador pedagogico?

Quais foram as suas experiéncias profissionais na area de educacédo?

oukrwdE

BLOCO 2

1. O que entende por gestdo democratica?

2. O que entende por gestao gerencial?

3. O que entende por gestdo compartilhada?

4. Existe alguma relacédo entre 0 modelo de gestdo democréatica e outros modelos de gestdo
em sua escola?

5. Vocé considera na escola onde atua a gestdo seja democratica? Por qué?

BLOCO 3

1. Qual a sua compreensao de participacdo no contexto escolar?

2. Como se efetiva principio da participacao diante das acdes pedagogicas da sua escola?

3. Quais sdo os mecanismos de participacdo utilizados para tomada de decisdes das
prioridades da sua escola?

4. Quais 0s espacos ou atividades desenvolvidas na escola que vocé identifica como
participativas?

5. Em sua opinido, existe relacdo entre o trabalho do coordenador e a participagdo na tomada
de decisBes no interior das escolas? De que forma?

BLOCO 4

1. Conhece as leis que normatizam a funcdo do coordenador pedagdgico a nivel nacional,
estadual, municipal?

2. Quais sdo as atribui¢des do coordenador pedagdgico nas instituicdes escolares?

3. Recebeu ou recebe alguma formacao para exercer a fungdo? Se recebe, quantas durante o
ano?
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4. Dentre as atribuigdes do coordenador pedagdgico, existe alguma especifica que perpassa
pelo principio da participacdo? Qual?

5. Dentre as atribui¢cdes do coordenador pedagdgico, existe alguma especifica que perpassa
pela pratica da gestdo democratica? Qual?

6. Vocé tem autonomia para se organizar e desenvolver seu trabalho? Por qué?

BLOCO 5

1. Descreva as atividades que vocé executa no dia a dia da sua escola.

2. Das atividades que vocé executa, quais consegue planejar com a participacdo da
comunidade escolar?

3. Das atividades que vocé executa, quais consegue executar com a participacdo da
comunidade escolar?

4. Como se organiza a gestdo da sua escola?

5. Considera a gestdo da sua escola democrética e participativa?

6. Os projetos que séo implantados pelo governo sdo executados na unidade escolar? Estes
projetos sofrem alteracdes quando chegam em sua escola?

7. Encontra resisténcia para implantacdo destes projetos? Quais e por qué?

8. Qual a sua postura, enquanto coordenador, nos casos de resisténcia?

9. Com que frequéncia consegue realizar momentos de formagdo com seus professores?
Justifique.
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APENDICE D — Termo de consentimento livre e esclarecido - TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Conforme Resolucéo n°® 466/2012 do Conselho Nacional de Saude — CNS

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “Gestdo Democrética da
Educacdo e o Trabalho do Coordenador Pedagdgico: Limites e Contradi¢fes”. Neste estudo
pretendemos: analisar quais as possiveis implicagdes do modelo de Gestdo Democratica no
trabalho do coordenador pedagdgico da escola publica municipal de Itapetinga-BA, partindo
da compreenséo dos limites e das contradi¢des existentes entre as proposicoes.

O motivo que nos leva a estudar esse assunto € que, apds experiéncia como Pedagoga, Professora da
Rede Municipal de Ensino do Municipio de Itapetinga, Gestora Escolar e atualmente Coordenadora
Pedagdgica Escolar, a pesquisadora certificou-se que o trabalho do coordenador pedagdgico é
imprescindivel no espago escolar, no entanto apresentava grandes desafios, em diversas dimensoes,
mas principalmente nos processos que envolvem a tomada de decisfes sob os principios da gestdo
democrética.

Para este estudo adotaremos como método o materialismo histérico-dialético. Tendo como
procedimentos de coleta de dados a pesquisa bibliografica, que perpassara pela compreensdo da
concepcdo de gestdo democratica, participacdo e coordenacdo pedagdgica e como instrumentos:
anélise documental, onde serdo explorados nos arquivos publicos as leis que regulamentam a funcéo e
processo de formacdo do coordenador pedagdgico; entrevista semiestruturada objetivando identificar
as percepgdes da funcdo no espaco escolar e a relagdo entre 0 modelo de gestdo democrética e o
trabalho do coordenador pedagdgico. Para a andlise dos dados coletados utilizard a dialética na
perspectiva do materialismo histdrico.

Vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Vocé seré esclarecido(a) em
todas as formas que desejar e estara livre para participar ou recusar-se. Vocé podera retirar o
consentimento ou interromper a sua participacdo a qualquer momento. A sua participagéo é voluntaria
e a recusa em participar ndo causara qualquer punigdo ou modificacdo na forma em que é atendido(a)
pelo pesquisador que ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Vocé nao sera
identificado em nenhuma publicacdo. Este estudo apresenta risco minimo, tais como desconforto,
cansaco ou estresse ao responder as questbes da entrevista, constrangimento ou alteracdo de
comportamento durante a gravacdo, alteracbes de conceitos e percepcdes diante das questdes
relacionadas a satisfacdo profissional e suas condicdes de trabalho e a quebra de sigilo involuntario e
ndo intencional. No entanto, a fim de ameniza-los garantimos local reservado para realizacdo da
entrevista e liberdade para ndo responder a questdes que considere constrangedoras ou que
comprometam a situacdo trabalhista do entrevistado. Além disso, vocé tem assegurado o direito a

compensacdo ou indenizagdo no caso de quaisquer danos eventualmente produzidos pela pesquisa. Os
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beneficios deste estudo sdo colaborar com os estudos sobre a gestdo democratica e o trabalho do
coordenador pedagdgico e, posteriormente, caso a pesquisa tenha alcance e reconhecimento, promover
reflexdes que possam refletir em novas praticas. A compreensdo desta proposta, bem como as
ambiguidades e equivaléncias entre as proposi¢des, é importante ponto de analise e reflexdo para uma
acdo ativa no contexto escolar respaldado no principio da participacdo para a melhoria da qualidade da
educacdo.

Os resultados estardo a sua disposicdo quando finalizados. Seu nome ou 0 material que indique sua
participacdo ndo sera liberado sem a sua permissdo. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa
ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 anos, e ap6s esse tempo serdo
destruidos. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma das vias

sera arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra sera fornecida a vocé.

Eu, fui informado(a) dos objetivos do

presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer momento
poderei solicitar novas informac@es, e posso modificar a decisdo de participar se assim o desejar.
Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma via deste termo de consentimento e me

foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Vitéria da Conquista, de de 20109.

Assinatura do(a) participante da pesquisa

Assinatura do(a) pesquisador(a) responsavel

Em caso de dividas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar:

Pesquisador(a) Responsavel: Soane Santos Silva
Endereco: Rua Agnaldo Aradujo, 185 — Clodoaldo Costa — Itapetinga/BA
Fone: (77) 98826 1365 / E-mail: soanesilva@hotmail.com

CEP/UESB - Comité de Etica em Pesquisa

Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, 1° andar do Centro de Aperfeicoamento Profissional Dalva de
Oliveira Santos (CAP). Jequiezinho. Jequié-BA. CEP 45208-091.

Fone: (73) 3528-9600 (ramal 9727) / E-mail: cepjg@uesb.edu.br
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ANEXO A — Copia do parecer de aprovacio do Comité de Etica em Pesquisa

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO .~ Plotaforma
SUDOESTE DA BAHIA — %axﬂ
UESB/BA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa:A GESTAO DEMOCRATICA EDUCACIONAL E O TRABALHODO COORDENADOR
PEDAGOGICO: LIMITES EPOSSIBILIDADES

Pesquisador: SOANE SANTOS SILVA

Area Temética:

Verséo: 1

CAAE: 13446619.8.0000.0055

Instituicdo Proponente: Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - UESB
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.483.335

Apresentagdo do Frojeio:

Trata-se de um projeto que visa analisar as peculiaridades da Gest&o

Democratica Educacional no trabalho do coordenador pedagégico da escola publica municipal de Itapetinga-BA
A pesquisa utilizara uma abordagem qualitativa que propde focalizar as interagdes do cotidiano escolar e as
perspectivas dos suijeitos. em particular o coordenador pedagdégico. O método de andlise a ser utilizado

€ o materialismo histérico. O instrumento para coleta de dados é uma entrevista semi-estruturada
Participardo como sujeitos da investigagdo 09 coordenadores pedagégicos escolares, 07 diretores das
escolas onde atuam os coordenadores pedagodgicos e 02 coordenadores técnicos.

Objetivo da Pesquisa:

Geral:

Analisar quais as implicagées do modelo de Gestdo Democratica no trabalho do
coordenador pedagogico da escola publica municipal de Itapetinga-BA, partindo

da compreens&o dos limites e das possibilidades existentes entre as proposi¢des.
Especificos:

- Identificar as concepgdes de gestdo democratica educacional e suas relacées com
outros modelos de gest&o na percepgédo dos coordenadores pedagdgicos.

- Verificar as percepgdes do principio de participagéo diante do trabalho do coordenador

Enderego: Avenida José Moreira Sobrinho, s/n

Bairro: Jequiezinho CEP: 45.206-510
UF: BA Municipio: JEQUIE
Telefone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-6683 E-mail: cepuesb.jg@gmail.com
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pedagdgico.

- Identificar as atribui¢des do coordenador pedagégico no &mbito legal e as percepgdes desta fungdo no
espaco escolar.

- Compreender a relagéo entre o modelo de gestdo democratica e o trabalho do coordenador

pedagagico.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

O projeto identifica e esclarece os possiveis riscos e propde agdes para ameniza-los. Apresenta a
reievancia e os beneficios advindos do estudo que jusiificam sua apiicagéo.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Trata-se de um trabalho de mestrado, na 4rea da Educagéo, bem estruturado e delimitado quanto aos
objetivos. Possui um tema relevante e possivelmente trara contribuicbes para o trabalho do coordenador

nodanidainn tanta do ponto do vista nratico como tedrico
pClaGlaiCs, [ANC CC PCNIC CC VISa Pralice come egrice.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:

O projeto esté adequado em relagéo aos documentos obrigatérios.

O TOLE foi apresentado de forma clara e com os requisitos necessérios para o esclarecimento dos sujeitos
da pesquisa.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Nenhuma pendéncia identificada.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Em rounido de 02 08 2010 a nlanaria dn CED/IEQR anrava A naranar An ralatar
S FCUMIAC CC LA LT.AVN T, S pienana G Ler/ve H o} oCCr CC TSl

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagées Basicas|PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 09/05/2019 Aceito
do Projeto ROJETO_1349551.pdf 21:46:16
Outros declaracao_compromissos.pdf 09/05/2019 [SOANE SANTOS Aceito

21:45:59 |SILVA
TCLE/ Termos de |TCLE.pdf 09/05/2019 |SOANE SANTOS Aceito
Assentimento / 21:45:15 |SILVA
Justificativa de
MUSeTICia
Projeto Detalhado / |projeto.pdf 06/05/2019 |SOANE SANTOS Aceito
Brochura 20:54:19 |SILVA
Investigador
Enderego: Avenida José Moreira Sobrinho, s/n
Bairro: Jequiezinho CEP: 45.206-510
UF: BA Municipio: JEQUIE
Telefone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-6683 E-mail: cepuesb.jq@gmail.com
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Outros autorizacao_coleta_de_dados.pdf 06/05/2019 |SOANE SANTOS Aceito
20:52:59  |SILVA
Outros declaracao_orientadora.pdf 06/05/2019 |SOANE SANTOS Aceito
20:52:08 |SILVA
Y Declaracio de declaracao_pesquisadora ndf 068/05/2019 1SOANE SANTOS Aceito
Pesquisadores 20:51:44 |SILVA
Outros instrumento_coleta_de_dados.pdf 06/05/2019 |SOANE SANTOS Aceito
20:51:32  [SILVA
Outros termo_imagem_depoimento.pdf 06/05/2019 |SOANE SANTOS Aceito
20:51:19  [SILVA
Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 06/05/2019 |SOANE SANTOS Aceito
20:50:26  [SILVA

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdao da CONEP:

Nao

JEQUIE, 02 de Agosto de 2019

Assinado por:
Douglas Leonardo Gomes Filho
(Coordenador(a))

Enderego: Avenida José Moreira Sobrinho, s/n

Bairro: Jequiezinho
UF: BA
Telefone:

(73)3528-9727

CEP: 45.206-510

Municipio: JEQUIE
Fax: (73)3525-6683

E-mail: cepuesb.jgq@gmail.com
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