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DICAS IMPORTANTES PARA O BOM
APROVEITAMENTO

. O objetivo principal é aprender o conteido, e ndo apenas
terminar o curso.

. Leia todo o contetdo com atencéo redobrada, ndo tenha pressa.

. Explore as ilustracdes explicativas, pois elas sdo fundamentais
para exemplificar e melhorar o entendimento sobre o contetdo.

. Quanto mais aprofundar seus conhecimentos mais se
diferenciara dos demais alunos dos cursos.

. O aproveitamento que cada aluno tem é o que faz a diferenca

entre os “alunos certificados” e os “alunos capacitados”.

. A aprendizagem ndo se faz apenas no momento em que esta
realizando o curso, mas também durante o dia-a-dia. Ficar atento as coisas que
estdo a sua volta permite encontrar elementos para reforgar aquilo que foi
aprendido.

. Aplique o que esta aprendendo. O aprendizado s6 tem sentido
quando é efetivamente colocado em prética.

Todos os direitos deste E-Book estdo reservados a
VALECUP CURSOS DE CAPACITA(;AO LTDA, inscrita no CNPJ n°
20.282.662/0001-09

LEI N°9.610, DE 19 DE FEVEREIRO DE 1998 - Crime de Violagao aos
Direitos Autorais no Art. 184 — Cédigo Penal, que diz: Violar direitos de
autor e os que Ihe séo conexos: Pena — detencéo, de 3 (trés) meses a 1 (um)
ano, ou multa.
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MODULO | - ORGANIZACAO EDUCATIVA

1. INTRODUCAO

A lideranca constitui um dos temas mais comuns no estudo das
organizagdes em geral, ainda que esta prevaléncia ndo tenha atingido o mesmo
protagonismo no caso das organizagdes educativas, de modo particular em
alguns contextos geograficos.

N&o obstante assumirmos neste artigo que as escolas manifestam
especificidades relativamente a outras organizacfes, também reconhecemos
que os estudos situados no dominio educacional ndo podem ficar imunes as
contribuicdes de outras areas.

E neste sentido que invocamos aqui 0 modelo da Direcdo por
Valores enquanto proposta que, rompendo como as vertentes mais técnico-
instrumentais das teorias tradicionais da gestdo, podera contribuir para uma
reflexdo compartilhada com a lideranca das organizacgdes educativas, de modo
especial tendo em conta a conceptualizacdo da lideranca como dialogo sobre
valores.

Situando a especificidade das organizacGes educativas no quadro das
organizagdes em geral, pretendemos com este trabalho abordar a questéo da
lideranca, tema que sempre entusiasmou o0s estudiosos da ciéncia



organizacional, sendo convic¢do generalizada entre 0s mesmos que se esta
perante uma das condicdes de sucesso das organizagoes.

Também nas organizacdes educativas a lideranca tem vindo a assumir
um papel de crescente relevo e a ser apontada como uma das chaves para a
mudanca dos sistemas educativos e das organizagoes escolares no sentido de as
tornar mais eficazes e de aumentar os seus niveis de qualidade. Perrenoud
(2003, p. 105) refere dez principios para tornar os sistemas educativos mais
eficazes, entre eles: “chefias que exercam uma lideranca profissional mais do
que um controlo burocratico”. Também Whitaker (2000, p. 89) face ao
acelerado ritmo de mudangas radicais a que as escolas, como todas as
organizacdes, estdo a ser submetidas, considera a lideranca como o foco crucial
para 0 crescimento e desenvolvimento institucionais. No nosso pais, Marcal
Grilo, enquanto Ministro da Educacéo, repetidamente apontou trés condigbes
para uma escola de qualidade: existéncia de um projeto, lideranca forte e
estabilidade do corpo docente (NETO, 2002, p. 50-52).

Sendo o tema da Lideranga muito vasto, ndo pretendemos de forma
alguma ser exaustivos na sua abordagem, pelo que este trabalho convergird,
sobretudo, para a analise de um modelo recente que, ndo obstante ter surgido
no contexto empresarial, nos parece revestir-se de um interessante potencial
para a lideranca das organizagdes educativas. Trata-se da Direcdo por Valores
(DpV), que se apresenta como uma ferramenta de lideranca estratégica baseada
em valores (GARCIA; DOLAN, 1997).

Face as reservas gque alguns autores assumem em relagdo a importar para
a escola modelos organizativos e de lideranca do mundo empresarial, parece-
nos que este modelo de lideranca, mesmo para 0s mais cépticos em ligar ambas
as realidades, é uma proposta valida, na medida em que, sendo uma teoria
pensada para as empresas, desenvolve conceitos e apresenta preocupacoes que,
na nossa perspectiva, deveriam estar presentes na teoria e na pratica da gestao
e lideranca das organizagOes educativas, de forma a que estas possam encontrar
novos caminhos para a tdo desejada como necessaria melhoria dos seus niveis
de eficacia.



2. UM MUNDO DE ORGANIZACOES

No mundo contemporéneo, as  organizagbessdo uma

inevitabilidade na vida das pessoas, desde que nascem
(maternidade, hospital, conservatoria do registo civil) até a sua morte
(funeréria, Igreja, cemitério). Neste sentido, Ferreira, Neves e Caetano (2001,
p. xxxi) referem: “Na situacao atual, cada um de nos necessita das organizagdes
para viver. [...] Somos, quer queiramos quer nao, seres que vivem e trabalham
nas organizagOes, inseridos em unidades organizacionais, intencionalmente

construidas e reconstruidas, em permanente evolucao e mudanca”.

Apresentar uma definicdo de organizacgdo néo é tarefa facil, pois trata-se
de um conceito complexo, passivel de diferentes abordagens e concepcoes,
sendo a literatura muito abundante na matéria . Todavia, € ja classica a definicao
proposta por Etzioni (1984, p. 3): “As organizac¢des sdo unidades sociais (Ou
agrupamentos humanos) intencionalmente construidas e reconstruidas, a fim de

atingir objetivos especificos”.

Poderiamos juntar a esta muitas outras definicdes, mais ou menos
complexas, no entanto, talvez seja mais rico e elucidativo utilizar a linguagem
metaforica, seguindo uma proposta de Cunha e outros (2004), para ilustrar de
forma abrangente diferentes perspectivas sobre as organizagdes. Sao cinco as
metaforas organizacionais que estes autores nos apresentam: a ‘“organizacao
racional”; a “organizagdo organica”; a “organizacao politica”; a “organizacao

cognitiva” e a “organiza¢cdo humana”.

Os mesmos autores apresentam na sequéncia destas metaforas uma
outra, que denominam como “uma metafora das metaforas: a organizagao como
amalgama”, que nos ajuda a compreender melhor as organizagdes como
realidades complexas e multidimensionais. Segundo os autores, € uma espécie



de meta-metafora “capaz de abarcar e integrar a riqueza das diversas metaforas

das organizagdes”.

Com a mesma pretendem alertar para que “nenhum acontecimento
organizacional devera ser olhado a partir de uma metafora, porque as multiplas
perspectivas se fundem e confundem num entrelacado de objetividade e
subjetividade, afeto e cognicdo, presente e passado, rotina e adaptacdo”
(CUNHA et al., 2004, p. 10).

Apesar das mdaltiplas metaforas e inumeras definicOes, é possivel
encontrar alguns elementos comuns a maior parte das abordagens. Mufioz
Sedano e Roman Perez (1989, p. 41-46) apontam  cinco  elementos
fundamentais do conceito de organizacdo: composicao (individuos e grupos
inter-relacionados); orientacdo para objetivos e fins; diferenciacdo de funcdes;
coordenacdo racional intencional e continuidade através do tempo.

3. AESCOLA COMO ORGANIZACAO EDUCATIVA

As variaveis organizacionais da educacdo s6 ganharam relevo entre 0s
estudiosos das ciéncias da educacdo nas ultimas duas décadas, sendo
fundamentalmente dois os fatores que, a partir de meados dos anos setenta,
contribuiram nesse sentido: o “movimento das escolas eficazes”, iniciado nos
Estados Unidos como reacéo ao Relatério Coleman (COLEMAN et al., 1966),
e o surgimento de forma consistente e autobnoma das “teorias de organizacgao e
administracdo escolar”, que varios autores atribuem a uma comunicagdo de
Thomas Greenfield intitulada “Theory About Organization: a new perspective
and its implications for schools”, numa conferéncia que decorreu em Inglaterra,
em 1974 (COSTA, 1996).

Mais de duas decadas passadas e apos a intensa reflexdo produzida sobre
a matéria, parece ser pacifico considerar a escola como uma organizagdo com
aspectos comuns e aspectos distintivos em relacdo a outras organizacoes,
nomeadamente as de pendor marcadamente econdmico e empresarial. Nesta
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linha, Licinio Lima (1992, p. 42) chegou mesmo a afirmar que sera “dificil

encontrar uma definigao de organizagao que nao seja aplicavel a escola”.

Contudo, se, por um lado, tal anélise, no campo educativo em geral, nem
sempre se apresentou de forma completamente pacifica (dada a existéncia de
uma dependéncia inicial da administracdo e organizacdo escolar em relacéo a
teorias importadas de outras areas), por outro lado, também se acentua cada vez
mais a especificidade da organizacdo escolar, reconhecendo-se o0
desenvolvimento de diversas perspectivas organizacionais a partir dos
contextos escolares. Mais ainda, sdo 0s proprios tedricos situados nas areas
empresariais que comecaram também a integrar nas suas investigacOes as
organizacdes escolares (COSTA, 1996).

Licinio Lima (2003, p. 7) sublinha precisamente a importancia que a
organizacao educativa vem ganhando engquanto objeto de estudo da sociologia
das organizacGes:

A revalorizacdo da escola como objeto de estudo socioldgico
organizacional tem-se revelado um dos mais interessantes e fecundos
desenvolvimentos da pesquisa em educacdo, ao longo dos ultimos anos.

Apoiado pela emergéncia de uma sociologia das organizacGes
educativas e procurando estabelecer pontes com a andlise das politicas
educacionais, com modelos, imagens e metaforas para a interpretacdo das
organizacgdes sociais formais, e com a critica as ideologias organizacionais e
administrativas, tradicionalmente de extracdo empresarial, 0 estudo da escola
vem ganhando centralidade.

Trata-se de um processo complexo, mas também muito estimulante, de
construcdo de um objeto de estudo que, no passado, foi frequentemente
apagado, ou colocado entre a “espada e a parede”, isto €, entre olhares macro
analiticos que desprezaram as dimensdes organizacionais dos fendmenos
educativos e pedagdgicos, e olhares micro analiticos, exclusivamente centrados
no estudo da sala de aula e das praticas pedagogico-didaticas.



4. GESTAO, COORDENACAO E ORIENTACAO
EDUCACIONAL

Conhecendo o funcionamento da escola, definindo o papel e as fungdes
dos seguintes colaboradores da Gestdo Escolar:

Gestor

Aquele que gera, executa e deve estar além de uma concepcdo de
autoritarismo, deve ser um facilitador envolvendo toda a comunidade — equipe
administrativa, docentes, funcionarios, alunos e pais. Atua em quatro vertentes:
Gestdo Pedagogica, Administrativa, Financeira e Politica.

A primeira — Gestdo Pedagogica — fungdo de tracar os objetivos do
ensino, definir as linhas de atuacédo, segundo o perfil da comunidade escolar,
oferecer apoio pedagogico aos professores e construcdo do Programa Politico
Pedagdgico. Na vertente Administrativa responsabiliza-se pela estrutura fisica,
espacos de apoio pedagdgico, modalidades de ensino oferecidas, recursos
humanos da escola, organizacao da rotina escolar, administracdo e avaliacdo da
escola.

Na gestdo financeira deve prestar contas dos recursos recebidos e ao
exercer seu papel de articulador e promotor de uma educacdo cidada e de
qualidade estara ilustrando sua Gestéo Politica. Colocar todas essas funcdes em
pratica, requer que o gestor seja dindmico. A figura do diretor/gestor deve
contagiar a todos, pois 0 sucesso e 0 animo de sua equipe depende diretamente
de suas acgOes. Este deve encorajar mudancas que sejam consideradas
necessarias para obter os resultados desejados.

10



Coordenador Pedagogico

Atua na organizacao e planejamento das atividades cotidianas e processo
educativo, buscando permanentemente avangos, superacdes e 0
desenvolvimento da escola como um todo. Atencdo na formacdo em servico
dos professores a fim de garantir um processo de ensino-aprendizagem saudavel
e bem-sucedido.

Acompanhar o professor em seu planejamento e no processo avaliativo
dos alunos, vendo provas antes de serem aplicadas e intervindo quando
necessario. O papel do Coordenador € cobrar, mas o essencial ¢ “oferecer
ajuda”, por meio de videos, materiais e acdes inovadoras. Investir na
gualificacdo do docente € imprescindivel, pois o Coordenador Pedagdgico é
guem convive com o docente e passa a conhecer suas necessidades de mudanca

na pratica pedagdgica, na forma de avaliar, dentre outras.

No desenvolvimento das atividades de trabalho do coordenador,
devemos considerar: Importancia: atender metas a curto e logo prazo,
estabelecidas no PPP escolar; Rotina: manutencdo do funcionamento da escola;
atendimento aos alunos e pais; Urgéncia: atender aos problemas/situaces nao
previstos; PAUSA: momento de rever necessidades individuais (descanso,
férias, relacdes interpessoais...).

Lidar com os pais ha algum tempo deixou de ser tarefa somente do
Orientador Educacional. Devido as mudancas socioeconémica e culturais , a
escola teve que rever sua organizacao (gestao, docentes, equipe pedagadgica).

“A familia ndo ficou imune as mudangas sociais mais amplas e tem
delegado para a escola, cada vez mais, funcdes educativas que historicamente
vinha exercendo, tais como a formacdo de valores morais, a criacdo e 0
fortalecimento de vinculos, a colaboracdo de limites, entre outra...” — trecho

tirado do livro: O coordenador pedagdgico e o espaco da mudanca.

11



Orientador Educacional

Tem como objetivo orientar 0 aluno no  conhecimento

pessoal e do  ambiente sociocultural onde esta inserido, a
fim de que este tome decisOes acertadas e reflexivas mediante ao seu
desenvolvimento pessoal e social. Este deve ainda harmonizar situacgoes
conflitantes ocorridas no espaco escolar, estabelecer dialogo e promover acoes
preventivas, estabelecer lagos com o professor e com a familia. O orientador é
a ponte entre a escola e a familia, uma vez que o professor identifique alguma
dificuldade do aluno cabe ao orientador junto a familia adotar medidas para
estimular o processo de aprendizagem.

Esse profissional deve manter uma comunicacdo constante com 0s
alunos. Através de simples conversas, pelos corredores, pelas areas comuns da
escola, pois através deste contato este profissional pode, por exemplo, descobrir
um problema de viséo que o aluno tenha e com isso solucionar problemas de
dificuldades de aprendizagem.

O SOE - Servico de Orientacdo Educacional deve dispor de local proprio
de uso exclusivo, onde ndo sejam desenvolvidas outras atividades,
possibilitando um atendimento sigiloso entre orientadora — aluno — pais. O
sigilo das informacgdes constantes dos prontuarios dos alunos deve ser

preservado. Tais
dados devem ser
arquivados Coordenador Orientador no SOE
* GestHo Pedagégica Pedagogico Educacional !
€ nunca na * Gestdo Administrativa * Criagio PPP * orientar alunos
* Gestdo Financeira * Planejamento * ponte entre escola -
H * Gestdo Politica atividades familia
Secretarla’ pedagdgicas * harmonizar situagdes em um
* Acompanhar, conflitantes entre
|OCa| SegUI'O, estimzlar e auxiliar alunos com
corpo docente
chave ao qual apenas o
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Orientador Educacional tenha acesso.

5. BREVE PANORAMA SOBRE A HISTORIA DA
ORIENTACAO EDUCACIONAL

Desde a antiguidade o procedimento da OE, nédo formal, faz parte do
convivio dos povos. Os mais velhos exerciam este papel ao contar uma historia,
brincar, dar atencdo especial ao neto ou qualquer outro parente chegado. Com
a Revolucéo Industrial, surge a orientacao sistematica, atendendo a necessidade
de se adequar a uma nova maneira de trabalhar e de viver a vida na sociedade.
Aranha relata que: A Revolugdo Industrial a partir do seculo XVIII, trouxe
mudangas mais radicais, que geraram nos meios abastados a familia nuclear,
semelhante aquela que conhecemos hoje em dia [...] 0 movimento centralizador
da familia tende a estreitar os lacos afetivos ampliando as preocupacdes com a
educacdo e a saude dos filhos. (2002, p. 59)

Com isso vemos que nos Estados Unidos, no final do século XIX e
comeco do século XX, a OE aparece para orientar 0s estudantes na escolha
profissional, seguido da necessidade de orienta-los na preparacdo para vida
pessoal e social. Percebe-se que a orientacdo ndo era uma necessidade da escola
e sim do sistema escolar. A partir deste momento, a orientacdo educacional
passa a ser vista como uma questdo pedagogica focada nas necessidades dos
professores. Superando fronteiras, acaba por influenciar outros paises, inclusive
0 Brasil, que tentou inserir a OE em 1931, comecando pelo Estado de Sao Paulo,
com a exploséo das industrias e a mudanca da economia, como tal modelo de
orientacdo foi importado dos Estados Unidos, foi considerado inadequado para
0 Brasil, porque o propdsito maior era a profissionalizagéo e, com isso somente,
a partir de 1940 a OE passa a ser divulgada nacionalmente, sendo citada e
normalizada em lei.
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A legislagéo relativa a OE data do inicio dos anos 40. Conforme
Crispnun (2001), pela reforma Capanema, a Lei Organica do Ensino Industrial
(1942) criou o servico de OE, visando a correcdo e encaminhamento dos
"alunos-problemas™ e a elevacdo das qualidades morais. Art. 50. Instituir-se-a
em cada escola industrial ou escola técnica a orientacdo educacional, mediante
a aplicacdo de processos adequados, pelos quais se obtenham a conveniente
adaptacdo profissional e social e se habilitem os alunos para a solucdo dos
préprios problemas. (Redacdo dada pelo Decreto Lei n° 8.680, de 1946).

A Lei 5692/ 71, em seu art. 10, revogada pela lei n® 9.394/96,
declarava que a Orientacdo Educacional seria instituida obrigatoriamente,
incluindo aconselhamento vocacional em cooperacdo com os professores, a
familia e a comunidade. J& pelo Decreto-Lei 72.846/73, art. 1, o objeto da
Orientacdo Educacional é a assisténcia ao educando. Portanto o orientador
educacional devera prestar assisténcia ao aluno a partir do planejamento
estabelecido no Decreto, em harmonia com os interesses do Estado, sendo que
0 individuo teria que se conformar com sua situagdo perante a sociedade
dominante, a qual destinava o ensino profissionalizante aos menos favorecidos,
para que pudessem entrar no mercado de trabalho.

A Oe Passou Por Varios Periodos, Que Podem Ser Assim
Resumidos:

. Periodo Implementar: de 1920 a 1941 associado a Orientagédo
Profissional, prevalecendo a escolha profissional.

. Periodo Institucional: de 1942 a 1961 - exigéncia legal da OE nos
estabelecimentos de ensino e nos cursos de formacéo.
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. Periodo Transformador: de 1961 a 1970 a OE é caracterizada
como educativa, ressaltando a formacéo do orientador e fixando Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional.

. Periodo Disciplinador: de 1971 a 1980 a OE se torna obrigatéria
nas escolas, incluindo aconselhamento educacional.

. Periodo Questionador: de 1980 a 1990 o OE discute suas praticas,
seus valores, a questdo do aluno trabalhador, enfim sua realidade no meio
social.

. Periodo Orientador: a partir de 1990 a OE volta-se para a
"construgdo™ do cidaddo comprometido com seu tempo e com sua gente,
trabalhando a subjetividade e a intersubjetividade, obtidas através de dialogo.

Na LDB 9394/96, a OE é citada, apenas no artigo 64: Art. 64. A
formacdo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento,
inspecao, supervisdo e orientacdo educacional para a educagdo basica, sera feita
em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-graduacao, a critério
da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum nacional.

(LDB 9394/96) Em marco de 1979, foi elaborado um cddigo de ética, no
qual se apresentam normas, deveres, impedimentos e relagdes profissionais
para a profissdo do OE. Seus deveres fundamentais orientam sua pratica,
pontuando aspectos ligados a sua conduta como profissional envolvido com a
educacdo, respeitando os direitos da pessoa humana em todos o0s aspectos e
lutando pela expanséo da orientacdo profissional. Como o profissional abrange
aspectos particulares da vida do aluno, o sigilo profissional € essencial, tendo
em vista que a privacidade é direito fundamental segundo a Constituicdo
Federal, a ndo ser quando se tratar de um alto perigo, tanto para o aluno, quanto
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para o orientando ou para terceiros. O OE deve tratar seus alunos com atitudes
harmoniosas e respeito, interferindo apenas se for solicitado.

O orientador deve manter um bom relacionamento com 0s outros
profissionais em sua pratica, quanto a instituicdo empregadora, deve respeitar
sua filosofia de ensino. Respeitar os direitos da familia na educacdo do
orientando é a forma de aceitar as diferencas culturais dos alunos, assim como
seus valores que, muitas vezes divergem de valores pessoais ou aqueles aceitos
pela sociedade, ja& que o foco principal nas atividades e observagdes do
orientador € a comunidade e o educando.

O codigo de eética dos orientadores € um codigo publicado e
institucionalizado h& vinte e oito anos, portanto, mais de duas geracdes de
alunos, ja passaram por varias escolas, com suas dificuldades e necessidades,
alguns conseguiram obter auxilio, outros ndo, devido a demanda de alunos ser
maior do que o nimero de orientadores. Toda agédo do OE merece uma reflexao
sobre a realidade que o cerca, dando-lhe, assim, condi¢cdes de uma posicédo
profissional adequada.

Por isso, deve ter presente, em suas atividades, 0s principios que servem
de base ao processo de orientacao, para que assim o levem a uma agdo mais
segura e coerente. O OE deve procurar entender o educando em sua realidade
biopsicossocial, para que a partir disso, o educando possa estabelecer uma
personalidade segura de si e compreensiva, dentro de sua propria realidade.

O orientador deve estabelecer um clima de confianca e respeito mutuo,
incentivando a procura espontanea ao seu servico. Deve envolver todas as
pessoas no processo de educacdo, como diretor, professores, pais, serventes,
entre outros, para que todos cooperem com a OE, no sentido de ajuda-la a
melhorar o educando. Esse servigo deve ter uma continuidade, sendo um
trabalho planejado e de comum acordo com a diregdo, professores e
coordenadores. No entanto, ndo deve se deixar envolver por "pequenas”
questdes entre professores e alunos e, sim ajudar na superacao de dificuldades,
porém, nunca ser um “6rgéo disciplinador”. A OE deve criar na escola um clima
comunitario, sensibilizando a todos, quanto a necessidade de cooperagdo em
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suas atividades, com entusiasmo, respeito e solidariedade, ndo se esquecendo
de estimular ao maximo a iniciativa do educando.

O objetivo da OE, segundo Fontoura: "[...] € exatamente o de ocupar-se
com a personalidade do educando, ajudando-o a resolver seus proprios
problemas psicologicos e morais, bem como a tomar uma posicdo ético-
filoséfica em face dos problemas no mundo e da sua comunidade.” (2008, p.
291) Orientar para 0 melhor ajustamento na escola, no lar e na vida social em
geral, sendo fundamental a interacdo do educando com o professor, com seus
colegas, bem como com sua familia esse € um dos objetivos da orientacdo
educacional. Contudo ¢é importante, também, que o educando saiba manter um
comportamento adequado fora da escola e do lar, formando, assim, cidad&os
que alimentem dentro de si um sentimento de cidadania, no qual exista respeito
em quaisquer circunstancias da vida.

Prevenir o educando com relacdo a desajustes sociais, que aparecem na
sociedade como fruto de uma dinamica negativa, também é um dos objetivos
da OE, assim como sensibilizar os membros da escola, para que queiram
melhorar suas atuacdes, visando a melhor formacdo do educando. A OE
objetiva uma aproximacao da escola com a comunidade, a fim de proporcionar
maiores oportunidades de conhecimento do meio e do comportamento do
educando.

A OE tem como objetivo instaurar na escola um ambiente de alegria,
satisfacdo e confianca, estabelecendo um clima descontraido, evitando medos,
frustracdes e humilhacdes e para isso desenvolve atividades de lazer, podendo,
algumas delas, transformar-se em atividades profissionais, incentivando-os
para a melhoria da estrutura e funcionamento de suas vidas.

6. ORIENTACAO EDUCACIONAL NA
CONTEMPORANIEDADE
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Hoje, a Orientacdo Educacional é vista como um processo dindmico e
continuo, estando incorporada ao curriculo escolar de maneira a pensar no aluno
como um ser global, o qual deve desenvolver-se de maneira plena em todos os
aspectos, sejam eles, intelectuais, fisicos, sociais, morais, politicos,
educacionais entre outros.

A OE néo pune, nem adverte alunos, seu carater ndo é "disciplinador”,
como antigamente e nem deve ser entendida como aquela que adapta, ajusta ou
molda o aluno a forma da escola, muito pelo contrario, a OE, tenta, a0 maximo
conhecer o0 contexto social do aluno, para conseguir integra-lo ao sistema
educacional.

Portanto, a OE é um servico de amparo aos alunos, ndo apenas para
acompanhamento do rendimento escolar e de frequéncia, mas também das
relacdes do aluno com colegas e professores e de todas as questdes que dizem
respeito ao seu bem-estar e desenvolvimento intelectual e emocional.

Sua atuacdo diz respeito a toda comunidade escolar, através do trabalho
com alunos, familiares e professores. Qual é, hoje, a funcdo do orientador
educacional, entendendo que seus limites estdo atrelados a cultura
organizacional da escola, e, sendo assim, como a sua atuagao tem contribuido
para uma educacdo de qualidade?
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“OValecup

' cursos pedagogicos

MODULO Il - A COMPLEXIDADE DA COORDENACAO
EDUCACIONAL

7. AIMPORTANCIA DA ORIENTACAO EDUCACIONAL

Diante de uma sociedade marcada pela violéncia, e de uma escola que
muitas vezes acaba refletindo essa violéncia, a OE tem muito a contribuir com
a dinamica escolar uma vez que sua visdo humanista visualiza o ser humano na
sua totalidade. Ter consciéncia da importancia desse olhar permite ao aluno, em
formacéo, a possibilidade de perceber-se como um individuo humanizado,
capaz de operar mudangas em si mesmo, reinterpretando a realidade de forma
critica e intervindo de maneira adequada no meio social no qual esta inserido.

Na Educacdo Infantil a OE trabalha junto a comunidade,
conscientizando os pais no dever da participacdo escolar dos filhos e
despertando nos educadores a necessidade da observacdo em todos oS
momentos da vida da crianca. No Ensino Fundamental o orientador intervém
nas séries iniciais e nas finais. Nas séries iniciais, um de seus objetivos é
desenvolver a adaptacdo do aluno no ambiente escolar e nas séries finais o
trabalno ¢é diferente, o orientador dedica-se mais a exploracdo e
desenvolvimento de aptiddes e preferéncias do educando.
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Ja no Ensino Médio o objetivo do orientador € proporcionar ao educando
uma formacdo necessaria ao desenvolvimento de potencialidades, com
elementos de auto realizagdo, preparacdo para o trabalho e consciéncia de
cidadania. Enfim, quando o aluno é colocado como foco principal de trabalho,
o OE torna-se um profissional de grande relevancia para o resultado final do
ensino, ou seja, a aprendizagem. Sua importancia resulta do seu
comprometimento com a formagéo da consciéncia do cidaddo e do mundo em
que Vive.

8. O PAPEL E ATRIBUICOES DO COORDENADOR
PEDAGOGICO DENTRO DA ESCOLA

Dentro das inimeras mudancas que ocorrem na sociedade atual, de
ordem econbmica, politica, social, ideoldgica, a escola, como instituicdo de
ensino e de praticas pedagogicas, enfrenta muitos desafios que comprometem a
sua acdo frente as exigéncias que surgem. Assim, os profissionais, que nela
trabalham, precisam estar conscientes de que os alunos devem ter uma
formacdo cada vez mais ampla, promovendo o desenvolvimento das
capacidades desses sujeitos.

Para tanto, torna-se necessaria a presenca de um coordenador
pedagogico consciente de seu papel, da importancia de sua formagéo
continuada e da equipe docente, além de manter a parceria entre pais, alunos,
professores e direcéo.

De acordo com o Regimento Escolar, Artigo n°. 129/2006-Resolucéo
CEE/TO, "a funcdo de coordenacdo pedagdgica € o suporte que gerencia,
coordena e supervisiona todas as atividades relacionadas com o processo de
ensino e aprendizagem, visando sempre a permanéncia do aluno com sucesso."

Ja segundo Clementi (apud Almeida), cabe ao coordenador "acompanhar
0 projeto pedagdgico, formar professores, partilnar suas acdes, também é
importante que compreenda as reais relacdes dessa posi¢éo."
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Partindo desse pressuposto, podem-se identificar as fungdes formadora,
articuladora e transformadora do papel desse profissional no ambiente escolar.

Considerando a funcdo formadora, o coordenador precisa programar as
acOes que viabilizem a formacdo do grupo do grupo para qualificacdo
continuada desses sujeitos. Consequentemente, conduzindo mudancas dentro
da sala de aula e na dindmica da escola, produzindo impacto bastante produtivo
e atingindo as necessidades presentes.

Assim, muitos formadores encontram na reflexdo da agcdo, momentos
riquissimos para a formacdo. Isso acontece a medida que professores e
coordenadores agem conjuntamente observando, discutindo e planejando,
vencendo as dificuldades, expectativas e necessidades, requerendo momentos
individuais e coletivos entre os membros do grupo, atingindo aos objetivos
desejados.

As relaces interpessoais permeiam a préatica do coordenador que precisa
articular as instancias escola e familia sabendo ouvir, olhar e falar a todos que
buscam a sua atencéo.

Conforme Almeida(2003), na formagdo docente, "é muito importante
prestar atencao no outro, em seus saberes, dificuldades", sabendo reconhecer e
conhecer essas necessidades propiciando subsidios necessarios a atuacao.
Assim, a relacdo entre professor e coordenador, a medida que se estreita e
ambos crescem em sentido pratico e teorico(praxis), concebe a confianca, o
respeito entre a equipe e favorece a constituicdo como pessoas.

Na parceria escola X familia, esse profissional é requerido para estreitar
esses lagos e manté-los em prol da formacdo efetiva dos educandos a medida
gue cada instancia assuma seu papel social diante desse ato indispensavel e
intransponivel.

Como ressalta Alves(apud Reis,2008) "homens que através de sua agéo
transformadora se transformam. E neste processo que os homens produzem
conhecimentos, sejam os mais singelos, sejam os mais sofisticados, sejam
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aqueles que resolvem um problema cotidiano, sejam 0s que criam teorias
explicativas."

Assim, é papel do coordenador favorecer a constru¢do de um ambiente
demaocratico e participativo, onde se incentive a producdo do conhecimento por
parte da comunidade escolar, promovendo mudancas atitudinais,
procedimentais e conceituais nos individuos.

Os orgéos colegiados sdo espagos que proporcionam essa formacéo a
medida que a participacdo, 0 compromisso e 0 protagonismo de seus
componentes, pais, alunos, professores, coordenacdo e direcdo, ocasionem
transformacdes significativas nesse ambiente. Cabe ao coordenador atuar
coletivamente e visualizar esses espacos como oportunidades para o
desempenho das suas fungdes.

Apesar das inimeras responsabilidades desse profissional ja descritas e
analisadas aqui, o coordenador pedagogico enfrenta outros conflitos no espaco
escolar, tais como tarefas de ordem burocratica, disciplinar, organizacional.

Assumir esse cargo é sindbnimo de enfrentamentos e atendimentos diérios
a pais, funcionérios, professores, além da responsabilidade de incentivo a
promocao do projeto pedagogico, necessidade de manter a préopria formacéo,
independente da instituicdo e de cursos especificos, correndo o perigo de cair
no desanimo e comodismo e fatores de ordem pessoal que podem interferir em
sua pratica.

Muitas vezes, a escola e o coordenador se questionam quanto a
necessidade desse profissional e chegam a conclusdo que esse sujeito pode
promover significativas mudancas, pois esse trabalha com formacdo e
informacdo dos docentes, principalmente. O espaco escolar é dindmico e a
reflexdo é fundamental a superacdo de obstaculos, socializacao de experiéncias
e fortalecimento das relacdes interpessoais.

O coordenador pedagdgico é peca fundamental no espaco escolar, pois
busca integrar os envolvidos no processo ensino-aprendizagem mantendo as
relagdes interpessoais de maneira saudavel, valorizando a formagdo do
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professor e a sua, desenvolvendo habilidades para lidar com as diferencas com
0 objetivo de ajudar efetivamente na construcdo de uma educacéo de qualidade.

9. A LIDERANCA NAS ORGANIZACOES EDUCATIVAS
PARTE 1

A lideranca é considerada por muitos autores como um elemento central
e verdadeiramente capaz de marcar a diferenca, quer nas organizagdes em geral,
quer nas organizacdes educativas.

Procuraremos desenvolver esta matéria, passando em revista algumas
perspectivas de liderancga nas organizacOes em geral, mas centrando-nos mais
especificamente nas organizacfes educativas. Uma vez que o conceito de
lideranca, tal como o de organizacao, é complexo e polissémico, orientaremos
a nossa analise em funcdo das perspectivas que apontam no sentido de
entenderem a lideranca numa linha préxima do modelo que nos propusemos
apresentar — a “Direcao por Valores”. Curiosamente, embora muitos autores,
como veremos, tenham perspectivas coincidentes ou muito préximas da DpV,
nenhum refere explicitamente este modelo.

Intencionalmente, e por uma questao de ndo nos desviarmos demasiado
do objetivo deste trabalho, ndo entraremos nas questdes de confronto entre
lideranca e gestdo, lideranca e autoridade ou lideranca e poder, situando-nos na
perspectiva de lideranca ao nivel de direcdo e administracdo, ou seja, ao nivel
de quem detém formalmente o poder e a competéncia para conduzir as
organizacoes.

Introduzindo o que mais a frente desenvolveremos com mais detalhe,
apontariamos como caracteristicas mais salientes da DpV o claro enfoque nos
“valores”, nas “pessoas” e no “didlogo” sobre valores. Salvador Garcia (2001b,
p. 1), um dos autores deste modelo, designa este novo lider por pos-
convencional e apresenta-o desta forma:

23



Os numerosos lideres convencionais trabalham — e muito, quase sempre
demasiado — administrando hierarquias, recursos e numeros, enquanto que 0s
escassos lideres pds convencionais — 0s auténticos lideres — tém o especial valor
de pensar de forma diferente, de decidir desenvolver-se como pessoas, de
libertar energia criativa nos seus colaboradores, de contribuir para a criagdo de
uma sociedade mais solidaria e de criar espacgos de didlogo para a verdadeira
construcdo de valores partilhados.

Esta perspectiva, como veremos de seguida, esta na linha das mais
recentes teorias sobre liderancga, quer no contexto das organizagdes em geral,
guer no das organizacdes educativas, em particular.

No que diz respeito as organizagdes em geral, Chiavenato (1999, p. 51),
jaum classico das teorias de administracdo de empresas e de recursos humanos,
escreve assim sobre os valores:

Quando todos os funcionarios conhecem a missdo e os valores que
norteiam o seu trabalho, tudo fica mais facil de entender, inclusive saber qual o
seu papel e como contribuir eficazmente para a organizagao. [...] E por que a
visdo é importante nas modernas empresas? Simplesmente pelo fato de que hoje
néo se controlam mais as pessoas através de regras burocraticas e hierarquia de
comando, mas por meio de compromisso com a Visdo e o0s valores
compartilhados.

Também Daniel Goleman, que introduziu as inovadoras teorias da
“Inteligéncia Emocional”, defende a este nivel o conceito de lideranga primal:
“O papel emocional do lider € primal — isto €, vem em primeiro lugar — em
dois sentidos. E o primeiro ato de lideranca e, a0 mesmo tempo, é 0 mais
importante” (GOLEMAN; BOYATZIS; MCKEE, 2002, p. 25). Neste sentido,
estes autores apresentam como ideal de lideranca a “lideranga com ressonancia”
(propria do lider com inteligéncia emocional desenvolvida), por oposicdo a
lideranca dissonante (sem estar em sintonia). Segundo estes, gerar ressonancia,
estar sintonizado com os “sentimentos das pessoas”, seguir um caminho
emocionalmente positivo, pautar-se por valores e despertar os valores e o valor
dos que o rodeiam € a tarefa principal de todos os lideres:
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Os lideres ressonantes sabem quando devem ser visionarios, quando
devem ouvir e quando devem dar ordens. S&o lideres com perspicacia para ver
0 que é verdadeiramente importante e para definir uma missdo que reflita os
valores de quem dirige a organizacao. S&o lideres que cuidam naturalmente das
relacGes, que fazem vir a superficie as questdes latentes e que criam sinergias
humanas em grupos harmonicos. Suscitam relacbes de lealdade, porque se
preocupam com a carreira dos seus subordinados e estimulam as pessoas a dar
o melhor de si proprias na prossecucdo de uma missdo que apela a valores
compartilhados” (GOLEMAN; BOYATZIS; MCKEE, 2002, p. 267).

Igualmente Rego e Cunha (2004, p. 239), defendendo a “lideranga

transformacional” , insistem na questao dos “valores e da €tica na lideranca”:

Subjacente ao modelo esta a nogdo de que a avaliacdo ética da lideranca
ndo pode bastar-se com a andlise das suas consequéncias — é necessario
escrutinar o caracter moral do lider, a legitimidade ética dos valores embebidos
na visao e na respectiva articulacao, e a moralidade dos processos de escolha e
acdo que lideres e seguidores abracam e prosseguem. No limite, dois lideres
podem adotar idénticos comportamentos transformacionais e suscitar até
idénticas consequéncias — mas sdo os valores subjacentes que permitem
descortinar que um € auténtico e o outro é pseudo. Sergiovanni (2004a; 2004b),
desenvolvendo a sua perspectiva de escola como organizacdo especial, por
oposicdo as organizacdes de tipo empresarial, e reclamando para a mesma
também uma lideranca especial, que designa como “lideranga moral’, enfatiza
bastante, precisamente, as “pessoas”, a “comunidade” e os “valores” como as

suas marcas distintivas. Vejamos, algumas ideias do proprio autor:

Precisamos de teorias de lideranca que reconhecam que 0s pais,
professores, membros dos 6rgaos administrativos e alunos tém mais capacidade
de tomar decisdes baseadas em valores do que em decisdes individuais. Em vez
de agir de forma calculista e individual, baseados no seu interesse proprio,
devemos reconhecer que as pessoas reagem a normas, valores e crencas que
definem a qualidade de vida conjunta do grupo que lhes da significado e
importancia (SERGIOVANNI, 2004b, p. 37).
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“Esta lideranca ¢ moral pois sublinha a jun¢do de varias pessoas em torno
de uma causa comum tornando a escola numa comunidade formalmente
vinculativa. As comunidades vinculativas possuem ideias, principios e
finalidades partilhadas que criam uma poderosa fonte de autoridade para a
pratica da lideranca” (SERGIOVANNI, 2004a, p. 173).

Fullan (2003), ao refletir sobre as questdes da lideranga, nomeadamente
das escolas, numa cultura e num mundo em permanente mudanca, faz uma
aproximacao as perspectivas de Sergiovanni, quando ao identificar cinco
componentes da estrutura conceptual da mudanca, apresenta como um desses
aspectos o “objetivo moral”. Também insiste num aspecto intimamente ligado

a questdo do dialogo: “as relagdes”. Vejamos:

Em resumo, objetivo moral significa agir com o intuito de provocar uma
diferenca positiva na vida dos funcionarios, clientes e sociedade como um todo.
Embora tratando-se de um valor 6bvio com o qual muitos de nds nos
identificamos, pretendo demonstrar que podera haver razdes evolutivas
inevitaveis para que o objetivo moral se torne cada vez mais relevante e que,
em qualquer dos casos e em tempos de extrema complexidade, os lideres sejam
orientados pelo objetivo moral a bem da sua maior eficacia. [...] (FULLAN,
2003, p. 15).

Se o0 objetivo moral é a primeira tarefa, entéo as relagdes sdo a segunda,
dado que sem elas ndo vamos a lado nenhum. No passado se perguntassemos a
alguém dentro de uma empresa de sucesso 0 que tinha provocado o éxito, a
resposta seria “As pessoas”. Mas isso s6 ¢  parcialmente  verdadeiro: na
verdade, s&o as relagdes que fazem a diferenca (FULLAN, 2003, p. 57).

De igual modo, Bolivar (2003, p. 256) reforca o papel das “pessoas” e
refere uma lideranga que se movimenta num “plano moral”:

Entendemos a lideranga como uma forma especial de influéncia tendente
a levar os outros a mudarem voluntariamente as suas preferéncias (acoes,
pressupostos, convicgdes), em funcdo de tarefas e projetos comuns. Mediante
um conjunto de atividades e projetos, a lideranca estimula a partilha de
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informacao, a obtencao dos recursos necessarios, a clarificacao de expectativas,
faz com que as pessoas se sintam membros de uma equipa, ajuda a identificar e
a resolver problemas. Para que este exercicio de lideranca produza efeito
costuma movimentar-se de preferéncia num plano moral: convicgdes e ideais
mediante meios simbdlicos e de compromisso com a tarefa educativa.

Robert Marzano (2005, p. 160-164), segundo um estudo muito
recentemente publicado em lingua portuguesa, como resultado de largos anos
de investigacdo e experiéncia de trabalho com escolas da América do Norte,
destaca como um dos principios essenciais de uma lideranca eficaz para a
mudanga os “comportamentos especificos que melhoram 0s relacionamentos
interpessoais”, enfatizando precisamente a importancia do “fator humano” e das
relacGes positivas assentes em valores como dados caracterizadores de uma boa
lideranca.

Também entre nos, alguns autores defendem uma perspectiva de
lideranca que coloca em destaque os valores e as pessoas, ou as pessoas unidas
em torno de valores. Por exemplo, Barroso (1996, p. 170) apresenta a escola
como “construcao social”, valorizando o “papel dos individuos” e afirmando o

“primado dos valores sobre os fatos™:

No que se refere ao estudo da escola, esta abordagem critica permitiu
fazer a ruptura tedrica e metodoldgica, com o paradigma cientifico-racional que
tradicionalmente dominava a analise da sua organizacdo e administragdo. As
escolas passam a ser vistas como construcdes sociais. E valorizado, na sua
andlise, o papel dos individuos e o contexto social e historico da sua a¢éo. Sdo
abandonadas as metodologias “positivistas” e desenvolvem-se 0s estudos
“etnograficos”. Sdo postos em causa os principios da racionalidade
administrativa e defende-se o “primado dos valores sobre os factos”, na gestio
das organizagGes educativas.

Quando, ha alguns anos atras, Costa (2000) passava em revista diferentes
concepcOes de lideranca nas organizacdes, deteve-se nos conceitos de escola

enquanto ‘“organizacdo pedagdgica” e na correspondente perspectiva de
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lideran¢a enquanto “lideranca pedagdgica”, adequada a especificidade das

organizacdes escolares.

Neste sentido, evidenciou-se a preocupacdo com as questbes dos
“valores” e da “ética” na lideranga, bem como com as “pessoas” ¢ o “didlogo”
entre estas, pois a participacdo, a colaboragdo, a colegialidade docente, a
democraticidade nas decisbes, a promo¢do da autonomia das pessoas e do
profissionalismo docente sdo aspectos centrais neste tipo de processos: “Assim,
questdes como as da lideranca estratégica, da importancia do projeto de escola,
dos valores e da dimensdo ética na lideranca, do apelo a lideranca
transformacional

[...] s&o alguns dos desenvolvimentos necessarios desta problematica
[...]” (COSTA, 2000, p.30).

Também, Fatima Chordo Sanches (2000, p. 55) defende a perspectiva da
“lideranca colegial” nas escolas, desde logo centrando as questdes da lideranca
no “didlogo” e ‘“colaboragdo entre as pessoas” e introduzindo, também, a

necessidade de que esse seja um “dialogo €tico, mediado por valores™:

Mas o dialogo colegial transcende o0s objetos gnoseoldgicos,
epistemologicos ou socioldgicos inerentes ao ensino e a escola. Também se
centra nas questdes referentes a responsabilidade de ontologica, as implicacdes
éticas do ensino. Nesta dimensdo, esta forma de comunicacdo inter-pares
transforma-se em dialogo ético. As praticas de colegialidade envolvem valores
que sdo incompativeis com relagcdes de competicéo e de impessoalidade.

[...] Uma orientacdo desta natureza leva os professores a associarem-
se em coeréncia com um conjunto harmonioso de valores: solidariedade,
cooperagdo e reciprocidade comunicativa, respeito e confianga mutua e
responsabilidade interdependente. A colegialidade adquire, assim, expressao
deontoldgica fundadora da profissdo docente.

Estévao (2002), numa analise que faz apresentando
diferentes metaforas organizacionais para a mudanca escolar na
perspectiva de globalizacdo, embora com uma abordagem algo critica, acaba
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por destacar os aspectos que vimos referindo. Neste seu trabalho, parte da
constatacédo de que atualmente as organizagOes tendem a ter uma estrutura mais
redial, utilizando a metafora de rede, e identifica novas tendéncias das
organizacdes: “sistemas de processamento da informacdo”, “organizagdes
flexiveis”, “organizacdes democraticas”, “organizagdes trevo”, “organizagdes
tela de aranha”, “circuitos ou aliangas organizacionais”, “redes globais
complexas”, “organizacdes curiosas”’, “organizacdes aprendentes ou

inteligentes”.

Estas tendéncias apresentam caracteristicas comuns [...] que apontam
para outros modos de conceber e gerir as organizacdes e 0S Seus recursos
humanos, para outros modos de integrar (por vezes, de uma forma abstrata)
valores desencontrados, para uma nova visibilidade (embora nem todas tenham
a mesma solidez e merecam a mesma credibilidade) de solucbes estruturais,
para uma visdo baseada em objetivos estratégicos [...]. Por outro lado, estas
novas morfologias organizacionais (nascidas no campo da gestdo) por mais
irrealistas, oportunistas e insensatas que possam ser ou parecer, implicam novas
configuracbes de poder, de gestdo de conflitos, de lideranca, de tempo e de
espaco, de identidade, de formas de trabalho, de participacédo, de coordenacéo,
de controlo, de profissionalismo, de responsabilidade social, de cultura, de
verdade e de justica” (ESTEVAO, 2002, p. 18-19).

10. A LIDERANCA NAS ORGANIZACOES EDUCATIVAS
PARTE 2

Atente-se a énfase colocada nas pessoas, nas suas relagOes,
nomeadamente as de lideranca e poder, e nos valores. Mas Estévao da um
especial relevo a metafora da “organizacao polifonica” (GERGEN;
WHITNEY, 1996), na qual a dialogicidade se torna central, dando voz as
diferentes (sub)culturas da organizagao, “a0 mesmo tempo que a comunicagao

se institui na fungéo principal da gestao, podendo estimular as relag6es intensas
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até entre atores ausentes” (ESTEVAO, 2002, p. 20). E interessante esta
perspectiva do “didlogo como marca essencial da gestao”, que de alguma forma
tem um paralelo na DpV, ao considerar que “a verdadeira lideranga é, no fundo,
um dialogo sobre valores” (GARCIA; DOLAN, 1997, p. 5).

Outro autor, Vicente (2004, p. 10), coloca a possibilidade de “ser o
modelo organizativo o principal responsavel pela auséncia de qualidade nas
organizacdes” e por isso entende ser de extrema importancia saber qual o
paradigma organizativo e de administracdo e gestdo das escolas que potenciara
0 sucesso do processo educativo. Nesta perspectiva da gestdo voltada para as
questdes da qualidade, para “uma escola com garantia de qualidade”, refere o

autor:

Uma forte e esclarecida lideranga permite e promove o envolvimento e
participacdo critica de toda a comunidade no desenvolvimento do projeto
educativo da escola. Os lideres inovam, centram-se nas pessoas, inspiram
confianca, desafiam o poder, tém visdo a longo prazo, implicam as pessoas,
integram informacdo. Assim o lider tem como funcOes: revitalizar a
organizacao, criar novas visoes, mobilizar o compromisso com as novas visoes
e definir a necessidade da mudanga” (VICENTE, 2004, p. 143).

Mais uma vez ¢ relevado o “enfoque nas pessoas”, nos ‘“valores
partilhados” (visdo), no desenvolvimento da cultura organizacional com as
pessoas € na lideranca transformacional que, como veremos, ja de seguida,
estdo presentes igualmente na DpV.

Antes de entrarmos na analise da DpV, um apontamento final, retirado
de Fullan (2003, p. 8-9) que, contrariamente a outras perspectivas, valoriza os
movimentos de mutua influéncia entre escolas e empresas:

A liderancga nos negocios e na educacao tém cada vez mais pontos em
comum. Como veremos adiante, 0 mundo empresarial comeca a tomar cada vez
mais consciéncia do qudo perigoso é para 0 sucesso sustentavel ndo ter um
objetivo moral. Neste ponto muito tera decerto a aprender com as escolas.
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Isto porque as escolas comecam a descobrir que as novas ideias, a
criacdo e partilha de conhecimento séo essenciais para resolver os problemas
de ensino aprendizagem numa sociedade em rapida mudanca. E, por seu turno,
as escolas podem aprender a partir da forma como as melhores empresas
inovam e obtém resultados.

Pareceu-nos importante referir estas perspectivas que, nas questdes
organizacionais em geral e especificamente nas da lideranga, salientam a
importancia do dialogo entre 0 mundo das empresas e 0 mundo das escolas.
Fazemo-lo, intencionalmente, imediatamente antes de apresentarmos o modelo
da DpV, uma vez que se trata de um modelo de gestdo pensado para 0 mundo
das empresas, que nos parece ter potencialidades de aplicacdo a organizacao
escolar.

11. A DIRECAO POR VALORES (DPV) PARTE 1

Através do percurso que fizemos, verificamos que hd um consenso
bastante alargado, embora com especificidades de cada uma das propostas, em
considerar a importancia dos “valores”, das “pessoas” e¢ do “dialogo” numa
lideranca organizacional capaz de responder a desafios do mundo de hoje, tais
como: a globalizagéo, o acelerado desenvolvimento do conhecimento cientifico
e tecnologico, a crescente complexidade, a permanente mudanca.

Gestdo com pessoas; lideres ressonantes; lideranca transformacional;
ética na lideranca; lideranca moral; objetivo moral; primado dos valores sobre
os factos; lideranca pedagogica; lideranca colegial; organizacdo polifonica;
gestdo com garantia de qualidade — sdo diferentes formas de traduzir que a ideia
de que as organizagdes atuais, e também a organizagéo escola, precisam de uma
lideranca que coloque no centro da sua atividade a ética, a moral, os valores, as
pessoas, 0 dialogo e a relacdo entre pessoas, a adaptabilidade a mudancga, o
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desenvolvimento organizacional, a qualidade, [...] Sdo, também, estas algumas

das principais preocupacg0es da Direcao por Valores.

O conceito “Direcao por Valores” foi equacionado em finais dos anos
noventa, simultaneamente em Espanha, por Salvador Garcia e Shimon Dolan
(1997), com a publicacao da sua obra “La Direccion por Valores”, e nos Estados
Unidos da América, pela obra “Managing by Values”, da autoria de Ken
Blanchard, Michael O’Connor e Jim Ballard (1997).

Numa defini¢do breve, a “Diregao por Valores” (DpV) ¢ apresentada por
Garcia (2002a, p. 4) como um “modo avancado de direcdo estratégica e
lideranca participativa pds convencional baseado no dialogo explicito e
democratico sobre os valores partilhados que hdo-de gerar e orientar as decisoes

de acdo na empresa”.

A “pedra de toque” desta abordagem esta pois nos “valores” e nas
“pessoas”, concretizando-se através do “didlogo” sobre valores partilhados. E ¢
oportuno referir aqui uma citagao ja anteriormente feita: “a verdadeira lideranca
é, no fundo, um dialogo sobre valores” (GARCIA; DOLAN, 1997, p. 5).
Todavia, desenvolvamos um pouco mais estas definicdes, através da
perspectiva dos proprios autores:

A DpV é uma nova ferramenta de lideranca estratégica. A DpV, mais do
que uma nova moda de dirigir empresas € uma nova forma de entender e aplicar
conhecimentos apresentados pela Psicologia Social e outras Ciéncias do
Comportamento desde meados do séc. XX e que muitos dirigentes de todo o
mundo estdo comecando a praticar de uma forma ou de outra, ainda que em
muitos casos de forma intuitiva e mesmo defeituosa, para conseguir sobreviver
e diferenciar-se no seu trajeto para o futuro.

De fato, a DpV é uma atualizacdo das perspectivas ja classicas do
chamado Desenvolvimento Organizacional (DO). Esta atualizacdo pretende
algo tdo basico como introduzir realmente a dimensdo da pessoa dentro do
pensamento diretivo, ndo unicamente ao nivel de uma “teoria formal”, mas na

pratica diaria. [...] A DpV ¢ uma espécie de marco global para redesenhar
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continuamente a cultura da empresa de forma que se gerem COMpPromissos

colectivos através de projetos novos e mobilizadores” (GARCIA; DOLAN,
1997, p. 4- 5).

Para estes autores, a DpV tem uma finalidade tripla (GARCIA; DOLAN,
1997, p. 7): simplificar — “absorver a complexidade organizativa derivada das
crescentes necessidades de adaptagdo a mudancas a todos os niveis da
empresa’’; orientar —‘enquadrar a visdo estratégica apontando para onde deve ir
a empresa no futuro”; comprometer — “integrar a direcdo estratégica com a
politica de pessoas, com o fim de desenvolver o compromisso com um
rendimento profissional de qualidade no dia-a-dia”.

Uma das caracteristicas fundamentais da DpV, como evolucdo da
Direcdo por Instrucdes (Dpl) e da Direcdo por Objetivos (DpO), é a sua
“capacidade para absorver complexidade”. Segundo os autores (GARCIA;
DOLAN, 1997), nas ultimas décadas apareceram quatro tendéncias
organizativas necessarias para a adaptacdo a um mercado cada vez mais
exigente e imprevisivel: necessidade de qualidade e orientagédo para o cliente;
necessidade de autonomia e responsabilidade profissional; necessidade de
evolucdo dos chefes a lideres facilitadores; necessidade de estruturas
organizativas mais planas e ageis.

De acordo com o Garcia (20023, p. 4), podemos verificar como as quatro
tendéncias anteriormente descritas se conjugam com 0 percurso historico da
Dpl, passando pela DpO, até a DpV. Assim, numa linha evolutiva, o primeiro
marco é a Dpl, tipica das empresas do inicio do século e que surge naturalmente
ligada aos modelos classicos de organizacdo e administracdo industrial e a
autores como Taylor e Fayol. Em segundo lugar, surge a DpO, que é uma
ferramenta de direcao introduzida por Peter Drucker, na sua obra “The Practice
of Management”, em meados do século XX. Teve uma evolucdo para a Dire¢ao

Participada por Objetivos (DPpO).

Naturalmente, que estas perspectivas representam uma grande evolucéo
face a Dpl, mais no caso da DPpO, pois nelas ja existe a preocupacdo em
partilhar com os colaboradores os objetivos do seu trabalho e da organizacao,
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como forma de motivacao e de quantificacdo de metas, ou mesmo envolvé-los
na definicdo dos mesmos (na DPpO). Finalmente, a perspectiva da DpV é
bastante mais ambiciosa que as anteriores, pois pretende o desenvolvimento de
uma cultura organizacional, uma verdadeira identificacdo dos membros da
organizagdo com a sua Vvisao (o para onde vamos?) e com a sua misséo (qual a
razéo de ser? O para qué?), e atraves desta identificacdo permitir a organizacao
dar respostas mais eficazes a mudanca e, acima de tudo, promover
verdadeiramente o desenvolvimento profissional e os valores nos membros da
organizacao.

No Quadro 1, pode ver-se uma tabela comparativa dos trés modelos de
Direcéo.
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DIFERENCAS ENTRE DIRECCAO POR INSTRUCOES,
DIRECGCAO POR OBJECTIVOS E DIRECCAO POR VALORES

Dpl DpO DpV
Situagao de Rotina ou Complexidade Necassidade de
oplicagdo emergéncias moderada. criotividode poro o
preferencial Produggo relafivamente | resolugao de

estandardizmda. problemas complexos

Nivel médio de Baoixo escolaridade Profissionalizagéo Alto nivel de
profissionalizagéo [direcgao de média (direcgao de profissionalizagéo
dos membros da operaros) empregados) média (direcgdo de
organizagdo profissionais)
Autonomia e Boixa Média Alta

responsabilidade

Tipo de destinotério

Utente — comprador

Utente — cliente

Cliente com critérioe

liberdade de escolha
Tipode ofertade Monopolisk. Segmentada Allamente
produtos Estondardizada diversificada e mutéavel
Toleréncio & Baixa Média Alta
ambiguidade
Estabilidade do Contexto estavel Contexio Conexto muito mutavel
confexto moderadamente muidvel

Organizagdo sociol

Capitalisto - industrial

Caopitalista - pés industrial

Pés capitalista

Tipo de lideranga Dirigista tradicional | Administrador de Legitimodor de
recursos transformagdes

Tipo de estrutura Piramidal com Piromidal com poucos | Redes, aliangas

organizafiva muliplos niveis niveis funcionais, estruturas

de equipoas de projecto

Filosofia de controlo| Controlo por Controlo porestimulo do | Potenciogéo do outo-
supenvisao descendente | rendimento profissional | controlo dos pessoas
Propésito da Manter a produgdo Optimizar resultados Melhoria constante
organizogdo dos processos
Alcance dao visdo Curto prozo Médio prozo Longo prozo
estratégico
Valores culturais Produgao Racionalizagéo, Desenvolvimento,
essenciois quantitotiva, motivagdo, eficiéncio, |porticipagdo,
fidelidade, medigao de resuliodos | oprendizogem continua,
conformidade, criatividade, confianga
cumprimenio, mitua, compromisso
disciplino

Quadro 1 - Direcgéo por Instrugdes, Direccéio por Objectivos e Direcgéo por Valores.

Associadas a estas trés perspectivas de lideranca, encontramos diferentes

concepgcOes sobre: modelos de sociedade, modelos de organizacdo
socioecondmica, concepcao da pessoa e desenvolvimento da consciéncia moral

do lider (GARCIA, 2001a, p. 16).

Neste sentido, 0 modelo de sociedade evolui da percep¢do micro para a
do

“provincianismo”, simbolizando a pequena sociedade fechada; para a

macro: “paroquialismo”, também designado pelo autor por
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“globalizacao”, hegemonica, da alta tecnologia e da informacao e finalmente

para o “cosmopolitismo”, que o autor caracteriza assim:

O cosmopolitismo € a perspectiva de pertenca de todo o individuo a
humanidade, que se entende como a U(nica comunidade moralmente
significativa para além dos particularismos nacionalistas. Este pensamento
universalista vai para além da globalizagdo como neohegemonia norte
americana. E tolerancia, empatia, sensibilidade para as diferencas. A
sensibilidade cosmopolita é solidaria e de mentalidade aberta (open mind),
correspondendo aos esquemas da ‘sociedade aberta’ de Popper” (GARCIA,
2001a, p. 17).

Quanto a organizacdo socioeconémica, a evolucdo faz-se de um
“capitalismo rigido” e ainda rudimentar, da era industrial, passando por um
“capitalismo” mais “flexivel” e também mais funcional, que comeca a atender
a outros aspectos que ndao o0 meramente econdmico e a dar importancia as
pessoas e ao seu envolvimento com 0s objetivos da organizagdo, para um
“capitalismo sensivel” e soliddrio, mais um conceito que clarificamos com o

pensamento do proprio autor:

A DpV € a dimensdo organizativa de um capitalismo sensivel
desenvolvido por empreendedores com valores. Se quer continuar a ser
legitimo, o globalitario sistema capitalista atual deve decidir evoluir para uma
sensibilidade de cidadania cosmopolita a nivel internacional, para uma Direcéo
por Valores a nivel organizativo e para um empreendedorismo com valores a
nivel individual (GARCIA, 2001a, p. 9).

Relativamente a concepcao de pessoa, a evolucdo parte da perspectiva
de “pessoa como maquina”, associada aos modelos da era industrial de inicios
do século XX, para a visdo de “pessoa como recurso”, até a perspectiva
condizente com a DpV: a “pessoa como fim”. Ha aqui notoriamente influéncias

das correntes humanistas, que ndo sao negadas pelos autores:

Na sua obra central de 1960, ‘The Human Side of Entrerprise’,
McGregor ja definia o dirigente humanista como o dirigente profissional que,
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com o fim de dirigir pessoas e obter resultados empresariais, aplica
conhecimentos derivados das ciéncias humanas, tais como a psicologia social,
a antropologia, a ciéncia politica ou a filosofia. As ciéncias econdmicas sdo
claramente insuficientes para saber dirigir pessoas e projetos. Engenharia e
humanidades sdo mutuamente necessarias. Ndo podemos voar em avifes de
papel nem os avides servem para dar sentido ao voo pela vida. Nado so
necessitamos de mais praxis, mas também de mais ética e mais poiética
(GARCIA, 2001a, p. 6).

Quanto a consciéncia moral do lider, o autor entende que a mesma pode
ter um impacto significativo no conjunto do capital axioldgico do sistema
organizativo que lidera. Na sua andlise segue o0 modelo dos trés niveis de
desenvolvimento da maturidade da consciéncia moral da pessoa, desde a
infancia até a idade adulta, proposto por Lawrence Kohlberg (1981). Nesta
perspectiva a “consciéncia moral pré-convencional” corresponde ao raciocinio
moral das criancas pequenas, que julgam o que esta correto do ponto de vista
dos seus proprios interesses imediatos: correto é o que evita o castigo, 0 que
segue as diretrizes emanadas da autoridade e o0 que proporciona beneficio
imediato.

A “consciéncia moral convencional” corresponde a enquadrar as
guestdes morais segundo as normas, expectativas e interesses da ordem social
estabelecida — o lider convencional ndo chega a ser um lider € mais um gestor
do “status quo”. O lider “poOs-convencional”, aquele que se enquadra na
perspectiva da DpV, é capaz de, com critério proprio, distinguir entre as normas
de seu envolvente, os valores instrumentais, e 0s principios éticos que sdo
universalmente defensaveis, como valores ultimos.

Dai o lider pds-convencional ser cosmopolita, estar aberto as questdes
que envolvem toda a humanidade: “O lider pos-convencional pensa e atua de
forma transformadora, para além do que se considera habitual nos seus grupos
de referéncia, e fa-lo de acordo com a sua propria consciéncia moral baseada

em crengas e valores cosmopolitas de tipo ético, pratico e poiético” (GARCIA,
2001b, p. 10).
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O lider pds-convencional tem um perfil humanamente evoluido, ndo se
governa pelas convencdes ou crengas dominantes no seu meio ambiente, mas
pela suas proprias convicgdes, pela sua visdo do mundo, tem capacidade para
transformar as coisas e dar pleno sentido a sua vida e a dos outros.

Como tal, torna-se inspirador e legitimador de didlogos capazes de
construir a confianga, a sensibilidade e a liberdade. Neste sentido, o autor
desenvolve a tese de que o lider pos-convencional ¢ aquele que “faz a gestdo do
medo” em si e nos outros: “Atrevamo-nos a contemplar uma nova proposta de
lideranca conscientemente centrada na liberdade da pessoa e na sua dignidade.
Sem ignorar a existéncia de circunstancias econdmicas, bioldgicas ou culturais,
consideremos a necessidade de contrariar tanto discurso intimidatorio
(chamado “realista” por muitos) sobre o peso do contexto, da estrutura, da

lamentével natureza humana e da mera inércia” (GARCIA, 2001b, p. 1).

Tratando-se de um modelo de Dire¢do por Valores, naturalmente que
estes, quer na sua conceptualizacdo, quer na sua analise mais pormenorizada,
nomeadamente através do estabelecimento de diferentes categorias, sdo objeto
de intensa teorizacdo por parte dos autores. Sem levarmos a fundo esta questéo,
por inadequacdo a um trabalho desta natureza, deixamos alguns apontamentos
principais.

Os autores partem da nocao de valores como sendo “o resultado de
crencas internalizadas sobre como devemos atuar” (DOLAN; GARCIA;
NAVARRO, 2002, p. 4), associando-os a liberdade humana, a capacidade de
distinguir e escolher o bem ou o0 mal. Os valores s&o considerados a alma da
empresa e surgem associados a sua Visao e missao:

Definitivamente, a visao, a misséo e os valores partilnados sdo a alma da
empresa, sua moral, 0 seu espirito, a sua identidade diferenciadora, a sua poesia.
Séo ativos humanistas, ndo tangiveis porém de vital importancia para animar e
dar coeréncia e moral ao esforco de alto rendimento das pessoas na empresa. A
falta de valores verdadeiramente dialogados e indutores de sentido para a agéo
cria empresas desalmadas, desumanizadas, fragmentadas e prosaicas, pessoas
desanimadas, projetos inanimados, e equipas desmoralizadas. Esta falta de alma
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gera empresas as quais para a grande maioria representa um enorme esforgo
voltar segunda-feira pela manhd (DOLAN; GARCIA; NAVARRO, 2002, p. 2).

Subjacente a esta perspectiva estd a de estabelecer um equilibrio
dindmico entre dois grandes grupos de valores ou principios de acdo na vida
organizativa: entre a orientagdo “prosaica”, voltada para o controlo, que se liga
a valores relacionados com eficacia de gestdo (eficiéncia, responsabilidade,
cumprimento, optimizagao, obediéncia), ¢ a orientagdo “poética”, voltada para
o desenvolvimento de novas perspectivas de acdo, que se liga a valores dirigidos
para a emocdo e a criacdo (confianca, liberdade, iniciativa, criatividade,
flexibilidade, entusiasmo, alegria). Trata-se, no fundo de integrar economia
com humanismo.

Nesta linha, GARCIA (20014, p. 12) refere como enfoque metodoldgico
da DpV um “modelo triaxial’6 de andlise que agrupa os valores em trés
dimensdes, que desejavelmente devem estar o mais equilibradas possivel: o
eixo de valores “praxicos” (ligados a pratica) ou de controlo; o eixo de valores
“poiéticos” (emocionais ¢ criativos) e o eixo dos valores “éticos”, eixo central
em torno do qual giram os outros dois. O modelo triaxial da Dire¢do por Valores
visa a cria¢do de empresas “eutdpicas”: “chegou, pois, 0 momento de que 0
grito utopico de que ‘outro mundo € possivel’ incorpore o realismo eutdpico de

que ‘outra empresa é possivel” (GARCIA, 2003, p. 1).

12. A DIRECAO POR VALORES (DPV) PARTE 2

As empresas “eutopicas” tém uma tripla responsabilidade: equilibrio
econdmico, €tico e emocional. Naturalmente que a “alma” deste modelo assenta
sobretudo nos eixos dos valores €ticos e “poéticos”, pois “os valores praxicos
convencionais, que dominam o mundo da empresa, estdo a perder o seu poder
hegemonico para dar sentido a acdo” (GARCIA, 2001a, p. 3). Como que
resumindo e justificando todo o sentido deste modelo, assim escreve o autor: O
homo tecnoeconomicus alcancou o seu teto evolutivo de maxima eficiéncia, de
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felicidade e de sentido para a acdo. Ha que explorar e aplicar novos modos de
pensar e fazer as coisas nas empresas mais evoluidas; quer dizer, mais éticas e
mais ‘poéticas’, que questionem e ampliem o modelo dominante de ‘progresso’
e de ‘criagdo de valor’ propugnado pelo pragmatismo das nagdes no poder

mundial (Estados Unidos, Alemanha, Japao [...]) e suas seguidoras.

Chegou a hora da ética empresarial, de libertar o potencial criativo das
pessoas e de pensar em novas formas de lideranca e de empreendedorismo
baseadas numa consciéncia moral pés convencional. [...] A perdurabilidade e
desenvolvimento do sistema capitalista passam pela sua humanizacao: passa
por entender e aplicar o valor do respeito a pessoa e ao seu meio ambiente. |[...]
A turbuléncia e incerteza do ambiente socioeconémico atual deve enfrentar-se

construindo uma ‘alma’ organizativa que dé sentido humano a agdao (GARCIA,
2001a, p. 4).

Para finalizar, demos conta de um breve apontamento sobre uma das
virtualidades do modelo, realgcada pelos autores, que nos parece interessante,
atendendo as caracteristicas e exigéncias do mundo em que vivemos: “o valor
dos valores como ordenadores do caos e da incerteza” (GARCIA, 2002b, p. 1).

Este aspecto, que ja atras foi tocado ao referirmos a capacidade do
modelo para absorver complexidade, da-nos conta que a pessoa Ou as
organizacgdes, habituadas a esquemas convencionais, com elevados niveis de
ordem e controlo, lidam mal com a incerteza e mudanca, tendendo a
desenvolver mecanismos de agressividade defensiva. Tal estado de espirito,
levado ao extremo, conduz a aversao ao risco, a resisténcia a mudanca, a
inibicdo da criatividade propria e da dos outros.

Em situacOes de alta complexidade e de maxima vitalidade criativa,
situadas “na fronteira do caos”, os valores individualmente assumidos ou
compartilhados, quando em contextos sociais, sao estratégicos para lidar com a
incerteza e mudanca, uma vez que proporcionam, a pessoa e as organizacoes,
profissionalismo, abertura critica e ética. Estes valores, no seu conjunto, geram
liberdade e confianga, dotando as pessoas e as organizacgdes de capacidade para,
evitando o medo e a ansiedade, lidarem com a incerteza e a mudanga
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MODULO Il - ESTRATEGIAS DE GESTAO

13. ESTRATEGIAS USADAS NA ORIENTACAO
EDUCACIONAL

O OE é o profissional dentro da escola que pode encontrar alternativas
de acdes que possibilitem ao professor rever sua pratica e a forma como se
relaciona com os alunos e com seus proprios colegas, descobrir que tipo de
professor € construir seu proprio conhecimento e sua identidade profissional.
Ele deve usar como estratégia a ligacdo entre escola e familia, buscando sempre
um bom ajustamento do aluno para alcancar o bom desenvolvimento de seus
conhecimentos.

Deve assumir funcgGes de assisténcia ao professor, aos pais, as pessoas
da escola com as quais os alunos mantém contatos significativos, no sentido de
gue estes se tornem mais preparados para entender as necessidades dos alunos,
tanto com relacdo aos aspectos cognitivos, como afetivos. Portanto, a abertura
para o dialogo, a troca, o respeito, o prazer pelo conhecimento e a valorizacédo
do ser humano é a chave para uma boa atuacéo e valorizacao do orientador. De
todas as funcbes atribuidas ao OE, sdo destacadas trés, as quais tém maior
Importancia, que seriam a funcéo de atividade existencial, a terapéutica e a de
recuperacdo. A atividade existencial devera atender os alunos que precisam e
guerem orientacdo pessoal, ndo apenas na vida escolar, mas na vida particular,
sendo auxiliados em situagdes problemas, davidas, insegurancas e incertezas.
Ja a atividade terapéutica esta voltada aos alunos com dificuldades de estudo ou
de comportamento, cujos casos precisam de assisténcia mais frequente e
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especializada. A atividade de recuperacdo refere-se aos alunos que apresentam
um deficit de aprendizagem e que precisa de recuperacao.

A recuperacdo nao tem somente o objetivo de levar o educando a
alcancar notas, mas pesquisar junto aos alunos as causas que os levaram a este
estado de desinteresse, desorganizacdo, conflito e desajuste na escola.
Atualmente, o orientador atua de forma a atender os estudantes levando em
conta que eles estdo inseridos em um contexto social, o que influencia o
processo de aprendizagem, trabalhando diretamente com os mesmos e, assim
ajudando-os em seu desenvolvimento pessoal.

A visdo contemporanea de OE aponta para o aluno como centro da acéo
pedagdgica, atuando como mediador entre o aluno e o meio social, o orientador
discute problemas atuais, que fazem parte do contexto em que o aluno vive.
Assim, por meio da problematizacéo, pode levar o aluno a estabelecer relacdes
e a desenvolver a consciéncia critica. Para exercer com satisfacdo a sua funcao,
o0 orientador precisa compreender o desenvolvimento cognitivo do aluno, sua
afetividade, emoc0Oes, sentimentos, valores, atitudes, podendo, assim,
promover, entre eles, atividades de discusséo e informagéo, auxiliando-o0s no
que diz respeito a escolhas.

Como membro do corpo gestor da escola, ele tem a funcéo de participar
da construcéo coletiva de caminhos para a criagao de condicdes facilitadoras e
desejaveis ao bom desenvolvimento do trabalho pedagdgico. E um profissional
gue participa de todos os momentos coletivos da escola, na definicdo de seus
rumos, na elaboracdo e na avaliacdo de sua proposta pedagdgica, oferecendo
condigdes para uma melhor avaliagdo do processo educacional, fazendo a
ligacdo entre a situacdo escolar do aluno e a familia, sempre visando contribuir
para que o aluno possa aprender de maneira significativa, voltando, assim seu
trabalho para aspectos saudaveis dos alunos.

Educar, hoje, exige mais do que nunca olhar o aluno de forma ampla, um
ser que é constituido de historia, crencas e valores, assim a OE ganhou uma
nova funcdo, perdeu o antigo rétulo de delegado e hoje trabalha intermediando
conflitos e ajudando professores a lidar com alunos que tem dificuldade, por
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isso o trabalho da OE ¢ arduo e de longo prazo. Ele inicia com o diagnéstico do
problema, vai para o levantamento dos dados e, posteriormente elabora um
planejamento com alternativas de solucdes levando em consideracdo o0s
resultados da analise e o contexto social do aluno.

Pimentel, diz: A Orientacdo Educacional, no seu conceito amplo dentro
do sistema, se propde a levar o adolescente a opgOes conscientes, baseadas no
conhecimento racional dos fatos e situagfes, bem como na avaliacdo objetiva
de seu préprio potencial, num processo de conscientiza¢ao versus manipulacéo
social, caminhando gradativamente para a maturacéo individual e social. (1976,
p. 17) Assim sendo, a OE, hoje, ao desenvolver seu trabalho visa levar os jovens
ao amadurecimento consciente, o que reflete num desenvolvimento digno e
virtuoso dentro da sociedade.

Conforme Crispnun (2001), a Orientagdo Educacional, na atualidade,
caminha na busca da totalidade do aluno, preocupando-se com a ampliacdo do
conhecimento do educando como pessoa, construindo sua personalidade e
participando consciente e ativamente de sua propria historia de vida,
valorizando a realidade de cada aluno.
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“©Valecup

' cursos pedagogicos

MODULO IV — COORDENACAO PEDAGOGICA APLICADA AO
CASO CONCRETO

14. O COTIDIANO ESCOLAR NA VISAO DO COORDENADOR
PEDAGOGICO

Autor: HELENISE HELENA FURTADO FALCAO!

1- INTRODUGAO

A figura do Coordenador Pedagogico surgiu com as transformacdes na
educacéo, apontada como instrumento necessario para a mudanca nas escolas,
entre as décadas de 70 a 90 e adquiriu novas caracteristicas principalmente com
a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN -
n° 9394/96, artigo 64 —

A formacdo de profissionais de educacdo para a
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e
orientacdo educacional para a Educacdo Basica, sera feita
em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-
graduacéo a critério da instituicdo de ensino, garantindo
nesta formacao, a base comum nacional.

! Falcdo, Helenise Helena Furtado. Monografia ( Especializacdo em Fundamentos da Educagéo:
Préticas Pedagogicas Interdisciplinares) Universidade Estadual da Paraiba, Pro-Reitoria de Ensino Médio,
Técnico e educagdo a distancia, 2014. “Orientacao: Prof® Maria Divanira de lima Arcoverde, Departamento de
educagdo”.
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Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, para atuar
na coordenacéo € preciso ter formacdo inicial em nivel superior em Pedagogia
ou Pds-Graduacao. Assim, como pré-requisito fundamental para o exercicio da
funcdo, segundo o Art. 67, paragrafo Unico da referida lei, € necessaria a
experiéncia docente para atuacdo como Coordenador Pedagdgico (BRASIL,
1996).

Ao considerar as determinac6es da lei, de que para ser um Coordenador
Pedagdgico é necessaria uma formacdo inicial em nivel superior e experiéncia
docente, questiona-se: O curriculo do curso de graduacdo em Pedagogia tem
oferecido uma formacao adequada, - desde o aporte tedrico até o estagio na area
de coordenacdo — que seja referéncia para sua identidade profissional, direcione
Sua pratica e sustente sua praxis?

Para responder a estes questionamentos, nos subsidiaremos em autores
que refletem sobre este tema, buscando aporte que dé sustentacdo as nossas
inquietagOes, tais como Libéaneo (2007), Vasconcellos (2006), Vasconcellos
(2008) e outros que no decorrer das analises, ampliaram nossas reflexdes.

Atualmente, a Escola vem passando por muitas mudangas, sobretudo, do
ponto de vista administrativo, tendo em vista que a escola “define- se como
unidade social que relne pessoas que interagem entre si, intencionalmente,
operando por meio de estruturas e de processos organizativos proprios, a fim de
alcancar objetivos educacionais”. (LIBANEO, 2007, p. 316).

O Coordenador PedagOgico surge em meio a essas inovagoes
educacionais voltadas para projetos diferenciados, mudancgas, porém sem
nenhuma qualificacdo o que comprometeu 0 bom desempenho de sua fungéo.
A figura do coordenador foi fruto de uma concepcgéo progressista, em que as
novas formas de gestdo escolar e processo ensino aprendizagem foram postas
em pratica.

Assim, se na origem da Coordenacdo Pedagogica, o supervisor era visto

como o “fiscal”, o chefe que gerenciava a produgao - tal qual ocorria na
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industria - hoje em dia, espera-se que este se configure como o que auxilia e
contribui para a melhoria do processo ensino-aprendizagem, objetivando uma
educacdo de qualidade. E nesta perspectiva, que podemos afirmar que o cargo
Coordenacdo Pedagdgica e necessario no ambiente escolar. Mas a realidade nos
indica que, para se alcancar o papel a que se propde o Coordenador Pedagogico,
atualmente, existe um longo caminho a ser trilhado.

[..] E importante lembrar que, antes de mais nada, a
coordenacéo é exercida por um educador, e como tal deve
estar no combate a tudo aquilo que desumaniza a escola: a
reproducdo da ideologia dominante, o autoritarismo, o
conhecimento desvinculado da realidade, a evasdo, a
l6gica classificatoria e excludente [...], a discriminacéo
social na e através da escola, etc.(VASCONCELOS, 2006,
p.87).

E crescente o numero de Coordenador Pedagogico nas instituicoes
de ensino, e a ele ¢ atribuida a responsabilidade pela formacao continuada dos
professores e, incide ainda, sobre a construcéo do Projeto Politico-Pedagogico
e sua execucao pratica, 0 que requer a articulacdo de diferentes saberes, a
organizacgéo das rotinas da escola, acompanhamento de alunos e reunides de
pais, as questdes disciplinares que envolvem a relacdo professor- aluno/-
aluno/aluno. Tudo isso, nos oportunizou a reflex@o sobre varios pontos basicos:
como se estabelecem as a¢cdes implementadas na formacao continuada na escola
e quais as perspectivas e as praticas educativas refletidas na sua acao
coordenadora a partir das concepcles e processos democraticos de gestdo
educacional.

Podemos observar a complexidade que esta funcédo abarca, analisando
Vasconcelos (2008) que afirma que ao Coordenador Pedagdgico cabe a
organizacdo da reflexdo e da participacdo para a consolidacdo do Projeto
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Politico-Pedagdgico, entendendo que ele abrange aspectos pedag0gicos,
administrativos e comunitarios que devem refletir a intencédo do papel da escola
na formagéo de sujeitos plenos.

Portanto, este estudo se justifica, no sentido de contribuir para uma
reflexdo acerca da fungcdo em foco, bem como colaborar para melhorar a
atuacdo desse servico tecnico no ambito das estratégias de ensino
aprendizagem.

Posto isto, tragamos 0s objetivos a seguir.

1.1-OBJETIVOS

1.1.1 OBJETIVO GERAL

Analisar o papel das Coordenadoras Pedagdgicas frente a fungéo
articuladora do processo ensino e aprendizagem, diante do trabalho pedagdgico
desempenhado pelos docentes em trés (3) das trinta (30) Escolas Municipais da
cidade de Cuite.

1.1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Compreender a visdo critica e construtiva do fazer pedagogico das
Coordenadoras Pedagdgicas;

e Verificar se as Coordenadoras Pedagdgicas se auto avaliamem
relacdo aos seus desempenhos profissionais;

e Constatar se o perfil dos profissionais esta adequado para atuar na
funcdo de coordenadoras pedagdgica;

e Auveriguar se as acOes desempenhadas pelas Coordenadoras
Pedagdgicas, para promover a melhoria da qualidade do ensino e
aprendizagem, estdo sendo bem conduzidas.
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2- O PAPEL DO COORDENADOR PEDAGOGICO

2.1 - Uma Perspectiva Historica

A figura do supervisor educacional surgiu com a necessidade de avaliar
a organizacdo da escola e com a finalidade de construir uma escola de
qualidade. A funcéo desse supervisor nasce nas sociedades primitivas, onde as
escolas eram um privilégio somente para 0s que tinham direito ao 6cio, isto €,
a quem detinha o direito de nao trabalhar, os que ndo precisavam trabalhar os
ricos, portanto. A partir da sociedade antiga, a partir do direito a propriedade, a
escola também se dividiu: uma dominante — para a classe que ndo precisa
trabalhar e outra — para escravos, servos, feudos que representa o processo de
trabalho. Neste contexto, para Saviani (2003, p.16), a “fung@o supervisora [...]
vai assumir claramente a forma de controle de conformacéo, de fiscalizacéo e,

mesmo, de coergao expressa nas punigcoes € castigos fisicos”.

Essa funcdo do supervisor traz em si duas configuracdes: do pedagogo
que supervisionava a educacdo (Paidéia) das crianc¢as das classes dominantes e
do capataz que supervisionava a educacdo (duléia) da classe trabalhadora
(SAVIANI, 2003).

No Brasil, em plena ditadura militar, destaca-se, nesse contexto, 0
coordenador pedagdgico como articulador da acdo que se concretiza na
comunidade escolar. Essa especialidade ganha cunho legal, porém, como se V&,
isso acontece num momento pouco favoravel. Conforme ressalta Urban (apud
VASCONCELLOQS, 2002, p. 86):

[...] a Supervisdo Educacional foi criada num contexto de
ditadura. A Lei 5692/71 a instituiu como servico
especifico da Escola de 1° e 2° Graus (embora ja existisse
anteriormente). Sua funcéo era, entao,
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predominantemente tecnicista e controladora e, de certa
forma, correspondia a militarizacdo Escolar. No contexto
da Doutrina de Seguranca Nacional adotada em 1967 e no
espirito do Al-5 (Ato Institucional n. 5) de 1968, foi feita
a Reforma Universitéaria, nela situa-se a reformulacdo do
Curso de Pedagogia. Em 1969 era regulamentada a
Reforma Universitaria e aprovado o parecer reformulador
do Curso de Pedagogia, 0 mesmo prepara
predominantemente, desde entdo, “generalistas’’, com o
titulo de especialistas da educacdo, mas pouco prepara
para a pratica da educacéo.

Com esse servico introduzido na escola, porém, sem nenhuma
preocupacado com as especificidades dos alunos nem com os desafios presentes
na sala de aula, acontece a partir dai, uma divisdo dos trabalhos técnicos,
passando o supervisor a deter para si 0 comando das ac6es, de forma arbitraria
e autoritaria, desacreditando os professores e assumindo o controle de todas as
funcdes. (SILVA Jr.apud VASCONCELLOS, 2002, 88).

Comprometido com a estrutura de poder burocratizada de onde emana a
fonte de sua propria autoridade individual, o supervisor escolar tende a
"idiotizar' o trabalho do professor porque, tal como a situagdo industrial, “nao
se pode ter confianca nos operarios” (...) A incompeténcia postulada do
professor se apresenta assim como a 'garantia’ perversa da continuidade da
posicao do supervisor, de vez que inviabiliza a discussao sobre sua competéncia
presumivel e sobre a validade de sua contribuicdo especifica.

Nesse contexto, considerando a preocupacdo da escola, cuja fungéo
social é favorecer a construcdo do saber e a formacéo de sujeitos autbnomos e
criticos, percebe-se que ela ja ndo comporta no seu quadro, profissionais com
esse perfil centralizador e detentor unico do saber. A escola, promovendo a
educacéo através do ensino com qualidade, inserida na comunidade e recebendo
desta um cabedal de conhecimentos sociais, procura romper com o paradigma
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da "super" visdo para uma "nova" visao. Mesmo que isso aconteca de forma
lenta, percebe-se o aparecimento de um novo especialista, o coordenador
pedagdgico, que é o0 supervisor com uma nova Vvisao, um intelectual organico
que coordena as ac¢des do grupo, pois, este tem como funcéo especifica mediar
e favorecer o processo de construcdo de saberes, numa visdo democratica, onde
atua como articulador da pedagogia institucional e de sala de aula

Esse novo paradigma educacional ver-se contemplado na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9394/96), artigo 64:"A
formacdo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento,
Inspec&o, supervisao e orientacdo educacional, para a educacgéo bésica sera feita
em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-graduacao, a critério
da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a base comum nacional.” Ja
no Art. 22 afirma: “a educacdo basica tem por finalidade desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores”. Lembrando que a escola deve trabalhar a educagdo, de maneira a
ajudar de forma intencional, sistematica, planejada e continua para os alunos
gue a frequentam.

Mais de 10 anos se passaram €, com o intuito de regulamentar essa
profissdo o Senado aprovou, no dial8 de outubro de 2007, o projeto de lei
oriundo da Camara com o n° 132/05, que regulamentou a profissdo de
supervisor educacional. Os profissionais que atuam no ramo, normalmente
como supervisores, coordenadores ou orientadores pedagdgicos, agora tém sua
situacdo regulamentada através desta lei.

Na sua justificacdo, o autor, o entdo deputado Federal Cezar Schirmer se
baseila e apresenta como razdo para aprovacdo, a necessidade de
regulamentacdo das atividades de administracdo escolar, aos supervisores
educacionais, graduados em Pedagogia, com habilitacdo em Supervisdo
Educacional ou Supervisdo Escolar ou ainda, pds-graduada nessas areas, no que
dispGe a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394, de
1996), que, em seu art. 64.
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Portanto, é possivel dizer que a figura de supervisor foi sendo construida
historicamente conforme a necessidade da sociedade. Hoje, seu papel exige o
ato de planejar, coordenar, orientar, dialogar, auxiliar, estudar, discutir as
problematicas presentes no dia-a-dia e, ainda, buscar junto ao coletivo os temas
para a formacao dentro do interior da escola, sem perder de vista, a politica de
educacdo ,onde a escola esta inserida e, ainda compreendendo que o campo de
atuacéo, envolve questdes de curriculo, relacdo ensino-aprendizagem, formacéo
dos professores, avaliacdo da aprendizagem, recursos didaticos, relacdes
interpessoais, ética, disciplina, relacionamento com a comunidade e as familias
destacamos as atribui¢des inerentes a fungéo:

1.  Articular, com os membros da equipe gestora, 0S Processos
pedagogicos mediando a interlocucdo entre os diferentes atores da escola, a
politica educacional do municipio, o projeto politico pedagdgico da escola e a
pratica docente com vistas a melhoria da qualidade do processo de ensino e
aprendizagem.

2. Participar de momentos de formacdo continuada, encontro de
coordenadores e grupos de estudo.

3. Orientar pedagogicamente os professores organizando momentos
de formacdo continuada e socializagdo de experiéncias na escola.

4, Elaborar, junto com os professores e direcdo, estratégias de ensino
e aprendizagem buscando um bom desempenho académico de todos o0s
estudantes.

5. Planejar, acompanhar e avaliar, junto com os professores, as acoes
didatico-pedagdgicas da/na escola periodicamente.

6. Elaborar sua proposta de trabalho, definindo objetivos, estratégias
e metas de acordo com a proposta pedagogica da escola.

7. Mediar, junto a equipe gestora, a orientacdo pedagdgica aos pais
e/ou responsaveis, aos estudantes, professores, estagiarios de docéncia e demais
funcionarios da instituicao.
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8.  Coordenar os processos de avaliacdo e emissédo de relatorios em
caso de classificacao e reclassificacdo dos estudantes, de acordo com Instrucéo
Normativa da Secretaria de Educacdo, Esporte e Lazer.

9. Coordenar e sistematizar os Conselhos de Ciclo como instancia
avaliativa do desempenho dos estudantes e da pratica pedagdgica dos
professores.

10. Analisar, junto a equipe gestora e docentes da escola, o resultado
de avaliagcbes internas e/ou externas a escola, elaborando relatorios do
desempenho das turmas, como objeto de redirecionamento das praticas
pedagdgicas.

Podemos citar outros desafios que se mostram bastante visiveis, nos dias
atuais como: 0s recursos escassos, a ma vontade de alguns educadores, alguns
alunos, por parte de alguns funcionarios administrativos, o autoritarismo dos
diretores, a falta de estrutura dos estabelecimentos de ensino enfim, uma série
de coisas que dificultam o trabalho do supervisor, mas que ndo o impedem de
criar na sua atividade profissional, meios de mudar esta realidade e fazer com
gue a escola se transforme na escola de nossos sonhos.

Diante da forte crise de incentivo para o trabalho que os
educadores estdo vivenciando, e da consequente
resisténcia a mudanca. ha o perigo de o coordenador cair
na postura moralista no trato com os professores. Nao
“moralizar” significa ndo fechar a porta para o outro;
acreditar na possibilidade de mudanca do outro; ao invés
de ficar preocupado em julgar e rotular alguém

[...], procurar, antes de mais nada, compreender 0 porqué
daquele ato situagéo[...], desta atitude de acolhimento,
uma outra possibilidade de ser,. Podemos nos remeter aqui
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para uma meta leitura: quando dizemos isto a um
supervisor é porgue estamos procurando vivenciar este
principio , acreditando que este supervisor [...], pode ter
uma visao diferente a respeito dos professores com quem
convive ((WVASCOCELOS,2006,.p.91)

O grande acumulo de tarefas confundem de certa forma o coordenador
pedagogico no seu cotidiano, os problemas, uma atuacdo desordenada, tudo isso
prejudica o seu trabalho de coordenar.

Esta educacdo deveria ser diferente, da forma como fazem as outras
instituicbes como: a familia, 0s meios de comunicacdo, o lazer e 0s outros
espacos de construcdo do conhecimento e de valores para convivéncia social.

2.2- O Coordenador Pedagdgico na Contemporaneidade

Na época moderna a necessidade da generalizacao da escola impde sérias
exigéncias para a estruturacdo e organizacdo escolar. Neste processo, ao se
garantir a acessibilidade a uma parte maior de cidad&os, indiscriminadamente,
torna-se necessaria também a disseminacdo dos codigos formais. Com esse
processo de institucionalizacdo generalizada da educacao, percebe-se o esbogar
da ideia de supervisdo educacional. Tal ideia vai ganhando materialidade a
medida que a escola vai se organizando, passando pela manifestacéo religiosa
nos séculos XVI1 e XVII, a qual se somam as propostas de Lutero, Calvino e
Milanchtton, com Comenius, os Jesuitas e os lassalistas, nos seculos XVIII e
XIX; passa também pelas propostas de organizacdo de sistemas estatais e
nacionais, de orientagéo laica.

A realidade educacional brasileira demonstra que a escola, mesmo diante
das transformacdes ocorridas com relacdo a sua estrutura e funcionamento, na
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sua maioria ainda encontra-se no plano de suas praticas e modelos pré-
estabelecidos e, também, necessita de grandes mudancas para que possa
cumprir com a sua finalidade e seu papel na sociedade: formar para a cidadania.

E fundamental entender que para a escola, transformar os modelos e
concepcoes e, participar efetivamente do desenvolvimento de um trabalho
pedagogico eficaz, precisa refletir sobre a concepcéo de educacdo estabelecida
no seu Projeto Politico-Pedagogico com a participagéo coletiva visando atender
as novas exigéncias que a sociedade estabelece para as pessoas.

Nesse sentido, com habilitacdo especifica e esses novos conhecimentos
adquiridos em cursos de po6s-graduacdo, o coordenador pedagogico assume a
responsabilidade de direcionar sua acao para atender as especificidades sociais,
culturais e politicas da escola contemporanea, fornecendo as condicGes e 0s
meios para uma préatica de ensino significativo, favorecendo a reflexéo critica
na comunidade escolar.

Dessa inovadora forma de pensar, o papel do coordenador pedagogico é
muito importante, no sentido de contribuir, com sua pratica baseada na
participacdo , na cooperacao, na integracao e na flexibilidade, para transformar
a realidade de nossas escolas com competéncia e compromisso profissional.

Neste processo delineiam novos papéis para os antigos
profissionais da escola, pois a velha divisdo do trabalho
escolar com os proprietarios de determinadas funcdes
perde o sentido, dando lugar a uma nova divisdo do
trabalho, mais organico, diriamos, a partir das diferentes
situacdes e das necessidades que se apresentam (...
(ALVES E GARCIA, 2002, p. 137).

O Coordenador Pedagogico ajuda os professores a compreenderem
claramente os verdadeiros objetivos da educacéo e o papel que devem exercer
para a consecucdo deles, busca formas de gerir o processo educacional no
interior da escola, com novas concepcbes, novos paradigmas, novas
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metodologias, no fazer pedagogico tornando- se um desafio constante de
alternativas e mudancas de atitude, exigidas na contemporaneidade.

O coordenador atua num espago que estd sempre em constantes
mudancgas, para provocar nos professores possiveis inovacoes e, ele sabe o
momento adequado para elaborar projetos, indicar leituras, estudar com eles,
isso sempre numa relacdo afetiva de confianca, fazendo com que os professores
reconhegam seus saberes e 0s pontos que necessitam ser superados e possam
aperfeicoa-los.

A funcdo de coordenacdo pedagogica é o suporte que
gerencia, coordena e supervisiona todas as atividades
relacionadas com o processo de ensino e aprendizagem,
visando sempre a permanéncia do aluno com sucesso
(BRANDAO, 2001, p. 25).

Assim, o Coordenador Pedagogico é um ator de grande importancia na
escola, pois tem o papel primordial de desenvolver, junto aos professores e
alunos, o processo de ensino e aprendizagem. Ele deve estar atento as
necessidades dos professores, proporcionando subsidios teodricos e
metodologicos para inovar e promover o0 ensino. Para Libaneo (2004).

O planejamento escolar consiste numa atividade de
previsao de acOes a ser realizada, implicando definicao de
necessidades a atender, objetivos a atingir dentro das
possibilidades. Isso deve ser enfocado pelo coordenador
junto aos docentes (LIBANEO, 2004 p. 149).

O coordenador precisa desenvolver agdes coletivas e construtivas junto
aos professores na busca de solugdes para as dificuldades encontradas no dia a
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dia. O trabalho do coordenador pedagdgico ndo é facil. O profissional que
assume essa funcao precisa ter consciéncia dos desafios a serem enfrentados. O
mesmo deve ser dindmico e estratégico e estar atento as mudancas que ocorrem
na sociedade e acima de tudo atuar com o objetivo de cumprir a proposta
pedagdgica da unidade escolar.

Para tanto, a atuag@o do coordenador pedagogico como vemos, € ampla,
pois se envolve com diversas questdes, ‘“curriculo, construcdo do
conhecimento, aprendizagem, relagbes interpessoais, ética, disciplina,
avaliacdo da aprendizagem, relacionamento com a comunidade, recursos
didaticos” (VASCONCELLOS, 2006, p. 84), entre tantos outros assuntos.

Assim, transformar a escola num lugar onde se desenvolvam novas
experiéncias e competéncia para melhorar nossa sociedade é um desafio de
todos, diretores, pais, professores, alunos e funcionarios. Dentre todos estes, 0
coordenador pedagogico, deve ser o mais comprometido com a realizacao desse
desafio, pois buscar uma educacéo basica de qualidade ¢ a principal finalidade
de seu trabalho.

2.3 - A articulacéo do Coordenador Pedagogico no Processo Ensino
e Aprendizagem

Muitos sdo os autores que contribuem para orientar e nos levar a
compreender o papel que o coordenador pedagdgico deve desempenhar entre
eles as transformacdes sociais e politicas que remetem ao supervisor escolar o
compromisso com a "formacdo humana" no processo educacional. (Ferreira,
2007, p. 327)

Para uma maior compreensdao do papel do Coordenador Pedagdgico
tornou-se salutar, entdo, empreender um estudo sobre sua importancia na
articulacéo dos varios segmentos que compdem a Escolar. Para Libaneo, (2004,
p.179) a: coordenacdo é um aspecto da direcdo, significa a articulacdo e a
convergéncia do esforco de cada integrante de um grupo visando a atingir 0s
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objetivos. Quem coordena tem a responsabilidade de integrar, reunir esforcos,
liderar, concatenar o trabalho de diversas pessoas.

Diante dessa reflexdo de Libaneo (2002), pode-se compreender que 0
coordenador necessita construir, no espaco escolar, uma visdo critica e
construtiva do seu fazer pedagogico, buscando articular com todos o0s
segmentos da escola . Esta articulacdo possibilitara a melhoria da qualidade de
ensino e da aprendizagem.

A préatica pedagdgica requer que se pense de forma dialética e que se
faca educacdo para toda a sociedade, ainda que, atraves de diferentes meios e
em diferentes espacos sociais. Espera-se, pois, que 0 Coordenador Pedagdgico
conheca plenamente o seu espaco de trabalho, compartilhe ideias e
conhecimentos, construa o seu papel na escola, tornando-se assim, a ligacéo
fundamental, tracando o seu caminho transformador, formador e articulador.

Um profissional que na unidade escolar responde
fundamentalmente pelo processo de formacao continuada
dos educadores e pelo projeto de construgdo da relacdo
entre teoria e docentes. E o mediador que articula a
construcdo coletiva do projeto politico-pedagdgico da
escola e que, em comunhdo com os professores, elabora a
qualidade das préaticas educativas, favorecendo também,
nesse processo, 0 crescimento intelectual, afetivo e ético
de educadores e alunos (BRUNO e ABREU, 2006, p.
105).

Desse modo, algumas acbes deverdo ser desencadeadas pelo o
coordenador pedagdgico para atingir bons resultados na aprendizagem dos
educandos, no entanto para que a escola obtenha resultados positivos, dentre
elas ,destacamos uma de grande importancia que é a mobilizacdo de toda a
comunidade escolar para participar na tomada de decisbes referentes a
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organizacéo do Projeto Politico-Pedagdgico e, ainda, reunir esforgos e acdes no
sentido de promover a melhoria da qualidade do processo ensino-
aprendizagem".

Além disso, o coordenador pedagdgico precisa conhecer também o
funcionamento da educacdo escolar, o contexto historico social , 0s niveis de
ensino, os fundamentos tedricos que ddo sustentabilidade no ensino e na
aprendizagem, os principios e valores norteadores da pratica pedagogica, as
normas e diretrizes que orientam todos os niveis e modalidades de ensino,
socializar e conduzir as praticas pedagogicas e as possiveis interferéncias no
cotidiano escolar, promover a autonomia da instituicdo escolar envolvendo a
comunidade, priorizar pela formacao continuada dos educadores valorizando-
os através de um trabalho coletivo respeitando as especificidades pessoais de
todos os participantes.

Libaneo (2004, p.29) afirma:

A meu ver, a Pedagogia ocupa-se, de fato, dos processos
educativos, métodos, maneiras de ensinar, mas antes disso
ela tem um significado bem mais amplo, bem mais
globalizante. Ela € um campo de conhecimentos sobre a
problematica educativa na sua totalidade e historicidade e,
a0 mesmo tempo, uma diretriz orientadora da agéo

educativa.

Entdo, faz sentido considerar que 0 supervisor diante dessas
transformacdes representa um dos principais responsaveis pela sobrevivéncia e
sucesso das instituicbes de ensino, pois sua competéncia ¢ desenvolver um
trabalho pedagogico que visa o planejamento, a execucéo e a avaliacéo de toda
a organizacao dos conhecimentos.

A educacdo € um processo continuo e permanente que exige cada vez
mais dos profissionais da educacdo um compromisso que atenda as exigéncias
de uma sociedade que esta evoluindo rapidamente em todos os setores.
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O trabalho pedagdgico do supervisor e sua eficacia depende do tipo de
gestdo que a equipe gestora implementa na instituicao escolar, pois 0 sucesso
da sua pratica pedagogica depende da identificacdo dos diferentes interesses
politicos que perpassam a organizacgéo do ensino e do compromisso de repensar
formas de planejamento de acgdes e estratégias que irdo contribuir de forma
articulada com a realidade escolar tendo como premissa a nova visao de mundo
e de sociedade contemporanea.

A partir do exposto acima, constata-se que este espaco que trata das
questdes educacionais precisa cultivar o respeito mituo entre seus membros,
fortalecendo a construcéo de regras de boa convivéncia entre as partes.

3- O CAMINHO METODOLOGICO

3.1- Atores Sociais da Pesquisa

Cuité é um municipio no estado da Paraiba. Esta localizado na
microrregido do Curimatal Ocidental. De acordo com o IBGE (Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica), no ano de 2010 sua populacdo era
estimada em 25.950 habitantes.

O Municipio de Cuité conta hoje com mais de 30 escolas publicas
Municipais , Estaduais , particulares, Campus da Universidade Federal de
Campina Grande , que atualmente oferece7 cursos de graduacdo, CETES que
oferece cursos Técnicos de Enfermagem, e varios Universidades particulares
com cursos de Especializacdo , Graduacdo em Pedagogia, Servico Social e
Educacao Fisica.

As escolas municipais sempre foram assistidas com um supervisor. Na
década de 70 essa funcao era exercida por uma pessoa leiga, ja a partir dos anos
80 contou com uma supervisora, com 0 curso de Licenciatura Curta, para
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atender a todas as escolas. Hoje, cada escola da zona urbana conta com uma
supervisora. Também temos supervisoras nas creches, nas pré escola, nas
escolas do campo e na Educacéo de Jovens e adultos.

Inicialmente, realizamos contatos com trés escolas municipais , nas quais
atuam as coordenadoras , solicitando, autorizacdo para realizarmos as
entrevistas :EMEF Celina de Lima Montenegro, EMEF Eudodcia Alves dos
Santos e EMEF Elc¢a Carvalho da Fonseca, todas situadas na zona urbana sendo
duas de bairros e uma no centro da cidade. Todas as trés coordenadoras sao
mulheres e com certo nivel de experiéncia na carreira do magistério. Todas sdo
pedagogas com formacdo em Pedagogia e especializacgdo em Supervisdo
Escolar e desempenham ha mais de 06 anos a fungdo de coordenadoras
pedagogicas.

A escolha dessas coordenadoras se deu, a partir da disponibilidade do
tempo para colaborar com a pesquisa. No primeiro contato, elas mostraram-se
abertas a realizacdo da pesquisa, considerando uma boa oportunidade para,
atraves da pesquisa, poder saber de fato se a Coordenacdo Pedagdgica contribui
para o trabalho pedagogico das escolas.

A Escola Municipal Celina de Lima Montenegro situa-se a rua Manoel
Casado Nobre no Bairro S&o José , um bairro popular, na qual estudam criancas
da Pré escola até o 5° ano do Ensino Fundamental, muitas delas do proprio
bairro e algumas advindas da zona rural e, Educacgéo de Jovens e Adultos.

A histéria da Escola iniciou-se no ano de 1970, com a compra do terreno
pela Prefeitura Municipal. Foi construida na administracdo do prefeito Dr.
Antbnio Medeiros Dantas, no ano de 1979 .

No ano de 2010, passou por uma grande reforma, na qual foram
construidos: mais uma sala de aula, uma secretaria com espaco para sala de
professores, um espaco para lazer, banheiros, sendo que, destes, um com
acessibilidade e, ainda , adaptada com rampas e corrimdo , uma sala especial
para atender aluno com necessidades especiais.
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O quadro de profissionais da escola conta com 14 professores , uma
diretora e uma vice diretora , uma Orientadora Social, Psicéloga e uma
Coordenadora Pedagdgica. Funciona nos trés turnos, sendo que a noite com a
Educacéo de Jovens e Adultos.

A Escola também desenvolve o Projeto Escola Integrada-Mais
Educacdo, com Oficinas de Leitura e Literatura, Oficinas de Letramento e
Producdo de Textos, Aulas praticas em Laboratorio de Ciéncias.

A Escola Eudocia Alves dos Santos fica localizada na rua: Marcelino
Fialho s/n, no bairro XXV de Janeiro, municipio de Cuité P/b.Foi construida na
administracdo do Prefeito Dr.Anténio Dantas, no ano de1978, comecando a
funcionar no ano seguinte.

Atualmente, escola conta com quatro salas de aula, trés banheiros, uma
cozinha, uma secretaria, uma sala de leitura, uma pequena dispensa, uma area
de recreacdo e um ginasio esportivo.

Conta com um quadro de 8 professores, 2 Coordenadoras Pedagogicas,
sendo uma apenas da educacéo infantil , um Diretor e um Diretor Adjunto e
funciona atualmente com um numero satisfatério de alunos matriculados, em
tempo integral, Mais Educacdo, desde a pré-escola até o 5° ano do ensino
fundamental.

A maioria dos alunos advém de lares com renda inferior a um salario
minimo constituidos em sua maioria por agricultores ou sem uma profissao
definida, sobrevivendo de pequenos servigos como; catadores de papel,
lavadeiras, marceneiros, ajudantes, etc.

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Elga Carvalho da Fonseca,
esta situada no centro da cidade, na Rua José Casimiro Dantas n°247, Cuité-PB,
tendo recebido o nome da professora Elgca Carvalho da Fonseca por ter sido uma
das primeiras professoras do nosso municipio, e por se tratar de uma pessoa
capaz e exemplar no seu convivio na sociedade.

Inicialmente, a escola foi construida partindo da necessidade de atender
as familias do seu entorno, ou seja, dos pontos mais centrais da cidade. Oferecia
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0 ensino primario da 12 a 42 série e com o0 passar dos anos foi implantada as
turmas de Pré- escolar e mais tarde passou a oferecer a segunda fase do Ensino
Fundamental de 5% a 82 série, hoje de 6° ao 9° ano e Educacéo de Jovens e
Adultos- EJA da 5% a 82 série, publico esse que outrora eram destinados apenas
a rede estadual ou simplesmente, paravam de estudar.

O alunado é, em sua grande maioria, da zona urbana e um pequeno
percentual da zona rural. Um numero significativo de alunos advém de lares
com renda inferior a um salario minimo constituidos, em sua maioria ,por
agricultores ou sem uma profissdo definida, analfabetos ou semianalfabetos,
sobrevivendo de pequenos servicos prestados e ha aqueles que sobrevivem de
programas sociais.

3.2 - Procedimentos de coleta dos dados

Ao definirmos o objetivo deste estudo, decidimos realizar uma pesquisa
qualitativa com a intencdo de analisar o papel da Coordenadora Pedagogica
como articuladora do processo ensino e aprendizagem.

A pesquisa qualitativa por ser de carater exploratorio estimulam os
entrevistados a pensarem livremente sobre algum tema, objeto ou conceito.
Esse tipo de pesquisa faz emergir aspectos subjetivos e atingem motivacoes ndo
explicitas, ou mesmo conscientes, de maneira espontanea. Seguindo Ludke e
André (1986, p.11-13), citando Bogdan e Biklen (1982), discutem o conceito
de pesquisa qualitativa, apresentando cinco caracteristicas basicas que
configuram esse tipo de estudo, tais como: a pesquisa qualitativa tem ambiente
natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal
instrumento; os dados gerados sdo predominantemente descritivos; a
preocupacdo com o processo do estudo € muito maior do que com o produto; o
“significado” que as pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos de atengao
especial do pesquisador; a analise dos dados tende a seguir um processo
indutivo. A pesquisa qualitativa ndo possui uma teoria ou um paradigma
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nitidamente proprio, assim a tematica desse estudo se revestira da abordagem
de diferentes tedricos (Linde, 1989, 1993; Labov, 1972; Lead, 1996; Moita
Lopes, 2002, 2003), inseridos em paradigmas que empregam 0s métodos € as
estratégias da pesquisa qualitativa, desde os estudos pragmaticos aos culturais
(DENZIN, 2006, p. 20-22).

Considerando, essas caracteristicas, as entrevistas foram realizadas nas
escolas de atuacdo de cada um das Coordenadoras Pedagogicas, como fonte de
estudo e nos preocupamos em considerar o ponto de vista das entrevistadas ,
pois é bom lembrar que o ser e o agir de cada um é particular e diz respeito a
uma vivéncia pessoal que devemos respeitar e ndo interferir nas suas ideologias,
além do que elas sdo colegas de profissao ao qual devemos respeita-las.

Quando se propBe a uma entrevista sob 0 ponto de vista de alguém, €
bom lembrar que o ser e o agir de cada um é particular e diz respeito a uma
vivéncia pessoal que devemos respeitar e ndo interferir nas suas ideologias,
além do que elas sdo colegas de profissao ao qual devemos respeita-las.

Utilizamos como procedimento de coleta de dados a entrevista
semiestruturada, pois ela pode ser planejada ou acontecer espontaneamente,
sempre voltada para o olhar das entrevistadas ante aos questionarios propostos,
o cotidiano escolar, suas vivéncias no trabalho que desenvolvem.

A entrevista semiestruturada aproxima-se mais duma conversacgao
(didlogo), focada em determinados assuntos, do que de uma entrevista formal
e, ainda, pode permitir a recolha de muitos e importantes dados, podendo gerar
informacdo quantitativa e qualitativa.

As informagdes colhidas na abordagem qualitativa foram analisadas de
acordo com o roteiro aplicado , destacando opinifes, comentario e frases mais
relevantes que surgiram ao longo da pesquisa .

Empreendemos, portanto, uma pesquisa que nos permitiu compreender
como Coordenadoras Pedagogicas que trabalham na Rede Municipal de Ensino
de Cuité atuam de forma a tornar possivel uma mudanca que leva a melhoria da
qualidade das escolas.
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As questbes que nos propomos a responder serdo: Como € que as
Coordenadoras Pedagogicas percebem suas proprias atuacdes no interior das
escolas? As acdes das Coordenadoras Pedagdgicas tém contribuido na melhoria
da qualidade do ensino e aprendizagem das escolas? Em que medida a atuacgéo
das Coordenadoras Pedagdgicas pode favorecer a melhoria da qualidade de
ensino ofertada pela escola? Ha uma integracdo entre Coordenadoras
Pedagogicas e a direcdo das escolas? Qual é o papel das Coordenadoras
Pedagogicas na elaboracdo e acompanhamento do Projeto Politico-Pedagogico
da escola?

3.3 Procedimentos de Analise

A entrevista foi composta por questdes que tratavam de caracterizar
melhor nossas protagonistas quanto a suas formacgdes, o tempo de servigo de
cada uma e, ainda, ha quanto tempo exercem a funcéo de coordenadoras, a etapa
da Educacdo Basica que atuam, carga horaria de trabalho e se gostam do
trabalho que exercem. Ao proceder assim, objetivdvamos delimitar o tempo
historico da acdo coordenadora desenvolvida por elas. Isto foi necessario para
delinear neste periodo, ndo s6 a trajetéria historica da coordenacdo no
municipio de Cuité, bem como perceber a identidade e a singularidade de seus
trabalhos na unidade escolar. As questdes abertas visaram a depreensdo da
avaliacdo no trabalho da coordenacdo e a descrigédo feita por elas acerca das
tarefas realizadas diariamente.

A partir das descrigOes feitas nas narrativas das coordenadoras, vimos
que de fato, a pratica que tem sido desenvolvida no cotidiano escolar.
Verificamos a hierarquia de suas fungdes e, também, tivemos um entendimento
sobre as concepcdes e as praticas educativas realizadas por essas coordenadoras
pedagogicas.
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Revisitando a fungdo do supervisor, que na sociedade antiga, era de
controle e de conformacado, hoje, constatamos que a supervisdo educacional,
ganhou outro papel, ou seja, o de coordenador pedagogico.

Assim , quando indagadas acerca das atribuigdes do coordenador
pedagogico, as coordenadoras entrevistadas responderam da seguinte maneira:

Promover reunides pedagégicas. Acompanhar 0s
trabalhos dos docentes, oferecendo subsidios para melhor
atuacdo. Implementar e acompanhar atividades que
venham  sistematizar 0 conteudos, realizar 0s
planejamentos. Destacou, ainda, reunides, discussdes e
debates com a comunidade escolar para mediar e fazer
possiveis intervencBes no processo de ensino e
aprendizagem: orientando a fazer
pedagadgico.(Coordenadora 01)

Organizar a proposta pedagogica e curricular, bem como
articular a formacao continuada em servigo. Fez destaque
do planejamento pedagdgico.(Coordenadora 02)

Coordenar  encontros e reunides pedagogicas,
planejamentos, promover momentos de estudos e
reflexdes, buscar coletivamente solucdes para a melhoria
do processo ensino e aprendizagem. Destacou, também o
trabalho coletivo e democréatico, no qual, todos possam
colaborar e sentir-se como responsaveis do processo
ensino e aprendizagem.(Coordenadora 03)

Observamos que as coordenadoras apresentam conceitos diferentes de
suas atribuicbes na escola, mas todos os conceitos sdo resultantes de um
trabalho pedagdgico. Como afirma Veiga (1992, p. 16), a pratica pedagdgica é
“[...] uma pratica social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e
inserida no contexto da pratica social. [...] E um exercicio de aprendizagem
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constante, do saber falar, ouvir, propor, contrariar ¢ complementar”. Ora, ¢
sabido que a pratica social estd imbuida de contradi¢bes e de caracteristicas
socioculturais predominantes no campo da pratica pedagdgica e da gestdo da
escola.

Perguntamos as coordenadoras qual a relevancia do trabalho do
Coordenador Pedagogico para a dindmica da instituicdo e os desafios que
enfrentam, responderam:

Como facilitadora e mediadora do trabalho pedagogico ,
vem auxiliar e construir uma pratica mais solida dentro da
escola, sendo um canal para uma gestdo mais democratica
e dindmica . Desafios-muitos, dentre alguns: falta de
autonomia, visao ou concepcéo distorcida da real funcéo
do coordenador, auséncia de comunicacdo e
apoio.(Coordenadora 1)

Muito importante, quando existe uma boa articulacéo das
atividades pedagogicas e administrativa. Os desafios séo
muitos, porém o mais importante é garantir a eficacia do
seu trabalho para a melhoria do ensino e aprendizagem.
(Coordenadora 2)

O papel do Coordenador Pedagogico é de fundamental
importancia para um trabalho coletivo e democratico.
Desafios-melhorar os resultados da aprendizagem dos
alunos através de um trabalho conjunto, consistente e
coerente comas demandas educacionais.(Coordenadora 3)

Percebemos que houve um posicionamento diferente nas respostas das
entrevistadas e acreditamos que exista, ndo por parte das coordenadoras, mas
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dos gestores e até mesmo dos professores , uma falta de entendimento do real
papel do coordenador pedagdgico. Na escola atual o coordenador pedagdgico é
levado a assumir varias funcdes, muitas vezes relegando em segundo plano
aquela atividade que poderiamos considerar essencial como agente articulador.
A ele, muitas vezes, ndo € dada a liberdade de realizar o trabalho coletivo,
democratico. Elas acreditam que seu papel é o de articuladora, no entanto, os/as
gestores/as escolares estdo sobrecarregadas de afazeres e priorizam o aspecto
burocratico ,relegando as atribuigdo do coordenador e o trabalho pedagdgico.

Ao serem interrogadas sobre a importancia do Coordenador Pedagdgico
na implantacdo e manutencdo de um Projeto Pedagogico, as entrevistadas
responderam que :

Ele deverd ser o articulador ,na elaboracdo do Projeto
Pedagogico, coletivo, provocando toda comunidade
escolar a participa de sua construcao.(Coordenadora 1)

Ele ¢ o responsavel pela articulacdo junto com o0s
professores as acOes metodologicas e a execucdo de
projetos.(Coordenadora 2)

E  imprescindivel que o Coordenado busque de forma
coletiva, construir ,implantar e revisar o PPP sempre que
houver necessidade.(Coordenadora 3)

O projeto politico-pedagogico assegura a gestdo democratica e sua
elaboracdo deve ser coletiva dentro de normas técnicas. Segundo Libaneo
(2004), é o documento que detalha objetivos, diretrizes e a¢bes do processo
educativo a ser desenvolvido na escola, expressando a sintese das exigéncias
sociais e legais do sistema de ensino e 0Ss propositos e expectativas da
comunidade escolar.
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As entrevistadas reconhecem o projeto politico-pedagdgico como
imprescindivel e, ainda, destacaram que este ndo pode deixar de ser construido
coletivamente e que o coordenador pedagogico deve ser um articulador no
processo de construgao e manutencao.

A participacdo de diversos segmentos que compdem a escola no
processo de construcdo do projeto estd bem retratada nas respostas das
entrevistadas. O projeto politico-pedagogico € compreendido como um
instrumento construido pela coletividade escolar para aperfeicoar o processo
ensino-aprendizagem e as coordenadoras pedagogicas atuam de fato, no sentido
de mobilizar todos os segmentos da comunidade escolar para alcancar as metas
estabelecidas no projeto de suas respectivas escolas e, ainda, ele é mais uma
fonte de estudo, pesquisa e integracdo do trabalho escolar.

Solicitamos as entrevistadas que falassem sobre sua prépria atuacdo e
gue apontassem os fatores que demonstrassem a importancia de sua atuacao,
elas a definiram :

Boa. Como sujeito participativo e dindmico, acredito
contribuir com uma gestdo mais democratica, motivando
professores em suas atividades diarias, facilitando o
trabalho pedagogico da escola.(Coordenadora 1)

Considero boa, tenho conflitos, mas sdo resolvidos no
ambiente escolar. Procuro atender a demanda dos
professores em relacdo a aprendizagem dos alunos.
(Coordenadora 2)

Boa, procuro desempenhar o meu papel. O trabalho
coletivo em parceria com professores, gestores pais e
alunos. (Coordenadora 3)

Todas se consideram boas, posto que percebem a receptividade do/as
professores/as e alunos/as ao seu trabalho e pelo fato de eles compreenderem
que é preciso sempre buscar aperfeicoar suas préprias praticas.
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Por fim, questionamos acerca da relacdo profissional das coordenadoras
pedagogicas com os professores e equipe gestora, elas falaram:

Na medida do possivel boa, poderia ser melhor!
(Coordenadora 1)

Considero boa. (Coordenadora?)

Minha relacdo é boa, procuro manter o dialogo com
ambos. (Coordenadora 3)

Diante dos posicionamentos das coordenadoras pedagdgicas, vemos que
se faz necessario um trabalho de conquista,de confianca dos educadores para
que sejam bem sucedidos em sua funcao.

As respostas curtas e laconicasndo esclarecem bem essa relacéo, isso
quer dizer que é preciso muito dialogo.

Com base em tais consideracdes, vemos que para realizar seu trabalho o
coordenador pedagogico necessita, acima de tudo, opinar, expor seu modo de
pensar e procurar direcionar o trabalho pedagdgico para que se efetive a
qualidade na educacdo , independente de qualquer situacdo conflituosa,
reconhecendo, apoiando, assistindo, sugerindo, participando e inovando 0s
paradigmas, ou seja, executar seu trabalho com autonomia, ser aquele
profissional que assume o papel fundamental de decodificar as necessidades,
tanto facilitador da atividade docente garantindo o sucesso do aprendizado
como da administracdo escolar, a fim de fazer com que sejam cumpridas as
normas, de forma integrada com os todos e em consonancia com o PPP que

69



ajuda as pessoas na tdo necessaria luta pela melhoria da qualidade da pratica
pedagogica. No entanto, busca-se uma escola cidadd, onde haja
comprometimento com o ensino, com a aprendizagem, onde o professor seja
valorizado enquanto profissional e onde o coordenador pedagdgico consiga
desenvolver com eficiéncia a sua funcao.

Entendemos, entdo, que o coordenador € o elo para o processo de
mudanga na escola, agindo sempre em prol da qualidade do ensino
aprendizagem.

Neste sentido, Ferreira diz:

Como pratica educativa, a supervisdo educacional,
independentemente de formacdo especifica em uma
habilitacdo no curso de pedagogia, em cursos de pos-
graduacdo ou como conjunto de contetudos desenvolvidos
no curso de pedagogia, constitui-se num trabalho
profissional que tem o compromisso de garantir oS
principios de liberdade e solidariedade humana, no pleno
desenvolvimento do educando, no seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho
e, para isso, assegura a qualidade do ensino, da educacéo,
da formacdo humana. Seu compromisso, em ultima
instancia, € a garantia de qualidade de formacdo humana
que se processa nas instituicdes escolares, no sistema
educacional brasileiro, na atual conjuntura mundial. N&o
se esgota, portanto, no saber fazer bem e no saber o que
ensinar, mas no trabalho articulador e organico entre a
verdadeira qualidade do trabalho pedagdgico que se
tornard mais verdadeira em Sseus COMPromissos
humanizadores, quando expressar e se constituir em polo-
fonte de subsidios para novas politicas e novas formas de
gestao na intensidade espaco temporal de transformacdes
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que a era da globalizacdo e a sociedade do conhecimento
ocasionaram. (FERREIRA, apud RANGEL, 2001, p.93)

Portanto, o Coordenador Pedagogico atua ou deve atuar como elemento
integrador, dinamizador de toda a equipe escolar. No cotidiano escolar, o
Coordenador Pedagdgico desempenha uma funcao que poderiamos afirmar que
hoje é quase insubstituivel. E fundamental ao profissional da coordenacio
pedagdgica perceber-se como aquele educador que precisa no exercicio de sua
funcao, ser 0 articulador, 0 mediador das relacdes
pais/professores/alunos/diretores e 0 seu contexto, evitando o desgaste que
possa Vvir a acontecer entre eles, entre o ser e o fazer educativo, num processo
que seja ao mesmo tempo formativo e emancipador, critico e compromissado
com acOes humanizadas, capazes de gestar as transformacgdes ocorridas na
sociedade contemporanea.
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A escola, enquanto instituicdo social tem como papel a disseminacgéo do
conhecimento historicamente construido pela humanidade. Segundo Dourado
(2007) a educacéo deve ser entendida como um amplo processo de socializacao
e cultura, um locus para producéo e aquisicdo do saber. O autor enfatiza que
nessa instituicdo, as politicas, a gestdo e o processo de ensino-aprendizagem se
organizam, de forma coletiva ou ndo, objetivando a formacao.

Assim sendo, a escola deve ser palco de relagdes sociais por meio da
exploracdo e reflexdo dos saberes de forma critica para a construgdo do
conhecimento. O objetivo deve ser garantir a formacdo de um cidadéo
consciente e transformador de sua realidade em prol de uma sociedade
igualitaria e justa para todos. Portanto, deixa de ser concebida como mera
transmissora de saberes e instrumento de manutencdo do sistema, para ser
identificada como um ambiente que propicia a troca e a interacdo entre seus
entes. Troca essa que ocorre, por meio da reflexdo e criticidade do seu préprio
ambiente social e politico, de forma a interagir com a sociedade, a fim de
preservar e/ou modificar sua sistematica a favor do bem estar social.

Entretanto, essa € uma realidade em que ha um longo caminho a
percorrer para alcanca-la, a comecar pela propria formacao de seus professores,
que:

[...] supde profissionais do ensino com solida formacéo
bésica. [...] Os profissionais da educacdo, dada a
disponibilidade de informacdes cada vez mais rapidas e
disponiveis que, de certo modo, deixam de ser propriedade
exclusiva de especialistas, deverdo, ndo sé estar a par dos
instrumentos e conteddos que as disponibilizam como
exercer sua autoridade em bases criticas e reflexivas
(CURY, 2006, p. 9).
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As novas exigéncias educacionais clamam por um professor capaz de
adequar o trabalho que realiza as novas realidades da sociedade atendendo o
aluno em suas necessidades. Esse profissional precisa de uma formacéo
ampliada, o que seria, segundo Libaneo (2002, p. 10),: a "[...] capacidade de
aprender a aprender, competéncias para saber agir na sala de aula, habilidades
comunicativas, dominio da linguagem informacional, saber usar meios de
comunicacdo e articular as aulas com as midias e multimidias".

E imprescindivel que o aluno frequente uma escola com a qual se
identifique, e em meio a tanta diversidade, seja capaz de construir sua
identidade com autonomia, e que nesse ambiente tenha profissionais sensiveis,
capazes de ter uma postura de escuta (FREIRE, 2008), em que o trabalho
pedagogico esteja fundamentado nas histérias de vida dos alunos, para que,
assim, sejam capazes de vencer seus proprios desafios e conduzir sua prépria
vida.

N&o ha uma solucdo mégica para enfrentar os desafios presentes na sala
de aula, portanto é fundamental que o professor encare o carater processual de
mudanca da realidade em que aluno e professor vivem.

Por ser um conjunto de determinantes da realidade concreta que colabora
para tal problematica, no meio educacional, o professor deve aliar-se a outros
profissionais da educacao, entre eles, o diretor e o coordenador pedagogico, em
busca de solugbes. Essa atitude de cunho coletivo deve estar fundamentada no
Projeto Politico Pedagogico, para que a escola possa ser um espaco de
descobertas e de conhecimento. Para que isso aconteca, € necessario o resgate
do professor como sujeito de transformacao, em que, ao exercer o seu papel
possibilite a mudanca do outro, de si e da realidade na qual esta inserido.

-

E preciso acreditar no processo de humanizagdo dos sujeitos e no
carater transformador do conhecimento; portanto, o trabalho pedagdgico
realizado pelo professor deve ter como enfoque a mediacdo pedagogica,
analisando os saberes, a experiéncia e os significados que os discentes trazem
ao ambiente escolar, de maneira que o seu potencial cognitivo, seus interesses
e sua forma de pensar sejam considerados (FREIRE, 2008).
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Assim, torna-se clara a importancia da formacgdo continuada dos
professores, pautada no direito expresso em Lei, em que dois ter¢os das horas
semanais trabalhadas devem ser exercidas em sala de aula, e o restante dedicado
a aquisicdo de conhecimentos, de acordo com a Constituicdo de 1988.
Entretanto, a contextualizacéo historica do processo educacional mostra que o
periodo destinado a formacéo pode ser uma caracteristica recente.

O processo de institucionalizacdo da formacgdo na educacéo brasileira
tem sido registrado por diversos estudiosos que apontam a necessidade de que
essa formacao seja viabilizada na prépria escola (CANDAU, 2003 e FUSARI,
2003).

Na tentativa de consolidar essa formacdo na escola, a Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal, por meio da Portaria n® 27, de 1
fevereiro de 2008, pontua quais Sao 0s espacos e tempos para que ela ocorra, e
para articular esses momentos, apresenta as atribuicdes que devem ser exercidas
pelo coordenador pedagdgico, sugerindo que seja feita uma avaliagdo do
trabalho realizado pelos profissionais.

Mediante a perspectiva apresentada sobre a importancia da formacao, a
necessidade do coordenador pedagogico e por vivenciar a realidade de uma
escola em que alguns percalgos impedem o alcance de alguns objetivos, surgem
varios questionamentos: quais sdo as atribuicbes do coordenador? Ele tem
articulado o trabalho pedagogico entre os professores? Sente-se realizado com
sua atuacdo na escola em que desenvolve sua funcdo? A escola tem condicdes
para apoiar sua pratica?

Problematizacao

Avancos significativos vém sendo construidos na area da educacéo,
especialmente com a institucionalizacdo da Constituicdo Federal de 1988
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(CF/88), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB/1996), e o
Plano Nacional de Educacdo (PNE), que trazem em seu bojo os principios da
gestdo democratica, a qual tem sido defendida para garantir 0s processos
coletivos de participacdo e tomada de decisdo no ambito da gestdo escolar,
principalmente a respeito da Educacéo Basica.

A gestdo democratica envolve mudancas nas estruturas organizacionais.
Requer mudanca de postura, de paradigmas. E necessaria a participagio
coletiva e o envolvimento efetivo de todos os segmentos da comunidade escolar
nos processos decisorios da escola, sejam eles pedagdgicos, ou administrativos,
ou referentes aos recursos, na construcdo de um processo ensino-aprendizagem
com a contribuicéo do gestor. Instituicdes em que 0s gestores agem em posi¢ao
de superioridade, ditando regras e pouco se envolvendo com o pedagogico, na
maioria das vezes, inviabilizam a gestdo democratica e o foco no sucesso da
aprendizagem.

O poder autoritario deve ser desvinculado do saber, e a relagédo entre
professores e alunos, assim como entre alunos e gestores deve acontecer de
forma horizontal, utilizando os conceitos da gestdo democréatica, em que a
escola é gerida por um colegiado, que conta com a participacdo de integrantes
de todas as instancias envolvidas, promovendo o compartilhamento de decisdes
e informacdes na administracdo pedagdgica da escola.

Seguindo os principios da gestdo participativa, a coordenacao
pedagdgica ndo deve se concretizar como trabalho individual apenas, o que
levaria ao isolamento profissional, mas como um trabalho de colaboracéo e
interacdo. O coordenador pedagdgico tem a funcdo de ser o articulador
pedagogico e assim, proporcionar ao grupo, um espaco de reflexdo e
colaboracdo, em que todos os envolvidos possam ser ouvidos, e com o0 objetivo
de promover a aprendizagem do aluno, formando um cidadao reflexivo e
questionador, com o objetivo de transformar sua realidade.

Diante do exposto, e nesse sentido, fica definido como problema a ser
compreendido Como ocorre a participacao do gestor, por meio do coordenador
pedagogico no espacgo tempo da coordenacdo pedagdgica?
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Objetivos

Essa pesquisa tem como objetivo geral :

. investigar a participacdo do coordenador pedagdgico no espaco
tempo da coordenacdo pedagdgica.

E para responder a questéo central foi necessario definir como objetivos
especificos:

. investigar a participacdo e atuacdo do gestor por meio do
coordenador pedagdgico nas coordenacdes pedagogicas dos professores de um
Centro Educacional da CRE Gama, no Distrito Federal, que atuam no Ensino
Médio, com turmas de 1°, 2° e 3° anos;

. analisar como acontece o planejamento das coordenagdes
pedagogicas da escola;

. investigar como foi contemplado o espaco da coordenacgédo
pedagdgica no PPP da escola;

Justificativa

Numa sociedade desigual e heterogénea, como a brasileira, a politica
educacional deve desempenhar importante papel em relagdo a democratizacéo
do ensino e a formacdo do cidaddo. Deve ser levada em consideracdo a
necessidade de se construir um modelo de gestdo escolar que busque superar o
autoritarismo, com um clima organizacional favoravel a construcdo coletiva,
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num movimento de democratizacdo e qualificacdo da escola publica. Uma
organizacgao em que todos participam, coletivamente, das construcdes do dia-a-
dia na escola.

Portanto, a participacdo do gestor no espaco tempo da coordenacgao
pedagogica torna-se essencial, criando assim, um ambiente propicio para
estimular a realizacdo de trabalho conjunto. Além disso, € um aliado dos
coordenadores da escola, ao passo que desenvolve na coordenagédo coletiva
atividades que exige o trabalhar juntos, além de direcionar o trabalho para o
alcance das metas e objetivos propostos. Atua, entdo, ajudando o coordenador
a mediar e articular o trabalho pedagogico da escola, agindo entre os contextos,
praticas e personagens, estimulando o planejamento e a organizacdo dessa
construcdo e buscando a boa qualidade das agdes educacionais participativas.

Por fim, esta pesquisa tem como objetivo principal buscar a
compreensdo do trabalho exercido pelo gestor, buscando interagir com o
trabalho pedagdgico realizado na escola, por meio do coordenador pedagogico
no cotidiano escolar.

1 METODOLOGIA

A metodologia a ser utilizada nesta pesquisa sera pautada na abordagem
qualitativa, na busca de compreender os dados obtidos por meio do instrumento
utilizado.

Esta perspectiva considera que o conhecimento € fundamental na
experiéncia, ndo levando em conta principios preestabelecidos (GIL, 2002). No
raciocinio indutivo, a generalizacdo deriva de observagdes de casos da realidade
concreta. A observacdo da realidade enseja que 0 pesquisador participe do
contexto a ser investigado, na busca de elementos que o possibilitem
compreender a questdo investigada.
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A compreensdo do contexto investigado possibilita ao investigador o
contato com situacgdes singulares, que ocorrem em um determinado espaco
histdrico e social. Nesta perspectiva Moroz e Gianfaldoni, (2002, p. 9) abordam
que: "a producédo de ideias e, portanto, do conhecimento, tem um carater social:
as ideias e o conhecimento séo representactes da vida do ser humano, num dado
momento de sua historia"; em outras palavras, o conhecimento reflete o
contexto social no qual é produzido. Ao lado disso, o conhecimento néo é fruto
da atividade isolada do ser humano; ao contrario, tem um caréater coletivo,
mesmo quando formulado ou defendido por um Gnico homem.

A investigacdo do contexto em que a questdo pesquisada ocorre,
necessita ser planejada pelo pesquisador, para tanto, serd utilizado o
questionario, que podera possibilitar o recolhimento de elementos que
subsidiem os pressupostos basicos e essenciais, a interpretacdo e reflexdo do
problema da pesquisa.

O questionario serd composto de itens fechados com opcdes de
respostas.

1.1 Sujeitos da Pesquisa

O universo da pesquisa foi constituido por professores de uma escola de
Ensino Médio, onde a pesquisadora trabalha. Nela, atuam 43 (quarenta e trés)
professores, sendo 25 (vinte e cinco) de Ensino Médio e 18 (dezoito) no Ensino
Fundamental do 6° ao 9° ano; dentre eles tirou-se uma amostragem de 22 (vinte
e dois) entrevistados de ambos os sexos, sendo 20 (vinte) professores, 1 (um)
Diretor, 1 (um) Vice-Diretor, e com experiéncias na docéncia acima de 5 anos.
Ressalte-se que foram distribuidos 2 (dois) questionarios.

1.2 Campo de pesquisa
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A escola de Ensino Médio foi escolhida devido ao fato de ser o local de
trabalho da pesquisadora, o que facilita o acesso ao local pesquisado, tanto
guanto ao contexto e aos sujeitos pesquisados.

Foi feita a solicitacdo a direcdo da escola, por meio de pedido escrito,
que autorizou a realizacdo da pesquisa. Durante a Coordenacao Coletiva,
realizada no dia 12 de novembro de 2012. Houve uma conversa com 0S
professores e coordenadores sobre a importancia da participacdo deles na
obtencdo de indicadores que contribuiriam para a compreensdo da questdo
investigada. Alguns professores aceitaram responder ao questionario, naquele
momento.

Esta pesquisa esta estruturada em trés partes: a primeira delas centra-se
na fundamentacdo tedrica, abordando o tema da coordenacdo pedagdgica,
embasado em alguns teoricos da educacéo. A segunda aborda o tema do gestor.
Uma terceira parte se refere a interface entre ambas as areas.

2 REFERENCIAL TEORICO

A educacdo brasileira, em busca da melhoria da qualidade, vivencia
constantes mudancas, no intuito de consolidar diversas alternativas pensadas a
partir das pesquisas realizadas e das abordagens tedricas apontadas, dentre elas
a organizacao pedagdgica da escola.

2.1 Organizacao Escolar

Para se compreender uma organizacao, costuma-se descrevé-la em seus
aspectos formais e informais, isto é, segundo as prescri¢fes que a organizacao
faz aos individuos quanto as exigéncias de trabalho ou funcéo (aspecto formal),
e segundo os aspectos sociais que se desenvolvem naturalmente por forca da
natureza social do homem, como forma de compensar as limitagGes impostas
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pela organizacdo formal, contrariando sua condicdo humana ou sua
personalidade (aspecto informal). (ALONSO, 1998).

Ao descrever a escola em seus aspectos formais estruturais, deve-se ter
em conta o tipo de atividade ou objetivo especifico desta funcdo geral a que se
prop0e e, consequentemente, o lugar e as atribuicdes especificas dos individuos,
tendo em vista a consecucdo dos objetivos formulados.

Segundo Alonso (1998, p. 119),

A escola pode ser analisada como um tipo particular de
organizagao cujos objetivos gerais sdo conhecidos de
todos; [...] Por esse motivo os membros dessa organizagéo
chegam as mais diversas interpretagdes ao definirem sua
atuacdo especifica e respectiva importancia no processo
global.

Nesse sentido Thompson e Tuden (apud HORA, 2007, p. 13, grifos do
autor), abordam que a partir das estratégias de tomada de decisdo nas
organizacdes, a escola estaria possivelmente na segunda categoria apresentada,
qual seja.

"organizacOes em gque ha acordo quanto aos objetivos, mas
em que sdo desconhecidas as relacbes de causa e efeito"
utilizando-se, pois, a estratégia de ‘julgamento’; em outras
palavras, ‘conselhos' ou ‘colegiados' tomam as decisoes
em vez de responsaveis hierarquicos como ocorre na
estrutura burocrética".
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Essa forma de colocar o problema da organizacdo escolar mostra a
especificidade do processo de tomada de decisdes que determina o tipo de
estrutura considerado mais conveniente. Milles (1995), estudando as
caracteristicas especificas da organizacgdo escolar aponta como uma delas:

A ambiguidade de objetivos, isto €, a dificuldade de tornar
precisos o0s objetivos da organizagdo. O autor acredita que
tal fato possa ocorrer na escola, muitas vezes como forma
de protecdo contra as criticas externas; deixa ainda
entrever que a concordancia quanto aos objetivos,
ostentada pelos membros da organizacdo, em geral, é
meramente aparente. Embora os professores declarem que
"ha consenso geral, na realidade esse acordo sé diz
respeito aos objetivos mais genéricos e definidos em
termos legais, e ndo aos objetivos especificos
dimensionados para a escola e, por isso, susceptiveis de
mensuracdo ou avaliacdo" (MILLES, 1995 apud
ALONSO, 1998, p. 120).

Antes de levantar as possiveis condicdes de mudanca existentes na
organizacéo escolar, é preciso ter em mente que as organizacdes, de um modo
geral, ndo se caracterizam pela mudanca, mas, ao contrario, pela estabilidade.
Isso se explica pelo fato de a organizacao social se definir pela existéncia de
uma estrutura proposta com o fim de alcancar objetivos pré-determinados, de
um modo considerado mais econémico. Se tais objetivos sdo vistos como
permanentes ou fixos, o processo desenvolvido para sua realizacdo também se
apresenta estavel. Essa estabilidade pode ser, as vezes, tdo grande que chega a
resistir a qualquer tentativa de mudanga. Portanto, via de regra, os estimulos
para a mudanca provém de fora. Ndo ha ddvida de que a estrutura da
organizagdo tem muito a ver com a facilitagdo ou resisténcia ao processo de
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mudanca; pode-se mesmo afirmar que qualquer esfor¢co de mudanca planejada
é condicionado pelo estado do sistema em que ela ocorre. (ALONSO, 1998).

A autora acredita que a hierarquia € um dos maiores obstaculos para a
introducdo de mudancas dentro da organizacdo, uma vez que a tendéncia desse
sistema € exatamente a manutencéo da posicdo em que esta se encontra.

A referida autora, analisando as inovacbes de técnicas, metodos e
procedimentos apresentadas na escola, observou que elas ndo foram
significativas para a mudanca da propria organizagdo. No fundo, a questéo se
prende a um processo de formacéo especializada do professor acrescida de uma
longa experiéncia, as quais ndo devem ser contestadas, mas, ao contrario,
reforcadas atraves da preservacdo do status quo. Qualquer mudanca
significativa que envolva de fato alteracbes profundas no comportamento
provoca inseguranca e, portanto, é evitada ou mesmo rejeitada.

Consequentemente, a mudanca ou a inovacao somente ocorrera quando
determinado programa da acdo, anteriormente considerado satisfatério para
atingir certos objetivos, se mostra incapaz de satisfazé-los implicando mudanca
na pratica ante a uma tomada de consciéncia, o que, normalmente néo é téo
simples porque geralmente o docente evita tal constatacdo, procurando
continuar a ver o programa como satisfatorio, antes que inadequado. Uma vez
que os critérios de mensuracao e avaliacdo dos programas desenvolvidos nao
sdo tdo objetivos como em outras situacdes, € razoavelmente facil iludir-se
guanto aos reais resultados.

Propriedades da organizagdo, tais como adequacdo da
comunicacdo e distribuicdo da influéncia, tém poderoso
efeito sobre a rapidez na adocdo e durabilidade de uma
inovacgédo qualquer. Assim, por exemplo, a garantia de um
eficiente progresso de comunicagédo entre os membros da
organizagdo, quer seja no sentido vertical quer no
horizontal, é geralmente apontada como eficiente meio de
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facilitacdo do processo de mudanca organizacional. Isto e
compreensivel em organizagbes do tipo semi-
especializado como a escola, onde as resisténcias
formadas pelas barreiras do conhecimento e da
experiéncia jamais facilitaram uma inovacgéo apresentada
de cima para baixo. [...] Esse autor procurou demonstrar
que o0 aparecimento de novos papéis, como o0 de
especialistas na escola, geralmente provoca o
aparecimento do conflito, pelo fato de ja existirem papéis
hierarquicos bem definidos e apreendidos pelos membros
de uma organizacdo (ALONSO, 1998, p. 121).

H4, portanto, uma inconsisténcia entre os dois tipos de papéis, gerando-
se o conflito que sé sera resolvido através de um sistema de interdependéncia
entre eles, o que supde solidariedade (ALONSO, 1998). E claro que os papéis
hierarquicos que definem posicdes e, portanto, direitos e deveres, asseguram
aos individuos uma condicao de existéncia na organizacao, da qual ndo desejam
abrir méo. Surge, pois, 0 comportamento de defesa das atribui¢6es, num reforgo
da posicdo assumida sem possibilidade de questionamento.

Esta situacdo que deveria ser vista como o resultado da
burocratizacdo da escola, parece tender nos tempos atuais
a acentuar-se cada vez mais, sobretudo pelo
desenvolvimento de associacOes de classe, que visam
principalmente a defesa dos interesses daquele grupo
profissional constituido a partir da definicdo do seu papel
na organizagao escolar. Desse modo, a profissionalizacéo
é vista hoje como um fator negativo decorrente da
burocracia aplicada a instituicdo escolar, o que vem a
exigir revisdoes urgentes para que a escola ndo seja
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desvirtuada em seus propésitos. (ALONSO, 1998, p. 121-
122)

Por outro lado, os especialistas também procuram assegurar Seus
direitos, constituindo grupos profissionais que lutam por determinada posigédo
na estrutura escolar. Esse fendmeno € muito significativo na situacao brasileira,
onde a escola estd comegando a assumir proporcgdes razoaveis enquanto grupo
organizado racionalmente. Comeca, pois, a definir-se uma estrutura mais
complexa em virtude do aparecimento de novas funcdes cujo lugar exato na
estrutura da organizacdo escolar ndo esta definitivamente assegurado.

Embora a organizacdo escolar deva ser classificada entre as modernas
organizagdes e, portanto, desfrutando de caracteristicas comuns as demais
organizacgdes, tem outras proprias que Ihe configuram uma diferenciacdo que
ndo pode ser desprezada no questionamento de sua estrutura e de seu
dinamismo.

Para relacionar algumas de suas caracteristicas especificas serdo
tomadas as idéias de Milles (1995 apud ALONSO, 1998), que sdo as seguintes:

a)  Ambiguidade de objetivos,

b)  Turmas diversificadas, com alunos de diferentes tipos e em
diferentes condicdes de aprendizagem,

c)  Desempenho em termos de resultado pouco visivel,

d)  Baixa Interdependéncia (relativa autonomia do professor no seu
trabalho),
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e)  Vulnerabilidade (exposicdo a criticas externas),

f) Controle final do trabalho escolar feito por elementos do poder
publico em vez de especialistas,

g)  Baixo investimento tecnoldgico das escolas.

Segundo Alonso (1998), diante de tais peculiaridades apresentadas pela
organizacao escolar, propde-se que a inovacgado seja encarada como condicéo
necessaria, mas que sO se obtera éxito mediante envolvimento total da
organizagcdo nesse processo, exame da situacdo da escola quanto ao
desempenho de sua funcéo e, tomada de consciéncia por parte de seus membros
da inadequacéo dos processos utilizados com vistas a objetivos mutaveis.

Esse enfoque do problema deixa transparecer a ideia de
que a organizacdo escolar s6 poderd atualizar-se em
termos organizacionais, na medida em que os elementos
nela envolvidos a compreenderem como sistema aberto,
em constante intercambio com o seu ambiente. Este exige
sempre novas coisas e, assim, leva a proposicédo de
novos objetivos ou a adaptacdo dos antigos. Supde ainda
uma capacidade da prépria organizacao avaliar-se e julgar
a adequacdo dos recursos utilizados aos objetivos
propostos para, em seguida, aceitar o desafio da mudanca
(ALONSO, 1998, p. 123).

87



O problema que se pde para a administracdo escolar consiste exatamente
em estabelecer adequacao entre os objetivos de manutencéo e estabilidade da
organizacéo escolar, e a necessidade de ajustamento constante as condicdes de
cada momento historico e social em que ela seja considerada (ALONSO, 1998).

Por conseguinte, considera-se importante, entre as mais diversas
profissdes e funcdes dos que atuam nas organizagdes e na escola, que haja um
relacionamento pautado na comunicacdo, de modo que as informacgdes dos
professores em relacdo ao trabalho do coordenador pedagdgico sejam
discutidas para que possam ser viabilizadas. A discusséo deve envolver toda a
equipe de trabalho da escola, afinal a gestdo da escola, tem esse ideal como
foco. Isto supde dizer que a boa escola envolve ensino e aprendizagem ou,
melhor ainda, supde considerar que s6 ha ensino quando ha aprendizagem.

2.2 Gestao Escolar

No dia-a-dia nas escolas, a gestdo costuma ser associada como chefia ou
controle das acdes de outros. Isso decorre do fato de que, diuturnamente,
convive-se com o arbitrio e a dominagdo e quase nio se da conta disso. E
compreensivel, portanto, que gerir e administrar, seja confundido com
"mandar", chefiar. No entanto, na contramao dessa ideia, 0 GDF tem buscado
instituir a gestdo democratica, levando essa discussdo para todas as escolas
desde 1985, conforme declara Falcao (2007).

Todavia, fora das concepgdes cotidianas e aprofundando-se na anélise
do real, percebe-se que o que a gestdo tem de "essencial” é o fato de ser
mediacdo na busca de objetivos. Como afirma Paro (2001, p. 23),
"administracéo [gestéo] sera a utilizacdo racional de recursos para a realizagéo
de determinados fins". A gestdo tem uma finalidade que deve ser a consecucao
do bem publico e cada organizacdo possui sua prépria maneira de conduzir e
adequar seus métodos para alcancar a referida finalidade.
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A escola, como instituicdo educacional, exercendo uma gestdo
democratica, deve envolver todos os membros que a compdem no processo de
ensino-aprendizagem, que se da predominantemente (porém nédo s6) em sala de
aula. Entendamos, nesse caso, por todos: direcdo, servicos de secretaria,
assisténcia ao escolar e atividades complementares, zeladoria, vigilancia, os
alunos e os pais.

Segundo Paro (2001, p. 153), "A gestdo [administracdo] escolar
verdadeiramente comprometida com a transformacdo social devera estar,
conscientemente, buscando objetivos que atendam aos interesses da classe
trabalhadora”. Caso se desvie deste caminho, burocratiza-se por inteiro a
atividade escolar, fendbmeno que consiste na elevacdo dos meios a categoria de
fins e na perda dos objetivos visados com a educacgéo escolar.

O estabelecimento de ensino, responsavel pela producéo de um bem ou
servico que se supBe necessario, precisa ter especificado qual objetivo deseja
alcancar. Todavia, o conhecimento daqueles que lidam com a educacéo, nas
escolas, precisa estar em constante movimento e deve-se provocar nesses
profissionais a consciéncia de qual deve ser a verdadeira utilidade dos servicos
que prestam a sociedade. Em contrapartida, aos usuarios do servi¢o publico
deve haver o despertar da consciéncia a respeito do que devem exigir da escola
e como devem contribuir para sua constante melhoria.

Com a permanéncia dos ideais da escola tradicional de décadas atras,
guando a populacdo usuaria da escola publica se restringia aos filhos das
camadas mais ricas da sociedade, algumas escola, ainda hoje, permanecem com
0 propésito de apenas preparar o aluno para o mercado de trabalho ou para o
ingresso nas universidades, esquecendo-se da formacéo integral do individuo.

2.3 O papel do gestor escolar na comunidade

Levando-se em conta que um componente fundamental da estrutura do
sis-tema social é a formacdo de um consenso moral geral que circunscreve

89



direitos e obrigacdes torna-se decisivo que os participantes da organizacéo
escolar estejam conscientes dos seus proprios deveres e direitos e, portanto, de
seus proprios papéis, bem como dos papeéis dos outros participantes. Esta €,
alias, uma condicao bésica para a existéncia da acdo cooperativa.

A distribuicdo de papéis muito embora seja condi¢cdo necessaria ao
desenvolvimento de certa estrutura, que por sua vez € indispensavel a acéo
cooperativa, esse processo ndo deve, entretanto, constituir-se em algo rigido e
inflexivel, mas permitir revisdes e reajustamentos constantes a medida que
surgem novas resolucdes.

A escola se apresenta como um conjunto integrado de papéis sociais,
definidos institucionalmente e, por isso, valorizados pela sociedade, os quais
devem ser desempenhados de acordo com as expectativas correspondentes. Fica
bem claro, entretanto, que esse conjunto assim definido somente deve ser
preservado na medida em que satisfaz as condic¢des funcionais da organizagéo
escolar, isto €, na medida em que garante adequacao aos objetivos estabelecidos
socialmente.

2.4 O coordenador e o gestor como agentes de transformacao na
escola

No século que findou constataram-se a todo momento indicios de
mudanca nos diferentes campos do conhecimento, nas organizacgdes sociais e
nas diferentes culturas e sociedades. Eles tém chegado até a escola, levantando
guestionamentos que demandam reflexdes e sobre os quais o coletivo da escola
precisa se debrucar (ORSOLON, 2006).
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Nesse sentido, a autora levanta o seguinte questionamento: "Quem deve
educar este homem e como faze-lo no atual contexto que se configura,
assumindo-se como sujeito e objeto dessas mudancas?'. Deve-se ter o
compromisso com a formagdo do homem transformador, aquele capaz de
analisar criticamente a realidade, desvelando seus determinantes sociais,
politicos, econdmicos e ideologicos, protagonista da construcdo de uma
sociedade justa e democratica, superador dos determinantes geradores de
exclusdo (ORSOLON, 2006).

Para Orsolon (2006), a escola é o espaco originario da atuacdo dos
professores, mantendo uma relacéo dialética com a sociedade: ao mesmo tempo
em que reproduz, ela transforma a sociedade e a cultura. Os movimentos de
reproducdo e transformacédo sdo simultaneos. As praticas dos professores, que
ocorrem na escola, também se apresentam dialéticas, complexas. Assim,
desvelar e explicitar as contradices subjacentes a essas praticas séo alguns dos
objetivos do trabalho dos coordenadores, quando planejado na direcéo da
transformacao.

A autora afirma que as inovagdes, no campo educacional, seja no ambito
das ideias, seja no dos materiais, incidem sobre as pessoas envolvidas nesse
processo, e, portanto serdo elas, gestores, professores, coordenadores e demais
funcionarios da escola, os agentes responsaveis pelos processos de mudanca
que poderdo ocorrer. Sao elas que, ao mesmo tempo em que sofrem o impacto,
podem protagonizar as mudancas.

Nesse contexto, as transformacdes em questdo sdo um trabalho de
autoria e de coautoria, no qual o discurso oficial, a pressdo do ambiente ndo séo
suficientes para desencadear esses processos. E necessario que haja a ades3o, a
revisao das concepcdes, o0 desenvolvimento de novas competéncias e a
consequente mudanca de atitudes dos envolvidos no processo. Mudar &,
portanto, trabalho conjunto dos professores da escola e sup&e didlogo, troca de
diferentes experiéncias e respeito a diversidade de pontos de vista (ORSOLON,
2006).
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Para Orsolon (2006), levar os professores a conscientizacdo da
necessidade de uma nova postura é acreditar na possibilidade de transformar a
realidade e também acreditar na escola como um espaco adequado para isso,
podendo, entdo cumprir sua fungédo inovadora. A autora aponta ainda, algumas
acOes/atitudes do coordenador capazes de desencadear mudangas no professor,
gue foram definidas a partir de uma pesquisa por ela realizada.

Promover um trabalho de coordenagdo em conexdao com a
organizacao/gestdo escolar: as praticas administrativas e
pedagdgicas desenvolvidas na escola desenham as
relacdes e as interagdes que as pessoas estabelecem em seu
interior e definem formas/modelos para o fazer docente.
Quando os professores percebem movimentos da
organizacao/gestdo escolar direcionados para a mudanca
de determinado aspecto de sua pratica, essa situacdo pode
se constituir num fator sensibilizador para sua mudanca
(ORSOLON, 2006, p. 15).

Nesse sentido, a autora explica que:

A promocédo de um trabalho pedagdgico que ultrapasse as
fronteiras do conhecimento e das fungOes/acdes
rigidamente estabelecidas no ambito da organizacéo e da
gestdo da escola, por meio de uma gestdo participativa, na
qual os profissionais dos diferentes setores possam
efetivamente participar da construcao do projeto politico-
pedagogico da escola, colaborando na discusséo, a partir
de seu olhar e de sua experiéncia, propiciaria a construcdo
de uma escola em que as relacdes e os planejamentos de
trabalho se dessem de maneira menos compartimentada,
mais compartilhada e integrada. A aprendizagem
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mediante a vivéncia desse saber-fazer na escola
viabilizaria a interdisciplinaridade no ambito do
conhecimento e permitiria 0 questionamento das praticas
docentes vigentes, no sentido de transforma-las
(ORSOLON, 2006, p. 19).

Realizar um trabalho coletivo, integrado com os atores escolares, esse
deve ser o objetivo tanto do gestor quanto do coordenador, como articuladores
desse trabalho coletivo, precisam ser capaz de ler, observar e congregar as
necessidades dos que atuam na escola; e, nesse contexto, introduzir inovacoes,
para que todos se comprometam com o proposto.

A medida que essas novas ideias, além de conter algo novo, forem
construidas, discutidas e implementadas pela equipe gestora, pelos professores
e coordenadores envolvidos, tornar-se-ao possiveis a adesdo e 0 compromisso
do grupo e, dessa forma, se reduzirdo as provaveis resisténcias (ORSOLON,
2006).

Orsolon (2006) enumera situagdes que podem contribuir para consolidar
mudancgas na escola: Mediar a competéncia docente: o coordenador é o
intermedidrio entre o saber, 0 saber fazer, o saber ser e 0 saber agir do professor.
Essa atividade mediadora se da na direcdo da transformacdo quando o
coordenador considera o saber, as experiéncias, 0s interesses e 0 modo de
trabalhar do professor, bem como cria condig¢des para questionar essa pratica e
disponibiliza recursos para modifica-la, com a introducdo de uma proposta
curricular inovadora e a formagao continuada voltada para o desenvolvimento
de suas multiplas dimensdes.

Nesse sentido, a mediacdo pedagdgica objetiva auxiliar o professor na
visdo das dimensbes de sua acdo, para que ele perceba quais os relevos
atribuidos a cada uma delas e a postura dai decorrente (ORSOLON, 2006).

Desvelar a sincronicidade do professor e torna-la consciente: as
intervencbes do coordenador podem se dar no sentido da manutencdo das
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praticas docentes vigentes ou no sentido de sua transformacéo. A necessidade
da transformacéo evidencia-se a medida que o professor tem consciéncia de si
mesmo e do impacto de suas intervencgdes na realidade (ORSOLON, 2006).

Investir na formacdo continuada do professor na propria escola:
desencadear o processo de formacgdo continuada na propria escola, com o
coordenador assumindo as funcdes de formador, além de possibilitar ao
professor a percepcao de que a proposta transformadora faz parte do projeto da
escola, propiciara condicdes para que ele faca de sua préatica objeto de reflexdo
e pesquisa, habituando-se a problematizar seu cotidiano, a interroga-lo e a
transforma-lo, transformando a propria escola e a si proprio (ORSOLON,
2006).

Incentivar préaticas curriculares inovadoras: propor ao professor uma
pratica inovadora € uma tarefa desafiadora para o coordenador, porque conduz
a um momento de cria¢do conjunta, ao exercicio da liberdade e as possibilidades
efetivas de parceria (ORSOLON, 2006).

Estabelecer parceria com o aluno: inclui-lo no processo de planejamento
do trabalho docente: o aluno é um dos agentes mobilizadores da mudanca do
professor; assim, é fundamental planejar situacdes que permitam, efetivamente,
sua participacdo no processo curricular da escola. Segundo a autora:

Criar oportunidades e estratégias para que o estudante
participe, com opinides, sugestdes e avaliagdes, do
processo de planejamento do trabalho docente é uma
forma de tornar o processo de ensino e de aprendizagem
mais significativo para ambos (constam dessas
oportunidades espaco nos planos de ensino para unidades
decididas pelo grupo, disciplinas eletivas, cuja tematica
seja construida a partir de sugestbes e necessidades dos
alunos; espacos para ouvi-los, sistematicamente, a
respeito do processo escolar que estdo vivenciando, entre
outras) (ORSOLON, 2006, p. 24).
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Com efeito, o olhar do aluno instiga o professor a refletir e avaliar, com

frequéncia, seu plano de trabalho e redireciona-lo. E também oportunidade para

0 professor produzir conhecimento sobre seus alunos (dimensdo da formacao

continuada) e vivenciar posturas de flexibilidade e de mudanca. Neste sentido,

destacam-se, na visdo de Orsolon (2006), tais pontos:

8 Criar oportunidades para o professor integrar sua pessoa a
escola: criar situacOes e espacos para compartilhar as
experiéncias, para 0 professor se posicionar como
homem/cidadao/profissional, é propiciador de uma prética
transformadora.

8 Procurar atender as necessidades reveladas pelo desejo do
professor: propor praticas que sejam transformadoras e
respondam aos anseios e desejos do professor exige que o
coordenador esteja em sintonia com 0s contextos sociais mais
amplos, com o contexto educacional e com o da escola na qual
atua.

§ Estabelecer parceria de trabalho com o professor: embora a
atitude de parceria do coordenador com o professor esteja
implicita nas diversas acdes apontadas, creio Ser necessario
explicita-la como uma das acGes capazes de promover mudancas
nas praticas dos professores. O professor se compromete com seu
trabalho, com o aluno, com seu contexto e consigo mesmo. Por
sua vez, o coordenador tem condigdes de respeitar e atender aos
diferentes ritmos de cada professor. Nas relagdes com o professor,
institucionalmente hierarquizadas, criam-se possibilidades
efetivas de aprender junto, de complementar o olhar, de ampliar
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as perspectivas de atuacdo em sala, de maneira menos
fragmentada.

o § Propiciar situacOes desafiadoras para o professor: o desafio
aos professores pode ser provocado pelas expectativas dos alunos
em relacdo ao curso, por uma proposta nova de trabalho, pelas
acoes do coordenador e/ou pelas interrogacdes advindas de seu
trabalho. Todas essas situacdes provocam a desinstalacdo do
professor, o que possibilita novos olhares, geradores de novas
acoes.

Viver num cenario de mudanga provoca desconforto, tanto para o
professor, principalmente para o coordenador, que faz nela/dela seu foco de
acdo, sua parceira de trabalho. Trabalhar no sentido do ainda néo, do por vir
desafia e angustia, pois visualizam-se as possibilidades de mudanca sob a 6tica
do possivel, ou seja, a nova realidade embrionéaria desejada. Esse movimento se
da a partir de situacdes concretas do professor que, consciente de seu papel e de
sua sincronicidade, imprimird direcdo a sua agdo. Assim, o0
coordenador/professor serd& um agente transformador na medida em que
transformar a si mesmo e, por consequéncia, a realidade (ORSOLON, 2006).

Mediante a complexidade vivenciada pelos coordenadores pedagogicos,
0 desvio de funcéo (DIAS-DA-SILVA e LOURENCETTI, 2002; CLEMENTI,
2001) tem sido um dos maiores entraves presente no trabalho cotidiano. Muitas
atividades realizadas pelo COORDENADOR PEDAGOGICO ndo s&o
atribuicoes da fungéo e sim de outros da equipe gestora, 0 que impossibilita que
0 coordenador realize atividades especificamente pedagogicas. Assim, em
decorréncia do desvio de funcdo, o professor coordenador pedagdgico vive em
uma indefinicdo do territorio de atuacdo e de sua identidade (CLEMENTI,
2001; MATE, 1998; DIAS-DA-SILVA E LOURENCETTI, 2002). Essas
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condicbes sdo somadas pela auséncia do gestor no planejamento e na
participacdo das coordenacOes pedagogicas, o que ndo fomenta acdes
relacionadas ao trabalho coletivo.

Outra questdo a ser trabalhada pela coordenacdo pedagdgica e que
dificulta o trabalho pedagdgico dentro das escolas se refere ao dialogo entre
administrativo e pedagogico. Atualmente, em muitas escolas, essas duas esferas
se encontram dissociadas e isoladas uma da outra. 1sso pode ser considerando
um erro, pois ambas devem estar interligadas e se complementando pelo mesmo
propasito, que é a educacdo de qualidade dentro do ambiente escolar, e pelo
principio de democratizacdo da educacdo. Ja dizia Cury (2006, p. 11, grifos do
autor):

A gestdo democratica como principio da educagdo
nacional, presenca obrigatdria em instituicdes escolares
publicas é a forma dialogal, participativa com que a
comunidade educacional se capacita para levar a termo,
um projeto pedagdgico de qualidade e da qual nascam
"cidaddos ativos" participantes da sociedade como
profissionais compromissados.

Sabe-se que a concepcéo critica de Estado ndo tem se materializado no
Brasil em politicas publicas cujo viés seja 0 mencionado. A forte tradicdo
neoliberal nos afastou muito desse ideal, justamente pelo fato de suas teorias
politicas serem contrérias as intervencOes do Estado. Esse cenério tem se
modificado pouco a pouco. Movimentos sociais, fortalecidos especialmente a
partir da década de 80, tém sido responsaveis por importantes mudancas na area
da educacdo, que passam pela construcdo de um projeto de educacdo publica
democratica e de qualidade.

Todas essas mudancas sdo o resultado de um contexto maior de
profundas transformacdes econdmicas e sociais que reordenaram o mundo do
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trabalho e as concepcOes e finalidades da educacdo no sistema capitalista
brasileiro. Tudo isso, por sua vez, interfere significativamente "nas politicas
educacionais, redirecionando o pensar e o fazer politico-pedagogico, o que
certamente traz implicacOes para a gestao escolar" (MORAES; DOURADO e
OLIVEIRA, s/d., p. 2).

Sem duavida, as profundas transformacGes sociais, a nova era do
conhecimento, altamente tecnologica e globalizada e a nova geracdo de alunos
gue ela trouxe, exigem um novo modelo de escola e de gestores, que seja capaz
de articular os diferentes segmentos da escola e da comunidade em um projeto
de educacdo de qualidade, que contribua para a formacdo integral de seus
alunos. Analisar a gestdo da educacdo, seja ela dos sistemas educacionais ou
das escolas, significa refletir sobre as politicas de educacdo, pois "a gestdo
transforma metas e objetivos educacionais em acdes, dando concretude as
direcdes tracadas pelas politicas" (FRIGOTTO, 2000, p. 26). Para Oliveira,
Dourado e Moraes (s/d, p. 4),

a gestdo democratica € entendida como a participacédo
efetiva dos varios segmentos da comunidade escolar [...]
na organizacao, na construcdo e na avaliacdo dos projetos
pedagogicos, na administracdo dos recursos da escola,
enfim, nos processos decisorios da escola.

Neste contexto, a coordenagdo pedagogica pode atuar na organizacgéo,
no desenvolvimento e fortalecimento da participacdo de todos os segmentos
escolares no processo de tomada de decisdes. Conforme ressalta VVasconcelos
(2002), o contexto social em que se insere a educacdo brasileira ¢ de uma
experiéncia democratica recente. Assim, Vasconcelos (2002, p. 53) afirma que:

[...] tendo em vista o papel de referéncia que a equipe
diretiva desempenha, podemos dizer que o0
desenvolvimento de praticas autenticamente democraticas
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no interior da escola vai depender, em grande medida, de
uma nova postura a ser assumida por esta equipe.

Portanto, ainda carrega praticas de autoritarismo e contradi¢cBes nas
atividades escolares, que precisam ser transformadas. O desejo de mudanca
deve partir da equipe diretiva, da qual faz parte o coordenador pedagogico.

2 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este estudo teve como objetivo realizar uma investigacao abordando as
relacGes entre o espaco tempo da coordenacédo pedagdgica, os professores e a
gestdo escolar. Vasconcelos (2002) aponta que a escola ainda carrega praticas
de autoritarismo e contradi¢cdes nas atividades escolares, que precisam ser
transformadas. O desejo de mudanca deve partir da participacdo de todos,
incluindo a equipe diretiva, o coordenador pedagogico, os professores, 0S
estudantes, enfim toda a comunidade escolar.

3.1 Analise do Questionario dos Professores

Houve a participacdo de 22 (vinte e dois) entrevistados de ambos 0s
sexos, sendo 20 (vinte) professores, 1 (um) Diretor, 1 (um) Vice-Diretor, com
experiéncias na docéncia, em sua maioria - cerca de 65% (sessenta e cinco por
cento) - com mais de 5 (cinco) anos.

Para que as mudancas tenham inicio no chdo da escola, torna-se
necessario compreender o que la ocorre para buscar meios de promové-la.
Desse modo ha que se investigar as situacdes do cotidiano da escola e analisar
as informacdes encontradas a luz do referencial apresentado.

Gréfico 1 - Tempo de Atuacdo do Respondente
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10%

B 1ano
B de2a5anos
B mais de 5 anos

Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora com base na pesquisa de
campo.®

Pelo Grafico 1 foi possivel se constatar que a grande maioria, isto €, cerca
de 65% dos entrevistados, estdo naquela escola hd mais de 5 (cinco) anos. Em
segundo lugar, um segundo grupo esta la atuando num periodo que vai de 2a 5
anos. Por fim, constatou-se que a minoria, isto é, cerca de 25%, possui apenas

1 (um) ano de atuagéo.

[ = Supervisdo

w Assessoramento

% Todos os graficos foram produzidos pela pesquisadora a partir dos dados pesquisados.
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61%

Grafico 2 — Funcdo da Coordenacéo Pedagogica

Questionados os professores quanto as funcBes assumidas pela
Coordenacdo Pedagdgica (Pergunta 3, do ANEXO A) na escola, uma minoria
(17%) entende que sdo fungdes de supervisdo apenas; um segundo grupo (22%)
acredita que sejam funcdes de assessoramento; entretanto, a grande maioria,
isto €, cerca de 61% dos professores entrevistados, tém a visdo de gque sdo

mesmo funcgdes de auxiliar e de apoio.

Assim, entre as fungdes que envolvem o trabalho do coordenador,
Orsolon(2006) enumera situagcdes que podem contribuir para consolidar
mudancas na escola. Mediar a competéncia docente, momento em que 0
coordenador se torna o intermediario entre o saber, o saber fazer, o saber ser e
0 saber agir do professor. Essa atividade mediadora se d& na direcdo da
transformacéo quando o coordenador considera o saber, as experiéncias, 0S
interesses e 0 modo de trabalhar do professor, bem como cria condi¢fes para
questionar essa pratica e disponibiliza recursos para modifica-La, por meio da
reflexdo pautada em uma fundamentacdo cientifica, citada pelos estudiosos do
assunto, o que pode e deve ocorrer durante os momentos de formacéo

continuada.

Atualmente, muito se tem discutido em relacdo a necessidade ou nao da
funcdo do Coordenador Pedagdgico. Quanto a esse aspecto, Porcaro et al.
(2004) esclarece:

Os autores que sdo favoraveis a extingdo deste cargo
argumentam que o trabalho docente, na sociedade
capitalista, estaria passando por um processo de
proletarizacdo. Nesta perspectiva, 0 Coordenador

Pedagdgico assumiria a funcdo de proporcionar a
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alienacdo do trabalho docente, uma vez que este se
responsabilizaria pelo planejamento educacional e o

professor seria mero executor de suas pré-determinacdes.

Paradoxalmente, existem autores que desenvolvem
estudos sobre a necessidade e importancia da existéncia do
Coordenador Pedagogico no cotidiano escolar. Segundo
estes teoricos, este profissional, na atualidade, ¢
responsavel por uma producdo especifica, propria e
necessaria ao desenvolvimento do processo ensino -
aprendizagem, uma vez que sua funcdo é a de
complementar e suplementar a acdo do professor, e ndo a
de substituir ou alienar o trabalho do docente (PORCARO
etal., 2004, p.3).

Santos (1989 apud PORCARO et al., 2004) nega a necessidade da
existéncia do Pedagogo/Coordenador, afirmando que a Coordenacéo
Pedagogica € o reflexo, na area educacional, da organizacdo da sociedade
capitalista. Nesse sentido, as relagdes de trabalho estabelecidas pelo sistema
capitalista de producdo tém determinado, dentro da escola, a organizagéo e as

relacdes do trabalho docente.

Grafico 3 — Classificacao da Pratica da Coordenacao
Pedagdgica
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= Inadequada
= Superficial
= Complementar e

reflexiva

No entanto, de acordo com o questionario apresentado, os coordenadores
devem substituir os professores em sala de aula, quando estes estiverem
ausentes. Quanto a existéncia dessas substituicdes a diregdo nos informou que

"a escola neste momento tem todos os professores".

As respostas obtidas por meio da Pergunta 4, do ANEXO A,
contribuiram para compreender como os professores percebem a importancia
dada a coordenacdo pedagogica na escola pela equipe gestdo da escola,

classificando que esse espaco tempo de acordo com Gréafico 3.

O coordenador na intencdo da mediacdo pedagdgica auxilia o professor
a ampliar a visdo das dimensdes de sua acdo, para que possa ressignificar sua
pratica docente, revendo atitudes e posturas dai decorrentes (ORSOLON,
2006).

Pode-se observar que a maioria dos professores pesquisados classificam
a coordenacdo pedagogica como complementar e reflexiva. De acordo com
Fatima2 a coordenacdo pedagdgica deve incentivar praticas curriculares
inovadoras: propor ao professor uma préatica inovadora ¢ uma tarefa desafiadora
para o coordenador, porque conduz a um momento de criagdo conjunta, ao
exercicio da liberdade e as possibilidades efetivas de parceria (ORSOLON,
2006).
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Na intencdo de compreender 0 espaco-tempo em que ocorrem as
coordenacoes coletivas na escola, (Pergunta 5, do ANEXO A) pode-se perceber

que tais momentos ocorrem conforme mostra o Gréafico 4, adiante.

Grafico 4 — Encontros do Coordenador com os Professores

Semanalmente

= Quinzenalmente

m Mensalmente

m Outros

Como funcdo, a coordenacdo pode organizar capacitacbes para
professores, fornecendo-lhes 0s meios necessarios para introdugdo e
complementacéo do contetido, fazer atendimento a pais e alunos e procurar criar

um ambiente propicio no processo social da escola.

Nesse sentido, a coordenacéo pedagogica visa

[...] ndo somente desafiar praticas estabelecidas, mas
fornecer subsidios para as transformacdes, ndo somente
questionar saberes, mas estimular experimentacdo e
inovacdo das formas de trabalho pedagdgico, instigar
mudanga, mas respeitar tempos individuais e coletivos,
inovar, mas reconhecer especificidades do conhecimento
didatico-pedagdgico ja produzido. Enfim, uma realidade
repleta de zonas de sentidos, onde as certezas nao sao
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definitivas, as necessidades, processuais € 0S cenarios a
serem coletivamente construidos (MADEIRA, 2008, p.
16).

Questionados sobre quem coordena, planeja e organiza esses encontros
(Pergunta 6, do ANEXO A), a equipe de direcdo respondeu que eles "as vezes"
participam, e explicam que "estamos estabelecendo rotina semanal de reunides
com a supervisao pedagogica”, e declararam que tem conhecimento "em parte"
da Portaria n°. 27, de fevereiro de 2008, que trata, dentre outras coisas, das
atribuicbes do coordenador pedagdgico, o que corrobora para a possibilidade

de que possam garantir espago e tempo para exercer sua funcao.

Grafico 5 — Intervencéo da Coordenacéo no Planejamento
dos Professores

| |
Sistematicamente

m Raramente

= Nunca

Ainda dentro desse mesmo tema, foi questionado aos professores quanto
a eventual intervencdo da coordenacdo pedagdgica no planejamento dos
professores, 0s quais, por meio do Gréafico 5, responderam que, em sua maioria,

45% disseram que raramente isso acontecia; 30% afirmaram que
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sistematicamente havia intervencdo; sendo que a minoria, isto &, cerca de 25%

entendeu que nunca havia intervencdo da Coordenacao.

Nesse proposito, Orsolon (2006) entende que realizar um trabalho
coletivo, integrado com os atores escolares, esse deve ser 0 objetivo tanto do
gestor quanto do coordenador, como articuladores do trabalho coletivo, para
tanto precisam ser capaz de ler, observar e congregar as necessidades dos que
atuam na escola; e, nesse contexto, introduzir inovacdes, para que todos se

comprometam com 0 proposto.

A Questdo 7, do Anexo A, expressa no Grafico 6, teve a intencdo de
compreender dentre as situagbes que podem ocorrer nos momentos de
coordenacéo coletiva, se havia espagos para o debate. A grande maioria, cerca
de 90% dos professores afirmaram que SIM; e a minoria, cerca de 10%

discordou dos colegas, afirmando ndo haver debate na escola.

Gréfico 6 — Espaco para debates

10%

= Sim

= Ndo

90%

As informacbes contidas no Grafico 7 se referem a respostas dos
professores quando foram questionados se no desenvolvimento de suas
atividades sentiram necessidade de abordar os contetdos da disciplina de forma

integrada com conteddos de outros componentes curriculares dando-lhes um
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significado mais abrangente (Pergunta 8 do ANEXO A). Para tanto, 0s
professores foram enfaticos, declarando em sua maioria que 95% deles sempre

sentiam necessidade de integrar conteddos com outras disciplinas.

Gréafico 7 — Necessidade de integrar conteudos

5%

m Sim

95%
mNdo

Nesse sentido, Schimit (2003, p. 63 apud SANTOS e MOREIRA, 1995,
p. 50) afirmou que formar o aluno como ser individual e social agente de
transformacéo de sua realidade social passa a exigir da escola, que ndo ande na
contraméo das necessidades e potencialidades de aprendizagem deste aluno,
mas que ajuste-se com vistas a conceber uma educacdo que contemple uma
visdo de mundo-homem-educacéo e fortalecimento dos lagos de solidariedade
humana. O autor reforca que [...]" nas escolas ndo se aprendem apenas
contetdos sobre o mundo natural e social; adquirem-se também consciéncia,
disposicdes e sensibilidades que comandam relacdes e comportamentos sociais
do sujeito e estruturam sua personalidade”.

A realidade da escola publica revela a necessidade de um novo olhar
sobre a praxis pedagogica e as interacfes sociais que se estabelecem entre os
diversos atores sociais nesse ambiente socioeducativo. Ainda existem escolas
arraigadas por concepcoes tradicionais, tecnicistas com praticas classificatorias,
excludentes, descontextualizadas, fragmentadas e desinteressantes ao aluno,
aléem de docentes despreparados, com pouca ou nenhuma formacao para as
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exigéncias do mundo pdés-moderno. Nesse sentido Alonso (1999, p.11) refere-
se a essa situacdo comentando que “sabe-se que o mundo moderno requer
habilidades e conhecimentos que ndo eram necessarios, mas que hoje
constituem condicBes indispensaveis tanto para a inser¢do no mundo do
trabalho como para a sua participacdo efetiva na vida publica”. Penso que a
sociedade responsabiliza a escola pelas mazelas sociais, 0s pais que, em sua
maioria ndo participam ativamente da vida escolar dos filhos, cobram da escola
e dos docentes respostas em gue estes nem sempre sabem dar, por isso a grande
importancia da formagdo continuada no espago escolar, na busca da
compreensao desses fatos.

A escola investigada conta com dois professores no exercicio da direcéo,
com tempo de atuagéo entre 15 e 20 anos em sala de aula, 5 meses e 1 ano e
meio, nesse cargo.

Quanto as respostas do Diretor e do Vice-Diretor em relacdo as questdes
da pesquisa eles responderam apontando que o coordenador comunica 0S
avisos, processos e repassa outros documentos administrativos para 0s
professores, "sempre", justificando que "por meio do administrativo e
supervisdo pedagogica, para conhecimento e orientagdo™.

Quanto a participacdo do coordenador na elaboracdo e organizacdo dos
projetos desenvolvidos na escola a resposta foi: "sempre™, explicando que "em
reunides de coordenacdo estabelecendo prazos para entrega e avaliacdo”. Em
relacdo a organizacédo da avaliacdo (provas) da escola, a resposta permaneceu
sendo: "sempre", apontando que o coordenador participa "ouvindo o grupo de
professores e atribuindo a participacdo dos coordenadores”

O gestor e o vice disseram que coordenador sugere e seleciona temas
para estudo na coordenacdo coletiva "sempre™ e "as vezes", Comentando que
1SS0 acontece "mediante provocacao do grupo ou nas proximidades de datas do
calendario™.

Nesse sentido, conforme Madeira (2008), a coordenacdo pedagdgica
visa "ndo somente desafiar praticas estabelecidas, mas fornecer subsidios para
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as transformacdes, ndo somente questionar saberes, mas estimular
experimentacéo e inovacgdo das formas de trabalho pedagdgico [...]" (p. 16). Por
isso, ressalta-se a importancia dos encontros periddicos, para que se crie um
ambiente de didlogo e reflexdo que possa subsidiar a acdo dos educadores.

Na continuidade das respostas apresentadas pelo gestor e vice, eles
comentam que o coordenador planeja e executa dinamicas como forma de
melhoramento das relagdes entre os professores “sempre" e "as vezes",
apresentando as opinides dos professores em relacao a essas dinamicas, dizendo
que a "ultima teve grande aceitacdo".

De acordo com Sa et al. (2001), o cargo de Coordenador Pedagogico esta
em processo de transicdo e, por isso, ha muita divergéncia nas concepcoes a
respeito da profissdo. Dentre essas concepcdes, as autoras destacam dois
grupos:

No que se refere as concepcdes ingénuas, 0S NOSSOS
interlocutores afirmaram como fungdes da "supervisora':
rodar mimeografo; olhar caderno de aluno; fazer
planejamento sem a presenca do professor e, até mesmo,
segundo uma docente entrevista, a Coordenadora
Pedagogica em nada ajudava o seu trabalho. Estas
concepgOes permearam as entrevistas, principalmente, dos
profissionais que, durante a realizacdo do estudo,
trabalhavam na escola publica. Ressalta-se que estes
sujeitos assinalaram que a relacdo da Coordenadora
Pedagbgica com 0 processo ensino-aprendizagem, na
escola em questdo, era superficial.

No que tange as concepcbes que situam a pratica do
Coordenador Pedagdgico numa perspectiva reflexiva, o0s
entrevistados, principalmente, da instituicdo particular,
evidenciaram em suas falas que o Coordenador
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Pedagogico possui uma funcéo diferenciada e necessaria
na instituicdo escolar. Argumentaram que a Coordenacao
Pedagbégica é importante para um  melhor
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, o que
evidenciou-se, por exemplo, na fala da Coordenadora da
instituicdo privada, quando esta afirmou "(...) 0 meu
trabalho possui trés dimensdes principais: alunos, pais e
professores. Todas estas dimensdes, sdo direcionadas ao
processo de ensino-aprendizagem” (SA et al., 2001, p. 82).

De qualquer forma, de acordo com os dados dos questionarios, parece
gue os coordenadores, em sua maioria, tém assumido a responsabilidade pelo
assessoramente das atividades pedagogicas.

Perguntados sobre a questdo do coordenador planejar e organizar
atividades extraescolares, tais como visitacdes e passeios com os estudantes, a
resposta foi "sempre" e "as vezes", descrevendo que o planejamento e
organizacao dessas atividades ocorre "em coordenacdo com a participacdo dos
professores e alunos”.

Nesse sentido, vale dizer que o Coordenador deve:

Criar oportunidades e estratégias para que o estudante
participe, com opinides, sugestdes e avaliacOes, do
processo de planejamento do trabalho docente € uma
forma de tornar o processo de ensino e de aprendizagem
mais significativo para ambos (constam dessas
oportunidades espaco nos planos de ensino para unidades
decididas pelo grupo, disciplinas eletivas, cuja tematica
seja construida a partir de sugestbes e necessidades dos
alunos; espacos para ouvi-los, sistematicamente, a
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respeito do processo escolar que estdo vivenciando, entre
outras) (ORSOLON, 2006, p. 24).

Com efeito, o olhar do aluno instiga o professor a refletir e avaliar, com
frequéncia, seu plano de trabalho e redireciona-Lo. E também oportunidade
para o professor produzir conhecimento sobre seus alunos (dimensdo da
formag&o continuada) e vivenciar posturas de flexibilidade e de mudanca.

A questdo do coordenador e o0 atendimento aos pais dos alunos para tratar
de assuntos diversos, dentre eles o0 comportamento e aprendizagem, a resposta
foi: "sempre", apontando que isso ocorre "quando de registros e ocorréncias,
com encaminhamentos ao SOE ou outras instancias,” e que coordenador
conversa com

os alunos que apresentam distirbio de aprendizagem e distarbio de
comportamento "sempre" e "as vezes", e ""com a participacdo do Servico de
Orientacdo Pedagogica, digo, Educacional”., "Na maioria dos casos h& o
encaminhamento para o SOE".

Para Porcaro et al. (2004), a coordenacdo pedagogica tem como funcéo
0 assessoramento do trabalho docente dentro do processo de ensino e
aprendizagem, proporcionando a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem. Ela se constitui, portanto, como instancia facilitadora da relacéo
professor-aluno.

Quanto orientagdo do coordenador aos professores nas atividades
didatico-pedagdgicas também se obteve a resposta: "sempre™ , dizendo que essa
orientacdo ocorre "nas coordenacdes por area de conhecimento”, e "em reunides
semanais e, em casos especificos, atendimentos por area ou individual".

Questionados se o que o(a) coordenador(a) pedagogico(a) da sua escola
realmente faz, eles descreveram as acGes que vocé percebe que ele(a) realiza,
disseram que: "organiza as disciplinas da escola" e "organiza o calendéario
escolar; reine e orienta o trabalho dos professores; interage com 0s outros
segmentos com referencia as suas decisdes".
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Quando foi pedido para indicar as acdes que vocé acredita que o(a)
coordenador(a) pedagogico(a) da escola gostaria de realizar, apontaram como:
"participar da elaborac¢do do PPP; acompanhar diariamente o plano de aula / de
curso,"e ‘acho' que mais atividades fora da escola ou atividades de fora trazidas
p/ dentro da escola”, e acBes que NAO gostaria de realizar, apontaram:
"atendimentos disciplinares; atendimentos com os pais” €" atender alunos ou
tratar de alunos nas questdes disciplinares™.

Ninguém gosta na verdade de assumir fungdes e atividades que néo
dizem respeito ao cargo que assumem na instituicdo. Dessa forma, como ja é
sabido pelos professores que responderam aos questionarios, 0s
coordenadores ndo gostam e ndo devem assumir responsabilidades
administrativas, como controlar horarios e substituir professores, uma vez que
seu foco de atencdo e acdo deve ser, sempre, a pedagogia, a qual serve de base
e alicerce para a qualidade do processo de ensino e aprendizagem e sem a qual
a escola se tornaria uma simples empresa, cuja mercadoria seria a educacao.

Perguntados se o que acontece na Coordenacdo Coletiva poderia ter a
participacdo do Diretor a resposta dada a questao foi "a coletiva tem sido bem
encaminhada, pois a escola tem uma boa equipe de coordenadores e uma
excelente supervisora pedagogica” e "decisdes que necessita de mudancas ou
relacGes estruturais ou de calendario, que envolva todo o conjunto,” e quanto
a participacdo do gestor nos momentos da coordenacdo pedagogica dos
professores, e de que forma, disseram que "Sim. Acredito quando foge ao
controle, coisa que ndo tem acontecido”, e "em alguns momentos sim;
discutindo projetos, ideias e as implementando com os mesmos"

Quanto as situacdes que dificultam essa participacao foi apontado: "a
demanda da escola é ampla e tem muitas emergéncias inesperadas, isso
atrapalha um pouco a participacao direta na coordenacdo” e "a falta de pessoas
que dividam o trabalho, as muitas atribuicdes que desempenha diariamente".
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Em relacdo a questao referente a funcao do Diretor no espaco tempo da
coordenacdo pedagogica, destacaram que deve “orientar os professores
guando necessario; participar das discussdes do grupo; ouvir o que 0S
professores tem a dizer", e "informar sobre o PPP e ouvir o grupo em suas
sugestoes".

Ao final, qguando pedido para acrescentar algo que julgavam importante
em relacdo a participacdo do Diretor no espaco tempo da Coordenagéo
Pedagdgica, apontaram que: "seguranga com / para a equipe; motivacdo" e
"motivar o grupo a desempenhar bem o seu trabalho e reconhecer e valorizar
0s que ja fazem isto."

Viver num cenario de mudanca nao tem sido nada confortador para o
educador, principalmente para o coordenador, que faz nela/ dela seu foco de
acao, sua parceira de trabalho. Trabalhar no sentido do "ainda ndo", do "por
vir' nos desafia e angustia, pois visualizamos as possibilidades de mudanca
sob a otica do possivel, ou seja, a realidade desejada. Esse movimento se da
a partir de situacdes concretas do educador que, consciente de seu papel e de
sua sincronicidade, imprimird direcdo a sua acdo. Nesse contexto, 0
coordenador/educador serd um agente transformador na medida em que
transformar a si mesmo e, por consequéncia, a realidade (ORSOLON, 2006).

A verdade € que ninguém gosta de assumir fungdes e atividades que
néo dizem respeito ao cargo que assumem na instituicdo. Dessa forma, como
ja é sabido pelos professores que responderam aos questionarios, 0s
coordenadores ndo gostam e ndo devem assumir responsabilidades
administrativas, como controlar horarios e substituir professores, uma vez que
seu foco de atencdo e acao deve ser, sempre, a pedagogia, a qual serve de base
e alicerce para a qualidade do processo de ensino e aprendizagem e sem a qual
a escola se tornaria uma simples empresa, cuja mercadoria seria a educacao.

CONSIDERACOES FINAIS
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O objetivo principal desta pesquisa foi de investigar a participacdo do
coordenador pedagdgico no espaco tempo da coordenacdo pedagdgica. Neste
sentido, entende-se que para que o coordenador pedagdgico possa atuar com
exceléncia é preciso, primeiro, que ele saiba quais séo as suas atribuicdes, a
fim de se dedicar a elas. Por meio da pesquisa realizada, pude perceber que
tanto professores quanto os proprios coordenadores ainda ndo possuem essa
clareza, o que acaba tornando a coordenacgéo pedagdgica com outros fins que
ainda ndo prioriza a melhoraria da qualidade do processo de ensino e
aprendizagem.

Para que o exercicio das atribuicdes que lhe compete seja alcancado,
faz-se necessario que o coordenador e demais funcionarios das escolas
tenham conhecimento das atribuicdes que lhes séo pertinentes e, assim,
valorizem-no como facilitador de processo ensino-aprendizagem, na busca da
solucdo das dificuldades apresentadas e alcance das habilidades preconizadas
pela Portaria n° 27, de 01 de Fevereiro de 2008.

A analise das informacdes reveladas na pesquisa evidenciou a
necessidade de um maior aprofundamento em relagdo ao papel do
coordenador pedagdgico nos estabelecimentos de ensino e também a
valorizacdo deste profissional, instrumento essencial para o alcance dos
objetivos tragados nos planos de acdo das escolas, em particular as da rede
publica de ensino.

A partir do contato estabelecido com a escola e analise dos
questionarios, proponho que haja estudo investigativo sobre as percepg¢des de
varias escolas da rede publica de ensino, abrindo um leque de visdes sobre o
trabalho exercido pelo coordenador pedagdgico; observacbes das coletivas
para uma visao mais proxima da realidade que passam as escolas e o estudo
com discussdo da legislacdo, pois muitos trabalham de forma empirica, sem
conhecer quais s&o suas reais atribuicoes.
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Acredita-se que a pesquisa ajudou a entender melhor o trabalho
desempenhado pelo professor coordenador pedagogico e a refletir sobre a
minha pratica enquanto exercendo a funcdo, de forma a ser mais suporte
pedagdgico dos professores e menos administrativo. Percebe-se que
profissional coordenador acaba sendo desvalorizado e tendo que assumir
atribuicdes que ndo lhe sdo proprias e que diminuem ainda mais o seu valor
dentro da escola.

Houve, durante a pesquisa, um pouco de dificuldade em convencer 0s
professores do Ensino Médio sobre a importancia de responderem ao
questionario, porque alegavam que ja tinham muitas atividades a
desempenhar e a demanda para responderam a questionarios era muita.
Alguns chegaram a dizer que haviam respondido a mais de 10 questionarios
e entrevistas.

A pesquisa veio ao encontro da funcdo que exerco na escola em que
atuo e ajudou-me a perceber a importancia em auxiliar o professor em sua
pratica em sala de aula, compreendendo suas angustias e tentando apresentar
caminhos para a concretizacdo do fim maior da educacdo que é conduzir o
educando a sua formagcéo integral.

Por derradeiro, importante se mencionar que €, portanto, por meio do
conhecimento claro de suas atribui¢des que o coordenador pedagogico podera
fazer jus ao seu importante papel de auxiliar e coordenar o processo de ensino-
aprendizagem dentro do ambiente educativo. Nesse sentido, proponho que
haja uma maior valorizacdo do profissional coordenador pedagdgico, de
forma a garantir a qualidade da educacéo escolar.
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Introducéo

Este artigo vem abordar uma pesquisa sobre o papel do coordenador
pedagdgico e o desafio de construir sua identidade diante das legislacGes
abrangentes e da realidade que o sistema de ensino brasileiro nos propde.
Autores como Placo e Almeida (2001; 2008; 2011), Santos (2007), Giglio
(2009) e Martins (2003), dentre outros, estudam e aprofundam suas pesquisas
e producdes sobre a coordenacao pedagogica, revelando que tem havido um
interesse crescente sobre a tematica, envolvendo desde perspectivas mais
abrangentes, como a questdo da profisséo, da identidade profissional e da
carreira, até abordagens mais focalizadas no sujeito, como 0s aspectos

subjetivos do coordenador pedagogico, habilidades e competéncias.

Para iniciarmos esse trabalho é necessario estarmos proximo do olhar
historico sobre o desvio de funcdo do coordenador pedagogico ou se houve
realmente, em algum dado momento da histéria da educacéo brasileira, uma
funcéo especifica deste agente pedagogico. Os textos legais que permeiam a
legislacdo educacional brasileira nos dizem que o coordenador pedagdgico é
um sujeito histdrico determinado por diferentes configuracdes da funcéo que
exerce. A Lei 5. 692/71, que instituiu a reforma do Ensino de 1° e 2° graus,
passou a estabelecer funcdes no quadro do magistério comprometidas com a
acdo supervisora, dentre elas estaria o coordenador pedagdgico. Entretanto,
legislacbes anteriores j& permitiam as institui¢cbes ter um profissional para

acompanhamento pedagogico.
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A legislacdo referida as atribuicbes para o coordenador pedagdgico é
diversa, onde envolve a lideranga do Projeto Politico Pedagogico (PPP), com
funcdes administrativas de assessoramento da diregéo e atividades relativas
ao funcionamento pedagogico da escola e a de fornecer a formacao continua
aos professores (ALMEIDA; PLACO & SOUZA, 2011, p. 232), que para a
maioria dos estudiosos da area, € a atribuicdo primordial de uma coordenacéo
pedagdgica. O excesso de leis, segundo Laurinda Ramalho de Almeida, da
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP), contribuem para o
caos em relacdo as funcdes do coordenador e poucas dizem respeito
explicitamente da acdo do coordenador na formagao docente. Elas favorecem
no sentido de estabelecer e orientar o trabalho, mas dificultam pelo acimulo
de tarefas que atribui ao coordenador, o que ndo lhe permite clareza para
priorizar as atividades no cotidiano da escola, especialmente as do eixo da

formacdo do docente.

Foi nas escolas experimentais dos anos 60 que a funcao do coordenador
foi concebida e desenvolvida como suporte técnico ao trabalho pedagdgico
do professor. Ainda hoje, muitos profissionais ndo tém total clareza da
identidade e delimitacdo de sua competéncia na vida escolar. A ndo definicdo
acaba por favorecer situacoes de desvios no desenvolvimento do seu trabalho.
Dessa maneira, o coordenador pedagdgico € solicitado para qualquer tipo de
atividade, cujo o mesmo esta impossibilitado de desenvolvé-lo, devido a
sobrecarga de atividades. (LIMA & SANTOS, 2007, p. 82).

Por existirem muitos trabalhos direcionados a identidade e funcéo do
coordenador pedagogico na escola, varias metaforas foram construidas
sintetizando o seu papel, com rotulacdes diversas, como aborda Gomes e
Mendes (2007), ao chamarmos de —mil ¢ uma utilidadesl aquele profissional
que atende os pais, substitui o professor que faltou, organiza e agenda 0s

horéarios de uso da biblioteca e ajuda os funcionarios da secretaria na época
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da matricula, isto, € um personagem —resolve tudol e que ainda deve

responder pela vida académica da escola. (Idem, p. 16-18)

Devemos deixar claro que entendemos como conceito de identidade
profissional como o dominio do autoconceito e da autoavaliacdo do individuo
que exerce uma determinada profissdo. Em outras palavras, acreditamos que
€ necessdrio que 0 sujeito compreenda e entenda suas atribuicOes,
autoconceito, e também as suas possiveis contribuicdes, autoavaliacdo, na
profissdo que atua. S6 assim, acreditamos ser possivel que o profissional
possa utilizar todo o seu potencial. No caso do coordenador pedagogico no
Brasil, a falta de uma identidade profissional definida tanto por aquele que
exercer a profissdo quanto a legislacdo que a legitimaé um dos grandes
problemas que vem se configurando nas escolas particulares e nas de rede

publica de ensino por quase todo pais.

Fora do Brasil, paises como a Franca destacam a importancia da
coordenacdo/orientacdo pedagogica para o contexto escolar. Como aborda
Placo, Almeida e Souza (2011), o sistema escolar francés tem a figura de um
conselheiro pedagdgico, do qual se exigem competéncias e conhecimentos
pedagdgicos, didaticos e relacionais. O papel € assistir as equipes de
professores, para ajuda-las a gerenciar seu tempo e otimizar a organizacdo e
o funcionamento dos ciclos pedagogicos. Esse conselheiro colabora na
elaboracéo, realizacdo e acompanhamento dos projetos da escola; coloca em
execucao atividades novas e acompanha os professores na realizacdo dessas
atividades; tem um papel e mediacdo com intervenientes exteriores. Para o
sistema educacional francés, as tarefas desse profissional, denominado
conselheiro pedagogico, giram em torno dos trés eixos que caracterizam o
papel do coordenador pedagdgico no Brasil, que sdo: formador, articulador e
transformador. A distin¢do entre nos e a Franca é que o papel de articulador

revela que o sistema educacional desse pais reconhece a necessidade de um
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profissional na educacdo escolar que faca a mediacdo dos processos
educativos, onde no Brasil, esse papel € o de menor destague no cotidiano de
um coordenador pedagogico. (ALMEIDA; PLACCO & SOUZA, 2011, p.
231 -232).

Devemos levar em conta que a coordenacgédo pedagdgica € um espago
que predomina a dialética que favorece a vitalidade projetiva do agrupamento
dos atores sociais (professores, coordenadores, direcdo, secretaria, alunos,
etc), atendendo as perspectivas da comunidade extraescolar na luta por uma
educacdo de qualidade e primando pela superacdo dos obstaculos que
inviabilizam as acOes coletivas. (LIMA & SANTOS, 2007, p. 83-84). A
formacdo do coordenador € de extrema importancia, pois cabe a ele o oficio
de coordenar para educar, de possibilitar trocas e dindmicas da propria

esséncia da aprendizagem.

1. A invencdo do coordenador pedagdgico: os desafios de um

profissional em construcao.

Os desafios do coordenador pedagodgico ndo estdo apenas no seu
principal ambiente de trabalho que é a escola. Muito outros fatores
contribuem, ou melhor, dificultam o papel deste profissional do magistério
em suas atribuicdes na gestdo da aprendizagem escolar. E a maioria dos
fatores para essa situagéo problematica e confusa que perpassa sobre uma boa
parte dos profissionais que exercem essa fungdo tem suas origens na prépria
legislacé@o brasileira que a legaliza ou no desconhecimento desta. Quando
falamos em origens, é preciso discernir de qual periodo historico estamos
dissertando e de qual legislacdo estamos inferindo a andlise para

estabelecermos uma —origeml da profisséo.
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Muitos tedricos que discutem sobre a invengdo do coordenador
pedagdgico na Administracdo Escolar brasileira distinguem em dois
momentos histdricos diferentes, antes da Constituicdo brasileira de 1988 e
depois dela, a compreensdo do Estado sobre a fungéo e as atribuicdes desse
agente da educacdo ainda em crise de identidade profissional. Tudo isso
atribuido a questéo do tecnicismo presente no regimento militar instituido de
1961 a 1981 no Brasil, e depois sua abolicdo com a nova Constituicdo
Nacional de 1988 seguida de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional brasileira (LDB) em 1996.

No contexto historico do regimento militar, a partir do golpe militar de
1964 até os anos de 1985, e até um pouco antes, na década de 1950 sendo
inaugurados o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) e o
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), a educacédo e o
espaco escolar eram entendidos como importantes setores para a formacgéo do
quadro tecnico e profissional para um pais que queria ser —modernol, e seu
modelo de gestao seguiu a risca 0s que eram implementados nas indudstrias e
empresas privadas dos paises considerados de primeiro mundo na época
(Estados Unidos da América, Inglaterra e etc.). E para tanto, o enfoque era
mais administrativo e a grande preocupacdo burocratica e disciplinar a
acompanhava visando —maximizarl os resultados, ou seja, mao-de-obra
técnica qualificada e cidaddo —disciplinadol. Surge entdo o supervisor
escolar e, posterior a ele, a promulgacéo da Lei 5.692/1971 pelos militares

gue influenciou,

—A maioria dos estados, em decorréncia da
promulgacdo da Lei 5.692/1971 (que instituiu a Reforma
de Ensino de 1° e 2° Graus), passou a estabelecer
fungdes no quadro do magistério comprometidas com a
acdo supervisora, tanto em nivel de sistema, como de

unidade escolar, com diferentes denominagdes:
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supervisor escolar, pedagogo, orientador pedagogico,
professor coordenador, os profissionais da educacao

encontrava um novo espago de trabalho.l (ALMEIDA;
PLACCO & SOUZA, 2011, p. 239).

Munido das atribuicdes de supervisionar, fiscalizar e administrar o
rendimento escolar e sua logica interna, esse profissional ficou encarregando
mais de atribuicOes técnico-administrativas do que realmente pedagogicas até
os dias de hoje. Apenas com a redemocratizacdo da legislacdo junto com as
pressdes dos agentes da educacdo que prezaram por uma gestdo escolar
democratica e participativa, foi que a concepcdo sobre o profissional
responsavel pela organizacdo pedagdgica, e ndo mais apenas administrativa,
teve maior importancia. Pelo menos, teoricamente.

Vale ressaltar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira
(LDB) de 1996 foi um grande avanco para o coordenador pedagogico, pois
no seu artigo 64 garante um modelo de gestdo pedagdgica ao criar os critérios
bésicos para a funcdo:

A formacdo de profissionais de educacdo para
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e
orientacdo educacional para a educacgéo béasica seré feita
em cursos de graduacdo de Pedagogia ou em nivel de
pos-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formacdo, a base comum nacional.
(LDB, 1996).

Além disto, ainda ha a preocupacdo com a experiéncia docente para
assumir tais fungdes, —a experiéncia docente ¢ pré-requisito para o exercicio
profissional de quaisquer outras funcGes de magistério, nos termos das
normas de cada sistema de ensinol (LDB, 1996). A obrigatoriedade da

formacéo em cursos de graduacéo ou pds-graduacao em Pedagogia junto com
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a experiéncia de docéncia, minimo de dois anos segundo a Resolucéo
CEB/CNE n° 3/97, em seu art. 3, paragrafo 1° trouxe ao coordenador
pedagogico atribui¢cdes mais proximas a gestdo da aprendizagem.

E interessante notar que as atribuigOes legais competentes ao
coordenador pedagogico dependem das secretarias estaduais e municipais e,
gue na maioria das vezes, impdem varios afazeres que acabam dificultando
ainda mais a delimitacdo do espaco de atuacé@o do coordenador. Isso ndo quer
dizer que esse profissional ndo possa cuidar, em carater de urgéncia, de outras
questoes nado ligadas diretamente a questao pedagogica. Pois, —a fungao de
técnico-burocratico ndo e funcdo inerente ao coordenador, mas as vezes é
necessario exercé-lol. (GEGLIO, 2009, p. 116). Ainda assim, é necessario
realcar que o coordenador deve ser o mediador entre os discentes e 0s
docentes, considerando todos como agentes das praticas avaliativas.

Atendendo que a avaliacdo, segundo a definicdo de BLOOM (1971), é
a coleta sisteméatica de evidéncias por meio das quais se determinam
mudancas que ocorrem nos alunos e como elas ocorrem. E que segundo
BENFANTTI (2004), KRAEMER (2007) e RECKTENVALD (2005)
existem basicamente trés tipos de avaliagcdo: a avaliagdo diagnostica que
ocorre antes de um curso ou de comegar o ano letivo de uma instituicdo de
ensino; a avaliacdo somativa que ocorrem durante ou no final do curso/ano
letivo a fim de identificar se as metas foram alcancadas ou néo; e a avaliacédo
formativa que ocorre de forma continua desde o inicio onde considera o
conhecimento enquanto uma construcdo constante. Concluimos que a ultima
delas como a mais importante, pois o coordenador tem o papel fundamental
de lideranca na avaliacdo da aprendizagem, e deve considera-la como um
processo de construcdo que busca sempre solugdes democraticas e nao
classificatorias e excludentes. A velha concep¢do de nota por nota. Pelo
contrario,
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A nota serve somente como forma de registro e um
registro € necessario devido nossa memoria viva ser
muito fragil para guardar tantos dados, relativos a cada
um dos estudantes. Nado podemos nem devemos
confundir registro com processo avaliativo; uma coisa é
acompanhar e reorientar a aprendizagem dos educandos
outra coisa € registrar 0 nosso testemunho desse
desempenho. (LUCKESI, 2004, p. 4 — 6).

E como interlocutor, o coordenador necessita passar isto para todos 0s
agentes envolvidos no processo avaliativo. Pois enquanto mediador e
formador deve,

fomentar a discuss@do coletiva, mediar as acOes
inovadoras, provocar estudos e investigaces sobre o
que estd sendo realizado no espaco escolar situam-se
como possibilidades para praticas da coordenacao
pedagdgica que entendam a avaliacdo da aprendizagem
como uma expressdo-sintese do que é possivel
desenvolver num dado contexto formativo. (BATISTA
& SEIFFERT, 200, p. 163).

Contudo, sabemos que ndo sdo apenas leis e teorias que mudam
concepcOes e visdes de mundo. A heranca das antigas atribuicbes do
supervisor escolar ainda assombra o coordenador pedagdgico que ndo tem
acesso ou nao procura ter informacdes sobre as suas principais atribuicdes na
escola, e acaba aceitando tudo aquilo que lhe é posto. Corrigir provas, ter que
cuidar da entrada e saida de alunos, atender telefones sdo situacdes que
acabam caracterizando o desvio da real funcdo do coordenador pedagogico
que, reiteramos, é oferecer a formacdo continuada dos docentes e,
consequentemente, melhorar a avaliacdo da aprendizagem dos discentes.
Cabe entender que —o coordenador pedagogico se vé efetuando multiplas

tarefas que, objetivamente, nao lhe dizem respeito.l (GEGLIO, 2009, p. 115).
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E o preco que se paga por ser ainda no Brasil uma funcio recente e em
construcao.

2.  AsPoliticas Publicas, a avaliacéo e a construcgéo profissional
do Coordenador Pedagdgico.

As politicas publicas implantadas pelas Secretarias de Educacdo ainda
ndo conseguem auxiliar as escolas e os professores, em suas reais
necessidades, pois 0s programas existentes sdo voltados para as demandas
gerais do sistema. Além disso, nem todas as redes contam com um
coordenador pedagdgico por escola e, quando ha, ele ndo recebe uma
capacitacdo especifica para ser formador de docentes. Ja que o profissional
professor deve ter dominio intelectual, reflexivo e critico além de objetivos
claros que, aliados a pratica, guiem o aluno na construcdo do conhecimento.
E o coordenador, como parceiro para atingir tal meta € essencial neste
processo.

—Com esta concepcao de formagdo, temos a pratica
docente como algo mais que um conjunto de
procedimentos técnicos e metodicos de transmisséo de
conhecimentos estanques, fazendo-se mesmo como um
compromisso com a sociedade a partir de sua finalidade
de contribuir para a formacdo consciente e critica do
cidad&o e do profissional que atua e interage no contexto
social, logo envolvendo dimensdes epistemologicas,
éticas e politicas.| (MEDEIROS & CABRAL, 2011, p.
12).

Essas sdo as conclusdes de duas pesquisas realizadas pela Fundacao
Carlos Chagas (FCC) sob encomenda da Fundacéo Victor Civita (FVC), em

2010. De titulagdo —A Formagao Continuada de Professores no Brasil: uma
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analise das modalidades e praticasl, a primeira pesquisa foi coordenada pelas
pesquisadoras Claudia Davis, Marina Muniz Nunes e Patricia Cristina de
Almeida, da FCC. Elas trazem um panorama do que é oferecido pelas
secretarias a docentes de diferentes regibes brasileiras. O segundo trabalho
—O Coordenador Pedagédgico e a Formagdao de Professores: intencdes,
tensdes e contradigdesl coordenado por Placco, Almeida e Souza (2011),
retrata o perfil dos coordenadores pedagdgicos nas principais capitais
brasileiras incluindo as regides Norte, Nordeste, Sul e Sudeste.

Essas duas pesquisas da FVC, sobre a grande demanda de atribui¢cfes
do coordenador pedagdgico, nos passaram a estimativa de que 9% dos
coordenadores pedagogicos reconhecem ndo atender ou realizar sua tarefa
principal, relacionada a formacdo docente. J& a maioria deles diz que ao
exercer esse papel nem sempre o faz com eficiéncia, onde 26% admitem ser
insuficiente o tempo dedicado ao projeto politico-pedagogico (PPP), cuja
criacdo coletiva é atividade-chave no processo de formacéo docente. Dos 87%
que apontam a gestdo da aprendizagem como uma atividade sob sua
responsabilidade, s6 17% citam a observacéo do trabalho do professor em sala
de aula — comprovadamente uma das principais estratégias formativas — como
parte da sua rotina. Por outro lado, metade declara realizar outras tarefas que
ocupam boa parte do seu tempo.

A atuacdo sem foco nem é uma questéo de falta de experiéncia, ja que
em média os coordenadores brasileiros ocupam o posto ha cerca de sete anos.
No entanto, as leis contribuem para esta situacdo. A auséncia de nitidez na
legislacdo educacional comp®Ge o quadro de uma profissdo que ainda estd em
construcdo. "O coordenador tenta formar sua identidade em servigo levando
em conta o que as leis determinam como seus deveres e as demandas e
imposi¢oes do dia a dia", afirma Laurinda (Apud, 2011, p. 16 - 18). Mas, 0
gue podemos perceber é que os coordenadores apresentam falta de preparo
para o exercicio da funcdo e mais aléem, o desinteresse sobre as leis que
cercam seu papel na escola mais a falta de intervencao dos governos estaduais
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e municipais para reforca esta necessidade de conhecer melhor a profisséo so
dificulta o seu trabalho no dia-a-dia.

A maioria dos estados, em decorréncia da promulgacdo da Lei
5.692/1971, como ja citamos, passou a estabelecer fun¢Ges no quadro do
magistério comprometidas com a acao supervisora, tanto em nivel de sistema,
como de unidade escolar, com diferentes denominagdes. Na ultima década,
nos estados pesquisados, a coordenacdo pedagogica foi instituida para as
escolas como um todo, e atribui¢cbes foram propostas aos profissionais que
exercem a coordenacdo pedagdgica, via legislacdo. Uma analise dessa
legislacdo, das cinco regides do pais, foi revelada que estdo previstas, como
funcéo do coordenador, atividades como avalia¢do dos resultados dos alunos
da escola, diagndstico da situacédo de ensino e aprendizagem, além de outras,
antes ja mencionadas. (ALMEIDA; PLACCO & SOUZA, 2011, p. 239).

De acordo com Sordi e Ludke (2009), ndo restam duvidas acerca da
importancia da avaliagdo da aprendizagem no desenvolvimento dos
estudantes e nos processos de qualificagdo da escola, tal procedimento
permite monitorar e interferir precocemente nas condi¢Ges que permeiam 0s
objetivos educacionais pretendidos. Mesmo consciente do papel do docente,
¢ de suma importancia o papel do formador, ou seja, do coordenador
pedagdgico. Ele que deve mediar para todos os agentes educacionais a
importancia da avaliagdo da aprendizagem interna e seus efeitos a frente de
avaliagBes externas como a Prova Brasil, por exemplo. E também o
coordenador que precisa apontar e analisar como ocorre o processo do Indice
de Desenvolvimento de Educacéo Béasica — IDEB e como 0s seus resultados
influem na qualidade da escola perante a sociedade e o0 estado.

Porém, quando perguntados durante as pesquisa da FCC sobre o IDEB
da propria escola, mais de um terco (47%) cita algum namero acima de dez.
Sabendo que o indice pode servir para o planejamento e acfes de todos
educadores da escola e que hd metas governamentais a cumprir, esse
desconhecimento € preocupante. Os coordenadores atribuem ao governo a
culpa pela ma situacdo da Educacdo e, ao mesmo tempo, percentual

128



significativo de 30% deles revela uma descrenca nas entidades publicas,

guando perguntados sobre quem pode fazer a diferenca.

Segundo Paro (2008), um dos tedricos através do qual este trabalho se

pauta, afirma que:

A ineficiéncia so pode ser perpetuada com a auséncia de
avaliagdo. Como romper coma irracionalidade de um
processo no qual ndo esta previsto de fato nenhum
mecanismo de avaliagdo e acompanhamento de sua
qualidade? Com isto o aluno e sua familia continuardo
assumindo a culpa que Ihes é impingida, ja que ndo tém
condicges de perceber o quanto a escola cumpre mal sua
obrigacdo. Mas como se pode afirmar que o aluno ndo
aprendeu sem reconhecer que a escola ndo ensinou?
(PARO, 2008, p. 80).

Ao fazer tal afirmacdo o autor supracitado levanta a necessidade de

avaliacdo como forma de direcionamento de agdes e ndo para imputacao de

culpa especifica a este ou aquele personagem do processo.

Sabendo que,

(...) o ato de planejar ¢ um ato decisorio da maior
importancia e efetivado dentro de um projeto coletivo
institucional. O planejamento isolado e diversificado de
cada professor impossibilita a formacdo de um corpo
sendo Unico ao menos semelhante de atuacdo dentro da
mesma escola. Uma acdo isolada possibilita que cada
professor aja de uma maneira e 0 educando fica a mercé
das variabilidades perspectivas de cada professor e a
aprendizagem torna-se esfacelada. (LUCKESI, 1990, p.
30).
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Como aponta Luckesi todo trabalho, para obter sucesso depende de
planejamento e planejar significa pensar no coletivo e essa é uma das funcgdes
do coordenador pedagdgico, articular o pensamento e sinalizar a dire¢do que 0s
professores e consequentemente escola devem tomar em busca do sucesso.

Dai a importancia também de projetos de avaliagdo institucional
participativa, ja que segundo Sordi e Ludke (2009) potencializam a adeséo dos
atores da escola a projetos de qualificacdo do ensino, inserindo-se inclusive em
processos de elaboracdo de metas e estratégias para alcance de objetivos
comuns a instituicdo. No entanto, vale mais uma vez ressaltar a importancia da
formagdo dos profissionais envolvidos, para a eficiente utilizacdo dos
resultados das avaliacdes, ja que, ainda segundo Sordi e Ludke (2009) tende a
ficar restritos a numeros esquecidos em relatérios, uma perspectiva quantitativa
em detrimento da qualitativa.

Conclusao

A formacdo dos coordenadores deve estar pautada em qualidade no
conteudo, visto que ao compreender a construcdo historica, a clareza
conceitual e tedrica de sua funcdo na organizacdo em que esta inserido. Sua
atuacdo tenderd a ser mais eficaz quando aliada a préatica e experiéncia do
cotidiano escolar. Para os autores utilizados durante este texto, a escola ¢ uma
instituicdo social na qual ocorrem, de forma intencional e sistematica, o
ensino e a aprendizagem de multiplos conhecimentos produzidos ao longo da
histéria. Ao entender que o coordenador pedagdgico é um sujeito historico,
determinado por diferentes configurac6es da funcao que exerce, sera possivel
identificar a relagdo entre as atribuicdes legais e as atribuicdes por ele
absorvidas, e da interferéncia da escola e da legislacdo que a legitima neste
processo de busca da identidade profissional de tal personagem que nos
parece ainda sujeito a grandes desafios. Portanto, neste processo de
construcdo da identidade do coordenador pedagdgico tem papel fundamental
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as pesquisas sobre a formacdo docente e do perfil dos coordenadores
pedagogicos, 0s cursos de pedagogia na graduacdo e os de coordenador e
gestor pedagogico na pos-graduacdo. Pois, conscientes de sua funcdo na
escola e fora dela ndo apenas pelo empirismo, mas com embasamento tedrico-
legal estes profissionais podem pressionar as secretarias da educagdo dos seus
respectivos estados e municipios para que aja maior clareza nas atribuicdes
do coordenador pedagdgico que sao elaboradas por elas. Melhorando assim,
seu trabalho e também do docente.
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Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N°9.394, DE 20 DE DEZEMBRO DE 1996.
(Vide Decreto n° 3.860, de 2001)

(Vide Lei n® 10.870, de 2004)

(Vide Adin 3324-7, de 2005)

(Vide Lei n® 12.061, de 2009)

Estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Fago saber que o Congresso Nacional

decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

TITULO |

Da Educacao

Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas

manifestacOes culturais.

8 1° Esta Lei disciplina a educacdo escolar, que se desenvolve,

predominantemente, por meio do ensino, em institui¢cdes proprias.
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8 2° A educacéo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica

social.

TITULO II

Dos Principios e Fins da Educacéo Nacional

Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacao para o trabalho.

Art. 3° O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento,

a arte e o saber:;

Il - pluralismo de idéias e de concepcbes pedagagicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;
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VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizagéo do profissional da educacéo escolar;

VIII - gestdo democréatica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacéo

dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padréo de qualidade;

X - valorizacdo da experiéncia extra-escolar;

XI - vinculacéo entre a educacéo escolar, o trabalho e as praticas sociais.

XII - consideracdo com a diversidade étnico-racial. (Incluido pela Lei
n® 12.796, de 2013)

XIII - garantia do direito a educacdo e a aprendizagem ao longo da vida.
(Incluido pela Lei n° 13.632, de 2018)

TITULO 1l

Do Direito a Educacao e do Dever de Educar
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Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar publica sera efetivado

mediante a garantia de:

| - educacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos
de idade, organizada da seguinte forma: (Redacdo dada pela Lei n°
12.796, de 2013)

a) pré-escola; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)
b) ensino fundamental; (Incluido pela Lei n° 12.796, de 2013)
c) ensino medio; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

Il - educacdo infantil gratuita as criancas de até 5 (cinco) anos de idade;
(Redacao dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

1l - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino; (Redacdo dada pela Lei n°
12.796, de 2013)

IV - acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos os
que ndo os concluiram na idade propria; (Redacao dada pela Lei n°
12.796, de 2013)
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V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica,

segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condic¢des do educando;

VIl - oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condigfes de

acesso e permanéncia na escola;

VIII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacdo bésica, por
meio de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacéo e assisténcia a saude; (Redacéo dada pela Lei n® 12.796, de
2013)

IX - padr6es minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
guantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento

do processo de ensino-aprendizagem.

X —vaga na escola publica de educacéo infantil ou de ensino fundamental mais
proxima de sua residéncia a toda crianca a partir do dia em que completar 4
(quatro) anos de idade. (Incluido pela Lei n° 11.700, de 2008).

Art. 50 O acesso a educacéo basica obrigatoria é direito publico subjetivo,

podendo qualquer cidaddo, grupo de cidaddos, associacdo comunitéria,
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organizacgdo sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida e,
ainda, o Ministério Publico, acionar o poder publico para exigi-lo.
(Redacéo dada pela Lei n°® 12.796, de 2013)

8 10 O poder publico, na esfera de sua competéncia federativa, devera:
(Redacéo dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

| - recensear anualmente as criancgas e adolescentes em idade escolar, bem como
0s jovens e adultos que ndo concluiram a educacéo basica; (Redacéo
dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

Il - fazer-lhes a chamada publica;

Il - zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela freqiiéncia a escola.

8 2° Em todas as esferas administrativas, o Poder Publico assegurara em
primeiro lugar o acesso ao ensino obrigatério, nos termos deste artigo,
contemplando em seguida os demais niveis e modalidades de ensino, conforme

as prioridades constitucionais e legais.

8 3° Qualquer das partes mencionadas no caput deste artigo tem legitimidade
para peticionar no Poder Judiciario, na hipotese do § 2° do art. 208 da
Constituicdo Federal, sendo gratuita e de rito sumario a acdo judicial

correspondente.

139



8 4° Comprovada a negligéncia da autoridade competente para garantir o
oferecimento do ensino obrigatdrio, podera ela ser imputada por crime de

responsabilidade.

8 5° Para garantir o cumprimento da obrigatoriedade de ensino, o Poder Publico
criara formas alternativas de acesso aos diferentes niveis de ensino,

independentemente da escolarizacao anterior.

Art. 60 E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula das criancas na
educacdo basica a partir dos 4 (quatro) anos de idade. (Redacéo dada
pela Lei n® 12.796, de 2013)

Art. 7° O ensino ¢é livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condices:

| - cumprimento das normas gerais da educacdo nacional e do respectivo

sistema de ensino;

Il - autorizacdo de funcionamento e avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico;

Il - capacidade de autofinanciamento, ressalvado o previsto no art. 213 da

Constituicdo Federal.

TITULO IV

Da Organizacao da Educacao Nacional
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Art. 8° A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao, em

regime de colaboracéo, os respectivos sistemas de ensino.

8 1° Caberd a Unido a coordenacdo da politica nacional de educacéo,
articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo funcdo normativa,

redistributiva e supletiva em relacdo as demais instancias educacionais.

8 2° Os sistemas de ensino terdo liberdade de organizagéo nos termos desta Lei.

Art. 9° A Unido incumbir-se-a de:  (Regulamento)

| - elaborar o Plano Nacional de Educacédo, em colaboracdo com os Estados, 0

Distrito Federal e os Municipios;

Il - organizar, manter e desenvolver os 6rgdos e institui¢des oficiais do sistema

federal de ensino e o dos Territorios;

Il - prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e
aos Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o
atendimento prioritario a escolaridade obrigatoria, exercendo sua funcéo

redistributiva e supletiva;

IV - estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os

Municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino
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fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteudos

minimos, de modo a assegurar formacao basica comum;

IV-A - estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, diretrizes e procedimentos para identificacdo, cadastramento e
atendimento, na educacdo basica e na educacdo superior, de alunos com altas
habilidades ou superdotacgéo; (Incluido pela Lei n° 13.234, de 2015)

V - coletar, analisar e disseminar informac6es sobre a educacéo;

VI - assegurar processo nacional de avaliagcdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colabora¢do com os sistemas de ensino,

objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino;

VII - baixar normas gerais sobre cursos de graduacao e pés-graduacao;

VIII - assegurar processo nacional de avaliacdo das instituices de educacgéo
superior, com a cooperacgao dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre

este nivel de ensino;

IX - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente,
0s cursos das instituicdes de educacdo superior e 0s estabelecimentos do seu
sistema de ensino.  (Vide Lei n® 10.870, de 2004)

8 1° Na estrutura educacional, havera um Conselho Nacional de Educacéo, com
funcdes normativas e de supervisao e atividade permanente, criado por lei.
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8§ 2° Para o cumprimento do disposto nos incisos V a IX, a Unido tera acesso a
todos os dados e informacdes necessarios de todos os estabelecimentos e 6rgaos

educacionais.

8 3° As atribui¢Bes constantes do inciso 1X poderdo ser delegadas aos Estados

e ao Distrito Federal, desde que mantenham instituicdes de educacgéo superior.

Art. 10. Os Estados incumbir-se-ao de:

| - organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e instituicdes oficiais dos seus

sistemas de ensino;

Il - definir, com os Municipios, formas de colaboracdo na oferta do ensino
fundamental, as quais devem assegurar a distribuicdo proporcional das
responsabilidades, de acordo com a populacdo a ser atendida e 0s recursos

financeiros disponiveis em cada uma dessas esferas do Poder Publico;

Il - elaborar e executar politicas e planos educacionais, em consonancia com
as diretrizes e planos nacionais de educacao, integrando e coordenando as suas

acOes e as dos seus Municipios;

IV - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente,
0s cursos das instituicdes de educacéo superior e os estabelecimentos do seu

sistema de ensino;
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V - baixar normas complementares para o seu sistema de ensino;

VI - assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio
a todos que o demandarem, respeitado o disposto no art. 38 desta Lei;
(Redacao dada pela Lei n® 12.061, de 2009)

VII - assumir o transporte escolar dos alunos da rede estadual. (Incluido
pela Lei n® 10.709, de 31.7.2003)

Paragrafo unico. Ao Distrito Federal aplicar-se-do as competéncias referentes
aos Estados e aos Municipios.

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-&o de:

| - organizar, manter e desenvolver os o0rgaos e instituicdes oficiais dos seus
sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e

dos Estados;

Il - exercer acdo redistributiva em relacdo as suas escolas;

I11 - baixar normas complementares para o seu sistema de ensino;

IV - autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema

de ensino;
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V - oferecer a educacdo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o
ensino fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis de ensino somente
quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de
competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela

Constituicdo Federal a manutencéo e desenvolvimento do ensino.

VI - assumir o transporte escolar dos alunos da rede municipal. (Incluido
pela Lei n® 10.709, de 31.7.2003)

Paragrafo Unico. Os Municipios poderdo optar, ainda, por se integrar ao sistema

estadual de ensino ou compor com ele um sistema Unico de educagéo basica.

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do

seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| - elaborar e executar sua proposta pedagogica;

Il - administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

I1l - assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas;

IV - velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

V - prover meios para a recuperagéo dos alunos de menor rendimento;
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VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de

integracdo da sociedade com a escola;

VII - informar pai e mde, conviventes ou ndo com seus filhos, e, se for o caso,
0s responsaveis legais, sobre a frequéncia e rendimento dos alunos, bem como
sobre a execucdo da proposta pedagdgica da escola; (Redacdo dada pela
Lei n®12.013, de 2009)

VIl — notificar ao Conselho Tutelar do Municipio, ao juiz competente da
Comarca e ao respectivo representante do Ministério Publico a relacdo dos
alunos que apresentem quantidade de faltas acima de cingiienta por cento do
percentual permitido em lei. (Incluido pela Lei n° 10.287, de 2001)

Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagogica do estabelecimento de

ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do

estabelecimento de ensino;

Il - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacéo para os alunos de menor rendimento;

146



V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao

desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a

comunidade.

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do
ensino publico na educacgédo basica, de acordo com as suas peculiaridades e

conforme 0s seguintes principios:

| - participagcdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto

pedagogico da escola;

Il - participacdo 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 pedagogica
e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas gerais de direito

financeiro publico.

Art. 16. O sistema federal de ensino compreende: (Regulamento)

| - as institui¢cOes de ensino mantidas pela Unié&o;
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Il - as instituicbes de educagdo superior criadas e mantidas pela iniciativa

privada;

Il - os orgaos federais de educacéo.

Art. 17. Os sistemas de ensino dos Estados e do Distrito Federal compreendem:

| - as instituicdes de ensino mantidas, respectivamente, pelo Poder Publico

estadual e pelo Distrito Federal,

Il - as instituicBes de educacdo superior mantidas pelo Poder Publico municipal,;

Il - as instituicbes de ensino fundamental e médio criadas e mantidas pela

iniciativa privada;

IV - 0s 6rgéos de educacdo estaduais e do Distrito Federal, respectivamente.

Paragrafo Unico. No Distrito Federal, as instituicdes de educacdo infantil,

criadas e mantidas pela iniciativa privada, integram seu sistema de ensino.

Art. 18. Os sistemas municipais de ensino compreendem:
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| - as instituicdes do ensino fundamental, médio e de educacgéo infantil mantidas

pelo Poder Publico municipal;

Il - as instituicdes de educacdo infantil criadas e mantidas pela iniciativa

privada;

I1l — os 6rgdos municipais de educacao.

Art. 19. As instituicbes de ensino dos diferentes niveis classificam-se nas

seguintes categorias administrativas: (Regulamento) (Regulamento)

| - pdblicas, assim entendidas as criadas ou incorporadas, mantidas e

administradas pelo Poder Publico;

Il - privadas, assim entendidas as mantidas e administradas por pessoas fisicas

ou juridicas de direito privado.

Art. 20. As instituicOes privadas de ensino se enquadrardo nas seguintes

categorias: (Regulamento) (Regulamento)

| - particulares em sentido estrito, assim entendidas as que sdo instituidas e
mantidas por uma ou mais pessoas fisicas ou juridicas de direito privado que

nédo apresentem as caracteristicas dos incisos abaixo;
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Il - comunitarias, assim entendidas as que sao instituidas por grupos de pessoas
fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas
educacionais, sem fins lucrativos, que incluam na sua entidade mantenedora
representantes da comunidade; (Redacéo dada pela Lei n® 12.020, de
2009)

Il - confessionais, assim entendidas as que sdo instituidas por grupos de
pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas que atendem a orientacéo

confessional e ideologia especificas e ao disposto no inciso anterior;

IV - filantropicas, na forma da lei.

TITULO V

Dos Niveis e das Modalidades de Educacéao e Ensino

CAPITULO |

Da Composicao dos Niveis Escolares

Art. 21. A educacéo escolar compde-se de:

| - educacgéo basica, formada pela educacédo infantil, ensino fundamental e

ensino médio;
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Il - educacéo superior.

CAPITULO II

DA EDUCACAO BASICA

Secéo |

Das Disposicoes Gerais

Art. 22. A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e

fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.

Art. 23. A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternéncia regular de periodos de estudos, grupos néo-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros criterios, ou por forma
diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem

assim o recomendar.

8 1° A escola podera reclassificar os alunos, inclusive quando se tratar de
transferéncias entre estabelecimentos situados no Pais e no exterior, tendo como

base as normas curriculares gerais.
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8§ 2° O calendario escolar devera adequar-se as peculiaridades locais, inclusive
climaticas e econémicas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem com

isso reduzir o numero de horas letivas previsto nesta Lei.

Art. 24. A educacéo basica, nos niveis fundamental e médio, sera organizada

de acordo com as seguintes regras comuns:

| - a carga horaria minima anual serd de oitocentas horas para o ensino
fundamental e para o ensino médio, distribuidas por um minimo de duzentos
dias de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais,
guando houver; (Redacéo dada pela Lei n® 13.415, de 2017)

Il - a classificacdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino

fundamental, pode ser feita:

a) por promocao, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou

fase anterior, na propria escola;

b) por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas;

¢) independentemente de escolarizagédo anterior, mediante avaliacéo feita pela
escola, que defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e
permita sua inscri¢do na série ou etapa adequada, conforme regulamentacéo do

respectivo sistema de ensino;
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I1l - nos estabelecimentos que adotam a progressao regular por série, o
regimento escolar pode admitir formas de progressao parcial, desde que
preservada a sequéncia do curriculo, observadas as normas do respectivo

sistema de ensino;

IV - poderdo organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distintas,
com niveis equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de linguas

estrangeiras, artes, ou outros componentes curriculares;

V - a verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) avaliacédo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do

periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracéo de estudos para alunos com atraso escolar;

c) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificacdo do

aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados

pelas instituicdes de ensino em seus regimentos;
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VI - o controle de frequéncia fica a cargo da escola, conforme o disposto no seu
regimento e nas normas do respectivo sistema de ensino, exigida a frequéncia

minima de setenta e cinco por cento do total de horas letivas para aprovacao;

VI - cabe a cada instituicdo de ensino expedir histdricos escolares, declaracdes
de concluséo de serie e diplomas ou certificados de conclusdo de cursos, com

as especificacdes cabiveis.

8 1° A carga horaria minima anual de que trata o inciso | do caput devera ser
ampliada de forma progressiva, no ensino médio, para mil e quatrocentas horas,
devendo os sistemas de ensino oferecer, no prazo méximo de cinco anos, pelo
menos mil horas anuais de carga horéaria, a partir de 2 de margo de 2017.
(Incluido pela Lei n° 13.415, de 2017)

8 20 Os sistemas de ensino dispordo sobre a oferta de educacéo de jovens e
adultos e de ensino noturno regular, adequado as condicGes do educando,
conforme o inciso VI do art. 4o. (Incluido pela Lei n°® 13.415, de 2017)

Art. 25. Serd objetivo permanente das autoridades responsaveis alcancar
relacdo adequada entre o numero de alunos e o professor, a carga horaria e as

condi¢cBes materiais do estabelecimento.

Paragrafo unico. Cabe ao respectivo sistema de ensino, a vista das condicbes
disponiveis e das caracteristicas regionais e locais, estabelecer parametro para

atendimento do disposto neste artigo.

154



Art. 26. Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema
de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da

economia e dos educandos. (Redacéo dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

8 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o
estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico

e natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil.

8 20 O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituira
componente curricular obrigatério da educacdo basica. (Redacao dada
pela Lei n® 13.415, de 2017)

8 30 A educacdo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, €
componente curricular obrigatério da educacdo basica, sendo sua pratica
facultativa ao aluno: (Redacdo dada pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

| — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas; (Incluido
pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

Il — maior de trinta anos de idade; (Incluido pela Lei n° 10.793, de
1°.12.2003)
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Il — que estiver prestando servigo militar inicial ou que, em situacdo similar,
estiver obrigado a pratica da educacéo fisica; (Incluido pela Lei n° 10.793,
de 1°.12.2003)

IV — amparado pelo Decreto-Lei no 1.044, de 21 de outubro de 1969;
(Incluido pela Lei n° 10.793, de 1°.12.2003)

V - (VETADO) (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

VI — que tenha prole. (Incluido pela Lei n° 10.793, de 1°.12.2003)

8 4° O ensino da Histéria do Brasil levara em conta as contribuicdes das
diferentes culturas e etnias para a formacéo do povo brasileiro, especialmente

das matrizes indigena, africana e européia.

8 50 No curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano, sera ofertada a
lingua inglesa. (Redacéo dada pela Lei n® 13.415, de 2017)

8 60 As artes visuais, a danga, a musica e o teatro sdo as linguagens que
constituirdo o componente curricular de que trata o 8§ 20 deste artigo.
(Redacao dada pela Lei n® 13.278, de 2016)

8 70 A integralizacdo curricular podera incluir, a critério dos sistemas de
ensino, projetos e pesquisas envolvendo os temas transversais de que trata o
caput. (Redacéo dada pela Lei n°® 13.415, de 2017)
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8 8° A exibicdo de filmes de producdo nacional constituird componente
curricular complementar integrado a proposta pedagogica da escola, sendo a
sua exibicao obrigatoria por, no minimo, 2 (duas) horas mensais. (Incluido
pela Lei n® 13.006, de 2014)

8 90 Conteudos relativos aos direitos humanos e a prevencao de todas as formas
de violéncia contra a crianga e o adolescente serdo incluidos, como temas
transversais, nos curriculos escolares de que trata o caput deste artigo, tendo
como diretriz a Lei no 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianca e do
Adolescente), observada a producdo e distribuicdo de material didatico
adequado. (Incluido pela Lei n° 13.010, de 2014)

8 10. A inclusdo de novos componentes curriculares de carater obrigatorio na
Base Nacional Comum Curricular dependera de aprovacdo do Conselho
Nacional de Educacéo e de homologacéo pelo Ministro de Estado da Educacao.
(Incluido pela Lei n°® 13.415, de 2017)

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio,
publicos e privados, torna-se obrigatorio o estudo da historia e cultura afro-
brasileira e indigena. (Redacdo dada pela Lei n® 11.645, de 2008).

8 1o O contetido programatico a que se refere este artigo incluira diversos
aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formacao da populacéo
brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da historia da
Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a

cultura negra e indigena brasileira e 0 negro e o indio na formag&o da sociedade
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nacional, resgatando as suas contribuicdes nas areas social, econdmica e
politica, pertinentes a historia do Brasil. (Redacdo dada pela Lei n®11.645,
de 2008).

8 20 Os conteudos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros serdo ministrados no &mbito de todo o curriculo escolar,
em especial nas areas de educacéo artistica e de literatura e historia brasileiras.
(Redacdo dada pela Lei n® 11.645, de 2008).

Art. 27. Os conteudos curriculares da educacdo bésica observardo, ainda, as

seqguintes diretrizes:

| - a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres

dos cidadéos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica;

Il - consideracdo das condicOes de escolaridade dos alunos em cada

estabelecimento;

I11 - orientacdo para o trabalho;

IV - promocdo do desporto educacional e apoio as praticas desportivas nao-

formais.

Art. 28. Na oferta de educacdo bésica para a populacdo rural, os sistemas de
ensino promoverao as adaptacOes necessarias a sua adequacéo as peculiaridades
da vida rural e de cada regido, especialmente:
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| - conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e

interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizacéo escolar propria, incluindo adequacgéo do calendario escolar as

fases do ciclo agricola e as condicdes climaticas;

Il - adequacéo a natureza do trabalho na zona rural.

Paragrafo unico. O fechamento de escolas do campo, indigenas e quilombolas
sera precedido de manifestacdo do 6rgdo normativo do respectivo sistema de
ensino, que considerara a justificativa apresentada pela Secretaria de Educacao,
a analise do diagndéstico do impacto da acdo e a manifestacdo da comunidade
escolar. (Incluido pela Lei n® 12.960, de 2014)

Secéao Il

Da Educacao Infantil

Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educagdo béasica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus
aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade. (Redacéo dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

Art. 30. A educacdo infantil serd oferecida em:
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| - creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;

Il - pré-escolas, para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade.
(Redacao dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

Art. 31. A educacdo infantil sera organizada de acordo com as seguintes regras
comuns: (Redacéo dada pela Lei n°®12.796, de 2013)

| - avaliacdo mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das
criangas, sem 0 objetivo de promogdo, mesmo para O acesso ao ensino
fundamental; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

Il - carga horaria minima anual de 800 (oitocentas) horas, distribuida por um
minimo de 200 (duzentos) dias de trabalho educacional; (Incluido pela
Lei n®12.796, de 2013)

I1l - atendimento a crianca de, no minimo, 4 (quatro) horas diérias para o turno
parcial e de 7 (sete) horas para a jornada integral, (Incluido pela Lei n°
12.796, de 2013)

IV - controle de frequéncia pela instituicdo de educacéo pre-escolar, exigida a
frequéncia minima de 60% (sessenta por cento) do total de horas; (Incluido
pela Lei n® 12.796, de 2013)
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V - expedicdo de documentacdo que permita atestar os processos de
desenvolvimento e aprendizagem da criancga. (Incluido pela Lei n®12.796,
de 2013)

Secao Il1

Do Ensino Fundamental

Art. 32. O ensino fundamental obrigatorio, com duracdo de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por
objetivo a formacéo bésica do cidaddo, mediante: (Redacéo dada pela
Lei n®11.274, de 2006)

| - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o

pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da

tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

I1l - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a

aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade

humana e de toleréncia reciproca em que se assenta a vida social.
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§ 1° E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em

ciclos.

8 2° Os estabelecimentos que utilizam progressdo regular por série podem
adotar no ensino fundamental o regime de progressédo continuada, sem prejuizo
da avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do

respectivo sistema de ensino.

8 3° O ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e

processos proprios de aprendizagem.

8 4° O ensino fundamental sera presencial, sendo o ensino a distancia utilizado

como complementacao da aprendizagem ou em situacdes emergenciais.

8 50 O curriculo do ensino fundamental incluira, obrigatoriamente, contetdo
que trate dos direitos das criancas e dos adolescentes, tendo como diretriz a Lei
no 8.069, de 13 de julho de 1990, que institui o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, observada a producdo e distribuicdo de material didatico
adequado. (Incluido pela Lei n° 11.525, de 2007).

8 6° O estudo sobre os simbolos nacionais sera incluido como tema transversal
nos curriculos do ensino fundamental. (Incluido pela Lei n® 12.472, de
2011).
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Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da
formagéo bésica do cidaddo e constitui disciplina dos horarios normais das
escolas publicas de ensino fundamental, assegurado o respeito a diversidade
cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo.
(Redacéo dada pela Lei n®9.475, de 22.7.1997)

8 1° Os sistemas de ensino regulamentardo os procedimentos para a definicédo
dos contetidos do ensino religioso e estabelecerdo as normas para a habilitacdo

e admisséo dos professores. (Incluido pela Lei n®9.475, de 22.7.1997)

8 2° Os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas diferentes
denominacdes religiosas, para a definicdo dos contetidos do ensino religioso.
(Incluido pela Lei n®9.475, de 22.7.1997)

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro
horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o

periodo de permanéncia na escola.

8 1° S&o ressalvados os casos do ensino noturno e das formas alternativas de

organizacao autorizadas nesta Lei.

8§ 2° O ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo integral,

a critério dos sistemas de ensino.

Secdo IV
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Do Ensino Médio

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacao basica, com duragdo minima

de trés anos, tera como finalidades:

| - a consolidacao e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino

fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a

novas condicOes de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

I11 - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo

ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos

produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de
Educacdo, nas seguintes areas do conhecimento: (Incluido pela Lei n°
13.415, de 2017)

| - linguagens e suas tecnologias; (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)
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Il - matematica e suas tecnologias; (Incluido pela Lei n°® 13.415, de 2017)

I11 - ciéncias da natureza e suas tecnologias; (Incluido pela Lei n® 13.415,
de 2017)
IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas. (Incluido pela Lei n°® 13.415,
de 2017)

8 1o A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do art. 26,
definida em cada sistema de ensino, devera estar harmonizada a Base Nacional
Comum Curricular e ser articulada a partir do contexto histdrico, econémico,

social, ambiental e cultural. (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)

8 20 A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira
obrigatoriamente estudos e praticas de educacdo fisica, arte, sociologia e
filosofia. (Incluido pela Lei n° 13.415, de 2017)

8 30 O ensino da lingua portuguesa e da matematica sera obrigatdrio nos trés
anos do ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a
utilizacdo das respectivas linguas maternas. (Incluido pela Lei n® 13.415,
de 2017)

8 40 Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da
lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em carater optativo,

preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais
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e horarios definidos pelos sistemas de ensino. (Incluido pela Lei n°
13.415, de 2017)

8 50 A carga horéaria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum
Curricular ndo podera ser superior a mil e oitocentas horas do total da carga
horaria do ensino médio, de acordo com a definicdo dos sistemas de ensino.
(Incluido pela Lei n° 13.415, de 2017)

8 60 A Unido estabelecera os padrdes de desempenho esperados para o ensino
médio, que serdo referéncia nos processos nacionais de avaliacdo, a partir da

Base Nacional Comum Curricular. (Incluido pela Lei n° 13.415, de 2017)

8 70 Os curriculos do ensino medio deverdo considerar a formacéo integral do
aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcdo de seu projeto
de vida e para sua formacao nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais.
(Incluido pela Lei n° 13.415, de 2017)

8 80 Os conteldos, as metodologias e as formas de avaliacdo processual e
formativa serdo organizados nas redes de ensino por meio de atividades tedricas
e praticas, provas orais e escritas, seminarios, projetos e atividades on-line, de
tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre: (Incluido
pela Lei n® 13.415, de 2017)

| - dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a producdo
moderna; (Incluido pela Lei n° 13.415, de 2017)
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Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem. (Incluido
pela Lei n® 13.415, de 2017)

Art. 36. O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados
por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia
para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:
(Redacdo dada pela Lei n® 13.415, de 2017)

| - linguagens e suas tecnologias; (Redacéo dada pela Lei n° 13.415, de
2017)
Il - matematica e suas tecnologias; (Redacéo dada pela Lei n°® 13.415, de
2017)
I1l - ciéncias da natureza e suas tecnologias; (Redacdo dada pela Lei n°

13.415, de 2017)

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;  (Redacdo dada pela Lei n®13.415,
de 2017)

V - formagdo técnica e profissional.  (Incluido pela Lei n°® 13.415, de 2017)

8 1o A organizacdo das areas de que trata o caput e das respectivas
competéncias e habilidades sera feita de acordo com critérios estabelecidos em
cada sistema de ensino.  (Redagéo dada pela Lei n® 13.415, de 2017)
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| - (revogado); (Redacéo dada pela Lei n® 13.415, de 2017)

Il - (revogado); (Redacdo dada pela Lei n® 13.415, de 2017)
Il — (revogado). (Redacéo dada pela Lei n° 11.684, de 2008)
§2° (Revogado pela Lei n°® 11.741, de 2008)

8 30 A critério dos sistemas de ensino, poderd ser composto itinerario
formativo integrado, que se traduz na composi¢do de componentes curriculares
da Base Nacional Comum Curricular - BNCC e dos itinerarios formativos,
considerando os incisos | a V do caput. (Redacéo dada pela Lei n°
13.415, de 2017)

§ 40 (Revogado pela Lei n® 11.741, de 2008)

8 50 Os sistemas de ensino, mediante disponibilidade de vagas na rede,
possibilitardo ao aluno concluinte do ensino médio cursar mais um itinerario

formativo de que trata o caput.  (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)

8 60 A critério dos sistemas de ensino, a oferta de formagdo com énfase técnica

e profissional considerara: (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)
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| - a inclusdo de vivéncias préaticas de trabalho no setor produtivo ou em
ambientes de simulacdo, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando
aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela legislacdo sobre aprendizagem
profissional;  (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)

Il - a possibilidade de concessdo de certificados intermediarios de qualificacdo
para o trabalho, quando a formac&o for estruturada e organizada em etapas com
terminalidade. (Incluido pela Lei n° 13.415, de 2017)

8 70 A oferta de formacdes experimentais relacionadas ao inciso V do caput,
em areas que nao constem do Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos,
dependera, para sua continuidade, do reconhecimento pelo respectivo Conselho
Estadual de Educagdo, no prazo de trés anos, e da insercdo no Catéalogo
Nacional dos Cursos Técnicos, no prazo de cinco anos, contados da data de

oferta inicial da formagdo.  (Incluido pela Lei n°® 13.415, de 2017)

8 80 A oferta de formacao técnica e profissional a que se refere o inciso V do
caput, realizada na propria instituicdo ou em parceria com outras instituicoes,
deverd ser aprovada previamente pelo Conselho Estadual de Educacao,
homologada pelo Secretario Estadual de Educacéo e certificada pelos sistemas
de ensino. (Incluido pela Lei n° 13.415, de 2017)

8 90 As instituicOes de ensino emitirdo certificado com validade nacional, que
habilitard o concluinte do ensino médio ao prosseguimento dos estudos em
nivel superior ou em outros cursos ou formagdes para 0s quais a concluséo do

ensino médio seja etapa obrigatoria.  (Incluido pela Lei n°® 13.415, de 2017)
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8 10. Além das formas de organizacdo previstas no art. 23, o ensino médio
podera ser organizado em mddulos e adotar o sistema de créditos com

terminalidade especifica.  (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)

8 11. Para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do ensino médio,
0s sistemas de ensino poderdo reconhecer competéncias e firmar convénios com
instituicOes de educacéo a distancia com notorio reconhecimento, mediante as

seguintes formas de comprovacdo:  (Incluido pela Lei n°® 13.415, de 2017)

| - demonstracdo pratica;  (Incluido pela Lei n° 13.415, de 2017)

Il - experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida fora
do ambiente escolar;  (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)

Il - atividades de educacdo técnica oferecidas em outras institui¢cbes de ensino
credenciadas;  (Incluido pela Lei n°® 13.415, de 2017)

IV - cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais;  (Incluido pela
Lei n®13.415, de 2017)

V - estudos realizados em instituicOes de ensino nacionais ou estrangeiras;
(Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)

VI - cursos realizados por meio de educacéo a distancia ou educacéo presencial

mediada por tecnologias.  (Incluido pela Lei n°® 13.415, de 2017)
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8 12. As escolas deverdo orientar os alunos no processo de escolha das areas
de conhecimento ou de atuacdo profissional previstas no caput. (Incluido
pela Lei n® 13.415, de 2017)

Secédo IV-A

Da Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio

(Incluido pela Lei n°®11.741, de 2008)

Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Secdo IV deste Capitulo, o ensino
médio, atendida a formacdo geral do educando, poderd prepara-lo para o

exercicio de profissdes técnicas. (Incluido pela Lei n°11.741, de 2008)

Paragrafo unico. A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitacdo  profissional poderdo ser desenvolvidas nos proprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacdo com instituicdes
especializadas em educacao profissional. (Incluido pela Lei n® 11.741,
de 2008)

Art. 36-B. A educacéo profissional técnica de nivel méedio sera desenvolvida

nas seguintes formas: (Incluido pela Lei n®11.741, de 2008)

| - articulada com o ensino médio; (Incluido pela Lei n° 11.741, de 2008)
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Il - subsequliente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino
médio. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Paragrafo unico. A educagdo profissional técnica de nivel médio devera
observar: (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

| - os objetivos e definicdes contidos nas diretrizes curriculares nacionais
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacéo; (Incluido pela Lei
n®11.741, de 2008)

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino;
(Incluido pela Lei n°®11.741, de 2008)

Il - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagdgico. (Incluido pela Lei n°11.741, de 2008)

Art. 36-C. A educacdo profissional técnica de nivel médio articulada, prevista
no inciso | do caput do art. 36-B desta Lei, sera desenvolvida de forma:
(Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitagcdo
profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicéo de ensino, efetuando-

se matricula Unica para cada aluno; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)
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Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo ocorrer:
(Incluido pela Lei n°® 11.741, de 2008)

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades

educacionais disponiveis; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades

educacionais disponiveis; (Incluido pela Lei n°® 11.741, de 2008)

c) em instituicdbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de

projeto pedagdgico unificado. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Art. 36-D. Os diplomas de cursos de educacgéo profissional técnica de nivel
médio, quando registrados, terdo validade nacional e habilitardo ao
prosseguimento de estudos na educacao superior. (Incluido pela Lei n°
11.741, de 2008)

Paragrafo unico. Os cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio,
nas formas articulada concomitante e subsequiente, quando estruturados e
organizados em etapas com terminalidade, possibilitardo a obtencdo de
certificados de qualificagdo para o trabalho ap6s a conclusdo, com
aproveitamento, de cada etapa que caracterize uma qualificacdo para o trabalho.
(Incluido pela Lei n°® 11.741, de 2008)
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Secdo V

Da Educacdo de Jovens e Adultos

Art. 37. A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que néo tiveram
acesso ou continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio na idade
prépria e constituira instrumento para a educacao e a aprendizagem ao longo da
vida. (Redacdo dada pela Lei n° 13.632, de 2018)

8 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos,
que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus

interesses, condi¢Oes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

8 2° O Poder Publico viabilizard e estimulara o acesso e a permanéncia do

trabalhador na escola, mediante ac¢Oes integradas e complementares entre si.

8 30 A educacéo de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente,
com a educacdo profissional, na forma do regulamento. (Incluido pela Lei
n°®11.741, de 2008)

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao

prosseguimento de estudos em carater regular.

8 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-&o:
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| - no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze

anos;

Il - no nivel de concluséo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

8 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios

informais serao aferidos e reconhecidos mediante exames.

CAPITULO 11l

DA EDUCACAO PROFISSIONAL

Da Educacdo Profissional e Tecnoldgica

(Redacéo dada pela Lei n°®11.741, de 2008)

Art. 39. A educagéo profissional e tecnologica, no cumprimento dos objetivos
da educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de
educacéo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia. (Redacéo
dada pela Lei n® 11.741, de 2008)

8 10 Os cursos de educacdo profissional e tecnologica poderdo ser organizados
por eixos tecnoldgicos, possibilitando a construcdo de diferentes itinerarios
formativos, observadas as normas do respectivo sistema e nivel de ensino.
(Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)
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8 20 A educacdo profissional e tecnologica abrangera os seguintes cursos:
(Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

| — de formacao inicial e continuada ou qualificacdo profissional; (Incluido
pela Lei n® 11.741, de 2008)

Il — de educacdo profissional técnica de nivel médio; (Incluido pela Lei n°
11.741, de 2008)

I1l — de educacdo profissional tecnoldgica de graduacdo e pés-graduacéo.
(Incluido pela Lei n°®11.741, de 2008)

8 30 Os cursos de educacdo profissional tecnoldgica de graduacdo e pos-
graduacdo organizar-se-80, N0 que concerne a objetivos, caracteristicas e
duracéo, de acordo com as diretrizes curriculares nacionais estabelecidas pelo
Conselho Nacional de Educacéo. (Incluido pela Lei n®11.741, de 2008)

Art. 40. A educacéo profissional seré desenvolvida em articulagdo com o ensino
regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em instituicbes
especializadas ou no ambiente de trabalho. (Regulamento)

(Regulamento)  (Regulamento)

Art. 41. O conhecimento adquirido na educacéo profissional e tecnolodgica,

inclusive no trabalho, podera ser objeto de avaliacdo, reconhecimento e
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certificacdo para prosseguimento ou concluséo de estudos. (Redacao dada
pela Lei n® 11.741, de 2008)

Art. 42. As instituicdes de educacao profissional e tecnoldgica, além dos seus
cursos regulares, oferecerdo cursos especiais, abertos a comunidade,
condicionada a matricula a capacidade de aproveitamento e nao
necessariamente ao nivel de escolaridade. (Redacao dada pela Lei n°
11.741, de 2008)

CAPITULO IV

DA EDUCACAO SUPERIOR

Art. 43. A educacéo superior tem por finalidade:

| - estimular a criacéo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do

pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insercdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da

sociedade brasileira, e colaborar na sua formacao continua;

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacédo e difuséo da cultura, e,

desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que Vive;
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IV - promover a divulgacédo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos
gue constituem patrimoénio da humanidade e comunicar o saber através do

ensino, de publicagdes ou de outras formas de comunicacao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizacao, integrando os conhecimentos que
vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do

conhecimento de cada geracao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular
0S nacionais e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e

estabelecer com esta uma relacdo de reciprocidade;

VIl - promover a extensdo, aberta a participacdo da populacdo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacéo cultural e da pesquisa

cientifica e tecnologica geradas na instituicao.

VIII - atuar em favor da universalizacdo e do aprimoramento da educacéo
bésica, mediante a formacao e a capacitacdo de profissionais, a realizacdo de
pesquisas pedagogicas e o desenvolvimento de atividades de extensdo que

aproximem os dois niveis escolares. (Incluido pela Lei n° 13.174, de 2015)

Art. 44. A educacdo superior abrangera 0s seguintes cursos e programas:

(Regulamento)
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| - cursos sequenciais por campo de saber, de diferentes niveis de abrangéncia,
abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas instituicdes
de ensino, desde que tenham concluido o ensino médio ou equivalente;
(Redacéo dada pela Lei n°11.632, de 2007).

Il - de graduacéo, abertos a candidatos que tenham concluido o ensino médio

ou equivalente e tenham sido classificados em processo seletivo;

I1l - de pds-graduacdo, compreendendo programas de mestrado e doutorado,
cursos de especializacdo, aperfeicoamento e outros, abertos a candidatos
diplomados em cursos de graduacdo e que atendam as exigéncias das

instituicdes de ensino;

IV - de extenséo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos

em cada caso pelas instituicdes de ensino.

8 1°. Os resultados do processo seletivo referido no inciso Il do caput deste
artigo serdo tornados publicos pelas instituicdes de ensino superior, sendo
obrigatoria a divulgacdo da relagdo nominal dos classificados, a respectiva
ordem de classificacdo, bem como do cronograma das chamadas para matricula,
de acordo com os critérios para preenchimento das vagas constantes do
respectivo edital. (Incluido pela Lei n® 11.331, de 2006) (Renumerado
do paragrafo Unico para § 1° pela Lei n® 13.184, de 2015)

8 2° No caso de empate no processo seletivo, as instituicdes publicas de ensino
superior dardo prioridade de matricula ao candidato que comprove ter renda

familiar inferior a dez salarios minimos, ou ao de menor renda familiar, qguando
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mais de um candidato preencher o critério inicial. (Incluido pela Lei n°
13.184, de 2015)

8 30 O processo seletivo referido no inciso Il considerard as competéncias e as
habilidades definidas na Base Nacional Comum Curricular. (Incluido pela
lei n° 13.415, de 2017)

Art. 45. A educacdo superior sera ministrada em instituicdes de ensino superior,
publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou especializacéo.

(Regulamento) (Regulamento)

Art. 46. A autorizacdo e o0 reconhecimento de cursos, bem como o
credenciamento de instituicdes de educacédo superior, terdo prazos limitados,
sendo renovados, periodicamente, ap0s processo regular de avaliacéo.
(Regulamento) (Regulamento)  (Vide Lei n® 10.870, de 2004)

8 1° ApOs um prazo para saneamento de deficiéncias eventualmente
identificadas pela avaliacdo a que se refere este artigo, havera reavaliacdo, que
podera resultar, conforme o caso, em desativacdo de cursos e habilitagdes, em
intervencdo na instituicdo, em suspensdo temporaria de prerrogativas da
autonomia, ou em descredenciamento. (Regulamento) (Regulamento)
(Vide Lei n° 10.870, de 2004)

8 2° No caso de instituicdo publica, o Poder Executivo responsavel por sua
manutengdo acompanhard o processo de saneamento e fornecera recursos

adicionais, se necessarios, para a superacdo das deficiéncias.
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8 30 No caso de instituicdo privada, além das san¢6es previstas no § 10 deste
artigo, o processo de reavaliacdo poderd resultar em reducdo de vagas
autorizadas e em suspensao temporaria de novos ingressos e de oferta de cursos.
(Incluido pela Lei n° 13.530, de 2017)

§ 40 E facultado ao Ministério da Educacio, mediante procedimento especifico
e com aquiescéncia da instituicdo de ensino, com vistas a resguardar 0s
interesses dos estudantes, comutar as penalidades previstas nos 88 10 e 30 deste
artigo por outras medidas, desde que adequadas para superacao das deficiéncias

e irregularidades constatadas. (Incluido pela Lei n® 13.530, de 2017)

8 50 Para fins de regulacéo, os Estados e o Distrito Federal deverdo adotar os
critérios definidos pela Unido para autorizacdo de funcionamento de curso de

graduacdo em Medicina. (Incluido pela Lei n® 13.530, de 2017)

Art. 47. Na educacao superior, o0 ano letivo regular, independente do ano civil,
tem, no minimo, duzentos dias de trabalho académico efetivo, excluido o tempo

reservado aos exames finais, quando houver.

8 1o As instituicdes informardo aos interessados, antes de cada periodo letivo,
0s programas dos cursos e demais componentes curriculares, sua duracao,
requisitos, qualificacdo dos professores, recursos disponiveis e critérios de
avaliacdo, obrigando-se a cumprir as respectivas condi¢es, e a publicagdo deve
ser feita, sendo as 3 (trés) primeiras formas concomitantemente: (Redacdo
dada pela lei n°® 13.168, de 2015)

181



| - em pagina especifica na internet no sitio eletronico oficial da instituicdo de
ensino superior, obedecido o0 seguinte: (Incluido pela lei n® 13.168, de
2015)

a) toda publicacdo a que se refere esta Lei deve ter como titulo “Grade e Corpo

Docente”; (Incluida pela lei n° 13.168, de 2015)

b) a pagina principal da instituicdo de ensino superior, bem como a pagina da
oferta de seus cursos aos ingressantes sob a forma de vestibulares, processo
seletivo e outras com a mesma finalidade, deve conter a ligacdo desta com a
pagina especifica prevista neste inciso; (Incluida pela lei n°® 13.168, de
2015)

C) caso a instituicdo de ensino superior ndo possua sitio eletrénico, deve criar
pagina especifica para divulgacdo das informaces de que trata esta Lei;
(Incluida pela lei n°® 13.168, de 2015)

d) a pagina especifica deve conter a data completa de sua ultima atualizacao;
(Incluida pela lei n°® 13.168, de 2015)

Il - em toda propaganda eletrénica da instituicdo de ensino superior, por meio
de ligacéo para a pagina referida no inciso I; (Incluido pela lei n°® 13.168,
de 2015)

Il - em local visivel da instituicdo de ensino superior e de facil acesso ao
publico; (Incluido pela lei n° 13.168, de 2015)
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IV - deve ser atualizada semestralmente ou anualmente, de acordo com a
duracdo das disciplinas de cada curso oferecido, observando o seguinte:
(Incluido pela lei n° 13.168, de 2015)

a) caso o curso mantenha disciplinas com duracdo diferenciada, a publicacédo

deve ser semestral; (Incluida pela lei n°® 13.168, de 2015)

b) a publicacdo deve ser feita até 1 (um) més antes do inicio das aulas;
(Incluida pela lei n°® 13.168, de 2015)

c) caso haja mudanca na grade do curso ou no corpo docente até o inicio das
aulas, os alunos devem ser comunicados sobre as alteracdes; (Incluida
pela lei n°® 13.168, de 2015)

V - deve conter as seguintes informacoes: (Incluido pela lei n® 13.168, de
2015)

a) a lista de todos os cursos oferecidos pela instituicdo de ensino superior;
(Incluida pela lei n°® 13.168, de 2015)

b) a lista das disciplinas que compdem a grade curricular de cada curso e as

respectivas cargas horarias; (Incluida pela lei n° 13.168, de 2015)
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) a identificacdo dos docentes que ministrardo as aulas em cada curso, as
disciplinas que efetivamente ministrara naquele curso ou cursos, sua titulacao,
abrangendo a qualificacdo profissional do docente e o tempo de casa do
docente, de forma total, continua ou intermitente. (Incluida pela lei n°
13.168, de 2015)

8 2° Os alunos que tenham extraordindrio aproveitamento nos estudos,
demonstrado por meio de provas e outros instrumentos de avaliacdo
especificos, aplicados por banca examinadora especial, poderdo ter abreviada a

duracao dos seus cursos, de acordo com as normas dos sistemas de ensino.

§ 3° E obrigatoria a freqiiéncia de alunos e professores, salvo nos programas de

educacéo a distancia.

8§ 4° As instituicBes de educacao superior oferecerdo, no periodo noturno, cursos
de graduacdo nos mesmos padrdes de qualidade mantidos no periodo diurno,
sendo obrigatéria a oferta noturna nas instituicbes publicas, garantida a

necessaria previsdo orcamentaria.

Art. 48. Os diplomas de cursos superiores reconhecidos, quando registrados,

terdo validade nacional como prova da formacéo recebida por seu titular.

8 1° Os diplomas expedidos pelas universidades serdo por elas proprias
registrados, e aqueles conferidos por instituicbes ndo-universitarias seréo

registrados em universidades indicadas pelo Conselho Nacional de Educacéo.
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8 2° Os diplomas de graduacéo expedidos por universidades estrangeiras serao
revalidados por universidades publicas que tenham curso do mesmo nivel e area
ou equivalente, respeitando-se os acordos internacionais de reciprocidade ou

equiparacao.

8 3° Os diplomas de Mestrado e de Doutorado expedidos por universidades
estrangeiras so poderao ser reconhecidos por universidades que possuam cursos
de pds-graduacéo reconhecidos e avaliados, na mesma area de conhecimento e

em nivel equivalente ou superior.

Art. 49. As instituicdes de educacao superior aceitardo a transferéncia de alunos
regulares, para cursos afins, na hipdtese de existéncia de vagas, e mediante

processo seletivo.

Paragrafo Unico. As transferéncias ex officio dar-se-do na forma da lei.

(Regulamento)

Art. 50. As instituicbes de educacéo superior, quando da ocorréncia de vagas,
abrirdo matricula nas disciplinas de seus cursos a alunos nao regulares que
demonstrarem capacidade de cursa-las com proveito, mediante processo

seletivo prévio.

Art. 51. As instituicOes de educacgéo superior credenciadas como universidades,
ao deliberar sobre critérios e normas de selecdo e admissdo de estudantes,
levardo em conta os efeitos desses critérios sobre a orienta¢éo do ensino medio,

articulando-se com os 6rgaos normativos dos sistemas de ensino.
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Art. 52. As universidades séo instituicdes pluridisciplinares de formacéo dos
guadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio
e cultivo do saber humano, que se caracterizam por: (Regulamento)

(Regulamento)

| - producéo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos
temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural,

guanto regional e nacional,

Il - um ter¢co do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de

mestrado ou doutorado;

I11 - um terco do corpo docente em regime de tempo integral.

Paragrafo Unico. E facultada a criagdo de universidades especializadas por

campo do saber. (Regulamento) (Regulamento)

Art. 53. No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades, sem

prejuizo de outras, as seguintes atribuicoes:

| - criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacao
superior previstos nesta Lei, obedecendo as normas gerais da Unido e, quando

for o caso, do respectivo sistema de ensino; (Regulamento)

Il - fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes
gerais pertinentes;
186



Il - estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa cientifica, producéo

artistica e atividades de extensao;

IV - fixar o nimero de vagas de acordo com a capacidade institucional e as

exigéncias do seu meio;

V - elaborar e reformar os seus estatutos e regimentos em consonancia com as

normas gerais atinentes;

VI - conferir graus, diplomas e outros titulos;

VII - firmar contratos, acordos e convénios;

VIII - aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos
referentes a obras, servigos e aquisicdes em geral, bem como administrar

rendimentos conforme dispositivos institucionais;

IX - administrar os rendimentos e deles dispor na forma prevista no ato de

constituicdo, nas leis e nos respectivos estatutos;

X - receber subvencdes, doagOes, herancas, legados e cooperacdo financeira

resultante de convénios com entidades publicas e privadas.
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8§ 1° Para garantir a autonomia didatico-cientifica das universidades, cabera aos
seus colegiados de ensino e pesquisa decidir, dentro dos recursos orgamentarios
disponiveis, sobre: (Redacdo dada pela Lei n® 13.490, de 2017)

| - criacéo, expansao, modificacao e extingdo de cursos; (Redacéo dada
pela Lei n® 13.490, de 2017)

Il - ampliacdo e diminuicdo de vagas; (Redacao dada pela Lei n° 13.490,
de 2017)
I11 - elaboracdo da programacéo dos cursos; (Redacao dada pela Lei n°

13.490, de 2017)

IV - programacao das pesquisas e das atividades de extensao; (Redacéo
dada pela Lei n® 13.490, de 2017)

V - contratacdo e dispensa de professores; (Redacdo dada pela Lei n°
13.490, de 2017)

VI - planos de carreira docente. (Redacéo dada pela Lei n° 13.490, de
2017)

8 20 As doacgdes, inclusive monetarias, podem ser dirigidas a setores ou
projetos especificos, conforme acordo entre doadores e universidades.
(Incluido pela Lei n° 13.490, de 2017)
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8 30 No caso das universidades publicas, os recursos das doagdes devem ser
dirigidos ao caixa unico da instituicdo, com destinacdo garantida as unidades a
serem beneficiadas. (Incluido pela Lei n° 13.490, de 2017)

Art. 54. As universidades mantidas pelo Poder Publico gozardo, na forma da
lei, de estatuto juridico especial para atender as peculiaridades de sua estrutura,
organizacéo e financiamento pelo Poder Publico, assim como dos seus planos
de carreira e do regime juridico do seu pessoal. (Regulamento)

(Regulamento)

8 1° No exercicio da sua autonomia, além das atribuicdes asseguradas pelo

artigo anterior, as universidades publicas poder&o:

| - propor o seu quadro de pessoal docente, técnico e administrativo, assim como
um plano de cargos e salérios, atendidas as normas gerais pertinentes e 0s

recursos disponiveis;

Il - elaborar o regulamento de seu pessoal em conformidade com as normas

gerais concernentes;

I11 - aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos referentes
a obras, servicos e aquisicoes em geral, de acordo com os recursos alocados

pelo respectivo Poder mantenedor;

IV - elaborar seus orcamentos anuais e plurianuais;
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V - adotar regime financeiro e contabil que atenda as suas peculiaridades de

organizacéo e funcionamento;

VI - realizar operagdes de crédito ou de financiamento, com aprovacao do Poder

competente, para aquisicdo de bens imdveis, instalac6es e equipamentos;

VII - efetuar transferéncias, quitagdes e tomar outras providéncias de ordem

orcamentaria, financeira e patrimonial necessarias ao seu bom desempenho.

§ 2° Atribuicbes de autonomia universitiria poderdo ser estendidas a
instituicbes que comprovem alta qualificagdo para o ensino ou para a pesquisa,

com base em avaliacdo realizada pelo Poder Publico.

Art. 55. Caberd a Unido assegurar, anualmente, em seu Orcamento Geral,
recursos suficientes para manutencdo e desenvolvimento das instituicdes de

educacdo superior por ela mantidas.

Art. 56. As instituicdes publicas de educacdo superior obedecerdo ao principio
da gestdo democréatica, assegurada a existéncia de o6rgdos colegiados
deliberativos, de que participardo os segmentos da comunidade institucional,

local e regional.

Paragrafo unico. Em qualquer caso, os docentes ocuparao setenta por cento dos

assentos em cada orgao colegiado e comissdo, inclusive nos que tratarem da
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elaboracdo e modificacOes estatutarias e regimentais, bem como da escolha de

dirigentes.

Art. 57. Nas instituicdes publicas de educacdo superior, o professor ficara

obrigado ao minimo de oito horas semanais de aulas. (Regulamento)

CAPITULO V

DA EDUCACAO ESPECIAL

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacéo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo. (Redacao dada
pela Lei n® 12.796, de 2013)

8 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola

regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacéo especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servicos
especializados, sempre que, em funcdo das condi¢cbes especificas dos alunos,

néo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular.

8 3° A oferta de educacéo especial, nos termos do caput deste artigo, tem inicio

na educacéo infantil e estende-se ao longo da vida, observados o inciso Il do
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art. 4° e o paragrafo Unico do art. 60 desta Lei. (Redacdo dada pela Lei
n® 13.632, de 2018)

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo:
(Redacéo dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagéo especificos,

para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar

para os superdotados;

I11 - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular

capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV - educacéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida
em sociedade, inclusive condi¢Oes adequadas para 0s que ndo revelarem
capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os
orgéos oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade

superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora;
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V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares

disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular.

Art. 59-A. O poder publico deverd instituir cadastro nacional de alunos com
altas habilidades ou superdotacdo matriculados na educacdo basica e na
educacdo superior, a fim de fomentar a execucdo de politicas publicas
destinadas ao desenvolvimento pleno das potencialidades desse alunado.
(Incluido pela Lei n° 13.234, de 2015)

Paragrafo unico. A identificacdo precoce de alunos com altas habilidades ou
superdotacdo, os critérios e procedimentos para incluséo no cadastro referido
no caput deste artigo, as entidades responsaveis pelo cadastramento, 0s
mecanismos de acesso aos dados do cadastro e as politicas de desenvolvimento
das potencialidades do alunado de que trata o caput serdo definidos em

regulamento.

Art. 60. Os orgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de
caracterizacdo das instituicdes privadas sem fins lucrativos, especializadas e
com atuacdo exclusiva em educacdo especial, para fins de apoio técnico e

financeiro pelo Poder Publico.

Paragrafo Unico. O poder publico adotara, como alternativa preferencial, a
ampliacdo do atendimento aos educandos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo na propria rede publica
regular de ensino, independentemente do apoio as instituicdes previstas neste
artigo. (Redacdo dada pela Lei n°® 12.796, de 2013)
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TITULO VI

Dos Profissionais da Educacao

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacao escolar basica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos,
s80: (Redacdo dada pela Lei n°® 12.014, de 2009)

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio; (Redacdo dada
pela Lei n® 12.014, de 2009)

Il — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitagdo em administracao, planejamento, supervisao, inspecao e orientacao
educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas
areas; (Redacdo dada pela Lei n°® 12.014, de 2009)

Il — trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagogica ou afim. (Incluido pela Lei n® 12.014, de
2009)

IV - profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de
ensino, para ministrar contetdos de areas afins a sua formacéo ou experiéncia
profissional, atestados por titulacdo especifica ou pratica de ensino em unidades

educacionais da rede publica ou privada ou das corporagdes privadas em que
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tenham atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art. 36;
(Incluido pela lei n° 13.415, de 2017)

V - profissionais graduados que tenham feito complementacdo pedagogica,
conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educacéo. (Incluido pela lei
n® 13.415, de 2017)

Paragrafo unico. A formacdo dos profissionais da educacéo, de modo a atender
as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educacédo basica, ter& como fundamentos:
(Incluido pela Lei n°® 12.014, de 2009)

| — a presenca de solida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;
(Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009)

Il — a associacao entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e

capacitacdo em servico; (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009)

Il — o aproveitamento da formagéo e experiéncias anteriores, em instituicoes

de ensino e em outras atividades. (Incluido pela Lei n°® 12.014, de 2009)

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao

minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco
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primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal. (Redacéo dada pela lei n® 13.415, de 2017)

8 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracao, deverdo promover a formacéo inicial, a continuada e a capacitacao

dos profissionais de magistério. (Incluido pela Lei n° 12.056, de 2009).

8 2° A formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério
poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacdo a distancia. (Incluido
pela Lei n® 12.056, de 2009).

8 3° A formagcéo inicial de profissionais de magistério dara preferéncia ao
ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de

educacéo a distancia. (Incluido pela Lei n° 12.056, de 2009).

8 40 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacao de
docentes em nivel superior para atuar na educacéo basica publica. (Incluido
pela Lei n® 12.796, de 2013)

8 50 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a
formacéo de profissionais do magistério para atuar na educacao basica publica
mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, de graduacao plena, nas instituicdes de

educacao superior. (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)
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8 60 O Ministério da Educacdo podera estabelecer nota minima em exame
nacional aplicado aos concluintes do ensino médio como pré-requisito para o
ingresso em cursos de graduacéo para formacéo de docentes, ouvido o Conselho
Nacional de Educacédo - CNE. (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

870 (VETADO). (Incluido pela Lei n° 12.796, de 2013)

8 80 Os curriculos dos cursos de formacéo de docentes terdo por referéncia a
Base Nacional Comum Curricular. (Incluido pela lei n° 13.415, de 2017)
(Vide Lei n° 13.415, de 2017)

Art. 62-A. A formacéo dos profissionais a que se refere o inciso Il do art. 61
far-se-a por meio de cursos de conteudo técnico-pedagogico, em nivel médio
ou superior, incluindo habilitacdes tecnologicas. (Incluido pela Lei n°
12.796, de 2013)

Paragrafo Unico. Garantir-se-a formacéo continuada para os profissionais a que
se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicfes de educacéo béasica e
superior, incluindo cursos de educacdo profissional, cursos superiores de
graduacéo plena ou tecnoldgicos e de pos-graduacéo. (Incluido pela Lei
n® 12.796, de 2013)

Art. 62-B. O acesso de professores das redes publicas de educagdo basica a
cursos superiores de pedagogia e licenciatura sera efetivado por meio de
processo seletivo diferenciado. (Incluido pela Lei n° 13.478, de 2017)
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8 1° Terdo direito de pleitear 0 acesso previsto no caput deste artigo 0s
professores das redes publicas municipais, estaduais e federal que ingressaram
por concurso publico, tenham pelo menos trés anos de exercicio da profissao e
nédo sejam portadores de diploma de graduacéo. (Incluido pela Lei n°
13.478, de 2017)

8§ 20 As instituicdes de ensino responsaveis pela oferta de cursos de pedagogia
e outras licenciaturas definirdo critérios adicionais de selecdo sempre que
acorrerem aos certames interessados em numero superior ao de vagas
disponiveis para 0s respectivos cursos. (Incluido pela Lei n® 13.478,
de 2017)

8 30 Sem prejuizo dos concursos seletivos a serem definidos em regulamento
pelas universidades, terdo prioridade de ingresso os professores que optarem
por cursos de licenciatura em matematica, fisica, quimica, biologia e lingua
portuguesa. (Incluido pela Lei n° 13.478, de 2017)

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterao: (Regulamento)

| - cursos formadores de profissionais para a educacéo basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacdo de docentes para a educacao infantil e

para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formacdo pedagégica para portadores de diplomas de

educacdo superior que queiram se dedicar a educacao basica;
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Il - programas de educacéo continuada para os profissionais de educagdo dos

diversos niveis.

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracao,
planejamento, inspecao, supervisdo e orientacdo educacional para a educagéo
bésica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a base

comum nacional.

Art. 65. A formacdo docente, exceto para a educagao superior, incluira préatica

de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. 66. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel

de pos-graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

Paragrafo unico. O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso de

doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de

carreira do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim;
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I11 - piso salarial profissional;

IV - progressao funcional baseada na titulacdo ou habilitacéo, e na avaliacéo do

desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de

trabalho;

VI - condicbes adequadas de trabalho.

8 10 A experiéncia docente e pre-requisito para o exercicio profissional de
quaisquer outras funcdes de magistério, nos termos das normas de cada sistema
de ensino. (Renumerado pela Lei n® 11.301, de 2006)

§ 20 Para os efeitos do disposto no § 5° do art. 40 e no § 8o do art. 201 da
Constituicdo Federal, sdo consideradas funcbes de magistério as exercidas por
professores e especialistas em educacdo no desempenho de atividades
educativas, quando exercidas em estabelecimento de educacéo basica em seus
diversos niveis e modalidades, incluidas, além do exercicio da docéncia, as de
direcdo de unidade escolar e as de coordenacao e assessoramento pedagogico.
(Incluido pela Lei n® 11.301, de 2006)

8 30 A Unido prestara assisténcia técnica aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios na elaboracédo de concursos publicos para provimento de cargos dos

profissionais da educacao. (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)
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TITULO VII

Dos Recursos financeiros

Art. 68. Seréo recursos publicos destinados a educacao os originarios de:

| - receita de impostos proprios da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos

Municipios;

Il - receita de transferéncias constitucionais e outras transferéncias;

Il - receita do salario-educacéo e de outras contribuicdes sociais;

IV - receita de incentivos fiscalis;

V - outros recursos previstos em lei.

Art. 69. A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios, vinte e cinco por cento, ou 0 que consta nas
respectivas Constituices ou Leis Organicas, da receita resultante de impostos,
compreendidas as transferéncias constitucionais, na manutengdo e
desenvolvimento do ensino publico. (Vide Medida Provisoria n° 773,
de 2017) (Vigéncia encerrada)
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8 1° A parcela da arrecadacao de impostos transferida pela Unié&o aos Estados,
ao Distrito Federal e aos Municipios, ou pelos Estados aos respectivos
Municipios, ndo sera considerada, para efeito do calculo previsto neste artigo,

receita do governo que a transferir.

8§ 2° Serdo consideradas excluidas das receitas de impostos mencionadas neste
artigo as operacdes de crédito por antecipacdo de receita orcamentaria de

Impostos.

8§ 3° Para fixag&o inicial dos valores correspondentes aos minimos estatuidos
neste artigo, sera considerada a receita estimada na lei do orcamento anual,
ajustada, quando for o caso, por lei que autorizar a abertura de créditos

adicionais, com base no eventual excesso de arrecadacao.

8 4° As diferencas entre a receita e a despesa previstas e as efetivamente
realizadas, que resultem no ndo atendimento dos percentuais minimos
obrigatorios, serdo apuradas e corrigidas a cada trimestre do exercicio

financeiro.

8 5° O repasse dos valores referidos neste artigo do caixa da Uniéo, dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios ocorrerd imediatamente ao 6rgéo

responsavel pela educacéo, observados o0s seguintes prazos:

| - recursos arrecadados do primeiro ao décimo dia de cada més, até o vigésimo

dia;
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Il - recursos arrecadados do décimo primeiro ao vigésimo dia de cada més, até

o trigésimo dia;

I1I - recursos arrecadados do vigésimo primeiro dia ao final de cada més, até o

decimo dia do més subsequente.

8 6° O atraso da liberacdo sujeitara 0s recursos a correcdo monetaria e a

responsabilizacéo civil e criminal das autoridades competentes.

Art. 70. Considerar-se-do como de manutencéo e desenvolvimento do ensino as
despesas realizadas com vistas a consecucdo dos objetivos basicos das
instituicGes educacionais de todos os niveis, compreendendo as que se destinam

a.

| - remuneracdo e aperfeicoamento do pessoal docente e demais profissionais

da educacéo;

Il - aquisicdo, manutencdo, construcdo e conservacdo de instalacbes e

equipamentos necessarios ao ensino;

Il — uso e manutencao de bens e servigos vinculados ao ensino;

IV - levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas visando precipuamente ao

aprimoramento da qualidade e a expansao do ensino;
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V - realizacédo de atividades-meio necessarias ao funcionamento dos sistemas

de ensino;

VI - concesséo de bolsas de estudo a alunos de escolas publicas e privadas;

VIl - amortizacdo e custeio de operacdes de crédito destinadas a atender ao

disposto nos incisos deste artigo;

VIII - aquisicdo de material didatico-escolar e manutencdo de programas de

transporte escolar.

Art. 71. N&o constituirdo despesas de manutencéo e desenvolvimento do ensino

aquelas realizadas com:

| - pesquisa, quando ndo vinculada as instituicbes de ensino, ou, quando
efetivada fora dos sistemas de ensino, que ndo vise, precipuamente, ao

aprimoramento de sua qualidade ou a sua expansao;

Il - subvencdo a instituicdes publicas ou privadas de carater assistencial,

desportivo ou cultural;

I1l - formagdo de quadros especiais para a administracdo publica, sejam

militares ou civis, inclusive diplomaticos;
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IV - programas suplementares de alimentacdo, assisténcia médico-

odontoldgica, farmacéutica e psicoldgica, e outras formas de assisténcia social;

V - obras de infraestrutura, ainda que realizadas para beneficiar direta ou

indiretamente a rede escolar;

VI - pessoal docente e demais trabalhadores da educacdo, quando em desvio de

funcéo ou em atividade alheia & manutencéo e desenvolvimento do ensino.

Art. 72. As receitas e despesas com manutencdo e desenvolvimento do ensino
serdo apuradas e publicadas nos balancos do Poder Publico, assim como nos

relatorios a que se refere o § 3° do art. 165 da Constitui¢ao Federal.

Art. 73. Os 6rgéos fiscalizadores examinardo, prioritariamente, na prestacao de
contas de recursos publicos, o cumprimento do disposto no art. 212 da
Constituicdo Federal, no art. 60 do Ato das Disposi¢bes Constitucionais

Transitorias e na legislacdo concernente.

Art. 74. A Unido, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, estabelecera padrdo minimo de oportunidades educacionais para o
ensino fundamental, baseado no calculo do custo minimo por aluno, capaz de

assegurar ensino de qualidade.

Paragrafo unico. O custo minimo de que trata este artigo sera calculado pela
Uni&o ao final de cada ano, com validade para o ano subsequente, considerando

variagOes regionais no custo dos insumos e as diversas modalidades de ensino.
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Art. 75. A agéo supletiva e redistributiva da Unido e dos Estados sera exercida
de modo a corrigir, progressivamente, as disparidades de acesso e garantir o

padrdo minimo de qualidade de ensino.

8 1° A acdo a que se refere este artigo obedecera a formula de dominio publico
que inclua a capacidade de atendimento e a medida do esforgo fiscal do
respectivo Estado, do Distrito Federal ou do Municipio em favor da manutencao

e do desenvolvimento do ensino.

8 2° A capacidade de atendimento de cada governo serd definida pela razéo
entre 0s recursos de uso constitucionalmente obrigatério na manutencdo e
desenvolvimento do ensino e o custo anual do aluno, relativo ao padrdo minimo

de qualidade.

§ 3° Com base nos critérios estabelecidos nos 88 1° e 2°, a Unido podera fazer
a transferéncia direta de recursos a cada estabelecimento de ensino, considerado

0 numero de alunos que efetivamente frequentam a escola.

8 4° A acdo supletiva e redistributiva ndo podera ser exercida em favor do
Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios se estes oferecerem vagas, na
area de ensino de sua responsabilidade, conforme o inciso VI do art. 10 e 0
inciso V do art. 11 desta Lei, em numero inferior a sua capacidade de

atendimento.
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Art. 76. A acgdo supletiva e redistributiva prevista no artigo anterior ficara
condicionada ao efetivo cumprimento pelos Estados, Distrito Federal e

Municipios do disposto nesta Lei, sem prejuizo de outras prescri¢des legais.

Art. 77. Os recursos publicos serdo destinados as escolas pablicas, podendo ser

dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas que:

| - comprovem finalidade ndo-lucrativa e ndo distribuam resultados,
dividendos, bonificacOes, participacbes ou parcela de seu patrimonio sob

nenhuma forma ou pretexto;

Il - apliquem seus excedentes financeiros em educacéo;

Il - assegurem a destinagdo de seu patrimdnio a outra escola comunitaria,
filantropica ou confessional, ou ao Poder Publico, no caso de encerramento de

suas atividades;

IV - prestem contas ao Poder Publico dos recursos recebidos.

8 1° Os recursos de que trata este artigo poderdo ser destinados a bolsas de
estudo para a educacdo basica, na forma da lei, para os que demonstrarem
insuficiéncia de recursos, quando houver falta de vagas e cursos regulares da
rede publica de domicilio do educando, ficando o Poder Publico obrigado a
investir prioritariamente na expansao da sua rede local.
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8§ 2° As atividades universitarias de pesquisa e extensdo poderdo receber apoio

financeiro do Poder Publico, inclusive mediante bolsas de estudo.

TITULO VIII

Das Disposic¢oes Gerais

Art. 78. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracao das agéncias federais
de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera programas
integrados de ensino e pesquisa, para oferta de educacdo escolar bilingie e

intercultural aos povos indigenas, com os seguintes objetivos:

| - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacao de suas
memorias historicas; a reafirmacgéo de suas identidades étnicas; a valorizagdo

de suas linguas e ciéncias;

Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as informacdes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades

indigenas e ndo-indias.

Art. 79. A Unido apoiara teécnica e financeiramente os sistemas de ensino no
provimento da educagdo intercultural as comunidades indigenas,

desenvolvendo programas integrados de ensino e pesquisa.

8 1° Os programas seréo planejados com audiéncia das comunidades indigenas.
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8 2° Os programas a que se refere este artigo, incluidos nos Planos Nacionais

de Educacdo, terdo os seguintes objetivos:

| - fortalecer as praticas socioculturais e a lingua materna de cada comunidade
indigena;

Il - manter programas de formacdo de pessoal especializado, destinado a

educacéo escolar nas comunidades indigenas;

I1l - desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os

conteddos culturais correspondentes as respectivas comunidades;

IV - elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e

diferenciado.

8 30 No que se refere a educacao superior, sem prejuizo de outras acoes, 0
atendimento aos povos indigenas efetivar-se-a, nas universidades publicas e
privadas, mediante a oferta de ensino e de assisténcia estudantil, assim como de
estimulo a pesquisa e desenvolvimento de programas especiais. (Incluido
pela Lei n°® 12.416, de 2011)

Art. 79-A. (VETADO) (Incluido pela Lei n° 10.639, de 9.1.2003)
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Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como ‘Dia
Nacional da Consciéncia Negra’. (Incluido pela Lei n°® 10.639, de

9.1.2003)

Art. 80. O Poder Publico incentivard o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e

de educacao continuada. (Regulamento) (Regulamento)

8 1° A educacéo a distancia, organizada com abertura e regime especiais, sera

oferecida por instituicdes especificamente credenciadas pela Uni&o.

8 2° A Unido regulamentara os requisitos para a realizagao de exames e registro

de diploma relativos a cursos de educacao a distancia.

8 3° As normas para producéo, controle e avaliacdo de programas de educagéo
a disténcia e a autorizacdo para sua implementacéo, caberdo aos respectivos
sistemas de ensino, podendo haver cooperacao e integracdo entre os diferentes

sistemas. (Regulamento)

8 4° A educacdo a distancia gozara de tratamento diferenciado, que incluira:

| - custos de transmissao reduzidos em canais comerciais de radiodifusdo sonora
e de sons e imagens e em outros meios de comunicagdo que sejam explorados
mediante autorizagdo, concessdo ou permissdo do poder publico;
(Redacdo dada pela Lei n® 12.603, de 2012)
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Il - concessao de canais com finalidades exclusivamente educativas;

1l - reserva de tempo minimo, sem 6nus para o Poder Publico, pelos

concessionarios de canais comerciais.

Art. 81. E permitida a organizacdo de cursos ou instituicdes de ensino

experimentais, desde que obedecidas as disposi¢cdes desta Lei.

Art. 82. Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas de realizacdo de estagio
em sua jurisdicdo, observada a lei federal sobre a matéria. (Redacdo
dada pela Lei n® 11.788, de 2008)

Paragrafo Unico. (Revogado). (Redacdo dada pela Lei n® 11.788, de
2008)

Art. 83. O ensino militar é regulado em lei especifica, admitida a equivaléncia

de estudos, de acordo com as normas fixadas pelos sistemas de ensino.

Art. 84. Os discentes da educacéo superior poderdo ser aproveitados em tarefas
de ensino e pesquisa pelas respectivas instituicdes, exercendo funcbes de

monitoria, de acordo com seu rendimento e seu plano de estudos.

Art. 85. Qualquer cidaddo habilitado com a titulacdo propria podera exigir a
abertura de concurso publico de provas e titulos para cargo de docente de
instituicdo publica de ensino que estiver sendo ocupado por professor nao
concursado, por mais de seis anos, ressalvados os direitos assegurados pelos
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arts. 41 da Constituicdo Federal e 19 do Ato das Disposi¢des Constitucionais

Transitorias.

Art. 86. As instituices de educacdo superior constituidas como universidades
integrar-se-ao, também, na sua condicgéo de institui¢cbes de pesquisa, ao Sistema

Nacional de Ciéncia e Tecnologia, nos termos da legislacao especifica.

TITULO IX

Das Disposi¢des Transitorias

Art. 87. E instituida a Década da Educagdo, a iniciar-se um ano a partir da

publicacdo desta Lei.

8 1° A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei, encaminhard,
ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacédo, com diretrizes e metas
para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre

Educacéo para Todos.

8 2° (Revogado). (Redacdo dada pela lei n°® 12.796, de 2013)

8 30 O Distrito Federal, cada Estado e Municipio, e, supletivamente, a Unido,
devem: (Redacdo dada pela Lei n°® 11.330, de 2006)

| - (revogado); (Redacéo dada pela lei n® 12.796, de 2013)
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a) (Revogado) (Redacéo dada pela Lei n°®11.274, de 2006)

b) (Revogado) (Redacéo dada pela Lei n® 11.274, de 2006)

¢) (Revogado) (Redacéo dada pela Lei n° 11.274, de 2006)

Il - prover cursos presenciais ou a distancia aos jovens e adultos

insuficientemente escolarizados;

I11 - realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,

utilizando também, para isto, os recursos da educagdo a distancia;

IV - integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental do seu territorio

ao sistema nacional de avaliacdo do rendimento escolar.

8 4° (Revogado). (Redacéo dada pela lei n°® 12.796, de 2013)

8 5% Serdo conjugados todos os esforcos objetivando a progressdo das redes
escolares publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de

tempo integral.

8 6° A assisténcia financeira da Unido aos Estados, ao Distrito Federal e aos

Municipios, bem como a dos Estados aos seus Municipios, ficam condicionadas
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ao cumprimento do art. 212 da Constituicdo Federal e dispositivos legais

pertinentes pelos governos beneficiados.

Art. 87-A. (VETADO). (Incluido pela lei n® 12.796, de 2013)

Art. 88. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios adaptardo sua
legislacdo educacional e de ensino as disposicdes desta Lei no prazo maximo
de um ano, a partir da data de sua publicacao. (Regulamento)

(Regulamento)

8 1° As instituicOes educacionais adaptardo seus estatutos e regimentos aos
dispositivos desta Lei e as normas dos respectivos sistemas de ensino, nos

prazos por estes estabelecidos.

8 2° O prazo para que as universidades cumpram o disposto nos incisos Il e I

do art. 52 ¢ de oito anos.

Art. 89. As creches e pré-escolas existentes ou que venham a ser criadas
deverdo, no prazo de trés anos, a contar da publicacdo desta Lei, integrar-se ao

respectivo sistema de ensino.

Art. 90. As questdes suscitadas na transigdo entre o regime anterior e 0 que se
institui nesta Lei serdo resolvidas pelo Conselho Nacional de Educacéo ou,
mediante delegacdo deste, pelos 6rgdos normativos dos sistemas de ensino,

preservada a autonomia universitaria.
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Art. 91. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo.

Art. 92. Revogam-se as disposicdes das Leis n° 4.024, de 20 de dezembro de
1961, e 5.540, de 28 de novembro de 1968, néo alteradas pelas Leis n° 9.131,
de 24 de novembro de 1995 e 9.192, de 21 de dezembro de 1995 e, ainda, as
Leis n°% 5.692, de 11 de agosto de 1971 e 7.044, de 18 de outubro de 1982, e as
demais leis e decretos-lei que as modificaram e quaisquer outras disposi¢des

em contrario.
Brasilia, 20 de dezembro de 1996; 175° da Independéncia e 108° da Republica.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO
Paulo Renato Souza

Este texto ndo substitui o publicado no DOU de 23.12.1996
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