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RESUMO

Neste trabalho analiso aspectos de uma pesquisa que venho desenvol-
vendo junto a coordenadores pedagdgicos de uma rede municipal de
ensino no litoral paulista. O aspecto central aqui abordado refere-se
a discussao da especificidade da tarefa pedagdgica. Para tanto, abor-
do as questdes que emergiram do préprio processo de pesquisa: 0
gue, afinal de contas, coordenamos quando nos referimos a coorde-
nagdo pedagogica? Onde se encontra 0 pedagdgico na escola? Como
esse pedagdgico permeia as acdes escolares? Na busca de conheci-
mentos sobre essas questdes reporto-me tanto as representacdes dos
30 sujeitos desta pesquisa, bem como as recentes contribuic¢des de
Imbert (2003) e Fabre (2002) ao analisarem questfes referentes a
praxis pedagogica. A pesquisa que embasa este trabalho partiu de
uma pesquisa-agdo critica, transformada em um processo de formacéo
continuada desses profissionais, processo esse que denominel de pes-
quisa-formac&o. Seguindo as argumentacdes, entrevistas e observa-
¢Oes, o trabalho conclui que coordenar o pedagdgico sera instaurar,
incentivar, produzir constantemente um processo reflexivo, prudente,
sobre todas as agdes da escola, com vistas a producdo de transforma-
¢Bes nas préticas cotidianas.

Palavras-chave: coordenacéo pedagogica, prética pedagdgica, iden-
tidade, profissionalizacdo docente

* Maria Amélia Santoro Franco é coordenadora do Mestrado em Educagéo da Universidade Catdlica
de Santos. E-mail: ameliasantoro@uol.com.br

Revista Mdltiplas Leituras, v.1, n. 1, p. 117-131, jan. / jun. 2008



118 REVISTA MULTIPLAS LEITURAS
Pepacocy COORDINATION: A PRAXIS SEARCHING ITS IDENTITY

Abstract

In this work | analyze the aspects of a research that | have been
developing together with the pedagogic coordinators of some public
schools in the paulista shore. The main aspect discussed here refers
to the question of the specificity of the pedagogical task . For this |
deal with the questions which have emerged from the own process of
the research: What do we coordinate when we refer to pedagogic
coordination? Where is the pedagogic in school? How does this
pedagogue permeate the school actions? Searching knowledge in
these questions | report myself such as the representations of the 30
subjects of this research , as well as to the recent contributions of
Imbert (2003) and Fabre (2002) when analyzing the questions
referring to the pedagogical praxis. The research that supports this
work started form a critic research-action, transformed in a process
of continued qualification of these professionals, process that | have
called research-qualification. Following the argumentations,
interviews and observations, the work considers that to coordinate the
pedagogical shall be to proceed, incentive, to produce constantly a
reflexive process, prudent, about all the actions of school, aiming the
production of transformations into the quotidian practices.

Key words: Pedagogical coordination; pedagogical practice; identity
and teaching professionalism.

COORDINACION PEDAGOGICA: UNA PRAXIS EN LA BUSQUEDA DE SU
IDENTIDAD

Resumen

En este trabajo analizo aspectos de una pesguisa que desarrollo junto
a coordinadores pedagdgicos de una red municipal de ensefianza en €
litoral paulista. El aspecto central aqui abordado se refiere a la discu-
sion de la especificidad de la tarea pedagdgica. Para tanto abordo las
cuestiones que emergieron del propio proceso de pesquisa: ¢el qué a
final de cuentas coordinamos cuando nos referimos a la coordinacién
pedagdgica? ¢Donde se encuentra € pedagdgico en la escuela? ¢Como
ese pedagdgico atraviesa las acciones escolares? En la busqueda de
conocimientos sobre esas cuestiones me reporto tanto a las represen-
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taciones de los 30 sujetos de esta pesquisa, asi como a las recientes
contribuciones de Imbert (2003) y Fabre (2002) a analizar cuestiones
referentes a la praxis pedagdgica. La investigacion que embasa ese
trabajo partié de una pesquisa-accion critica, transformada en un pro-
ceso de formacién continuada de esos profesionales, proceso ese que
denominé de pesquisa-formacion. Siguiendo las argumentaciones,
entrevistas y observaciones, €l trabajo concluye que coordinar €l pe-
dagdgico serd instaurar, incentivar, producir constantemente un proceso
reflexivo, prudente, sobre todas las acciones de la escuela, con vistas
ala produccion de transformaciones en las précticas cotidianas.
Palabras-clave: coordinacién pedagégica/ préactica pedagdgica/
identidad y profesionalizacién docente.

NTRODUGAO

Ha anos venho pesquisando o campo conceitua da Pedagogia e a tenho
visualizado como a necessaria e a possivel ciéncia da educacéo. Aprofundar
meu olhar de pesqguisadora na praxis de coordenadores pedagdgicos de uma
rede municipal de ensino foi um momento de muita aprendizagem, mas,
também, de muita angustia frente a constatactes das dificuldades de a Peda-
gogia, enquanto ciéncia, subsidiar a pratica educativa nas escolas.

A andlise contextual e critica das necessidades sentidas pelos coorde-
nadores indicou, entre outros aspectos, a necessaria compreensdo do papel
profissional desses educadores, que, premidos pelas urgéncias da prética e
oprimidos pelas caréncias de sua formagéo inicial, encontram-se dilacera-
dos frente aos imediatos afazeres de uma escola que, na maioria das vezes,
caminha sem projetos, sem estrutura, apenas improvisando solugdes a curto
prazo, de forma a sobreviver diante das demandas burocréticas.

Esse quadro de perplexidade e angustia que identifiquei no grupo de
coordenadores sinalizava para a necesséria ressignificacéo e reconstrugdo
do papel identitério desses profissionais, na perspectiva de que o desenvol-
vimento profissional deveria emergir de processos de reflexao critica dos
sujeitos como pessoas historicamente inseridas num contexto politico-
institucional proprio. Comecei afocar os sentidos desse trabalho no coti-
diano e, a seguir, foi inevitavel adentrar nos ndo-sentidos desse cotidiano.

CONTEXTUALIZANDO A PROBLEMATICA

Considero que um dos grandes problemas que pode dificultar aos coor-
denadores pedag0gicos perceberem-se capazes da construcdo de um trabalho
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eficiente e produtivo na escola seja a falta de sua formacao inicial para o
exercicio desta atuagdo. Os atuais coordenadores dessa rede de ensino, com
raras excegdes, ndo foram formados para tal atuagdo. Formaram-se profes-
sores em diversas areas do conhecimento, participaram de processo seletivo
na sua delegacia de ensino e encontram-se nas escolas premidos pelas urgén-
cias do cotidiano, envolvidos em alguns projetos pedagdgicos especificos ou
atendendo a requisi¢bes pontuais da dire¢do da escola.

Essa situacdo por certo decorre das concepcdes epistemol bgicas que
consideram que ndo ha especificidade no trabalho pedagdgico, fruto talvez
dos pressupostos decorrentes da racionalidade técnica que desconsidera a
complexidade dos fenbmenos da praxis educativa. 1sso, como hoje ja se
sabe, € um equivoco, bastante enfatizado por Pérez-Gomes (1992, p.100)
guando afirma que os problemas da préatica ndo podem ser reduzidos a
problemas meramente instrumentais, que conduzem a tarefa profissional a
uma simpldria escolha e aplicacdo de meios e procedimentos.

Para trabalhar com a dinamica dos processos de coordenacdo pedagé-
gica na escola, um profissional precisa ter, antes de tudo, a convicgdo de
gue qualquer situacao educativa € complexa, permeada por conflitos de
valores e perspectivas, carregando um forte componente axiol gico e ético,
0 gue demanda um trabalho integrado, integrador, com clareza de objetivos
e propdésitos e com um espaco construido de autonomia profissional.

Acredito que seja fundamental ao profissional da coordenacdo peda-
gobgica perceber-se como aquele educador que precisa, no exercicio de sua
funcdo, produzir a articulagdo critica entre professores e seu contexto; entre
teoria educacional e prética educativa; entre o ser e o fazer educativo, num
processo que seja ao mesmo tempo formativo e emancipador, critico e
compromissado.

Na pesquisa que realizamos com 0s coordenadores consideramos
como suporte tedrico os estudos e as pesquisas que focalizam o papel da
reflex8o como insténcia fundamental para a construgdo da profissionalidade
do educador. [1]

Real¢o que a fungdo pedagdgica, neste trabalho, serd entendida como
a acdo que evidencia o esclarecimento reflexivo e transformador da praxis
docente. O trabalho do coordenador pedagdgico € uma atividade voltada

[1] A esse respeito, consultar: NGvoa, 1992; Pérez-Goméz, 1992; Zeichner, 1993; Contreras, 2002;
Cunha, 1999; Garcia, 1992; Sacristan e Gémez, 1998; 1999, Corinta, 1998; Mizukami, 2002;
Pimenta e Ghedin, 2002; Rosa, 2003.
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essencialmente & organizacdo, a compreensdo e transformacao da praxis
docente, para fins coletivamente organizados e eticamente justificaveis.

Assim cabera a coordenagdo pedagdgica organizar espagos, tempos e
processos que considerem:

* Que as préticas educativas e pedagogicas so poderdo ser transforma-
das a partir da compreensdo dos pressupostos tedricos que as organizam e
das condicdes dadas historicamente;

* Que a prética, como atividade socio-historica e intencional, precisa
estar em constante processo de redirecionamento, com vistas a se assumir
em sua responsabilidade social critica.

Cabera a tarefa pedagogica na escola funcionar como a interlocutora
interpretativa das teorias implicitas na praxis, e ser a mediadora de sua
transformacdo, para fins cada vez mais emancipatorios.

Para a organizacéo deste espaco profissional na escola, os coordena-
dores precisam estar conscientes de seu papel, construindo, cotidianamente,
suas possi bilidades pessoais e profissionais. Acredito que o processo cri-
tico-coletivo-reflexivo podera ajudar na construcdo e na ressignificacdo dos
processos identitarios e profissionais desses educadores.

Historicamente, a classe profissional dos professores e pedagogos tem
sofrido com o desprestigio social da profissio, com a descaracterizacdo da
identidade coletiva da classe, com as dificuldades inerentes ao proprio
processo de ensino diante das sofisticadas demandas sociais. Ha que se
entender que o educador, nesse caminhar, encontra-se em profundas
dissonancias com a construcéo de seu papel social, de sua identidade pro-
fissional, de sua identidade como pessoa. Fazé-lo refletir sobre sua pratica
sera por certo encaminha-1o a analisar a construcao/desconstrucao/recons-
trucdo de sua identidade profissional.

Na busca de trabalhar significativamente com o cotidiano de trinta
coordenadores pedagdgicos, empreendi um processo de investigacdo-forma-
¢do, sob forma de encontro pedagdgico, permeado por oficinas reflexivas,
que buscavam interpretar as dificuldades cotidianas desses educadores e que
foram possibilitando um olhar cada vez mais critico sobre a prética que
exerciam. Nesse contato prolongado com os sujeitos foi possivel colocé-los
numa relagdo indagadora com seu cotidiano, com suas representacoes de
identidade e com suas perspectivas de atuacao coletiva, base importante para
reverem seus papéis profissionais e a identidade profissional em construcéo.
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METODOLOGIA DE PESQUISA

Real¢o aqui a questdo da metodologia, pois ela pretendeu ser também
parte do processo formativo dos coordenadores. A pesquisa organizou-se
em torno de atividades de formac&o continuada, oferecendo-se aos partici-
pantes as possibilidades de se transformarem também em pesquisadores da
propria prética

Os pressupostos que fundamentam a metodol ogia de pesquisa escol hi-
da partem da consideragdo de que pesquisa e acdo podem e devem cami-
nhar juntas e que pesquisa e formac&o podem ser processos que se inte-
gram quando se tem como perspectiva de intencionalidade a fomentacdo de
processos critico-emancipatérios nos sujeitos da praxis. Dessa forma op-
tamos por trabalhar dentro de uma das multiplas abordagens da pesquisa-
acdo, que denominamos pesquisa-acao critica.

A condicdo para ser pesquisa-agdo critica é o mergulho na préxis do
grupo social em estudo, de onde se extraem as perspectivas latentes, o
oculto, o ndo familiar, que sustentam as praticas, sendo que as mudancas
seréo negociadas e geridas no coletivo.

Dentro dessa perspectiva metodol Ggica, fomos construindo col etivamente:

* Encontros de conhecimento com os coordenadores pedagdgicos,
sujeitos da pesquisa, para compreensdo de suas perspectivas de agdo, difi-
culdades e levantamento das necessidades especificas de formagao;

» Encontros pedagdgicos, sob forma de oficinas de reflexdo da prética
por meio das quais se realizava, no coletivo, a andlise e a cientificizacéo
das situacdes cotidianas da prética (nesses encontros eram dadas orienta-
¢Oes, discussoes de leituras e revisdes dos suportes tedricos da prética);

» Escolha de procedimentos e processos de transformac&o de situagdes
cotidianas da prética; propostas de intervencdo para serem realizadas nos
proprios espagos de trabalho; acompanhamento e avaliagao;

* Organizagéo coletiva dos conhecimentos que foram emergindo do
trabalho de pesquisa e das situacdes reelaboradas na prética.

O QUE COORDENAMOS?

Concordo com Marcio [2] ao afirmar que €ele tenta coordenar o caos,
ou a desorganizagdo da escola; ou mesmo com Silvia, ao afirmar que tenta
coordenar e dar conta das continuas requisic¢oes didrias da direcéo da es-

[2] Nome ficticio de um dos coordenadores pesquisados. Os demais nomes a serem utilizados seréo
todos ficticios.
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cola, que sdo as mais variadas possiveis, desde abrir os portdes da escola
até auxiliar no servico de merenda.

De um modo geral as escolas sdo percebidas pelos coordenadores
Ccomo espacos de pouco planegjamento e muita improvisacdo, e as atividades
cotidianas sdo conduzidas por agdes espontaneistas, emergenciais, super-
ficiais, baseadas no bom senso.

Os coordenadores percebem-se muito aflitos, exaustos, angustiados,
pois trabalham muito (em média, segundo seus relatos, doze horas por dia)
e ndo percebem mudancas significativas na estrutura da escola que possam
corresponder como produtos de seu trabalho.

A maioria considera que gasta seu tempo prioritariamente em tarefas
burocréticas, preenchendo planilhas, organizando relatorios, fazendo levan-
tamentos, respondendo as requisi¢cdes da delegacia de ensino, atendendo
pais. Gastam também muito tempo organizando eventos, festas, atividades
elou projetos especificos solicitados pela diregdo e/ou delegacia.

Estdo frequentemente aturdidos com as questdes de indisciplina dos
alunos e a falta dos professores, problemas que se potencializam mutua-
mente, uma vez que, quando o professor falta, ha que se arrumar “esque-
mas’ para a permanéncia dos alunos, pois quase nunca estao nas escolas
professores eventuais.

De um modo geral possuem a clara dimensdo de que deveriam traba-
Ihar com os professores. Consideram gue o especifico de seu trabalho seria
a coordenacdo dos professores, a organizagdo de processos de formagdo
continuada. No entanto, essa tarefa é realizada de forma pontual e sem
muitos fundamentos tedricos. Dizem que gostariam de saber ensinar aos
professores métodos e técnicas de ensino bastante variadas, para permitir
aos docentes a possibilidade de se tornarem profissionais que ensinam.

Além da dificuldade referente a formacgao tedrica, os coordenadores
se queixam de ndo dominar os contelidos das diferentes areas do saber e
que isso os impede de trabalhar mais profundamente com os docentes.
Queixam-se também da falta de lideranca que possuem no ambiente esco-
lar, pois ndo se consideram valorizados na escola para tal fim nem se sen-
tem percebidos pelo grupo como alguém com capacidade para tal tarefa.

Esse sentimento de inadequacdo e incapacidade permeia todo o grupo.
Sabem e reconhecem que um trabalho de capacitacdo docente deve ser
planejado, gradual, continuo e persistente. Mas sabem que ndo possuem
condic¢Bes — hem pessoais, nem profissionais, nem administrativas para tal
fim. Dai sentem-se vulneraveis no trabalho com os docentes e acabam
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priorizando aquilo que de alguma forma sabem fazer. Uma frase bem con-
tundente de um dos participantes: 0 que amplia meu cansago € a variedade
de afazeres que ndo sdo de minha competéncia e, além disso, saber que no
proximo dia estarei relutando com a concentracdo de poder e resisténcia de
alguns professores.

Quando cheguei a buscar o sentido de pedagdgico que permeava a
representacdo de Pedagogia, dentre os participantes, fiquei intrigada, pois
havia muita convergéncia nos sentidos de inovagéo, transformagdo. Asso-
ciam a Pedagogia, inicialmente, com formas de ensino e a seguir como algo
que transforma. Praticamente todos os entrevistados dizem que a fungéo
prioritaria do coordenador é organizar o pedagégico na escola, estruturar
o trabalho coletivo dos docentes, organizar as mudancgas para que a escola
ensine melhor. No entanto, ndo sabem como caminhar nessa direcao. Re-
conhecem que as HTPCs (horas de trabalho coletivo na escola) séo o prin-
cipal espago paratal fim. Mas admitem que, quando chegam as reunides,
ha tanto assunto extra a comentar, ha tantos avisos a serem dados, ha tantas
orientacdes legais para se passar, que ndo sobra tempo para reverem e
discutirem o projeto pedagdgico da escola.

Discutimos muito sobre as dificuldades de mudancas na pratica docente,
real gando que as préticas ndo mudam por decreto: as préticas sO podem come-
¢ar amudar quando os préticos constroem uma nova concepgao dos proprios
processos de aprender e ensinar, reconhecendo os proprios limites e as proprias
deficiéncias. Isso significa que mudar a pratica € um processo de mudanca
pessoal, de mudanca de perspectiva diante do mundo. Acima de tudo, mudar
implica reconhecimento de que é necessario mudar, reconhecimento esse que
val dar origem ao desgjo de mudar, que vai desembocar na busca de condigdes
para se poder mudar. Essa busca so se da no coletivo, portanto as mudancgas
s6 podem ocorrer quando o grupo de docentes passa a se constituir em um
coletivo de docentes, com compromissos com a mudanca.

Apbs a discussdo da complexidade da tarefa surgem novas expectati-
vas sobre as possibilidades de operar mudancas na realidade de cada con-
texto. Isso se torna uma tarefa penosa, uma vez que os atuais coordenado-
res ndo encontram na escola espaco qualificado para se apresentarem como
aqueles que irdo produzir mudangas. S8o atropelados pelas exigéncias
pontuais da direcdo e ndo possuem, na perspectiva dos docentes das esco-
las, representatividade para tal. Além disso, sentem-se incapazes de empre-
ender tais acdes; sentem-se vulneraveis, pois apenas exercem uma funcéo,
ndo possuem o cargo de coordenadores.
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Perceberam no decorrer do processo que precisam trabalhar no cole-
tivo, que precisam priorizar a organizagdo de um trabalho planejado, para
evitar se perderem no casual, nas agdes ndo planejadas e espontaneistas.
Perceberam que precisam empreender esforcos para continuarem sua for-
magdo, que precisam se qualificar para o exercicio dessa tarefa. Compre-
enderam a complexidade da tarefa que se dispuseram arealizar; perceberam
também gue ndo basta boa vontade para se mudar uma escola, perceberam
ainda que precisam lutar por melhores condic¢des de trabalho e sabem que
essa luta precisa de um coletivo, precisa de coordenadores enquanto grupo
critico e reflexivo, que funcionara como base para um processo ha direcéo
da ressignificacdo de sua profissionalidade.

COORDENAR O PEDAGOGICO

Estive até agora refletindo sobre a perplexidade dos coordenadores
pedagdgicos diante da tarefa de coordenar o pedagdgico. Quero realcar que
essa perplexidade ndo é s6 dos coordenadores: ela estd presente em todos
aqueles que trabalham com a educagéo. Onde se encontra o pedagdgico?
Como o pedagdgico permeia as agdes escolares? Ha o pedagdgico dos
docentes, no espaco de sala de aula; ha o pedagdgico nas acdes de gestdo
da escola; ha o pedagdgico presente nas politicas publicas. De que peda-
gobgico falamos?

Vamos nos reportar inicialmente a Durkheim (1985, p.51), que iden-
tifica trés sentidos para a nogdo de pedagogia: a) a pedagogia como a arte
do educador; b) a pedagogia como reflexdo sobre a acéo educativa; e ¢) a
pedagogia como doutrina educacional. Para o autor, a segunda concepcao
€ a que mais esclarece o sentido da pedagogia, que consiste, segundo €le,
em uma certa maneira de refletir sobre as coisas da educagéo.

Considero que o objeto da Pedagogia, como ciéncia da educacéo, serd
0 esclarecimento reflexivo e transformador da praxis educativa. Durkheim
propde a reflexdo sobre as coisas da educagdo; eu amplio a intencionalidade
dessa reflexdo: refletir para transformar; refletir para compreender, para
conhecer e, assim, construir possibilidades de mudanca das praxis.

Essa mudanca que estabeleco em relagdo a definicdo de Durkheim se
justifica, uma vez que os estudos contemporaneos sobre a formacédo de
professores [3] demonstram que a pratica docente € uma pratica socio-
histérica, que se organiza e se desenvolve através de saberes proprios que

[3] Conforme nota de rodapé 1.
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a qualificam como uma capacidade que pode ser cientificamente desenvol-
vida e transformada. A docéncia passa a ser vista para além da arte.

No entanto, a transformacao das préticas s6 podera ocorrer a partir
da compreensdo dos pressupostos tedricos que as organizam e das con-
dicdes dadas historicamente; é também necessario considerar que a préa-
tica, como atividade socio-historica e intencional, precisa estar em cons-
tante processo de redirecionamento, com vistas a se assumir em sua
responsabilidade social critica.

Cabera a atividade de coordenacéo pedagdgica, nos diferentes niveis
de atuacdo, ser a interlocutora interpretativa das teorias implicitas na
préxis, e ser também a mediadora de sua transformagao, para fins cada vez
mais emancipatorios.

Dessa forma resgatar-se-a a acdo pedagdgica, ndo apenas seu espaco
de autonomia, mas, e principalmente, seu caréter essencial de ac&o critico-
reflexiva, que, considero, foi-lhe tirado quando da emergéncia da cienti-
ficidade moderna, que impregnou o fazer educativo-pedagdgico com estra-
tégias que visavam um modo correto de fazer as coisas, ou mais tarde, na
busca de competéncia técnica, distanciando dela sua possibilidade de pro-
duzir um processo continuo de reflexado transformadora.

Acredito que uma decorréncia também importante desta consideracéo
do pedagogico como instancia de reflexdo e de transformacédo das préticas
escolares serd a retomada pelos professores, educadores, do carater da
responsabilidade social da pratica. Toda pratica carrega uma intencio-
nalidade, uma concepcdo de homem, de sociedade, de fins, e estes precisam
estar claros para 0s que exercem a prética educativo-pedagdgica, e também
para os gque sdo a ela submetidos, dentro de uma postura ética, essencial ao
ato educativo.

Esse movimento de reapropriacéo da responsabilidade social docente, do
compromisso politico da profissao, produzira um processo crescente de
conscientizacdo dos professores e dos gestores da prética pedagdgica em re-
lacdo a responsabilidade social e politica da prética exercida cotidianamente.

Schmied-Kowarzik (1983) analisa a dia ética da experiéncia da situacéo
educacional como diretriz para a agdo educativa. Ele diz que todo educador
precisa reconhecer e dominar educacionalmente as situacdes educativas e
suas exigéncias e que capacitar o educador neste sentido é a tarefa primeira
das acBes pedagdgicas. Dominar as situagdes educativas ndo significa que o
professor deva ser, apenas, treinado em habilidades e competéncias, como
poderia pressupor a pedagogia cientifica classica. Dominar suas exigéncias
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ndo significa submeter-se as exigéncias das circunstancias, mas estar prepa-
rado para percebé-las e agir a partir delas. Dominar as situagfes educativas
significa que o professor e 0 gestor pedagdgico precisam estar criticamente
avaliando e transformando os movimentos dial éticos da praxis.

Mais adiante, seguindo o texto de Durkheim (1985), verificamos sua
afirmagao de que os pedagogos “sdo espiritos revolucionarios, insurgidos
contra os usos de seus contemporaneos” (p.77) e que se esforcam para
anular o passado e construir o novo. Percebo que os sujeitos pesquisados
tinham razdo em identificar a pedagogia com o novo, com a transformagao,
ja que assim afirma o socidlogo: “A Pedagogia, na verdade, ndo estuda os
sistemas de educagdo, mas reflete sobre eles, para fornecer a atividade do
educador as idéias que o orientam.” (DURKHEIM, 1985, p.79).

Durkheim (1985, p.82) adianta suas reflexdes colocando um bom
recado aos coordenadores pedagdgicos: ele afirma que a agdo ndo espera
a ciéncia, no entanto, enquanto aguardamos a ciéncia, ndo devemos agir de
qualquer forma. Diz ele: “a reforma da escola ndo pode esperar que a ci-
éncia tenha resolvido a dificuldade. A funcdo da pedagogia entdo se res-
salta: quando a tradi¢éo ndo basta e a ciéncia ainda ndo compareceu ao
encontro, trata-se de gerir a crise da educacdo com um pouco de ciéncia e
muito de consciéncial”.

Fabre (2002), ao analisar os posicionamentos de Durkheim, ira nos
fazer caminhar um pouco mais nesta andlise. Diz esse autor que a prética
ndo depende da ciéncia, mas sim da prudéncia: “entre o racional e o irra-
cional, é preciso colocar, para compreender a agdo, um dominio interme-
diario, o do razoavel.” (p.104).

Esse razoavel seria a prudéncia, vista como a capacidade de decidir
convenientemente o que é bom para si mesmo e para os outros. A prudén-
ciatem a ver com a capacidade de deliberar.

Segundo Fabre, a pedagogia seria, portanto, “uma reflexdo prudente,
ndo cientifica, sobre as préticas educativas, em vista de melhoré-las.” (p.105).

Considero interessante essa proposta, apesar de discordar da questao
da ndo-cientificidade. No entanto, gosto da colocacgéo de ser a pedagogia
uma agéo reflexiva prudente, no sentido de produzir corretas deliberaces
sobre as praticas educativas, na direcdo de sua transformacao. A questdo
da prudéncia nos organiza o sentido da direcdo, da intencionalidade. Trans-
formar sim, mas em que direcgdo? Eu considero que a dimensdo do coletivo
das praxis € sempre 0 caminho para a construcéo de transformagdes éticas,
desejadas e pressentidas pelo grupo.
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Nesta direcéo me pergunto: qual € o pedagdgico que deve ser coordenado?

Seguindo as argumentacdes feitas, coordenar o pedagdgico serd ins-
taurar, incentivar, produzir constantemente um processo reflexivo, pruden-
te, sobre todas as agdes da escola, com vistas a producdo de transformacdes
nas préticas cotidianas. Esse processo reflexivo devera abranger todo o
coletivo da escola, especiamente os professores e toda a equipe de gestéo,
e se repercutir por todo ambiente escolar.

Essa tarefa de coordenar o pedagdgico ndo é uma tarefa facil. E muito
complexa porque envolve clareza de posicionamentos politicos, pedagégicos,
pessoais e administrativos. Como toda agdo pedagdgica, esta é uma acdo po-
litica, ética e comprometida, que somente pode frutificar em um ambiente
coletivamente engajado com 0s pressupostos pedagdgicos assumidos.

Em suma, um coordenador pedagdgico sozinho, por mais competente
gue seja, ndo conseguira imprimir as marcas de uma dinamica pedagogica
se a instituicéo e seus contornos administrativos/politicos ndo estiverem
totalmente comprometidos, envolvidos e conscientes dos principios peda-
gdgicos que o grupo elegeu para conduzi-los.

Coordenar o pedagdgico implica redirecionamento e esclarecimento
coletivo do sentido da escola. 1sso 0 coordenador ndo podera fazer sozinho,
nem mesmo a direcdo da escola podera fazé-lo sozinha

O pedagdgico ndo existe em uma esfera de abstracdo. Ele toma corpo,
adquire concretude apenas no coletivo esclarecido de um grupo. De nada
adiantam as intenc¢des corporificadas num projeto de escola enquanto um
discurso escrito. E preciso que essas intencdes sejam tomadas pelo grupo
todo, apropriadas pelo coletivo, num processo continuo de busca de con-
vergéncia e negociacdo de projetos e acgoes.

O coordenador pedagdgico podera fazer um bom trabalho no acompa-
nhamento, na lideranca das negociacfes do projeto em acdo. Antes disso,
sem um projeto esclarecedor de metas e anseios, ele nada podera fazer.

O coordenador é uma peca importante no quebra-cabega da dinédmica
de uma escola. Mas é preciso que esse quebra-cabeca esteja sempre em
processo de constituicdo. Com pecas dispersas por todo canto, pegas per-
didas e nem lembradas, ninguém organizara o aparente caos.

E preciso, sim, que o coordenador seja bem formado, e essa é uma
questdo que precisa ser enfrentada pelos cursos de Pedagogia. E preciso
também que diretores e docentes sejam bem formados. Mas mais que isso
€ preciso a rediscussdo do sentido da escola e a certeza de que essa escola
se sustentara com a qualidade do ambiente reflexivo que possuir.
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Um coordenador sozinho ndo pode mudar a escola, muito menos a
concepcao que se tem historicamente da escola. Como comenta Sizer
(1985), uma escola ndo emerge como um prato pronto de comida gque basta
aguecer por quinze minutos, mas a partir do cozimento em fogo brando de
um conjunto de ingredientes. Parafraseando o autor, eu comento gue néo
basta incluir um novo ingrediente numa comida que esta inadequada: é
preciso rever a receita e caprichar em todos os ingredientes. Assim nao
basta o esforgo solitério do coordenador: é preciso rever a conjuntura da
escola e assim abrir espacos para que todos possam dar o melhor de si,
numa dinamica potencializadora de cada circunstancia que influi na escola.

QUESTOES QUE EMERGEM

Pude evidenciar nessa pesquisa com os coordenadores pedagogicos que,
antes de se pensar na ressignificagdo do papel profissional dos coordenado-
res, outras questdes se colocam, e se colocam prioritariamente — uma delas,
COmo ja anunciamos acima, é a rediscussao do sentido da escola.

Para enfrentar a rediscusséo de sentido da escola, vou aqui, neste final
de artigo, trazer algumas referéncias propostas por Imbert (2003, p.74) que
redireciona essa questdo a partir da discussao da praxis pedagdgica como
instrumento de reavivar, desnaturalizar a escola que temos. Imbert se apoia
em Tosguelles para afirmar a diferenca entre uma escola que opera por pr&
ticas arcaicas e aquela que introduz um projeto praxista em sua dindmica.
Diz o autor citado:

A préaxis ndo é uma pratica. Convém ndo se enganar a esse respeito. A praxis
€ elaboragdo coletiva, num grupo, das préticas vividas no quotidiano. A préa-
tica pode se situar no plano das elaboragfes primérias do pensamento, a
praxis ndo. Ela pressupde um coletivo: um coletivo articulado, nunca
massificado ou aglutinado (TOSQUELLES, 1984).

Imbert (2003, p.73) analisa que a mudanca da escola e das préticas
pedagdgicas so podera se realizar quando se operar uma transformagédo no
imaginario dos educadores em sua dupla dimenséo: ideoldgica e narcisica.
Segundo o autor, a praxis visa a desocultacéo das articulacdes simbdlicas
e imaginarias da instituicdo. Ela subverte o desconhecimento instituido no
qual as pessoas e 0s coletivos perdem suas capacidades autbnomas. Fica
claro que a escola néo se transforma por projetos inovadores, normalmente
impostos as escolas por via burocrética. A escola s6 mudara quando os
educadores, em coletivo, perceberem que a escola pode e deve ser outra.
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A questdo da préxis € para o autor a consolidacdo de um projeto de au-
tonomia. Esse projeto de autonomia implica trabalhar o imaginario sobre o qua
ainstituicdo se apbia. Trata-se, segundo ele, de re-historicizar a instituicao.

Segundo o autor — e eu concordo —, 0 motor da pedagogia € a praxis
pedagdgica, que funciona como um instrumento de produgdo de autonomia,
na direcéo de produzr sujeitos que falam. Neste sentido esse autor concor-
da com Hameline (1977, p.94) ao afirmar que “‘o objetivo da educacéo é
exatamente, e em definitivo, que o “eu” fale'”.

A perspectiva da préxis é a de uma agdo que cria novos sentidos. Para
tanto ha que se partir do pressuposto de que a busca de novos sentidos, a
pretensdo de autonomia, é prépria do ser humano como um sujeito que se
incomoda com seu inacabamento, como nos falava Paulo Freire. A praxis
como exercicio pedagdgico permite ao sujeito, enquanto sujeito histérico
e coletivo, acessar 0s caminhos de sua autonomia.

Temos visto has escolas um quadro de autonomia perdida, perderam-na
todos os envolvidos. A escola € formada por sujeitos calados, deprimidos,
que se apropriam apenas de discursos alheios, manipuladores. Somos todos
cativos de um discurso que referenda o necessério fracasso da escola. Pre-
cisamos, nds educadores, assumirmos o projeto de autonomia da escola, ha
busca de que nossos “eus’ falem, nossos “eus’ reivindiquem uma nova es-
cola, fruto das necessidades histéricas e dos anseios de todos os educadores.

N&o podemos deixar que os coordenadores pedagdgicos sejam o proé-
ximo “bode expiatério” na explicagdo do fracasso da escola. Como todos
os educadores, sd0 eles vitimas historicas da falta de comprometimento real
da sociedade brasileira com as urgéncias da educacao.

Enfim, é preciso tempo e prudéncia para modificar as praticas peda-
gbgicas amalgamadas historicamente; a cultura escolar pode mudar, suave-
mente, com persisténcia e rigor politico. Sera preciso que o coletivo arti-
culado de educadores organize novos pressupostos para dar contornos a
emergéncia de uma nova praxis pedagdgica.
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