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Abstract

This article aims at contributing to the discussion of the role of the
pedagogical coordinator, based on different theoretical perspectives:
the positivist, the humanist and the critical. Emphasisis placed on the
post-modernist perspective in order to point out the role of the
coordinator required in our world of continuous change and
transformations, in which multiple “ truths’ coexist.
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Resumo

Este artigo tem como objetivo contribuir para a discussao do papel do
coordenador pedagdgico, baseando-se em perspectivas tedricas
distintas: a positivista, a humanista e a critica. Enfase é dada a
per spectiva pdés-moder na para que se saliente o papel do coordenador
adeguado a este mundo de continuas mudancas e transformacdes em
gue multiplas verdades coexistem.

Palavras-chave: desenvolvimento; colaboracéo; pensamento critico;
pbs-moder no.

1 I ntroducéo

A funcao de coordenador pedagdgico em escolasde primeiro e
segundo graus no Estado de Sao Paul o foi considerada necessariadesde
o final da década de setenta (L omonico, 2003). Embora ndo tenhamos
conheci mento de registros ou estudos sobre quando surgiu o coordenador
pedagbgico em escolas particulares, a maioria dos coordenadores
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gue procurou 0s cursos de extensdo universitaria oferecidos pela
Coordenadoria Geral de Especializacdo, Aperfeicoamento e Extenséo
(Cogeae) da Pontificia Universidade Catélicade Sao Paulo nos Gltimos
doze anos, desde sua criagdo como curso pioneiro destinado aos
profissionais que exercem ou aspiram exercer esse cargo, provém desse
nicho, conforme tenho podido constatar como docente desse curso ha
dez anos. Assim, em atendimento acrescente demanda percebida, varios
estudos sobre o papel do coordenador pedagdgico vém discutindo essa
funcdo, dentre os quais destacamos os de Liberali (1994), Magalhdes
(1996), Polifemi (1998), Romero (1998), Ninin (2002) que, a partir de
dados coletados em escola particular de primeiro e segundo graus ou
institutos de ensino de lingua estrangeira, examinam a questao
fundamentados na reflexdo critica (Smyth, 1992). A relevancia de se
continuar refletindo sobre o papel do coordenador parece-nos, portanto,
justificar outros esfor¢os que visem ao mel hor entendimento dafuncéo,
umavez que um dos mai ores questionamentos que se colocam, conforme
pude constatar durante o periodo em que tive contato préximo com
coordenadores de vérias areas nos cursos em gue lecionei, € “como o
coordenador pedagogico deve atuar?’.

Mantendo a orientacdo tedrica seguida pel os trabal hos citados
acima, este artigo, emborando varetomar aquestéo dareflexdo critica,
objetiva propiciar aos leitores uma melhor compreensio do papel do
coordenador pedagdgico, enfocando especificamente reflexdes sobre
diferentes perspectivas tedricas - a positivista, ahumanistae acritica-
para, em seguida, chamar aatencdo paraapos-moderna. A argumentacao
desenvolvidaé gue, em sintese, o papel do coordenador deve coadunar-
se com as exigéncias e caracteristicas do momento socio-historico em
que atua.

2. Asdiferentes per spectivas do papel do coor denador

Dentre as maneiras de se compreender a fungdo desse
profissional, Boud e MacDonald (1981, apud Webb, 1996) enumeram
trés modelos: o de servico profissional, o de aconselhamento e o de
colega colaborador. O model o de servico profissional é aquele em que
0 coordenador € um perito especialista, que fornece servigostais como
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recursos audiovisuais, aprendizagem por computador ou multimidia,
etc. H4, nesse caso, segundo os autores, umareducdo do papel, umavez
gue afuncdo é vistade modo compartimentalizado, com caracteristicas
unicamente técnicas. aintervencao somente se daparaatender problemas
especificos, sem levar em consideracao o contexto em que os problemas
ocorrem.

O model o de aconsel hamento, por outro lado, entende afuncéo
como aguelaresponsavel pelo estabel ecimento de condicbes paraqueo
professor explore e analise os problemas de sua prética, pela ajudana
discussao desses problemas e na busca de solugdes. Os autores apontam
como o Unico ponto fraco dessa visao o fato de os professores acharem
gue s6 devem recorrer a esse servigo em casos extremos de grande
dificuldade.

O modelo de colega colaborador caracteriza-se quando o
coordenador colabora com os professores em projeto conjunto, do tipo
pesquisa-acao, com vistasamel horiadaprética. E interessante observar
que o conceito de col aboragao que subjaz aesse model o ndo é esclarecido
pel os autores. Eles apenas apontam gue o ponto fraco é que esse modelo
geralmente ndo tem um direcionamento de trabalho que considere o
contexto de atuacao, podendo ir somente atras de problemas especificos
em exploracdo amadoristica, entendendo-os de modo restrito eintuitivo,
0 gue poderialevar apraticade “reinventar aroda’.

Boud e MacDonald (1981, apud Webb, 1996) concluem que
uma abordagem “eclética’ parece ser a mais indicada, uma vez que,
cobrindo todos os trés model os acima, estaria compreendendo todas as
necessi dades percebidas napratica. Eles ndo explicitam, todavia, como
seriaessaabordagem “eclética’, 0 que nos parece paradoxal, aconsiderar
0s model os tdo dispares acima.

Todavia, aagdo do formador e do coordenador junto aprofessores
dependera dos fundamentos tedrico-filoséficos que embasam as
concepcdes do profissional. Webb (1996) apresenta uma analise
instigante do papel do formador em fung&o de visbes que tém
influenciado como o ser humano concebe o mundo easi proprio. Essas
consideragfes baseiam-se, naturalmente, em uma transposicdo de
conceitos filosoficos para o contexto da pratica, 0 que implica em
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reinterpretacbes comentadas na sequiéncia com vistas ao papel do
coordenador.

(&) A perspectivapositivista

Essa concepgdo concebe o conhecimento como objetivo
comprovado, verificado e aceito. Em outros termos, ainterpretacéo do
mundo pel o positivismo basei a-se na concepcao de que o conhecimento
se forma a partir de informagdes racionais, |6gicas e empiricamente
verificaveis. O conhecimento, assim, serve para fornecer um padréo
objetivo parase avaliar, por exemplo, a qualidade de umaaulacom base
em caracteristicastidas como certas, absolutas, compl etas, inquestionaveis,
estavels: o formador de educadores e/ou coordenador é conhecedor desse
padrdo. Osfatos observados séo considerados de modo isento, como se
ndo pudessem ser afetados por perspectivas ideoldgicas ou tedricas,
por motivagdo espacia ou temporal. O proposito do conhecimento no
enquadre positivista € o desenvolvimento para o progresso a cangado
através daracionalidade, o que faz com que a énfase sgja colocada na
obtencdo de resultados. N&o surpreende, portanto, que essa perspectiva
tenhainfluenciado imensamente a acdo do coordenador, a exemplo do
gue ocorreu também em outras areas da ciéncia e agdes sociais.

Logo, segundo a visdo positivista, conforme interpreta Webb
(1996), o formador de educadores e/ou coordenador é um perito ou
especialista voltado pararesolver problemas. Um exemplo disso seria
guando o coordenador diz de forma especifica como os professores
devem ensinar para que os alunos melhor aprendam um determinado
tOpi co, ou sgia, 0 coordenador teriacomo metao resultado final eficiente.
Lembremos que aquestéo daeficiénciae eficaciano ensino é um legado
decorrente do positivismo e que, embora o positivismo tenha sido o
grande impacto transformador na educagdo no inicio do século XX,
evidéncias constantes de seus seguidores sdo facilmente encontradas
até nossos dias (Shepard, 2000), tanto naatuagdo do coordenador como
na educacdo em geral.

(b) A perspectivahumanista

Essa perspectiva, com base na psicologia humanista de Carl
Rogers (Webb, 1996; Williams e Burden, 1997), tem como principios
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regentes estabelecer empatia e confianga, dar atencédo personalizada
através da sensivel habilidade de ouvir, envolver a pessoa como um
todo, encorgjar 0 auto-conhecimento e a auto-avaliacdo, desenvolver
identidade pessoal, promover auto-estima, envolver sentimentos e
emocdes, minimizar critica (criando um clima de aceitacéo
incondicional), incentivar acriatividade, permitir escolhas.

Enfatiza-se nessa visdo o relacionamento através do
entendimento do Outro, de suas realidades, de seu ponto de vista, de
sua prépria vida, o que promove igualmente um conhecimento de si
préprio e de seu contexto. O caminho paratal é o didogo, ainteracdo.

Considerando que nosso propésito aqui é fazer umarelagdo de
perspectivas teorico-filoséficas com a atuagdo do coordenador, é
relevante destacar que Rogers desenvolveu a psicol ogiahumanistacom
vistas a terapia, alegando que uma abordagem centrada no cliente
(Rogers e Kinget, 1977) faria com que este descobrisse por si sO 0
significado de seu préprio comportamento, ou sgja, o individuo poderia
chegar a solugdes para suas indagactes ou problemas através de s
mesmo. Gordon (1977) adaptou os principiosrogerianos paraaeducacao,
sugerindo o método de atencdo ativa (active listening) para promover
comunicacao, reduzir tensdo e proporcionar alivio catartico. A atencao
ativa, segundo seu introdutor, inclui interagc@o entre professor e aluno,
dando ao aluno a certeza, em forma de feedback, de que o professor o
compreende. Essa postura do professor faria com gque o aluno sentisse
gue suas idéias sdo ndo somente compreendidas, mas respeitadas e
aceitas. O mesmo seria extensivel ainter-relacdo entre coordenador e
professor.

Observe-se, portanto, que a abordagem rogeriana e, por
conseguinte, os métodos dai derivados, como o de Gordon, acima
citado, caracterizam-se por ser ndo diretivos, ou seja, deduz-se que o
coordenador seria o facilitador de um processo para o professor (0
Outro), que acaba por resolver suasinquietagdes praticamente com base
€m Seus proprios recursos, umavez que o coordenador teriaumaatuacéo
neutra e isenta de julgamentos. Deve-se salientar que, para Rogers,
segundo Webb (1996:52), é um grande risco o interventor tentar
expressar algo de dentro de si, de seu préprio mundo particular, pois



6 the ESPecialist, vol. 25, n° especial 2004

poderia ser mal-interpretado e passar por experiéncias vexatérias. Nao
se levou em conta ai, portanto, o valor da experiéncia vicaria para a
aprendizagem. Em outras palavras, ndo se considerou 0 quanto a
experiéncia e o conhecimento de mundo do interventor, aliados a seu
preparo profissional e académico, podem contribuir para o
desenvolvimento do professor.

Assim, para a perspectiva humanista, o coordenador deve estar
ciente de que trabalha com seres humanos que, como € natural, tém
emoc0Oes, sentimentos, idiossincrasias, inconsisténcias, valores,
experiéncias. O coordenador, portanto, deveriavoltar-se para entender
0s professores, uma vez que esse é um aspecto inerente e mandatério
do relacionamento interpessoa (Webb, 1996), buscando entendimento
através de empatia, afinidade e comunh&o de perspectivas. De acordo
com essa abordagem, em suma, 0 coordenador promoveria o auto-
conhecimento do professor dando-1he atenc&o individualizada, incentivo
eapoio, sem fazer criticas, esperando que o professor percebapossiveis
problemas rel acionados a sua prética e encontre as sol ugdes adequadas
por si s6, uma vez que o ser humano tem potencial natural para a
aprendizagem.

(c) A perspectivacritica

Na perspectivacritica, as caracteristicas principais sdo conflito
e dialética. Segundo Webb (1996), as origens da teoria critica sao
encontradas em Hegel que, adotando a palavra “dialética’ de Platdo,
desenvolveu um método que consiste em verificar elementos deverdade
tanto em um determinado ponto de vista (atese) quanto em seu contra-
argumento (a antitese). O exame das verdades de ambos os lados traria
uma nova formulacéo, isto é, a sintese. A verdade e a razéo, segundo
esse enfoque com fortes influéncias hegelianas, acrescenta Webb,
estariam em grupos sociai s que a cangariam desenvol vimento historico
através de conflito.

Asmarcas do enquadre critico estdo presentes, continua Webb,
nos fundamentos marxistas e hegelianos, pois que estes argumentam
gue, para conseguir o desenvolvimento, o individuo deveria ser fiel a
interesses coletivos, comprometendo-se, sobretudo, com seus deveres
(em vez de seus direitos), em prol de uma causamaior (em detrimento



O CooRrDENADOR PepAGOGICO EM TEMPOS POs-MODERNOS 7

de causas individuais). Desse modo, desafia-se o individualismo,
enfatizando-se alegitimidade e aspiragdes morais do grupo, ao mesmo
tempo em que, paradoxal mente, hAum apel 0 aacéo e aobrigacdo moral
do individuo para provocar mudancas. O dever individual é causador
de desenvolvimentos historicos.

Inicialmente, a Teoria Critica contrapds-se a visao positivista
guetanto vinhainfluenciando o pensamento e aacdo de questBes sociais.
N&o eram considerados, conforme mencionamos no item referente a
perspectiva positivista, valores subjacentes aos fatos sociais, nem seus
possiveis direcionamentos. A ciéncia parecia sO se interessar pelos
aspectos técnico e instrumental dos fatos e sua avaliacdo resumia-se
basicamente a aferi¢cBes de curso de agdo quanto a eficiéncia e
efetividade, sem questionar se o resultado final erao desgjado. Habermas,
entdo, conforme indica Webb (1996), propds-se a mostrar que
conhecimento “ cientifico” einstrumental ndo erao mais adequado para
setratar de questBes sobre o direcionamento social, de que aeducacéo
€ parte.

Na tentativa de entender 0s questionamentos emergentes, por
conseguinte, Habermas (1987) formulou sua Teoria da Acgéo
Comunicativa, considerada uma expansdo da Teoria Critica e um
momento de transicdo entre aquela e a pds-modernidade. A proposta
baseia-se na asserc¢éo de que a cooperacdo entre individuos em direcdo
auma determinada atividade se da através da regul agéo e mediacéo de
interacOes verbais, 0 que acaba por caracterizar a prépria atividade.
Siebeneichler (1994) ressaltaque aimportanciado projeto habermasiano
estana prioridade dada ao enfoque performativo do entendimento entre
sujeitos aptos afalar e agir. 1sso ocorreria porque, quando um sujeito
fala e 0 outro se posiciona em relaco ao que foi falado, ambos se
engajam em umarelagdo interpessoal ou comunidade comunicativaque
se estrutura através de um sistema de perspectivas mutuamente
entrecruzadas dos participantes. Dessa forma, a razéo centrada na
comunicacdo tem suas medidas criticas em procedimentos
argumentativos. Note-se que essa é uma caracteristica marcante da
proposta critica que a faz diferir da humanista, embora ambas se
posicionem favoravelmente ainteracéo. O paradigma é explicitado nas
palavras de Siebeneichler (1994:62):
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No paradigma da comunicagdo proposto [por Habermas] o
sujeito cognoscente nao é mais definido exclusivamente como
sendo aquel e sujeito que serelaciona com objetos para conhecé-
los ou para agir através deles e domina-los. Mas como aquele
gue, durante seu processo de desenvolvimento histérico, é
obrigado a entender-se junto com outros sujeitos sobre o que
pode significar o fato de “ conhecer objetos’ ou “ agir através
dos objetos’ , ou ainda “ dominar objetos ou coisas’ .

Discutindo as elaboracfes de Habermas, Bronckart (1996)
explica que, por meio de agBes comunicativas, o individuo, que é
constituido no social, revela representagdes coletivas de seu meio,
estruturadas em configuracdes de conhecimentos a que Habermas
denominou mundos representados. S&o trés tipos distintos de mundos:

(i) Mundo objetivo: voltado a resolucdo da tarefa em questéo,
em que os individuos precisam dispor de conhecimentos em
relacdo a pardmetros do ambiente;

(ii) Mundo social: voltado a maneira de organizar atarefa, em
que osindividuos precisam dispor de conhecimentos em rel acdo
ao modo de cooperagdo mutua, considerado adequado entre 0s
membros de um grupo;

(iii) Mundo subjetivo: voltado acaracteristicaindividual prépria
de cada membro do grupo envolvido na tarefa, em que os
individuos precisam dispor de conhecimentosem rel acdo aessas
caracteristicas (por exemplo: coragem, persisténcia).

Os trés mundos representados vém a tona na agdo humana,
codificadanaatividade verbal . Assim, apartir das palavras de Machado
(1995):

(i) Ao mundo objetivo corresponde o agir tel eol 4gico, em que o
agente interpreta uma situacdo e planeja sua acéo de modo a
realizar seu objetivo. Paratanto, el e criaas condicbes desegjadas
e escolhe os meios adequados para obter sucesso em sua
empreitada. A agdo teleol 0gica volta-se para a eficécia

(ii) Ao mundo social corresponde 0 agir regulado por normas,
em gue o agente, mesmo rel acionando-se com o mundo objetivo,
realiza sua atividade em conformidade com as regras sociais,
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umavez que, no papel de destinatario destas, estabel ece rel agles
interpessoai s adequadas.

(iii) Ao mundo subjetivo corresponde o agir dramatargico, em
que o agente apresenta seu estilo singular e auténtico diante de
outros. Ao realizar a atividade, ele se expressa de modo
individual, rel acionando-se com seu mundo subjetivo, entendido
como o conjunto de experiéncias vivenciadas ao qual 0 acesso é
pessoal e exclusivo.

Indo maisadiante, Habermas (1987) postulague o conhecimento
sempre tem um propadsito, o que equivale a dizer que o conhecimento
va ao encontro de necessidades e interesses basicos do ser humano.
Essesinteresses, denominados pelo fil6sofo de inter esses constitutivos
do conhecimento, sdo, em consonancia aos mundos representados,
igualmente trés: o técnico, o prético e o emancipatério.

O interessetécnico refere-se anecessi dade das pessoas de obter
controle técnico sobre 0 mundo natural, de que trata a ciéncia e a
tecnologia. O interesse pratico esta relacionado ao entendimento
interpessoal eainterpretacao de préticas sociais. Nesse ponto, asrelacoes
de poder (social, politico, econémico) apresentam-se como problema,
uma vez que as pessoas hem sempre podem revelar sua prépria
apreciacdo do mundo porque estdo subjugadas a um poder superior ou
preocupadas com diferencas hierarqui cas. Somente quando ha condicoes
de autonomia e liberdade pode-se dizer que as pessoas expdem seus
reaisinteresses e s8o ouvidas comigual dade de oportunidade. O interesse
emancipatorio presta-se ao estabel ecimento dessas condigdes.

O proposito da perspectiva critica, entdo, é conscientizar as
pessoas quanto as opressies a gue sdo submetidas e quanto arepressao
e distorcdo de seus interesses para que elas possam modificar essas
condi¢Bes em busca de uma sociedade mais racional. Para tanto, o
caminho € a comunicagdo, mostrando que a linguagem, o discurso e a
acao ndo sdo transparentes, jaque ha sempre um interesse subjazendo a
toda a questéo.

Voltou-se, portanto, 0 interesse paraa conscientizagdo do poder
e seu efeito em negociagdes. Decorre dai a TeoriadaAcdo Comunicativa,
desenvolvidapor Habermas (1987), segundo aqual, emumterrenoideal,
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somente se chega a acordos genuinos e justos quando os participantes
tém relagdo de poder simétricae, a negociarem, apresentam argumentos
passiveis de questionamento e critica pelo outro, mas que podem ser
reafirmados ou refutados com fundamentacfes racionais. Em outras
palavras, qualquer dos participantes da interagdo ou negociagéo —
coordenador ou professor — tém igual poder e direito de questionar o
outro sem recorrer a coer¢do, sendo necessério para tal que suas
argumentactes sejam embasadas em raci ondl i dade adequada ao contexto
do evento (evidéncias, normas, conhecimento, por exemplo). Igualdade
de poder para questionar, deve-se explicitar, ndo significa simetria de
conhecimentos, mesmaos propdsitos ou posi cionamentos, mas possi bilidade
e aberturananegociagdo paraque possiveisdiferencasou conflitossgiam
expostos, devidamente acompanhados das razées que os sustentam.

Conforme relata Webb (1996), esses preceitos habermasianos
foram adotados por Mezirow (1981, apud Webb, 1996) para a area da
educacdo, sendo, assim, elaborados trés dominios de conhecimentos
em termos de sua relacdo com a aprendizagem. O técnico € voltado
para tarefas, e refere-se a objetivos comportamentais, aprendizagem
com base em competéncia, treinamento de habilidades, pesquisa
empiricae avaliagdo. O conhecimento pratico diz respeito ao dominio
da sociabilidade, podendo ser incentivado por coordenadores quando
estes: (a) levam seus professores a se colocarem no lugar do outro para
mel hor entender outro ponto devista; (b) cuidam de desenvolver empatia,
confianca e competéncia em relagBes humanas para a resolucéo de
conflitos, participacdo em discussdes e didl ogos, e trabalhos em grupo,
em que habilidades como lideranca, saber ouvir e se expressar, colocar
perguntas e filosofar sdo importantes.

O interesse emancipatorio de Habermastornou-se paraMezirow
aprendizagem para transformagao potencial (learning for perspective
transformation). Essa aprendizagem é desenvolvida no professor (e
igualmente no coordenador) néo sb pelaconsciénciade s mesmo, como
também gquando €l e se tornaciente das premissas culturaisresponsavei s
pelasregras, papéis, convengdes e expectativas sociaisem que se baseia
a compreensao que seu grupo socia tem do mundo. Para alcanca-laé
necessario que se tenha uma consciéncia critica, isto é, hd que se estar
consciente das proprias conscientizagdes e saber critica|as.
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Citando Mezirow, Webb (1996) destaca que o tipo mais
significativo de aprendizagem é aquel e que promoveaconsciénciacritica
através do questionamento de premissas psicoculturais, com o proposito
de gjudar a pessoa a entender como chegou a determinadas categorias
conceituais, regras e critérios parajulgamento, umavez que esse enfogque
aumentao sentido primordial e agenciamento que o individuo tem sobre
si préprio e suavida.

Portanto, Mezirow (1981, apud Webb, 1996) preconiza que a
educacdo tenha como meta fundamental o desenvolvimento de auto-
reflexéo através da critica da ideologia embutida no contexto,
acrescendo-se que o coordenador deve dar acesso a perspectivas de
significado alternativas parainterpretar arealidade, de modo queacritica
de premissas psicoculturais seja possivel.

A perspectiva da teoria critica, assim, posiciona-se a favor de
umaintervencdo atuante do coordenador, que assume responsabilidade,
provoca e lidera transformacdes através de um processo de
conscientizacdo dos valores do grupo social em que transita. O
coordenador, na visdo critica, tem a funcédo de lider, de par mais
desenvolvido, em termos vygotskianas e, por esse motivo, ndo deixade
fazer uso de seu conhecimento e experiéncia.

Ter afuncdo de lider também implicadizer que o coordenador
ocupauma posic¢ao de poder. Para que esse poder sejausado de modo a
n&o oprimir, o coordenador deve ser capaz de autocriticaeter em mente
gue todos sdo 0 “outro” de alguém.

(d) A perspectiva pés-moderna

Se com o positivismo havia certeza absoluta, na pos-
modernidade a certeza inexiste. Segundo apontam Usher e Edwards
(1994), até mesmo a nocao de uma perspectiva pés-moderna é
problematica, uma vez que o termo nao se refere a um movimento
unificado, mas uma critica genérica a0 modernismo. Por um lado,
guestiona-se a atitude cientifica da modernidade, com sua énfase na
eficaciauniversal do método cientifico, na objetividade e neutralidade
de valores na producéo do “verdadeiro” conhecimento. Por outro,
reconhece-se que asreivindicacdes de conhecimento sdo parciais, locais
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e especificas, em vez de universais, e que estdo atreladas a interesses
normativos e de poder. H4, assim, uma grande conscientizagdo do
significado contextual dalinguagem, do discurso e dos aspectos socio-
culturais na producéo de conhecimento. O processo de conferir
significado e valor nuncaoperasem levar em consideracéo alinguagem
€ 0 poder. Para Usher e Edwards (1994:20):

Postmodernity, then describes a world where people have to
maketheir way without fixed referentsand traditional anchoring
points. Itisaworld of rapid change, of bewildering instability,
where knowledge is constantly changing and meaning “ floats”

without its traditional teleological fixing in foundational
knowledge and the belief in inevitable human progress. But the
significant thing is that in postmoder nity uncertainty, the lack
of a centre and the floating of meaning are understood as a
phenomenon to be celebrated rather than regretted. In
postmodernity, it isa complexity, a myriad of meanings, rather
than profundity, the one deep meaning, which isthe norm.*

O po6s-modernismo, concorda Webb (1996), surge como um
referencial ideoldgico e politico de um mundo sem estabilidade, em
gue o conhecimento esta em constante mutagéo, e significados, por
conseguinte, apresentam surpreendente mobilidade, pois que nem
mesmo se baseiam na visdo teleolégica da histéria, como ocorre na
perspectivacritica. Conhecimentos, teorias e significados sdo facilmente
descartaveis. dependem dos interesses vigentes e das exigéncias
contextuais. A verdade, assim, subjuga-se a interpretacdes dos
pesguisadores ou “interessados’, sendo concebida através de um
consenso cientifico, ou, nas palavras de Webb (1996):

1 A p6s-modernidade, ent&o, descreve um mundo em que as pessoas tém de achar seu caminho
sem referentes fixos e pontos de ancoragem tradicionais. E um mundo de mudangas répidas, de
instabilidade desconcertante, em que 0 conhecimento esté constantemente mudando e o significado
“flutua” sem uma tradicional fixagdo teleoldgica em conhecimento de base e na crenca do
inevitavel progresso humano. Mas o importante € que, naincerteza da pés-modernidade, afalta
de um centro e aflutuagdo de significado sdo entendidas como um fendmeno a ser celebrado ao
invés de lamentado. Na pés-modernidade, é a complexidade, a variedade de significados, ao
invés da profundidade, do Unico significado profundo, que é a norma.



O CooRrDENADOR PepAGOGICO EM TEMPOS POs-MODERNOS 13

Truth [...] is what most scientists think it is at the moment
(p. 89-90).2

In the post-modern condition, there is a realization that the
“solution” of a paradox will depend on the assertion of power
by a predominant discourse (p. 91).3

Com a pés-modernidade, avalia o autor acima citado, perdeu-
se o foco da Teoria Critica na construgdo de “um mundo melhor” e
enfatiza-se 0 papel relevante do poder dominando e direcionando a
producédo de conhecimento. O coordenador, segundo a concepcao pos-
modernista, entdo, vincula teoria e pratica a seus interesses ou aos
interesses aque serve (sgjaconscientemente ou n&o), pois, como produto
de um discurso situado espacia e historicamente, em conformidade ao
pensamento de Foucault (1996), seu discurso € o das rel agdes de poder
de seu contexto social.

Webb (1996) argumenta que a mensagem a se aprender com o
pGs-modernismo € o desafio de sair da“ zonade conforto”, daseguranca
oferecida pelo “eterno berco espléndido” em direcdo a liberdade da
constante busca que gjudaria o coordenador a perceber suas proprias
caracteristicas de aprisionamento conceitual. O perigo reside no
radicalismo que o pensamento pés-modernista pode evocar, dando
margem a superficialidades conceituais e leviandade do uso do
conhecimento.

Outros autores (Giroux, 1993; Kincheloe, 1997; Santos, 1996;
Cestari ePolicarpo, 1998), por outro lado, apresentam umainterpretacdo
mais moderada do pés-modernismo. Giroux (1993:157), por exemplo,
afirma:

N&o creio que o pds-moder no represente uma separacao ou uma
ruptura drastica em relagdo a modernidade. Em vez disso,
assinala uma mudanga emdirec&o a um conjunto de condicfes
sociais, as quais estdo reconstituindo o mapa social, cultural e

2 A verdade[...] é 0 que amaioriados cientistas pensa que é no momento.
3 Na condigdo pés-moderna, ha a percepgdo que a “solugdo” de um paradoxo dependera da
assercao de poder por um discurso predominante.
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geogréfico do mundo e produzindo, a0 mesmo tempo, novas
formas de critica cultural.

Kincheloe (1997), discorrendo sobreainfluénciado pensamento
p6s-moderno na formacdo de professores (0 que também se aplica a
coordenadores), coloca-sefavoravel aumaposturapés-modernacritica
em que o0 conhecimento seja construido através da interacdo entre o
contexto educacional e acognicéo dos professores, com autilizagdo de
ferramentas de pesquisa qualitativa. Kincheloe (1997:43-44) explica
COMo seria essainteracdo:

O propésito da educacdo pés-moderna do professor ndo é
aprender as respostas corretas, o conhecimento pronto dos
especialistas da pesquisa; ao contrario, a educacdo pos-
moderna do professor consiste em tirar o maximo das
imprevisiveiscomplicagbesda saladeaula. (...) Oseducadores
p6s-moder nos que preparam os futuros professores, portanto,
recusam-se a oferecer os elementos prontos de uma forma
genérica de pensamento do professor aplicavel a todos os
professores emtodos os contextos. Eles também nao prometem
reduzr aincerteza da profissdo pela aplicacdo de técnicasfixas
e répidas. A virada pés-moderna implica uma humildade, um
admitir que o educador dosfuturos professorestambémagoniza
com as incertezas que os confundem na prética diaria. (...) Ao
se ver livre das respostas esperadas, os estudantes/futuros
professores aprendem a produzr seu préprio conheci mento.

Tanto coordenador como professor, assim, desenvolveriam nesse
processo uma consciéncia reflexiva que Ihes possibilitariam perceber
asinfluénciasde seu contexto sicio-cultura e questionar asvisdestacitas
do mundo. Paratanto, coordenadores e professores teriam de construir
suas concepgdes de mundo de maneira renovada, perguntando-se de
onde vém suas formas cognitivas. A perspectiva pds-moderna, logo,
estaria reforcando alguns aspectos que a teoria critica inicialmente
introduziu, privilegiando o questionamento e a auto-reflexdo para que
coordenador e professor, ao tentarem entender suas construgoes e se
familiarizarem com os interesses de poder, desenvolvam-se e se
emancipem. Essa busca de auto-reflexdo através do questionamento,
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na tentativa de desmascarar as dimensdes politicas ocultas do
pensamento, faz com que os coordenadores pés-modernos ndo sejam
politicamente neutros porque eles se identificam com um sistema de
sentido e todas as suas alegactes (Kincheloe, 1997:49).

Kincheloe (1997:64) nédo deixa, entretanto, de apontar os
problemas que a caracteristica individualista e manipulativa do pés-
modernismo vem suscitando:

Educagdo no mundo pés-moderno tornou-se uma poderosa
garradosgrupos poder 0sos que tentamusar isto como ummeio
para resolver problemas sociais de uma forma que sirva a seus
proépriosinteresses. Puxadas e empurradas por taisgrupos, as
escolas nédo sdo conduz das por visdes politicas e educacionais
gue valorizam o espirito humano, mas pelo auto-servico e
freguientemente por impul sos cinicos que procuramcontrolar o
verdadeiro espirito. As escolas, portanto, como muitos
educadores poderiam testemunhar, estdo imersas numa crise
de motivacéo. Carentes de uma justificacéo significativa para
a perseguicao da aprendizagem, os professores e estudantes
vagueiam sem rumo numa confusdo de informagdes
fragmentadas. As salas de aula freglientemente setornamlocais
sem espirito nas quais os professores seguidores de regras
enfrentam um grupo de estudantes que nao tém concepcao de
gualquer valor intrinseco dasli¢des que estédo sendo ensinadas.

E considerando esse niilismo e ina¢o que o ps-modernismo
critico se configura como meio paralidar com a confusdo da condicéo
pbés-moderna, propde Kincheloe (1997). O didlogo entreteariaecritica
e a critica pés-moderna pode trazer contribuicdes para o impasse. A
reconceitualizacéo da teoria critica, vinculando-se, de um lado, o
comprometimento do individuo com interesses coletivos em prol de
causas humanitérias (n&o individualistas) e, de outro, aindagacéo pos-
modernista acerca de como as relagfes de poder sdo exercidas, pode
levar apossiveis solucdes.

Silva(1994) lembraque ateoria criticade base marxista, como
pensada inicialmente, via o poder como forca repressora, distorcia e
mistificava. A posi¢éo pds-modernista, com base no pos-estruturalismo
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de Foucault, ao contrério, considera o poder necessario, porguanto
constitui, produz e criaidentidades e subjetividades.

[ Power should] be considered as a productive network which
runsthrough the whole social body, much morethan a negative
instance whose function is repression (Foucault, 1980:119).%

A questéo é reconhecer, sugere Silva (1994), que ndo existe o
exterior do poder, ndo é possivel parao coordenador estar numaposi ¢&o
ndo contaminada pelo poder. Deve-se, portanto, assumir essa posi¢ao
maisredista

O saber daintelectual ndo paira acimaeforadaslutasereagdes
depoder: éparteintegrante eessencial delas. (...) Aintelectual,
nessa perspectiva, ndo se reconhece tanto pelo grau de sua
criticaemrelacdo as posi¢des de poder dos outros quanto pelo
grau de sua auto-reflexividade (Silva, 1994:251-252).

Kincheloe (1997) propde que, em deixando de ser relevante
identificar quem exerce o poder, o foco deve ser voltar paraos processos
de como o poder é constituido, para o reconhecimento dos codigos
através dos quais o poder se manifesta, para o estudo da natureza da
informacdo, para a interpretacéo de como imagens sd0 construidas e
formam a consciéncia. O despertar dai resultante daria maior
entendimento ao educador.

A interpretacdo de Kincheloe (1997:11) parao pds-modernismo
na educagdo, em suma, indica questionamento critico responsavel, isto
€, uma postura de eterno aprendiz:

A humildade pés-moder na ndo é uma incerteza passageira, mas
uma resisténcia critica para todas as representacfes e
interpretacdes que clamam por certeza transitoria.(...) Uma
forma de examinar a cognic¢ao pds-moder na € pensar nela como
um jogo infinito. E um jogo que debocha da certeza e dos
excessos fundamentalistas que a acompanham. Se 0s excessos

4 [O poder deveria] ser considerado uma rede produtiva que passa por todo o organismo social,
muito mais que uma instancia negativa, cuja funcéo é arepressdo.
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sdo religiosos, politicos, pedagdgicos ou cognitivos, todos eles
denotam uma arrogancia epistemol 6égica que impede a auto-
reflexéo e a comunicacao interpessoal . Os pds-moder nistas séo
os que falham e ndo tém medo de rir de sua propria falha.
Ninguém ganha o jogo pés-moderno, mas todos os jogadores
se beneficiamda forma de expor as pseudocertezas que assolam
0 moder nismo.

Esse enfoqueimplicaconceber-se o papel do coordenador atual
como o do educador que, apesar de conhecedor e estudioso da teoria
gue embasa seu trabalho, estd, sobretudo, atento ao contexto em que
atua e as suas proprias percepcoes, e ousa fazer uso também desses
elementos para tentar entender a prética e sobre ela teorizar. O
coordenador pés-moderno critico, embora possa contar com
conhecimentos acumulados, aceita o desafio de ser também um
desbravador, ndo se restringe aos caminhos ja trilhados e seguramente
mapeados. E essa visio sublinhada por Kincheloe (1997:111):

Os educadores de professores pds-modernos ndo podem mais
apelar para algum corpo sacrossanto do conhecimento
profissional que surge acima de todos os outros corpos de
informac&o em valor. O conhecimento parcial, historica e
socialmente especifico, do praticante deve ser respeitado por
seu insight, ndo por sua certeza.

3. Avaliacéo das diferentes per spectivas

Logo no inicio deste artigo, comenta-se a opinido de Boud e
MacDonald (1981, apud Webb, 1996), que elegem o modelo eclético
como 0 mais adequado em razéo de sintetizar as necessidades e
propdésitos da prética do coordenador. A tarefa desse educador é agui
entendida como oportunidade de aprendizagem de ambos os
participantes, uma construcdo conjuntade conhecimento. A questéo de
como se constroi esse conhecimento €, em seguida, discutida através
de uma revisdo das posturas positivista, humanista, critica e pos-
moderna, apontando-se problemas epi stemol 6gicosrel acionados acada
uma delas. Essa breve discussdo completa-se com asinterpretactes de
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Kincheloe (1997) e Silva(1994) sobre asinfluéncias dapds-modernidade
na educagdo. Vejamos como hoje se pode levar em conta as diversas
influéncias.

Héa que se considerar a existéncia, até nossos dias, de fortes
marcas do positivismo, com suaprobleméticanocao de desenvol vimento
direcionado, associadaavisdo racional, objetivaecientificade evolucéo
eprogresso, sem levar em consideracdo osvalores e o contexto do grupo
em foco, ou o intérprete dos fatos. Poder-se-ia observar, por exemplo,
evidéncias disso quando o coordenador intervém para “corrigir” ou
“retificar” agdes do professor.

A visdo humanista, por outro lado, contribui decisivamente para
ressaltar a importancia do relacionamento humano e 0 necessario
entendimento que deve acompanhé-lo. O que se deve ressaltar,
entretanto, € que esse caminho deve ter mao dupla. Se, por um lado, a
atitude“profissional”, caracteristicadaracionalidade técnica, distancia
as pessoas e, portanto, ndo leva a nada, por outro, a “aproximagéo”
preconi zada pel 0 humanismo vindo apenas de um doslados ndo resulta
em construcao conjunta, n&o promove inter-relagéo.

Assim como ndo é possivel conceber-se que o tratamento e a
interpretacdo de fatos pelo ser humano sejam isentos de teorias e
ideol ogias, também éimpossivel negar que trabalhar com o ser humano
envolve compreender suas caracteristicas humanas. As contribuicgdes
de Carl Rogers, direcionando a atencéo para a relevancia das relagdes
humanas, enfatizam o desenvolvimento de um rel acionamento em seu
sentido mais rico, em que ndo so se trate de conteldo intelectual, mas
também do contelido emocional nas interagdes entre professor e
coordenador. O “realmente ouvir”, entendido no sentido de“viadupla’,
coloca ambos os participantes do didogo lado a lado, promovendo,
assim, maior entendimento da posi¢do do Outro, permitindo acesso ao
mundo do Outro, propiciando que ambos sejam modificados pela
relacdo. O compartilhar de perspectivas sO pode gjudar os coordenadores
a se desenvolverem no que é vital em suafuncdo: relacionamento.

O desenvolvimento, salienta Markova (1990), em eco com 0s
semioticistas tchecos das décadas de 20 e 30 (Vygotsky, entre eles) e
em consonancia com o pensamento hegeliano, é resultante de did ogo,
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da aberturaem direcéo ao Outro para melhor entendé-lo easi proprio.
E é através dalinguagem que esse movimento ao Outro serealiza, pois
gue o individuo se conscientiza através de sua conscientizacdo dos
Outros. Assim, acomunicagdo social tem papel central naproducéo do
conhecimento, completa Markova (1990), umavez que é através dela
gue arealidade social se define, se constréi, se molda e age.

E bem verdade que, naturalmente, o Outro do coordenador pode
ser 0 proprio professor com quem se inter-relaciona no contexto do
trabalho, umavez que, narelacdo de “méo dupla’, o coordenador e 0
professor tanto aprendem quanto ensinam no processo de negociagdo
que caracterizaainteracdo. MasWebb (1996) destaca que éimportante
gue também o coordenador possa ter alguém externo a situagcdo com
guem possaconversar sobre determinados rel acionamentos que tem com
professores. Esse Outro do coordenador teria afuncdo de fornecer-lhe
uma visdo distinta da sua, bem como vérios tipos de apoio, dentre os
gquais Webb (1996) elenca: o restaurador, o normativo e o de
desenvolvimento.

O apoio restaurador seria aguele que atenderia a necessidade
do coordenador de se‘ recuperar’, associado anogao rogerianade ouvir
e estabel ecer empatia. Com o apoio restaurador do Outro, o coordenador
poderiadesabafar, simplesmente contar o que aconteceu, ou refletir sobre
um relacionamento especialmente dificil que o vem preocupando.

O apoio normativo atenderiaaquestfes éticas. O Outro serviria
a funcdo de colega critico com quem o coordenador verificaria suas
interpretagdes, sendo 0 contraponto necessario paraqueele pudessedecidir
sobre agdes mais apropriadas e equilibradas do ponto de vista ético.

O apoio de desenvol vimento refere-se aaprendizagem com base
na experiéncia do Outro. Aqui o0 coordenador também se coloca como
aprendiz paradesenvolver-seapartir de sugestfes, relatos ou observactes
do procedimento do Outro, possivelmente mais experiente.

O que se pretende, em suma, é salientar que relacionamento é
central para o desenvolvimento tanto do professor quanto do
coordenador. E fundamental considerar seriamente as pessoas e as
relagbes mantidas com elas como o caminho para o desenvolvimento
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pessoal e profissional, uma vez que o Outro é meio essencial nessa
escalada, como sustenta Markova (1990). O intercambio de idéias ndo
sO leva o individuo ater uma melhor compreensdo de si proprio, uma
vez que pode testar a validade de suas idéias através da compreensdo
gueo Outro tem de suas pal avras, como também estimul asua capacidade
de pensar. Assim, a presenca do Outro, seja ela real ou imaginéria, é
crucial para o desenvolvimento.

O trabalho do coordenador pressupde, além de entendimento
mUtuo, também participacdo, consciéncia do jogo do poder, para que
haja emancipagdo, ou sgja, o trabalho € voltado para transformagéo
potencial através de postura critica ante aos fatos, contexto, teorias
antigas, vigentes e emergentes. Consciénciaquanto asrel acbes de poder
produzidas e transmitidas no discurso, portanto, € condi¢do mandatoria.

O problema epistemol 6gico que aqui se apresenta, todavia, é
que apropriaemancipacdo, metadateoriacriticacal cadano pensamento
habermasiano, pode ser questionada por remeter aumaposi¢do idedlista.
Afinal, “o mundo melhor e emancipado” € concebido a partir de que
6tica? O que é um mundo melhor? Melhor para quem? E a perspectiva
de quem detém o poder que prevalece.

Mas o poder, em maior ou menor escala, € parte inerente de
gualquer inter-relacdo, ou seja, querer que o poder inexistanainteracéo
entre coordenador e professor € buscar uma posi¢éo ingénua e utdpica.
E essencial, assim, que, emboran&o se possanegar que o poder permeia
as relacdes, o educador esteja consciente de como ele se mantém
disfarcado no senso comum, como ele é produzido e transmitido no
discurso. Pois, conforme conclui Kincheloe (1997:109):

Ateoria critica pés-moder na temnos ensinado que muito pouco
aparece na superficie.

Dessaforma, o profissional deve entender que partede suatarefa
é estar continuamente intei rando-se das teorias que vao se constituindo
e dos conceitos acerca do que é correto, bom e justo nagquel e contexto
socio-histérico, em didlogo com o Outro para que se possa alcancar
maior entendimento e estender os proprios horizontes. Esse processo,
entretanto, deve levar em contaaspectos epi stemol 6gi cos e tel eol 6gicos
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que discutam o percurso socio-historico e ideol6gico da producéo do
conhecimento. N&o ha dlvidague essa postura de questionamento critico
€ uma tarefa &rdua e de consideravel monta, acessivel (dadas as suas
véarias dificuldades) a poucos. Esses poucos, porém, estardo mais
préximos a compreensao de como o conhecimento é construido e mais
abertos paradesenvol vimentos que, por sereminformados e conscientes,
tendem a ser continuos.

Recebido em: 07/2004. Aceito em: 07/2004.
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