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Qualquer programa destinado as familias devera contemplar os grupos

familiares concretos, nas suas condi¢oes de vida, nas suas
possibilidades de solugoes para os desafios do cotidiano e nos seus
contextos socioculturais. Além disso, antes de se iniciar qualquer
trabalho, é necessario que os proprios profissionais envolvidos se
conscientizem de seus proprios modelos de familia e de seus
preconceitos em rela¢do aos “desvios” desse modelo e conhe¢am as
familias com as quais vdo trabalhar nos seus contextos historicos
sociais. E um cuidado para que ndo adotem posturas normativas e
impositivas  durante sua atua¢do. Sugerem-se 0s Seguintes
pressupostos, tanto para o delineamento de pesquisas como para
programas de formag¢do de pais/educadores:

a) A natureza ética das praticas educativas familiares e a continua
consideragdo da dialética entre os valores subjacentes ao cotidiano
vivido, os preconizados pelos modelos e os resultantes de uma
reflexdo critica.

b) O didlogo entendido como troca intersubjetiva no respeito das
individualidades e como condi¢do basica para o estabelecimento de
uma educacado libertadora.

¢) A praxis libertadora como possibilidade de constitui¢do de sujeitos
criticos e conscientes de seu valor como cidaddos.

(Szymanski, 2009, p. 43)



RESUMO

RIBEIRO, Alessandro Messias. Familia e escola: o papel do coordenador pedagdgico e os
desafios na escola contemporanea. 174 f. Trabalho final (Mestrado Profissional em Educagao:

Formagao de Formadores) — Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2025.

As relagdes entre escola e familia tém sido, frequentemente, atravessadas por expectativas que
reduzem a fungdo da institui¢do escolar a de prestadora de servicos, em detrimento de seu papel
como espaco de formacdo cidada e integral. Tal perspectiva fragiliza o vinculo entre essas duas
instancias, esvaziando o potencial de uma cooperacdo dialogica e critica voltada ao
desenvolvimento humano em sua plenitude. A escola, nesse contexto, tende a se orientar por
metas imediatas e superficiais, o que compromete sua funcdo formativa, historicamente
associada a construcao da cidadania, a reflexdo critica e ao pleno desenvolvimento dos sujeitos.
Diante disso, o coordenador pedagdgico desponta como figura essencial na mediagdo dessas
relagdes. O objetivo principal deste trabalho ¢ compreender como o coordenador pedagogico,
em seu papel articulador, transformador e formador, utiliza estratégias voltadas a construcdo de
possiveis alinhamentos entre escola e familia atualmente. Os objetivos especificos se
apresentam: investigar se e como os coordenadores pedagdgicos percebem o impacto das acdes
e politicas que afetam a relagdo familia-escola na atualidade; identificar os desafios e tensdes
enfrentados pelos coordenadores pedagdgicos no que se refere a aproximacao das familias com
o projeto da escola; compreender se e como o coordenador pedagdgico busca apoio para
enfrentar esses desafios e como a instituicdo escolar o subsidia nesse processo. Para alcangar
0s objetivos propostos, esta pesquisa adota uma abordagem qualitativa, com a realizacao de
entrevistas semiestruturadas com trés coordenadores(as) pedagogicos(as) de uma instituicao
privada localizada na cidade de Sao Paulo. As entrevistas foram analisadas a luz da andlise de
prosa, com o objetivo de interpretar os sentidos produzidos pelos sujeitos em suas narrativas
sobre a relagdo escola-familia e o papel articulador do coordenador pedagdgico nesse contexto.
Baseando-se nos aportes tedricos de Freire, Szymanski e Canedo, a pesquisa evidenciou que o
coordenador pedagogico desempenha papel essencial na mediacdo entre escola e familia,
especialmente diante das tensdes geradas pela logica clientelista e pelas politicas neoliberais
que afetam a educacao. Os resultados apontam para a necessidade de fortalecer sua formagao,
ampliar os espagos coletivos de apoio e consolidar praticas institucionais pautadas pelo didlogo
e pela corresponsabilidade. Conclui-se que o coordenador pedagdgico ¢ protagonista na
constru¢do de uma escola democratica, formadora e humanizadora, capaz de transformar as

relacdes educativas em praticas de escuta, reflex@o e esperanca.

Palavras-chave: relacdo escola-familia; coordenador pedagogico.



ABSTRACT

RIBEIRO, Alessandro Messias. Family and school: the pedagogical coordinator's role and
challenges in contemporary education. 174 f. Final Assignment (Professional Master’s in
Education: Training of Trainers) — Pontifical Catholic University of Sdo Paulo, Sdo Paulo,
2025.

The relationship between schools and families has often been shaped by expectations that
reduce the educational institution's role to that of a service provider, to the detriment of its
function as a space for holistic and civic education. This perspective weakens the bond between
these two spheres, diminishing the potential for critical and dialogical cooperation aimed at full
human development. In this context, schools tend to be guided by immediate and superficial
goals, which compromises their educational mission — a mission historically associated with
the construction of citizenship, critical reflection, and the comprehensive development of
individuals. Given this scenario, the pedagogical coordinator emerges as an essential figure in
mediating these relationships. The main objective of this study is to understand how the
pedagogical coordinator, in their role as an articulator, transformer, and educator, employs
strategies aimed at building possible alignments between the school and the family in the
current scenario. The specific objectives are: to investigate whether and how pedagogical
coordinators perceive the impact of current actions and policies affecting the school-family
relationship; to identify the challenges and tensions faced by pedagogical coordinators in
bringing families closer to the school's mission; and to understand whether and how the
pedagogical coordinator seeks support to face these challenges and how the school institution
provides backing in this process. To achieve the proposed objectives, this research adopts a
qualitative approach, using semi-structured interviews with three pedagogical coordinators
from a private institution located in the city of Sdo Paulo. The interviews were analyzed through
prose analysis, aiming to interpret the meanings produced by the subjects in their narratives
about the school-family relationship and the coordinating role of the pedagogical coordinator
in this context. Drawing on the theoretical frameworks of Freire, Szymanski, and Canedo, the
research showed that the pedagogical coordinator plays an essential role in mediating school
and family needs, especially in the face of tensions generated by a clientelist logic and
neoliberal policies affecting education. The results point to the need to strengthen their training,
expand collective support spaces, and consolidate institutional practices guided by dialogue and
shared responsibility. We conclude that the pedagogical coordinator is a key player in building
a democratic, educational, and humanizing school, capable of transforming educational

relationships into practices of listening, reflection, and hope.

Keywords: school-family relationship; pedagogical coordinator.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Roteiro de entrevista x Objetivos da pesquisa

Quadro 2 — Categorias, tOpIiCOS € temas .........ccceeeveeeruvennns



SUMARIO

1 INTRODUGCAQ ..oeeerrererererereresesesesesesesesesesssssssssssssesssesssssesssesssssssssssssssesssssssssssessssssssseseses 11
1.1 Parte I — Entre notas e palavras: a sinfonia da minha jornada...........c.ccccceeveveeniinennenn. 11
1.2 PArte L1 = JHEEIFEGIO ..ottt e ettt e e et e e e ate e e e ensaeeeennes 13
1.3 VOItEMOS Q0 IMIEITEZNO ...t ette et e e e veeeaaeeesaeeensaeessaeeenseeensseeas 14

2 PESQUISAS CORRELATAS ..cuuciniiiiininnineisecssissssssessssssssssessssssasssessssssssssssssssssssssssassans 19

3 FUNDAMENTACAO TEORICA......cuvuincnnessnscnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 28
3.1 Evolugdo da relagdo familia-escola: um panorama da educagdo brasileira de 1930 aos
QIAS ALUALS ..ttt ettt et h ettt b e bbbt ettt b e et sae e 32
3.2 Finalidades educativas ¢ a relagdo escola-familia: desafios e contradigoes................... 35

4 METODOLOGIA.......oouetirurninuinensinssissanssssssssssssssssisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssans 40
4.1 AbOTdagem de PESQUISA....ccuuieeiurieeieieeeiieeeiieeeteeeeieeesaeeesaeeetaeesssaeesssaeesseeesseeesseeennnes 43
4.2 Procedimentos de produgao de dados..........eeeveieeiiieiiiieiiie e 43
4.3 Caracterizacao da instituiga0 de eNSINO.........ccvueieeiiieiiieeciiee et 45
4.4 Os participantes € Suas trajetorias € SADETES .......c..ccveeruierireriiierieereenteeeteesieesneenseesreens 47
4.5 Procedimento de COLELA..........iiiuiiiiieiieiie ettt st eseeeaaeens 51

4.5.1 ROtEIT0 d€ ENLIEVISTA...c.uieiuiieiieiiiieiieeieeite et ette ettt e ste et e sebeeteesabeesbeesaseeseeenaeens 52
4.5.2 Relagao entre objetivos € PETZUNLAS ......ccueeeeveeerieeeiieeerieeerireeesteeeesreessreesseeessneens 53
4.5.3 CoNSIACTACOCS ELICAS......uuvieeeeiurireeeeitiieeeeeiieeeeeetteeeeeiteeeeeeetaeeeeeessseeeeeaseeeeeeessaeaeaanns 56
4.6 Tratamento dOS dadOS .......coouuiiiiiiiiiiiee et 57
4.6.1 A anélise de prosa como escolha metodoldgica..........cevvveeevieeciieeiiieeieeeee e, 57
4.6.2 Temas, topicos e categorias: uma arquitetura interpretativa .........coccveeeevveeeeneeeneneen. 59
4.6.3 A escuta interpretativa € o papel do pesquisador ........c.coeeieriieiieniiienieee e 61
4.6.4 Organizacao dOS dadOS: ......cccuieriieriieiiieiie ettt et ettt 62

5. ANALISE DE DADOS...c..coiuiincnsscssssasssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 66
5.1 Categoria 1: Fatores externos e contexto social na relagdo familia-escola..................... 68
5.2 Categoria 2: Desafios e tensdes enfrentados pelos coordenadores pedagodgicos na
aproximacao com as faAMIlIAS ......cc.eeeiiiiiiiie e 88
5.3 Categoria 3: Condicdes institucionais para a a¢ao articuladora do coordenador
Jo e F Yo o0 (oo SRS 123

CONSIDERAGCOES FINAIS...cucuiminisisscsscssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssess 136

REFERENCIAS ..cuouiimeincnnnsiasssnsnsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 145

APENDICES ..cuuiuninnenmnessassssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 148

ANEXOS cauieietinienennninneneesnessnesnessisssessssssssssessssssesssssssssssssssssasssssssessasssssssessassssssaessassans 171



11

1 INTRODUCAO

1.1 Parte I — Entre notas e palavras: a sinfonia da minha jornada

Iniciei minha trajetdria profissional aos 14 anos, quando, apds assistir a uma
apresentacao da banda da escola durante um intervalo em uma tarde de 2001, decidi matricular-
me no grupo musical — decisdo essa que transformaria os rumos da minha vida. Reconheco,
desde entdo, a importancia de estabelecer conexoes significativas e de me espelhar em exemplos
concretos. Ao longo deste relato, descreverei ndo apenas os acontecimentos que marcaram
minha caminhada, mas também as pessoas que caminharam comigo. Sem elas, certamente nao
estaria aqui dividindo este espago com meus pares.

Conclui os anos finais do Ensino Fundamental em uma fundacao educacional (Instituto
Tecnoldgico de Osasco), onde permaneci por grande parte da minha vida. Ali, os alunos tinham
a oportunidade de ingressar no Conservatorio Villa-Lobos, um verdadeiro odsis para os que se
dedicavam a musica, ao teatro ¢ a danga. O Villa, como o chamavamos, e particularmente o
curso de trompete popular, no qual me matriculei, foram responsaveis por alicercar a formagao
artistica de inimeros talentos da regido — inclusive a minha.

Foi 14 que conheci uma das figuras mais influentes da minha vida: o professor Ederlei
Lirussi, que me acompanhou desde os 14 anos. Ele ndo apenas me ensinou os fundamentos
técnicos da musica, mas também contribuiu para minha formac¢ao humana, meus valores e meu
senso de propdsito. Um professor de musica que compreende que seu aluno trilhard caminhos
profissionais em breve ndo ¢ apenas um educador; torna-se mentor, amigo e referéncia. Muito
do que sou — em fala, gestos, olhar — carrega tracos de sua influéncia. Suas virtudes e
limitagdes se entrelacaram as minhas e ajudaram a constituir quem sou. Ali comecei minha
formac¢do musical, mas, acima de tudo, despertei para o mundo.

Poucos meses apos minha entrada na banda, fui contemplado com uma bolsa de estudos
no conservatorio. A partir de entdo, vivi um emaranhado de experiéncias significativas: shows,
viagens, gravacoes, ensaios infindaveis e horas de estudo. No entanto, mais do que as memorias,
trago comigo a marca dos amigos que deram sentido a minha trajetéria. Lembro das aulas de
harmonia com o Marcilio e dos primeiros grupos de improvisa¢do dos quais participei por sua
iniciativa. Havia em mim uma admiracdo evidente por sua visdo de carreira e compromisso
com a arte. Nunca era pelo dinheiro. A musica sempre vinha primeiro.

Com o tempo vieram outros mestres: Fred (improvisagdao), Marcelo Elias (piano),

Renato (diretor do conservatorio em seu melhor periodo), além dos amigos de infancia, que
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também foram seduzidos pelo poder da musica e pela possibilidade de construir um projeto de
vida com significado. A paixdo pela arte se entrelagava a admiracdo por essas pessoas, € esse
elo impulsionava minha carreira. Estruturei minha vida na muasica — e a ela devo tudo. Todas
as experiéncias marcantes, inclusive as mais traumaticas, foram vividas no palco. Meus filhos
nasceram enquanto eu tocava; no caso do segundo, voltei a tocar logo apos seu nascimento.

Em 2011, toquei no Festival de Montreux, na Suica. A experiéncia foi marcante, mas a
barreira da linguagem ficou registrada. Lembro de imaginar o quanto aquele momento teria
sido mais potente se eu dominasse o inglés. Em 2014, superei as limitagdes financeiras e iniciei
meus estudos no idioma. Foi um comego dificil — pela idade, pela rotina, pelo acimulo de
fungdes —, mas avancei. Nesse novo processo, novos nomes surgiram: professora Gisele, com
seu famoso post-it de feedback e seu carinho com os alunos, e o professor Carlos, que virou
amigo e que, com afeto, solidificou meu amor pelas linguagens.

O ano de 2016 representou uma virada. Assumir, publicamente, que um musico
precisava de outros trabalhos — por razdes financeiras ou por necessidade de reconfigurar sua
identidade — ndo era comum. No meu caso, ambas as razoes coexistiam. Escrevi um e-mail
para uma escola de idiomas do bairro. Tenho esse texto até hoje. Apesar das dificuldades
técnicas com o inglés, recebi uma resposta positiva que abriu o caminho para minha
transformagdo. A partir dali, mergulhei no mundo da sala de aula e me apaixonei pela pratica
docente.

Fiquei ali por um ano e meio. Tempo suficiente para me profissionalizar, mesmo que de
forma inicial, e para aceitar um novo desafio: o curso CELTA (Certificate in Teaching English
to Speakers of Other Languages), oferecido pela Universidade de Cambridge. Realizado em
2017, foi um marco definitivo: consolidou minha transicdo de carreira e validou processos
iniciados em 2015. Ali aprendi sobre pratica docente, observacdo de aula, curriculo,
planejamento e estrutura pedagdgica — e, acima de tudo, me apaixonei, de maneira definitiva,
pela profissio que me escolheu. Novos profissionais me acompanharam nesse percurso,
tornando-se fundantes em minhas decisdes futuras.

O CELTA impulsionou minha carreira como professor. Conquistei melhores
oportunidades e, em pouco tempo, cheguei ao Ensino Basico. Em 2019, atuei como professor e
coordenador de idiomas em uma escola com um incipiente projeto bilingue. Coube a mim
gerenciar esse processo € promover mudangas que pudessem dialogar com os objetivos
institucionais. No ano seguinte, assumi também a coordenacao dos cursos extracurriculares e,

na sequéncia, a coordenagao geral — uma espécie de assisténcia a dire¢ao.
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Durante todo esse periodo, mantive meu vinculo com a sala de aula. Essa presenca foi
fundamental: a0 mesmo tempo em que acumulava responsabilidades administrativas, seguia
vivenciando, cotidianamente, a realidade pedagodgica, o que fundamentava minhas decisdes na
gestdao. Dois nomes foram essenciais nessa caminhada: Fabio Pereira (diretor académico) e
Silvia Ottolia (diretora pedagégica). Com respeito, simplicidade e generosidade, ambos
pavimentaram o caminho para que eu estivesse aqui hoje. Aprendo com eles todos os dias.

A construgdo desse percurso jamais foi solitdria. Eu me apaixonei nao so6 pela docéncia,
mas principalmente pelo modo como essas pessoas ensinavam. Minha conexao sempre foi com
as pessoas — com o jeito como ensinavam, escutavam e me incentivavam.

No exercicio da coordenagdo pedagogica, os desafios sdo inumeros. Mas nada me causa
mais inquietagdo do que perceber o sentido esvaziado que muitos alunos atribuem a escola —
e, principalmente, a forma como parte das familias e da comunidade se relaciona com a
instituicdo, como se fosse um mal necessario, algo que se tolera, mas nao se deseja. Ha, por
vezes, um desrespeito a atuagdo dos profissionais e a tudo o que compde o cotidiano escolar.
Essa percepcao me fere. E frequentemente pergunto-me se esse fenomeno ja existia quando eu
era estudante ou se minhas vivéncias atuais distorcem minha leitura da realidade, afetando
minhas decisdes, muitas vezes tomadas pela emocao.

Hoje divido meu tempo entre a musica e a sala de aula, tentando equilibrar todos os
outros aspectos da vida. Poder escrever estas linhas e compartilhar este projeto com colegas e
pesquisadores €, para mim, uma grande honra.

Valeu a pena.

1.2 Parte Il - Interregno

Como mencionei anteriormente, ingressei no Ensino Béasico Regular em 2019, em uma
escola que abrange os segmentos do Ensino Fundamental II (6° ao 9° ano) e Ensino Médio (1?
a 3% séries). Com quase 60 anos de existéncia, a institui¢do se notabilizou nacionalmente pela
diversidade de cursos técnicos ofertados ao longo de décadas, especialmente a partir da vigéncia
da Lei de Diretrizes e Bases, n.o 5.692/71, que enfatizava a necessidade de expansdao da mao
de obra técnico-operaria.

A partir de meados de 2010, no entanto, a institui¢ao iniciou um movimento de transi¢cao
pedagdgica, orientando-se cada vez mais por uma abordagem humanista e sociointeracionista.
Foi nesse momento de mudanca que nossas trajetorias se cruzaram. No ponto de inflexao entre

um tecnicismo histérico e um projeto politico-pedagoégico mais sensivel as dimensoes
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socioemocionais, encontrei uma escola que se abria ao didlogo, ao questionamento e a critica
— valores que ressoaram profundamente em minha formagao docente.

A institui¢do ja trabalhava de forma consistente com avaliagdes formativas, buscando
evitar a descontextualizagdo comum a modelos baseados exclusivamente em provas somativas.
O acolhimento a diversidade era evidente e os esfor¢os para reconhecer as singularidades dos
estudantes eram visiveis, ainda que limitados pelas condi¢des concretas. Em suma, encontrei
ali um projeto de escola que correspondia, com suas particularidades, as minhas expectativas
de educador iniciante.

A gestdo escolar também apresentava caracteristicas singulares. Dois diretores —
pedagogico e académico — compartilhavam decisdes de forma colaborativa, € 0 mesmo se
aplicava a equipe de coordenagdo. Dividiamos um tnico espaco fisico, uma mesma mesa, onde
o didlogo e a horizontalidade ndo eram apenas retoricos, mas praticados no cotidiano. Durante
quatro anos, participei ativamente desse espago coletivo de escuta e decisdo, o que moldou de
forma definitiva minha visdo sobre gestao escolar na Educacdo Basica.

Minha atua¢do comegou como professor e coordenador de idiomas, assumindo turmas
de todos os anos e também cursos extracurriculares. Isso me proporcionou um contato direto
com a totalidade dos alunos e consolidou minha presenca institucional. Ao longo dos trés anos
seguintes, assumi outras fungdes: coordenador de Linguagens, coordenador dos Cursos
Extracurriculares e, por fim, coordenador geral. Paralelamente, cursei minha segunda
graduacdo — Letras —, o que me permitiu vivenciar, na pratica, o conteudo da formagao
tedrica. Foram tempos intensos, atravessados por trabalho, filhos, pandemia e formagao. Mas
ndo caminhei sozinho. Meus alunos e colegas de trabalho estiveram comigo — com suas
inquietacdes, criticas, afetos e elogios. Passei mais tempo com eles do que com minha propria

familia. E, muitas vezes, eu me perguntei se esse era mesmo o caminho certo.

1.3 Voltemos ao interregno

Escrevo estas linhas nomeadas como "interregno" porque, recentemente, recebi o
convite para atuar em uma institui¢cao que considero de prestigio, para cobrir um quadro ausente
e dar continuidade ao projeto dos segmentos do Fundamental II e do Ensino Médio — areas
com as quais me especializei ao longo dos anos no colégio anterior.

Optei pela mudanca e, desde 0 momento em que compartilhei minha saida com os
primeiros colegas, recebi manifestagdes sinceras de carinho, afeto e reconhecimento. Foram

inimeras mensagens, homenagens, abragos e palavras de incentivo. Sempre acreditei no afeto
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como caminho pedagogico e social e percebo, nesse gesto coletivo, que minha forma de ser foi
compreendida. Fiz a minha parte.

Nunca me senti tao validado e acolhido. Escrevo estas palavras emocionado, consciente
de que o afeto ¢ o caminho — e também de que ainda preciso aprender a aplica-lo, com o
mesmo vigor, a minha vida pessoal.

Hoje sigo por outra dire¢do. Integro uma instituicdo bilingue, nacionalmente
reconhecida, respeitada no cendrio educacional e que certamente trard novas contribuigdes a
minha trajetéria como coordenador. Contudo, diante de um novo contexto, com caracteristicas
socioecondmicas e culturais distintas, questiono: serei capaz de compreender os desafios e
tensdes que marcam a relag@o entre escola e familia neste novo cenério? Os lagos necessarios
a pratica educativa se consolidam de forma profunda e significativa? A conexao que estabeleci
na antiga escola foi fruto de uma afinidade institucional ou resultado de um encontro subjetivo
com uma comunidade especifica? Que formatos e praticas poderdo ser observados, analisados
e sistematizados de modo a oferecer subsidios para a atua¢ao do coordenador pedagogico diante
das complexidades que envolvem essa relacao?

A partir dessa perspectiva, assumo minha posicdo de pesquisador implicado, que
compreende a importancia da relacdo escola-familia como elemento fundante do cotidiano
escolar. Comprometo-me, portanto, a buscar, analisar e ressignificar projetos e acdes capazes
de sustentar praticas que superem a dicotomia entre essas duas instituigdes, apontando
caminhos para sua articulacdo e seu fortalecimento. Ao revisitar minha trajetéria e reler os
trechos aqui narrados, meus objetivos académicos tornam-se mais claros — e, com orgulho,
compartilho-os

Como mencionado anteriormente, o tema desta pesquisa perpassa tanto minha escrita
quanto minha trajetéria pessoal, servindo como norte ndo apenas para este projeto, mas para
minha pratica educacional como um todo. As relagdes aqui descritas ndo sdo apenas
emocionais: sdo compreendidas como forcas transformadoras da realidade, capazes de
modificar o status quo e de constituir novos modos de pensar e viver a escola. Acredito que tais
relagdes constituem a base das experiéncias humanas e sociais e, por isso, exercem uma forca
mobilizadora que pode reformular as dindmicas entre escola e familia, tornando o processo
educativo mais humano, integrado e significativo.

A motivagdo para esta pesquisa nasce da observagdo cotidiana do distanciamento entre
familias e institui¢des escolares. Trata-se de uma constatagdo empirica que, no contexto da
coordenagdo pedagogica, se apresenta com frequéncia e impacto crescentes. Este afastamento

ndo ¢ um fendmeno isolado, tampouco recente: ele reflete transformagdes sociais, culturais e
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institucionais que tém redefinido os papéis e os vinculos entre os sujeitos da comunidade
educativa.

Diante disso, proponho investigar de que maneira o coordenador pedagodgico pode atuar
como agente de articulagdo entre escola e familia, promovendo estratégias que favorecam a
escuta, o didlogo e o reconhecimento mutuo. A énfase recai sobre a possibilidade de construir
— ou reconstruir — o0s lagos que sustentam o projeto educativo de forma coletiva e
corresponsavel. Nesse sentindo, o0 Coordenador Pedagdgico se coloca em posigao estruturante

capaz de estabelecer comunicagdo significava com toda a comunidade escolar:

— Formador: E responsavel pela formagio continua dos professores, promovendo o
desenvolvimento profissional e a reflexao sobre as praticas pedagdgicas.

— Articulador: Facilita a comunicagcdo e a integracdo entre os diversos atores da
comunidade escolar, como professores, alunos, pais e gestores, assegurando a coesao
e a colaborag¢dao no ambiente educacional

— Transformador: Conduz processos de mudanca e inovagdo pedagogica, visando a
melhoria da qualidade do ensino e a adaptagdao as demandas contempordneas da

educacao.

Assim, o coordenador pedagbgico exerce/pode exercer, nessa escola, a fungdo
articuladora dos processos educativos, além de ser chamado a realizar também uma
fungdo formadora dos professores (...) E chamado ainda para uma fungio
transformadora, articuladora de mediagoes pedagdgicas e interacionais que
possibilitem um melhor ensino, melhor aprendizagem dos alunos e, portanto, melhor
qualidade da educacgao (Placco; Almeida; Souza, 2015, p. 11).

A pesquisa propoe, assim, uma analise focada no ambiente das escolas privadas, onde o
distanciamento entre familia e escola ¢ cada vez mais mediado por uma ldgica clientelista e
mercadoldgica. A mercantilizagdo das relagdes educacionais torna urgente uma reestruturacao
profunda das dindmicas escolares, comecando por componentes fundamentais como o projeto
politico-pedagogico e se estendendo a medidas que promovam a participacao ativa das familias
no processo educativo. Entende-se, portanto, a necessidade de fomentar uma compreensao mais
profunda das consequéncias do modelo mercantil e propor alternativas que resgatem a escola
como um espago de formagdo integral, nao meramente como um servigco a ser consumido.

Compreende-se aqui a busca do questionamento necessario sob a égide de uma educagao
compartilhada, em que as responsabilidades sdo divididas conforme previsto na Constituigdo

Federal de 1988, que estabelece a educagdo como um dever conjunto do Estado, da familia e
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da sociedade (Art. 205), e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.394/96)",
que refor¢a o papel colaborativo entre escola e familia na formagdo integral do estudante. A
pergunta fundamental que emerge ¢: € possivel educar de forma isolada? Diante de uma
sociedade plural e cada vez mais complexa, essa questao torna-se crucial, pois a fragmentagao
entre escola e familia ndo apenas compromete a eficadcia dos processos pedagdgicos, mas
também limita a construcdo de valores ¢ticos, sociais e culturais indispensaveis ao
desenvolvimento integral do educando. Neste sentido, a pesquisa busca evidenciar que a
articulacdo entre essas duas instituigdes ¢ uma condi¢ao imprescindivel para que o processo
educativo seja realmente significativo, permitindo a formagdo de cidaddos criticos e
participativos, conforme preconizado pelo proprio Plano Nacional de Educagdo. Assim, o
estudo também procura identificar as barreiras que dificultam essa interacdo e apontar
estratégias que promovam um didlogo mais efetivo e transformador entre escola e familia.

A literatura tem destacado a relevancia da relagdo entre escola e familia como um fator
essencial para o sucesso dos processos educativos. Para investigar essa questao, propde-se uma
analise do papel da interagdo escola-familia como estratégia para fortalecer a formagao integral
dos alunos, reconhecendo que essa parceria deve transcender a sala de aula e ser vista como um
compromisso coletivo com a educacdo. O enfoque foi colocado, de forma particular, sobre a
participagdo ativa das familias, examinando como sua auséncia ou participacdo limitada pode
impactar negativamente o desenvolvimento educacional e social dos alunos. Além disso, o
estudo investigou as percepgoes dos coordenadores pedagogicos sobre essas interagdes, os
desafios enfrentados em sua rotina bem como os subsidios fornecidos pelas instituicdes
escolares para o desenvolvimento de projetos que possam melhor estruturar esta relagao.

A escolha por uma institui¢do privada de ensino na cidade de Sdo Paulo se deve ao
contexto no qual atuo ha varios anos, o que me permite um olhar mais aprofundado sobre as
dinamicas cotidianas dessa realidade. O foco estd nas percepgdes, estratégias e nos desafios
enfrentados por coordenadores pedagdgicos no processo de aproximacao com as familias e no
esfor¢o continuo de alinhamento entre expectativas, projetos e acdes educativas.

A pesquisa ancora-se em dois referenciais fundamentais: Paulo Freire (1996), ao afirmar

a educagdo como pratica da liberdade, e Heloisa Szymanski (2009), ao destacar a centralidade

! Artigo 205 da Constitui¢io Federal de 1988- O Artigo 205 estabelece que a educagdo é um direito de todos e
um dever compartilhado entre o Estado e a familia, com a colaboragdo da sociedade. Seu objetivo ¢ promover o
pleno desenvolvimento da pessoa, prepara-la para o exercicio da cidadania e qualifica-la para o trabalho.- Artigo
2° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (Lei n° 9.394/1996)O Artigo 2° define que a educac@o,
responsabilidade tanto da familia quanto do Estado, deve ser inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana. Sua finalidade ¢ o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.
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da escuta, da corresponsabilidade e da confianca como pilares para a construgdo de relagdes
educativas solidas. Inspirado por esses aportes, o estudo propde uma analise que valoriza o
papel relacional do coordenador pedagdgico — ndo como autoridade hierarquica, mas como
presenca mediadora e formadora, capaz de promover vinculos e estabelecer pontes entre os
diversos atores da escola.

Por fim, este trabalho propde uma reflexdo critica e académica sobre as condigdes
necessarias para reestruturar e fortalecer os vinculos entre escola e familia, de forma que essa
parceria contribua para a constru¢do de um modelo educativo mais colaborativo, critico e
orientado para o desenvolvimento pleno dos estudantes.

O objetivo principal deste trabalho ¢ compreender como o coordenador pedagogico,
em seu papel articulador, transformador e formador, utiliza estratégias voltadas a construgao de
possiveis alinhamentos entre escola e familia atualmente. Baseando-se nos aportes teoricos de
Freire (1996), que defende a educacdo como pratica da liberdade; Szymanski (2009), que
enfatiza a importancia da cooperagdo entre os atores educacionais; e Canedo (2018), que discute
os desafios e possibilidades na relagdo entre familias e escolas, enfatizando a importancia do
didlogo e da cooperacao para a constru¢ao de uma educacao de qualidade. Este estudo propoe
uma analise sobre como o processo educativo vem sendo tensionado por diferentes expectativas
atribuidas a escola, sobretudo no que diz respeito a sua fungdo formadora e ao papel que lhe ¢
atribuido pelas familias no contexto contemporaneo, no qual o coordenador pedagogico emerge
como uma figura essencial na mediacdo dessas relacdes e na promoc¢do de um ambiente
educacional que favoreca o didlogo critico entre familia e escola.

Como objetivos especificos apresentamos as seguintes propostas:

— Investigar se e como os coordenadores pedagdgicos percebem o impacto das acoes e
politicas que afetam a relagdo familia-escola na atualidade.

— Identificar os desafios e tensdes enfrentados pelos coordenadores pedagogicos no que
se refere a aproximacao das familias com o projeto da escola.

— Compreender se e como o coordenador pedagogico busca apoio para enfrentar esses

desafios e como a instituicdo escolar o subsidia nesse processo.
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2 PESQUISAS CORRELATAS

E preciso, porém, que tenhamos na resisténcia que nos preserva vivos,
na compreensdo do futuro como problema e na vocag¢do para o ser mais
como expressdo da natureza humana em processo de estar sendo,
fundamentos para a nossa resignagdo em face das ofensas que nos
destroem o ser. Ndo ¢ na resigna¢do mas na rebeldia em face das
injusticas que nos afirmamos. Uma das questoes centrais com que
temos de lidar é a promocgdo de posturas rebeldes em posturas
revolucionarias que nos engajam no processo radical de
transformagdo do mundo. A rebeldia é ponto de partida indispensavel,
¢ deflagracdo da justa ira, mas ndo é suficiente. A rebeldia enquanto
denuncia precisa se alongar até uma posi¢do mais radical e critica, a
revolucionaria, fundamentalmente anunciadora. A mudanga do mundo
implica a dialetizagdo entre a denuncia da situacdo desumanizante e o
anuncio de superag¢do, no fundo, o nosso sonho.

(Freire, 1996, p. 47)

A presente pesquisa tem como proposito compreender de que modo o coordenador
pedagdgico — em seu papel articulador, formador e transformador — utiliza estratégias para
alinhar as expectativas entre familia e escola, contribuindo para o fortalecimento de uma
comunidade escolar mais integrada e comprometida com a formagao dos alunos. Busca-se, com
isso, fomentar uma educacao critica, democratica ¢ humanizadora.

O texto que inaugura esta se¢ao retoma os objetivos anteriormente delineados, situando-
0s em uma perspectiva mais ampla. O ambiente escolar, historicamente responsavel pela
formagao de criangas e adolescentes oriundos de configuracdes familiares diversas (tema que
sera aprofundado em sec¢des posteriores), vem se reorganizando diante de novos desafios sociais
e institucionais. Essas transformagdes impactam diretamente o modo como os diferentes
agentes escolares — entre eles professores(as), coordenadores(as) e gestores(as) — compartilham
responsabilidades no cotidiano da escola e constroem, em conjunto, os caminhos possiveis para
o exercicio de sua fun¢do educativa.

Esse movimento de coparticipagdo — muitas vezes desarticulado da dimensao formativa
— tem contribuido para um afastamento progressivo entre os profissionais da educagdo e as

familias, comprometendo aspectos essenciais do processo psicoldgico e pedagdgico dos
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estudantes. No cotidiano escolar, observa-se que decisdes e agdes educativas frequentemente
sdo tensionadas por expectativas externas que priorizam resultados imediatos e beneficios
individuais, em detrimento de uma preocupag¢dao mais ampla com o desenvolvimento critico,
humano e integral dos alunos.

Esta se¢do apoia-se em pesquisas que ja se debrucaram sobre essa tematica ou que, de
forma mais abrangente, contribuiram para evidenciar o distanciamento entre escola e familia —
um fendmeno cada vez mais presente em nossa realidade educacional.

Com o objetivo de aprofundar a fundamentagdo tedrica sobre o tema proposto, foi
realizada uma busca junto a Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes, com o intuito de
identificar estudos académicos que abordassem a relagdo entre escola e familia sob a
perspectiva do coordenador pedagogico. Embora a tematica da relacdo escola-familia esteja
presente em diversas producdes, observa-se uma lacuna especifica no que se refere a atuagao
do coordenador pedagdgico como agente articulador nesse processo — especialmente no que diz
respeito as estratégias de aproximacao, escuta e mediagdo com as familias, bem como ao apoio
institucional oferecido para esse fim. Tal auséncia reforga a relevancia do presente estudo.

A selecdo das producdes que compdem esta secao foi orientada por critérios rigorosos
de inclusdo, com o objetivo de garantir coeréncia tedrica, pertinéncia metodologica e aderéncia
ao objeto investigado. Foram incluidas disserta¢des e teses produzidas no Brasil, no campo da
Educacdo Bésica, que abordassem, de forma direta ou indireta, a relacdo entre escola e familia,
priorizando aquelas com foco no Ensino Fundamental II ¢ no Ensino Médio — segmentos que
apresentam desafios especificos no estabelecimento de vinculos com as familias.

Optou-se pela inclusdo de estudos com abordagem qualitativa, especialmente aqueles
que utilizaram entrevistas, observagdes, andlises documentais ou estudos de caso, por
apresentarem maior afinidade com o método adotado nesta pesquisa (analise de prosa a partir
de entrevistas semiestruturadas). Também foram privilegiados trabalhos que, ainda que nao
tratassem exclusivamente do coordenador pedagdgico, discutissem sua atua¢do como figura
mediadora, formadora ou articuladora no contexto escolar.

Além disso, foram selecionadas pesquisas que considerassem a escola como espago de
formacgao ética, critica e cidada, sensivel as multiplas dimensdes que atravessam o cotidiano
escolar, incluindo as interagdes com as familias, as tensdes institucionais e os efeitos de
politicas publicas na organizac¢do do trabalho pedagogico.

O recorte temporal inicial, delimitado entre os anos de 2019 e 2024, foi posteriormente

ampliado até o ano 2000, de modo a contemplar producdes que contribuem para a compreensao
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historica e conceitual do objeto de estudo, considerando os avancos e permanéncias nas praticas
escolares ao longo das ultimas décadas.

Por outro lado, foram excluidas producdes que tratam da relagdo familia-escola em
contextos nao escolares, como a educagao domiciliar ou pesquisas voltadas exclusivamente as
praticas parentais, sem articulagdo com a dindmica institucional. Também foram
desconsiderados trabalhos que abordam a func¢do do coordenador pedagdgico a partir de uma
perspectiva meramente administrativa ou gerencial, sem interface com os campos da formacao,
da mediacdo pedagdgica ou das relagdes interpessoais. Da mesma forma, foram excluidas
pesquisas baseadas exclusivamente em abordagens quantitativas ou com foco estatistico, sem
elaboracdo interpretativa ou analise critica das interagdes humanas na escola. Por fim, optou-se
por nao incluir estudos voltados exclusivamente a Educagdo Infantil quando estes nao
dialogavam com processos institucionais mais amplos, como a constru¢do coletiva do projeto
pedagogico ou a articulagdo interetapas.

Espera-se que, ao atuar como elo articulador entre os diferentes sujeitos da comunidade
escolar, o coordenador pedagodgico possa ampliar sua influéncia e contribuir para a
consolidagdo de uma cultura educacional pautada no didlogo, no pertencimento € no
compromisso com a formagao integral dos estudantes. Nesse sentido, esta investigacdo buscou
identificar elementos mobilizadores que oferecam novas perspectivas para o enfrentamento de
desafios estruturais na relacdo entre escola e familia. Para tanto, foram utilizados como
descritores principais: relagdo familia-escola-coordenador pedagogico.

As buscas foram iniciadas com os primeiros descritores, "relagdo familia e escola",
considerando como espaco de tempo pesquisas relativas aos anos 2019 a 2024, obtendo como
resultado 1.548 teses e dissertagdes. Dando sequéncia, inseriu-se novo descritor, "coordenador
pedagdgico", obtendo 46 resultados. O afunilamento das pesquisas correlatas, nesse momento,
ndo apresentou uma perspectiva de trabalhos considerados interessantes para a proposta,
portanto, abarcou-se uma perspectiva temporal maior, abrangendo mais pesquisas até que se
chegasse ao niimero satisfatorio de 123 resultados advindos da analise de teses e dissertacdes
entre os anos 2000 e 2024. Desses, foram selecionados seis trabalhos? que apresentaram
tematicas com maior conexao com a proposta. Sao eles:

O estudo de Guilherme de Almeida Prazeres (2021) propde uma analise historico-
bibliografica sobre a relagdo entre familias e escola com o objetivo de compreender como essas

institui¢des interagem, se transformam e ressignificam suas fungdes diante das transformacoes

2 Para uma visualizagdo mais sistematizada dos trabalhos analisados, consultar o quadro disponivel no Apéndice
A desta dissertacao.
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sociais no Brasil contemporaneo. A investiga¢do parte da desconstrucdo da familia nuclear
burguesa — tradicionalmente normatizada como referéncia — e busca valorizar a diversidade das
novas formacgodes familiares, refletindo sobre como a escola tem (ou nao) reconhecido essa
pluralidade em seus discursos e praticas.

Embora a pesquisa de Prazeres (2021) ndo se concentre exclusivamente na figura do
coordenador pedagbgico, ela oferece subsidios relevantes a presente investigagdo ao
problematizar os sentidos atribuidos a familia no ambiente escolar e ao discutir o papel das
institui¢oes educativas na mediagao das tensoes entre tradi¢ao e transformagao. O autor analisa
documentos, politicas curriculares e a atuagao dos sujeitos escolares (gestores e coordenadores),
revelando uma auséncia recorrente de escuta efetiva das familias e uma tendéncia 8 manutencao
de praticas escolares que nao contemplam a complexidade da vida familiar contemporanea.

Em consonancia com o objetivo desta dissertagcdo — que ¢ compreender como o
coordenador pedagogico pode articular expectativas e promover um espaco educativo mais
dialégico —,Prazeres (2021) reforca a necessidade de um reposicionamento institucional que
reconheca as familias como parceiras do processo educativo, € ndo como figuras periféricas ou
consumidoras de um servico. Tal compreensao fortalece o papel do coordenador pedagdgico
como agente articulador de vinculos, capaz de promover a escuta sensivel, o acolhimento das
diferencas e o didlogo entre os atores escolares.

Cumpre notar, portanto, que cada uma das pesquisas correlatas escolhidas partira de
pressupostos diferentes, chegando a conclusdes diversas. Aqui sabemos, no entanto, que temos
um distanciamento intrinseco. Discutiremos os atores, suas fungdes e possiveis solugdes nas
paginas que se seguem.

Fernandes (2006) estabeleceu como proposta, em sua dissertacdo, uma pesquisa
qualitativa que enfatiza a relagdo entre escola e familia sob a perspectiva do coordenador
pedagdgico. Cumpre notar que a autora, além de estabelecer nova area de atuagdo, procurou
alinhar expectativas e analises sobre alunos de 1* e 4* série do Ensino Fundamental e as
dificuldades encontradas.

A pesquisadora utilizou entrevistas semi-estruturadas com coordenadores pedagogicos
de cada escola. Como resultado, Fernandes (2006) encontrou uma maioria de pais que se
mostraram parceiros e eram participativos dos processos educativos. Também caracterizou que
a auséncia dos pais era uma dificuldade relevante que colocava em perspectiva barreiras para o
melhor desenvolvimento dessa relacao no cotidiano escolar. Por fim, ela afirma que as escolas

investem cada vez mais em projetos sociais que possam aproximar familia e escola, entendendo,
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portanto, que esse ¢ um processo fundamental para o bom desenvolvimento psicoldgico, social
e educativo da crianga.

Cozer (2003) desenvolveu, em sua dissertacdo, uma pesquisa qualitativa que se prestou
a compreender as relagdes entre a escola e as familias da primeira série do Ensino Fundamental
I. Cozer enfatizou contextos historicos em seu referencial tedrico e procurou problematizar a
formag¢do dos professores. Sua pesquisa mostrou que os profissionais da escola ainda
apresentam lacunas quando se discute o estabelecimento de vinculos com as familias dos
alunos. A pesquisadora sugere, ainda, possiveis ag¢des para limitar os questionamentos
supracitados favorecendo, portanto, o que ela estabelece como reflexdo critica e mudanca de
postura e de atitude por parte dos educadores. Tal abordagem permite compreender como a
auséncia de formacgao docente especifica para o didlogo com as familias repercute nas praticas
pedagdgicas atuais e levanta a questdo: estaria o coordenador pedagogico assumindo esse papel
formativo de maneira isolada? Quais seriam as estratégias para a formagdo docente nesse
sentido? Quais subsidios seriam necessarios para a intermediacdo mais eficaz entre professores
e familias? Cozer conclui apontando a necessaria mudanca das dinamicas e praticas realizadas
na escola, incluindo as que envolvem pais/familias dos alunos, o que, segundo ela, favorece
trabalhos de sala de aula voltados para o sucesso dos discentes.

A dissertacdo de Duarte (2009) investigou como o fenomeno da participagdo no
ambiente escolar ¢ compreendido por uma familia de baixa renda e por educadoras de uma
escola publica situada na periferia da cidade de Sao Paulo. A pesquisa foi realizada a partir da
experiéncia concreta de um projeto chamado Participagdo e Didlogo, desenvolvido em uma
Escola Municipal de Ensino Fundamental da zona norte da cidade. Com abordagem qualitativa
e fundamentagdo em autores como Paulo Freire e Philippe Ari¢s, o estudo baseou-se em
entrevistas reflexivas com uma familia, uma professora e uma coordenadora pedagogica.

A autora parte da concepgao de que a participacdo das familias na escola ainda esta
distante de ser uma pratica cotidiana. A pesquisa evidenciou que as dificuldades de
aproximagao ndo estdo apenas nas familias, mas também nas resisténcias institucionais, mitos
e preconceitos historicamente construidos. As analises indicam a importancia da escuta ativa,
da formacao dialdgica e do reconhecimento das realidades socioculturais das familias como
pontos chave para a constru¢do de uma relagdo mais efetiva entre escola e comunidade.

A pertinéncia da pesquisa de Duarte (2009) ao presente trabalho estd, sobretudo, na
valorizacao do papel da coordenadora pedagdgica como elo mediador entre escola e familia e
na defesa de praticas educativas que respeitem as singularidades das comunidades escolares. A

dissertacdo reforca a necessidade de praticas institucionais sensiveis, horizontais e
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fundamentadas no didlogo, que ressoam com os principios deste trabalho quanto a atuagao
articuladora do coordenador pedagogico.

A dissertacdo de Alves (2014) investiga os efeitos da politica publica Programa Ler e
Escrever na mediacao das relagdes entre escola e familia, tendo como foco o material “Conversa
com os Pais”, proposto pela Secretaria de Educa¢do do Estado de Sao Paulo. A pesquisa foi
conduzida em uma escola da rede estadual de Campinas e envolveu professores, gestores e
familias de alunos do segundo ano do Ensino Fundamental.

Com abordagem qualitativa, Alves analisou documentos institucionais, realizou
observacdes em reunides e em sala de aula, além de entrevistas com pais, professora,
coordenadora pedagdgica e direcdo da unidade escolar. O estudo organizou-se a partir de duas
categorias principais: (i) a implantacdo do guia como instrumento informativo e prescritivo; e
(i1) as praticas de letramento escolar e familiar, subdivididas em aspectos como a influéncia da
Educacao Infantil, a circulagdo de materiais entre casa e escola e a mediagcdo pedagogica entre
os sujeitos envolvidos.

Os resultados revelam que, embora o material tenha gerado repercussdes positivas
pontuais, ele foi implementado de forma verticalizada e ocupou um espago marginal no
processo formativo dos profissionais, sendo pouco discutido com as familias. Essa auséncia de
didlogo comprometeu o potencial do material como recurso de aproximacgao entre escola e
comunidade, evidenciando a necessidade de agdes mais contextualizadas e formativas que
respeitem as especificidades socioculturais das familias atendidas.

A dissertacdo contribui para o presente trabalho ao demonstrar os limites das politicas
publicas quando ndo acompanhadas por formacdes consistentes e estratégias de escuta
qualificada. Ainda que o papel do coordenador pedagdgico ndo seja o foco central da analise,
sua presenca na pesquisa reforga a importancia desse profissional na articulagdo entre politicas,
professores e familias. Nesse sentido, o trabalho de Alves (2014) ecoa uma das questdes centrais
desta dissertacdo: a urgéncia de se compreender se, como e com que apoios o coordenador
pedagogico atua para mediar expectativas e promover uma relagdo mais colaborativa e
comprometida entre escola e familia.

Alves (2011), em sua dissertacdo, objetivou investigar como o efeito-escola, a
participagdo familiar e a tutoria educacional afetaram o processo de construgdo da competéncia
escritora dos estudantes. A autora caracterizou seus objetivos especificos levando em
consideragdo a observacdo do efeito que a escola exerceu sobre os alunos ao longo de um

periodo letivo no que se refere a producao textual, ao estabelecimento de relagdes entre a
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competéncia escritora dos educandos e a participagdo de sua familia em seus estudos, e ao
desenvolvimento de a¢cdes de acompanhamento intensivo com o grupo.

O estudo abarcou alunos dos 6° e 7°s anos de Ensino Fundamental de uma escola
estadual localizada no municipio de Assis/SP, ao longo de 2009 e 2010. Trata-se de uma
pesquisa de cunho qualitativo, que se utilizou de estudo de caso como categoria de pesquisa.

A autora analisou textos dos estudantes seguindo critérios do Sistema de Avaliagao de
Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (Saresp?); aplica¢io de questiondrios com alunos
e pais; realizacdo de entrevistas com estudantes e coordenadora pedagogica; observagao de
registros da escola; analise de tutoria educacional.

Os resultados obtidos por Alves (2011) caracterizam uma manutencdo quando
comparados dados de redagdes de 2009 e 2010; no entanto, a participacdo dos pais ficou clara
uma vez colocadas em perspectiva a presenca em reunides escolares, o envolvimento com a
equipe gestora e os professores, o que enfatiza o efeito benéfico do envolvimento familiar nos
processos educativos. Segundo a pesquisadora, portanto, o aproveitamento dos educandos ndo
¢ fruto somente do efeito da escola, mas de uma conjung¢ao de fatores, entre os quais programas
extracurriculares como as tutorias e a participagdo constante da familia sdo estruturantes.

As pesquisas supracitadas analisam, sob oOticas diferentes, a importancia da continua
investigacdo da relacdo familia-escola. Os autores apresentam, portanto, uma perspectiva em
comum, a necessidade intrinseca da aproximacado entre comunidade — aqui representada pelas
familias — e objetivos psicoldgicos, educativos e pedagdgicos. Os trabalhos nao apenas
embasaram a continuidade desta investigacdo académica, mas também nos redirecionaram para
perspectivas outras que pudessem ser discutidas, analisadas e aprofundadas.

Nesse sentido, trago a tona Heloisa Szymanski (2009), autora de fundamental

importancia para a tematica abordada e que ¢ um dos alicerces basicos da nossa proposta:

Um olhar educativo para a familia sugere que as praticas podem ser aprendidas e/ou
modificadas segundo uma proposta educacional e que os pais, enquanto educadores,
podem ser sujeitos de um programa de formagao. Este seria um servigo importante a
ser oferecido as familias, j4 que se cobra tanto sua participagdo na educagdo das
criangas e jovens e seu desenvolvimento em outras instituicdes educativas,
principalmente a escola (Szymanski, 2009, p. 30).

3 O Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (Saresp) constitui uma das mais robustas
iniciativas de avaliagdo educacional em ambito estadual no Brasil. Ultrapassando a mera fun¢do de mensurar o
conhecimento dos estudantes, o Saresp configura-se como um instrumento complexo e multifacetado, com
implica¢des diretas para a formulacdo e implementago de politicas publicas educacionais.
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Quando observamos, portanto, o escopo dos estudos aqui apresentados, observamos,
sob oticas diferentes, a importancia de um trabalho dialdgico entre familia, comunidade e escola
que sirva de arcabouco para o desenvolvimento social € humano, constitutivos dessas duas
instituigdes fundamentais.

Nesse sentido, as pesquisas corroboram nossa area de interesse, uma vez que descrevem,
de forma estruturante, como a educacao deve ser vista: nao como um bem de consumo, mas
como um processo dialdégico em que todos os envolvidos, familia-escola-comunidade,
colaboram para o estreitamento de trabalhos mais colaborativos e inclusivos.

Ap0s a andlise das seis pesquisas selecionadas, algumas conclusdes importantes podem
ser destacadas sobre a relagdo entre escola e familia, considerando diferentes contextos e
perspectivas.

Prazeres (2021) traz uma abordagem critica e historica, destacando como a interagao
entre escola e familia ¢ marcada por desigualdades estruturais e clientelismo. Prazeres sugere
que a educacdo s6 podera cumprir seu papel transformador quando superar praticas autoritarias
e mercantilistas, promovendo um espago de dialogo e cooperacdo com base nos Direitos
Humanos e na emancipacao humana. Fernandes (2006) enfatiza a perspectiva do coordenador
pedagogico e destaca que, embora haja uma tentativa de aproximagao entre escola e familia, a
auséncia de alguns pais continua sendo um desafio. Ela conclui que projetos sociais sao
essenciais para promover essa aproximacao e favorecer o desenvolvimento social e educativo
das criangas. Cozer (2003) foca nas lacunas de formacao dos professores em relagao ao vinculo
com as familias e defende que mudancas nas dinamicas escolares, envolvendo ativamente os
pais, podem melhorar o sucesso dos alunos, sugerindo que a reflexao critica dos educadores ¢
necessaria para transformar essa relagdo. Duarte (2009) explora a participacdo das familias de
baixa renda no acompanhamento escolar, desmistificando a ideia de omissao por parte dessas
familias. Duarte sugere que a escola deve ajustar suas atividades para melhor atender as
necessidades e realidades dessas familias, promovendo maior participagao e didlogo. O estudo
relacionado ao Programa Ler e Escrever (Alves, 2014) aponta que, embora o material de
orientagdo aos pais tenha potencial positivo, sua implementacao foi limitada devido a falta de
contextualizagdo das realidades das familias e & formagao inadequada dos professores. Isso
sugere que programas como esse devem ser mais sensiveis as necessidades locais para
efetivamente promover o sucesso escolar. Telma Alves (2011) conclui que a competéncia
escritora dos alunos nao depende apenas da escola, mas também da participacao ativa da familia

e de programas extracurriculares como tutoria educacional. Ela destaca que o envolvimento
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familiar ¢ fundamental para o desenvolvimento educativo, especialmente em praticas como a
escrita.

Em resumo, todas as dissertacdes destacam a importancia da relagdo entre escola e
familia para o sucesso educacional, mas também revelam desafios especificos, como a auséncia
de formacao adequada dos educadores, a falta de envolvimento de alguns pais, e a necessidade
de adaptar as praticas escolares as realidades familiares. A solu¢do apontada pela maioria dos
autores € promover maior integragao e didlogo entre esses dois atores, com a mediagdo essencial
do coordenador pedagdgico e de iniciativas mais contextualizadas e inclusivas.

A escuta atenta das experiéncias narradas pelos coordenadores pedagogicos, tal como
proposta nesta pesquisa, buscou reconhecer ndo apenas as tensdes caracteristicas doravante
mencionadas, mas também os movimentos de resisténcia e criagdo que se constituem no
cotidiano escolar. Como aponta Freire (1996, p. 47), “a rebeldia ¢ ponto de partida
indispensavel, ¢ deflagracdo da justa ira, mas ndo ¢ suficiente. (...) A mudanga do mundo
implica a dialetizac¢do entre a denuncia da situagdo desumanizante e o anuncio de superagdo, no
fundo, o nosso sonho”. Tal perspectiva reafirma que compreender as relagdes entre escola e
familia ¢ também abrir espago para a construgao de novos pactos educativos, que rompam com
a logica da escola como prestadora de servigos e reafirmem seu papel formativo, critico e
coletivo.

Reflito novamente sobre as propostas ndo somente quanto a descri¢cdo imprescindivel
de um pacto social necessario aos processos pedagogicos, como também indico, em meus
primeiros pensamentos aqui colocados nesta dissertacao, que ninguém educa sozinho. Somos
um reflexo que transcende a simples transmissdo de informacdes; nesse sentido, nds nos
estruturamos por meio de um processo de construgdo social e emancipatdria que envolve todos
os atores da comunidade educativa.

Ao terminar, coloco em perspectiva a énfase consistente que os autores apresentaram
em suas dissertacdes sobre a responsabilidade da escola nesse processo. Compreendo, no
entanto, que devemos trazer a baila fatores socio-histdricos e politicos outros para entrarmos
entdo na seara das responsabilidades. "Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo,

os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo" (Freire, 20194, p. 95).

4 Para Freire, a educagdo nio ¢ um ato individual ou imposto, mas uma construgdo conjunta, onde professores e
alunos aprendem uns com os outros por meio de suas interagdes com o mundo ao redor. Essa perspectiva rejeita a
concepgdo tradicional de educagdo como transmissdo unidirecional de conhecimento do professor para o aluno
(bancaria), propondo uma abordagem em que o processo educativo € construido na troca mutua, mediada pela
realidade social, cultural e histérica em que as pessoas vivem.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

O que devo pretender nao é a neutralidade da educagdo mas o respeito,
a toda prova, aos educandos, aos educadores e as educadoras. (...)
Lutar pelo direito que vocé, que me lé, professora ou aluna, tem de ser
vocé mesma e nunca, jamais, lutar por essa coisa impossivel,
acinzentada e insossa que é a neutralidade. Que é mesmo a minha
neutralidade sendo a maneira comoda, talvez, mas hipocrita, de
esconder minha op¢do ou meu medo de acusar a injustica? ‘Lavar as
maos’ em face da opressdo é refor¢ar o poder do opressor, é optar por
ele.

(Freire, 1996, p. 69)

Os vinculos caracteristicos da relagdo familia-escola vém se transformando ao longo do
tempo. Canedo® (2018) lembra que a busca por novas perspectivas que abarquem as
individualidades dos educandos, bem como as peculiaridades das familias, ¢ de fundamental
importancia para o bom funcionamento dos processos socioeducativos. Conforme afirma a

autora,

A escola recebe hoje um novo publico, ndo sdo apenas mais alunos, sdo “outros”
alunos que chegam a escola e 1a assumem um papel de agentes ativos no proprio
processo de aprendizagem. Os antigos “bons alunos - doceis e aplicados” que
frequentavam a escola em décadas passadas assumem novos comportamentos e
trazem diferentes demandas, formando um conjunto cada vez mais heterogéneo. (...)
Além de 16cus de produgdo de conhecimento, a escola é também palco de interacdes
entre alunos e entre estes € os demais agentes da comunidade educativa. (...) € uma
tendéncia atual da escola, “chamar para si certa parcela de responsabilidade pelo bem
estar psicologico e pelo desenvolvimento emocional do educando”. As relagdes
sociais se refletem no desempenho dos alunos indicando que a busca pela qualidade
precisa passar também pela promogao de boas relagdes sociais dentro do ambiente de
escolar (Canedo, 2018, p. 46).

Enquanto profissional da educacao que atua diretamente na coordenagao pedagogica de
uma escola de Ensino Basico, compreendo, a partir da experiéncia cotidiana, que o vinculo

escola-familia se revela, muitas vezes, fragil, tensionado ou desarticulado. Essa constatacao

5> Maria Luiza Canedo ¢é professora ¢ pesquisadora da PUC-Rio, com importante atuagdo nos estudos sobre a
relagdo entre familia e escola. Doutora em Educagao, é autora do livro Familia e escola: interagées densas e tensas
(2018), referéncia no debate sobre os desafios e potencialidades dessa parceria. Sua producdo académica destaca
a necessidade de construgdo colaborativa entre os sujeitos escolares, com base em didlogo, corresponsabilidade e
respeito mituo, sendo uma voz relevante no cendrio educacional contemporaneo.
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empirica— amadurecida no exercicio diario de mediagao entre os sujeitos escolares — motivou
a presente pesquisa e fundamenta a escolha dos caminhos teoricos percorridos.

Isto posto, trago aqui a problematica que representa a espinha dorsal de meu trabalho.
Durante meu processo de desenvolvimento como Coordenador Pedagdgico, o que mais chamou
minha atenc¢do foi a relacdo entre familia e escola. A expectativa da parceria entre a instituicao
escolhida e a familia e suas complexidades nem sempre resultava em denominadores comuns.

Comecel a notar que situagdes como as citadas abaixo, eram corriqueiras:

— Estou pagando a escola, vocés devem se virar (...). (Mae de aluna)

— Vocés sdo incompetentes, meu filho ndao consegue aprender. (Pai de aluna)

— Meu filho ndo fez as tarefas porque saimos ontem, ndo é justo que ele tome uma
anotagdo. (Pais de alunos/as)

— Esse seu professor ¢ um Comunista. Vocés deveriam demiti-lo agora. (Familia de

aluna)

Diniz (2008), em sua dissertacdo de Mestrado, propde outras perspectivas que
apresentam a realidade dos desafios enfrentados por coordenadores pedagogicos, gestores e

professores no cotidiano escolar:

(...) um dia eu enviei uma atividade de artes para o pai de um aluno meu e ele rasgou,
dizendo que o filho ndo vai a escola para rabiscar. (Professora Geralda) (Diniz, 2008,
p. 65).

(...) O W. nio fez o exercicio. Ele disse que ndo entendeu a sua explicacdo e que ficou
com vergonha de perguntar. Eu senti dificuldades de explica-lo, gentileza anotar o
nimero do seu telefone (Méae de aluno) (Diniz, 2008, p. 67).

(...) Meu filho esta se sentido um zero a esquerda na escola. (Mae de aluno) (Diniz,
2008, p. 67).

(...) Meu filho nao fez o dever porque somos evangélicos e o dever era sobre Maria.
Amo Maria, por ser mde de Deus, mas Jesus Cristo é o unico senhor. (Pai de aluno)
(Diniz, 2008, p. 67).

Gostaria de pedir, se ndo for incodmodo, que explique a minha filha sobre o exercicio
da pagina 24, n°. 2, pois ela ndo conseguiu aprender, ndo soube fazer o para casa e eu
ndo consegui ajudar. (Mae de aluna) (Diniz, 2008, p. 67).

Considero relevante contextualizar minha pratica cotidiana, pois, ao descrever e analisar

minha rotina profissional, torno mais compreensivel o lugar de onde falo e as inquietacdes que
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emergiram ao longo da trajetdria que percorro na educagdo. Apoiado em Villela e Archangelo
(2017), na obra 4 escola significativa e a familia do aluno, sustento como crenca formadora a

ideia de que:

(...) a escola significativa reconhece a relevancia da familia no processo amplo de
formagdo do aluno. Por isso, esmera-se em compreender seus modos de ser € em
promover o vinculo com ela, de modo a fortalecer todas as agdes voltadas ao
desenvolvimento e ao bem-estar da crianga e do jovem. Porém, sabedora de que nem
sempre ¢ possivel contar com a contribui¢do da familia, a escola significativa chama
para si a tarefa que lhe cabe, sem usar a dificuldade familiar, seja de que ordem for,
como subterfiigio para justificar sua propria omissdo ou seu eventual fracasso no
processo educativo (Villela; Archangelo, 2017, p. 86).

As demandas do dia a dia trouxeram, no entanto, situacdes em que “chamar para si a
responsabilidade” ndo era suficiente. Entendi que, como na epigrafe do presente texto, uma
parceria familia-escola que expusesse o interesse mutuo pelo processo psicologico-educativo
dos educandos era fundamental para que pudéssemos desenvolver nosso trabalho, mas, mais do
que isso, traria a tona uma conexao estruturante que era indispensavel para o desenvolvimento
humano. Nesse sentido, ao deparar-me com os enfrentamentos cotidianos com os pais e, de
forma geral, ndo apenas abrir espaco para o didlogo como perspectiva dialdgica necessaria,
estava eu recuando e sendo usurpado das minhas func¢des sob a contestacdo acritica continua de
familias que, de forma geral, entendiam a escola como produto a ser consumido e modificado
de acordo com seus interesses. Aos poucos, compreendia que a qualidade e o sentido de meu
trabalho como articulador, transformador e formador sofriam com as tensdes socioculturais ali
representadas por a¢des de familias ndo articuladas do Projeto Politico-Pedagégico (PPP)® do
colégio e, portanto, nao direcionadas ao desenvolvimento sociopedagdgico dos estudantes, mas
a resolucao favoravel do problema apresentado. Nao obstante, eu me sentia compelido a
apresentar resultados que evitassem embates que pudessem proporcionar maiores
consequéncias ao colégio. Nesse sentido, do ponto de vista deste escritor, podemos aqui
caracterizar que as duas institui¢des basilares do processo educativo estavam dissociando-se
das conexdes a que se circunscrevem, direcionando-se para interesses particulares e nado
interessantes aos reais objetivos formativos dos estudantes.

Analisadas as circunstancias do cotidiano escolar, o cenério aqui posto refletia uma série

de reunides que resultavam sim em acordos entre familia e escola, mas julgo, como ja colocado

¢ O Projeto Politico-Pedagogico (PPP) é o documento que orienta a identidade, os objetivos e as praticas de uma
escola. Construido coletivamente, ele define as diretrizes pedagogicas e administrativas, articulando os valores,
metas e agdes da comunidade escolar. Sua importincia reside em garantir coeréncia entre teoria e pratica,
fortalecendo a autonomia, a gestdo democratica e o compromisso com a formacao integral dos estudantes.
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em momento anterior, ndo apropriadas para o desenvolvimento integral do educando. Apoio
minhas considera¢des quanto a definicdo de desenvolvimento integral utilizando o artigo de

Placco, Barbosa e Callas:

(...) Consideramos a formagdo integral do individuo para além da perspectiva de
tempo de permanéncia (integral ou ndo) dos alunos na escola, envolvendo dimensoes
(LENOIR et al, 2016) como os desenvolvimentos pessoal, emocional, criativo,
cognitivo e fisico, além da cultura digital. Nessas dimensdes perpassam atributos,
como: a autonomia, a autoestima, a responsabilidade, a identidade individual, o
pensamento critico- reflexivo, as relagdes epistemologicas com a realidade, com os
saberes, com as experiéncias e com os outros, na socializagdo escolar (Placco; Callas;
Barbosa, 2021, p. 10).

Aqui, portanto, estabeleco um importante questionamento para o desenvolvimento desta
dissertagdo — questionamento este que estrutura minha praxis e orienta minha busca por
compreender o que vi, senti e analisei, € de que maneira, a partir da observagao empirica, posso
atuar como agente de transformagao. Qual ¢, afinal, a fungdo da escola? Qual o meu papel como
coordenador pedagdgico em instituicdes que buscam sustentar seu projeto educativo ao mesmo
tempo em que respondem as multiplas demandas das familias? E possivel construir um espago
de equilibrio e didlogo em um contexto marcado por tensdes de expectativas, em que a escola
¢ constantemente interpelada por visdes nem sempre convergentes sobre sua funcao formadora?
Teriamos nos, gestores, coordenadores, orientadores pedagodgicos, que assumir o papel de
“pais” em sua total relevancia e maturidade da relacdo familia-escola?

Os desencontros entre estas instituigdes ndo se reduzem a auséncia de parceria, mas se
revelam em disputas de significados, demandas fragmentadas e dificuldades de escuta mutua
— aspectos que exigem do coordenador sensibilidade, mediagdo e compromisso com uma
educagdo verdadeiramente partilhada. Nesse contexto, o profissional assume um papel
fundamental no fortalecimento do vinculo entre a escola e a familia, funcionando como um
mediador entre os diferentes sujeitos que compdoem a comunidade escolar. Como articulador de
praticas e discursos, o coordenador pode favorecer a constru¢do de uma cultura escolar mais
colaborativa, que reconhece a familia como parte integrante do processo educativo.

Trago, na esteira destes questionamentos, autores que ja discorreram sobre o tema e que
poderdo, portanto, fundamentar minhas ideias tornando-se a espinha dorsal de meus
questionamentos. Divido-os aqui em diferentes sub tdpicos que serdo posteriormente

aprofundados durante o curso da presente dissertacao.
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3.1 Evolucio da relaciao familia-escola: um panorama da educacio brasileira de 1930 aos

dias atuais

Para compreendermos de forma mais ampla o momento que vivemos e a relagdo que
estabelecemos com instituicdes fundamentais para o desenvolvimento psicoldgico e educativo
das criangas, torna-se necessaria uma contextualizacdo sécio-histdrica. Essa andlise ilumina
eventos cruciais que alteraram profundamente a forma como essas instituigdes — a escola e a
familia — se conectam e interagem ao longo do tempo.

Autores como Philippe Ari¢s, Heloisa Szymanski, Maria Luiza Canedo, Paulo Freire e
José Carlos Libaneo estruturam a base teodrica desta dissertacdo ¢ oferecem contribui¢des
indispensaveis para a compreensao das transformagdes ocorridas nessas instituicoes.

A concepcao moderna da infancia como uma fase distinta, que exige cuidado, afeto e
um processo educativo proprio, ¢ uma construcao histdrica relativamente recente. Como aponta
Arigs (1981), durante a Idade Média, predominava o sentimento de uma infancia curta, na qual
as criancas, ao adquirirem algum dominio fisico, eram rapidamente integradas a vida adulta.
“Passados 0s cinco ou seis primeiros anos, a crianca se fundia sem transi¢do aos adultos: esse
sentimento de uma infancia curta ¢ fundamental para se compreender o papel da escola e dos
lares” (Arigs, 1981, p. 186).

Ainda segundo o autor, as instituigdes escolares foram fundamentais na imposi¢ao de
um novo olhar sobre a infancia. A partir do século XVII, a escola passou gradualmente a
assumir o papel de prolongar essa fase da vida, consolidando a separagdo entre criancas e
adultos e instituindo uma etapa intermedidria, marcada por praticas disciplinares e formativas.

No entanto, essa funcdo educativa ndo surgiu como uma necessidade evidente.
“Durante muito tempo, a escola permaneceu indiferente a reparticao e a distin¢ao das idades,
pois seu objetivo essencial ndo era a educacdo da infancia” (Aries, 1981, p. 187). A
socializacdo, até entdo, ocorria predominantemente no espaco comunitério e familiar ampliado,
e ndo em institui¢cdes formais de ensino.

A partir do século XIX, com a expansdo da educacdo publica e obrigatoria,
especialmente em decorréncia das transformacdes provocadas pela Revolugdo Industrial e pela
consolidacao dos Estados-nagdo, a percepcao sobre a infincia e o papel da escola comecou a se
modificar de forma significativa. A necessidade de disciplinar corpos, moldar condutas e
preparar uma forga de trabalho qualificada levou os governos a investir sistematicamente na
criacdo de sistemas formais de ensino. Nesse processo, a escola deixou de ser apenas um espago

de transmissdo de saberes e passou a desempenhar fungdes sociais mais amplas, assumindo o
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papel de institui¢cdo reguladora, responsavel por formar sujeitos obedientes as normas sociais e
produtivos para o mercado.

Esse movimento historico contribuiu para o estabelecimento da infancia como uma fase
distinta e prolongada, reconhecida como um momento proprio do desenvolvimento humano,
marcado por caracteristicas e necessidades especificas. A escola, ao organizar o tempo, 0s
gestos e os saberes infantis, transformou-se no principal espaco de socializagdo da crianga,
muitas vezes substituindo praticas anteriormente desempenhadas pelas familias e pela vida
comunitaria. A infancia, entdo, passou a ser tratada ndo apenas como uma etapa bioldgica, mas
como uma construcdo social orientada por objetivos politicos, econdmicos € morais.

No século XX, com o avanco das teorias pedagdgicas e o desenvolvimento de politicas
educacionais em varios paises, consolidou-se a ideia de que a educagao deveria ser universal,
gratuita e obrigatdria. Nao obstante, ideais progressistas que consideravam o aluno como peca
central do ensino aprendizagem, levando em consideragdo suas individualidades e sua
participagdo efetiva durante todo o processo educativo, ganhavam corpo.

Nesse cenério, o pensamento de John Dewey’ foi decisivo ao propor uma nova forma
de compreender o processo educativo, rompendo com os modelos tradicionais de ensino,
centrados na autoridade do professor, na memorizagao de conteudos e na passividade do aluno.
Em Experiéncia e educag¢do, Dewey (1976) critica a dicotomia simplista entre educacao
tradicional e progressista, defendendo que o progresso educacional nio reside na negacao de
um modelo, mas na superacao dessa oposi¢do por meio de uma pedagogia fundamentada na
experiéncia, na interacdo € na constru¢do ativa do conhecimento. Suas ideias influenciaram
fortemente o movimento da Escola Nova, que ganhou forga também no Brasil a partir das
décadas de 1920 e 1930, promovendo uma concep¢do de escola democratica, centrada no
sujeito em formagao, na liberdade com responsabilidade e na formacao critica. A escola, nesse
novo paradigma, passa a ser vista como um espaco de vivéncia social, de investigacdo e de
desenvolvimento integral, aproximando-se do ideal de formagdo para a vida em sociedade e

ndo apenas para a adaptacdo a um sistema produtivo. Como explica Dewey (1976, p. 7),

7 John Dewey (1859-1952) foi um filésofo, psicologo e educador norte-americano, amplamente reconhecido como
um dos principais representantes do pragmatismo e uma das figuras mais influentes na historia da educacao
moderna. Ao longo de sua carreira, Dewey defendeu uma concep¢ao de educacdo centrada na experiéncia, na
investigagdo e na participacao ativa do aluno. Critico da educagdo tradicional, propds uma pedagogia progressista,
baseada no principio de que o aprendizado ocorre por meio da interagdo entre o sujeito e seu ambiente. Para Dewey,
a escola deveria ser um espaco democratico, formador de cidaddos conscientes, éticos e socialmente engajados.
Sua vasta producdo intelectual influenciou decisivamente o movimento da Escola Nova, tanto nos Estados Unidos
quanto em paises da América Latina, como o Brasil, onde suas ideias foram incorporadas por educadores como
Anisio Teixeira. Entre suas principais obras destacam-se Democracia e Educa¢do (1916), A Escola e a Sociedade
(1899), Como Pensamos (1910) e Educagdo e Experiéncia (1938).
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Se buscarmos formular a filosofia de educagdo implicita nas praticas da educacao mais
nova, podemos, creio, descobrir certos principios comuns por entre a variedade de
escolas progressivas ora existentes. A imposicio de cima para baixo, opde-se a
expressdo e o cultivo da individualidade; a disciplina externa, opde-se a atividade
livre; a aprender por livros e professores, aprender por experiéncia; a aquisi¢do por
exercicio e treino de habilidades e técnicas isoladas, a sua aquisi¢do como meios para
atingir fins que respondem a apelos diretos e vitais do aluno; a preparagdo para um
futuro mais ou menos remoto opde-se aproveitar-se a0 maximo das oportunidades do
presente; a fins e conhecimentos estaticos opde-se a tomada de contacto com um
mundo em mudanga. Todos os principios sdo, porém, em si mesmos, abstragdes.
Fazem-se concretos somente nas consequéncias que resultam de sua aplicagdo.
Exatamente porque os principios acima indicados sdo de tamanho alcance e tdo
fundamentais, ¢ que tudo depende da interpretagdo que lhes for dada ao p6-los em
pratica na escola e no lar.

O processo de industrializagdo no Brasil, que ganhou for¢a especialmente a partir do
governo de Getulio Vargas, marcou uma profunda transi¢do na forma como a educacio passou
a ser concebida e organizada no pais. A expansao da industria provocou o €xodo rural, a
intensificacdo da urbanizagao e a emergéncia de uma nova configuracao social urbana, exigindo
da escola a formagdo de individuos adaptados as demandas de um modelo econdmico baseado
na produtividade, na técnica e na disciplina. Nesse contexto, a educag@o passou a ser percebida
tanto como instrumento de conformagao social quanto como possibilidade de mobilidade e
emancipagdo, sobretudo para as camadas populares que, até entdo, tinham acesso bastante
limitado a escolarizagao.

A andlise historica da educagdo deve considerar sua mediag¢do pela sociedade e pelas
contradigdes materiais que a atravessam, apontando que a escola se torna campo de disputas
entre projetos de dominacao e de transformagao. Politicas publicas educacionais comegaram a
incorporar, ainda que de forma desigual e excludente, a ideia de que a formagao da forca de
trabalho deveria ser acompanhada de uma formacao moral e civica, o que redefiniu também o
papel da familia na educacdo dos filhos. A fun¢do socializadora, antes partilhada
majoritariamente entre a comunidade e o nucleo familiar, passou a ser absorvida pela escola
urbana e estatal, que se apresentava como mediadora entre os valores modernos e a reprodugao
das normas sociais.

Ao longo do século XX, a relagdo entre familia e escola passou por significativas
transformagdes, especialmente a partir do processo de expansdo da educagdo basica e da
introducao de politicas ptblicas com a Constituicao Federal de 1988. A educagdo deixou de ser
compreendida apenas como responsabilidade doméstica ou comunitéria e passou a integrar os
compromissos institucionais do Estado brasileiro. Nesse processo, a escola assumiu
progressivamente um papel central na formag¢do das novas geragdes, incorporando fungdes

antes atribuidas prioritariamente a familia.
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Com a crescente complexificacdo das estruturas sociais, a escola passou a responder a
multiplas demandas formativas, muitas vezes em tensdo com as expectativas familiares. A
aproximacao entre essas duas institui¢des, contudo, nem sempre foi acompanhada por um
dialogo efetivo ou por relagdes cooperativas. Em diversas situagdes, observam-se fragilidades
no vinculo entre escola e familia, o que evidencia a necessidade de compreender como se
constituiram historicamente essas relacdes e de que forma os contextos institucionais interferem
nas praticas cotidianas.

Dessa forma, este topico busca discutir os movimentos socio-historicos que
influenciaram a organizagdo das instituicdes educativas, partindo do processo de
industrializacdo e das mudangas no papel da familia, até os desdobramentos provocados pelas
politicas publicas do final da década de 1980. A intencdao ¢ analisar como esses processos
afetaram a configuragdo dos papéis atribuidos a escola e a familia, bem como os desafios que
se impdem a constru¢do de vinculos formativos pautados pela cooperagdo e pelo compromisso
com a formacao integral dos sujeitos. Essa compreensao ¢ aprofundada por Cury (apud Canedo,

2018, p. 47), que observa que:

A énfase na importancia da participagdo ganhou forg¢a no Brasil com o processo de
redemocratizagdo, que se desenvolveu a partir dos anos 1980. Analisando os
resultados das elei¢des de 1982 [...] O reconhecimento da comunidade escolar como
um sistema de pessoas e grupos heterogéneos com interesses, vontades ¢ valores
diversos, que precisam ser considerados, levou a criagao de novos espagos nas escolas
direcionados as familias dos alunos. (...) Mesmo reconhecendo o valor da participagdo
e a disposicdo para colocar em pratica acdes conjuntas, professores e gestores
escolares enfrentam resisténcias e conflitos no processo de abrir mao de uma parcela
de seu poder para escutar e considerar o desejo da comunidade, a partir do
reconhecimento da competéncia dos pais como agentes educadores. Ainda que
definidos por forga de lei, mecanismos criados nas escolas publicas enfrentam
dificuldades para sair do papel e chegar a realidade das escolas.

3.2 Finalidades educativas e a relacao escola-familia: desafios e contradi¢oes

Peco licenga ao leitor para apresentar novamente, com o sentido da énfase necessaria ao
objetivo deste topico, algumas das situagdes corriqueiras enfrentadas em minha pratica que, de
certa forma, sdo fundamentais para a sua compreensao. Aqui estabeleco meu incoémodo com a
maneira com que muitas familias caracterizavam a escola e, nesse sentido, influenciavam
diretamente a forma com que acreditava ser uma educagdo critica, integral ¢ humana, como

aqui descrevo em paragrafos outros.
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— Estou pagando a escola, vocés devem se virar (...). (Mae de aluna)

— Vocés sdo incompetentes, meu filho ndo consegue aprender. (Pai de aluna)

— Meu filho ndo fez as tarefas porque saimos ontem, ndo é justo que ele tome uma
anotagdo. (Pais de alunos/as)

— Esse seu professor ¢ um Comunista. Vocés deveriam demiti-lo agora. (Familia de

aluna)

Ao confrontar situagdes como essa com certa regularidade, alguns questionamentos

comegaram a surgir:

— Se o pagamento da mensalidade do colégio serve de justificativa para toda e qualquer
decisdo (independentemente se ela favorece o desenvolvimento do educando(a) ou
ndo), qual seria minha real fung¢ao?

— Se ha um esforco continuo e relevante da escola para que um aluno se desenvolva,
mas ainda ha processos e tempo a serem levados em consideracdo para atingirmos
um objetivo em comum, por que, ainda assim, somos taxados de incompetentes?

— Se estruturamos todos os nossos processos, desde a venda, informando as
responsabilidades e obrigagdes de toda a comunidade escolar, at¢ onde devemos
aceitar questoes particulares que vao frontalmente de encontro ao que acreditamos?

— Sera que estamos fazendo isso de forma eficaz?

— Como desenvolver criticamente alunos oriundos de familias absolutamente

polarizadas?

Em suma, qual ¢ a minha fun¢do como coordenador sob estas perspectivas? Qual a
fungdo da escola?

De acordo com Libaneo (2020a), no texto "Curriculo de resultados, atencdo a
diversidade, ensino para o desenvolvimento humano: contribuigdo ao debate sobre a escola
justa", a funcdo da escola ¢ muito mais ampla do que apenas transmitir conhecimentos ou
preparar os alunos para o mercado de trabalho. Libaneo (2020a) argumenta que a escola deve
ser um espago que promove o desenvolvimento integral dos alunos, considerando tanto os
aspectos cognitivos quanto os socioemocionais. Ele defende que a escola tem um papel central
na formagdo de cidaddos criticos, autbnomos e capazes de participar de maneira ativa e

consciente na sociedade.
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O autor critica o curriculo de resultados, que prioriza a obtencdo de nimeros e metas,
em detrimento de uma formag¢do que leve em conta a diversidade e a promocdo do
desenvolvimento humano. Para ele, a escola justa ¢ aquela que valoriza a diversidade cultural
e social dos alunos e promove um ensino que busca a igualdade de oportunidades. Isso significa
que a escola deve reconhecer as diferencas entre os alunos e desenvolver praticas pedagogicas
que respeitem essas diferencas, ao mesmo tempo em que trabalham para superar as
desigualdades sociais e econdmicas que impactam o processo educativo.

Nas palavras de Libaneo (2020a), a funcgao da escola deve estar vinculada a formagao
integral dos sujeitos, articulando dimensdes intelectuais, sociais e culturais como forma de
inser¢do critica na sociedade. A escola, portanto, precisa promover uma educacao voltada nao
apenas para o sucesso individual, mas também para a constru¢ao de uma sociedade mais justa
e democratica.

Essa visdo critica contrasta com as que tendem a reduzir a fungdo da escola a producao
de resultados mensuraveis, muitas vezes desconsiderando o desenvolvimento integral dos
alunos e as necessidades reais da diversidade presente no ambiente escolar. Libaneo (2012)

aprofunda essa andlise ao afirmar que:

A escola, como institui¢do social, tem a funcao de assegurar a transmissao de saberes
e valores culturais elaborados, assegurando as novas geracdes ndo s6 o acesso ao
conhecimento historicamente acumulado, mas também as condig¢des de apropriagao
desse saber, tendo em vista a construgdo da autonomia intelectual € moral dos alunos.
Entretanto, as politicas educacionais neoliberais vém impondo uma visdo de escola
produtivista, onde o foco se desloca para a formagdo de individuos aptos para o
mercado, refor¢ando uma logica de eficiéncia e competitividade que ndo responde as
demandas sociais mais amplas. Nesse modelo, a educagdo é vista como uma
mercadoria, ¢ os alunos e familias sdo tratados como consumidores de um servigo.
Esse clientelismo educacional desvirtua o papel da escola, que deixa de ser um espago
de formagdo critica e cidada para se transformar em uma instituicdo voltada para a
produgdo de resultados imediatos e superficiais, restringindo-se & preparacdo para
exames e inser¢cao no mercado de trabalho. Desse modo, a educagdo perde seu carater
emancipatério e transformador (Libaneo, 2012, p. 47).

Nesse sentido, a pergunta sobre as finalidades da escola ndo ¢ apenas conceitual, mas
politica, ética e pedagdgica. Trata-se de compreender qual ¢, afinal, a fungdo social da escola
na atualidade e quais critérios devem orientar suas praticas. Como destaca Libaneo (2020b), as
finalidades educativas escolares estao profundamente relacionadas as concepgoes de sociedade,
de ser humano e de justica que fundamentam os sistemas educativos. Elas ndo apenas definem
diregdes e metas para a agdo pedagogica, mas também expressam valores € juizos que moldam

o proprio sentido da escolarizacao.
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A escola, em sua fungdo social, deve garantir a apropriacdo dos conhecimentos
historicamente construidos, possibilitando o desenvolvimento das capacidades cognitivas,
afetivas, sociais e morais dos estudantes. Sua principal finalidade ¢ assegurar o direito a
aprendizagem sistematizada e a formacgao intelectual e cultural, condi¢do para o exercicio pleno
da cidadania. Isso implica reconhecer que o espago escolar ¢, por exceléncia, lugar de ensino,
de sistematizacdo do saber e de formagdo de sujeitos autdbnomos e criticos. Canedo (2018)

enfatiza:

Sabe-se que o papel contemporaneo da escola envolve ndo so a obrigagdo de oferecer
a todas as criangas a oportunidade de acesso aos conhecimentos acumulados pelas
geragdes que as precederam. Cabe também a escola desenvolver a capacidade de
continuar a aprender, tornando os jovens aptos a responder as demandas de um mundo
em transformacdo. A capacidade de fazer escolhas frente ao leque de opgdes que cada
vez mais sdo disponibilizadas ¢ o desenvolvimentos da habilidades sociais que
permitam negociar em situagdes de conflito, participando de forma autonoma da
sociedade, sao também aspectos que podem ser trabalhados no espago escolar. Em
suas reflexdes sobre o papel da educacdo na modernidade liquida Bauman aponta
ainda o papel da escola na reconstru¢do da espago publico, contribuindo para o
desenvolvimento da sociedade (Canedo, 2018, p. 103).

Entretanto, a escola ndo ¢, e nem deve ser, responsavel por todas as dimensdes da
formagdo humana. A familia cabe, por sua natureza, o papel de garantir os valores afetivos,
éticos e sociais que orientam a construcao da identidade de seus membros. Enquanto a escola
se ocupa da transmissdo do conhecimento formal, a familia exerce papel fundamental na
formagdo subjetiva e relacional dos individuos. Ao se complementarem, essas duas instituigdes
compartilham responsabilidades na formagao integral, mas sem se substituirem.

Nesse contexto, ¢ essencial estabelecer critérios claros para o processo educativo. Esses
critérios devem considerar a equidade no acesso ao conhecimento, o respeito a diversidade
sociocultural dos estudantes, a valorizagdo da experiéncia docente e a promogao de praticas
pedagdgicas intencionalmente voltadas ao desenvolvimento humano. Como afirma Libaneo
(2020a), a escola justa ¢ aquela que garante a cada aluno o que lhe ¢ de direito: condig¢des para
aprender, crescer e desenvolver suas potencialidades, sem reduzir o ensino a um conjunto de
técnicas ou conteudos fragmentados.

Com base nessa perspectiva, este trabalho defende uma concepgao de escola como lugar
de formacgdo cultural, cientifica e ética, comprometida com a constru¢do de uma sociedade
mais justa e solidaria. A clareza sobre suas finalidades ¢ indispenséavel para que ndo se percam
os principios fundamentais da educagdo escolar, nem se desfigure o papel do professor, do

coordenador e da propria institui¢do na formagao dos sujeitos.
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Levados esses fatores em consideracao e estruturando estes conceitos que alicercam este
trabalho, posso garantir que sempre trabalhei engajado por meus superiores a procurar entender
o processo de cada aluno. Nunca julgdvamos uma nota, uma li¢do, uma atitude isolada.
Procurdvamos sempre discutir quem era aquele(a) aluno(a); por quais processos pessoais ele
vinha passando; como estava se desenvolvendo como ser humano. Lembro-me claramente dos
questionamentos dos meus diretores: "Me fale sobre esse(a) aluno(a)".

Acreditava fielmente naquele processo e entendo, ainda, amparado aqui por Libaneo
(2012), que devemos seguir nesse sentido. A despeito de visdes reducionistas que podem
desvirtuar os processos e as relagdes familia-escola, devemos lutar para que possamos

desenvolver cidaddos criticos, humanos e autonomos intelectualmente.
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4 METODOLOGIA

"Ndo serei o poeta de um mundo caduco.

Também ndo cantarei o mundo futuro.

Estou preso a vida e olho meus companheiros.
Estdo taciturnos, mas nutrem grandes esperangas.
Entre eles, considero a enorme realidade.

O presente ¢ tdo grande, ndo nos afastemos.

!

Ndo nos afastemos muito, vamos de mados dadas.'

(Carlos Drummond de Andrade®)

Taciturnos, mas sem perdermos a esperanga, seguimos na luta por uma educagao de
qualidade. Como pesquisador, busquei até aqui apresentar minhas angustias, mas, de maneira
muito mais relevante, minha vontade e interesse em compreender a realidade em que vivemos
e trilhar novos caminhos possiveis. Meu trabalho como coordenador pedagogico trouxe grandes
ensinamentos, muitos deles ndo tao agradaveis, de fato, mas meus companheiros de luta didria
e eu sempre sabiamos que, de certa forma, estdvamos fazendo a diferenca. Nao nos afastemos,
vamos de maos dadas.

O objetivo geral desta pesquisa ¢ compreender como o coordenador pedagogico, em seu
papel articulador, transformador e formador, utiliza estratégias voltadas a construgdo de
possiveis alinhamentos entre escola e familia atualmente. Como objetivos especificos,
definimos: 1. investigar se e como os coordenadores pedagdgicos percebem o impacto das agdes
e politicas que afetam a relagdo familia-escola na atualidade; 2. identificar os desafios e tensdes
enfrentados pelos coordenadores pedagdgicos no que se refere a aproximacao das familias com
o projeto da escola; e 3. compreender se e como o coordenador pedagogico busca apoio para
enfrentar esses desafios e como a institui¢do escolar o subsidia nesse processo.

Este trabalho discute a relagdo familia-escola sob a perspectiva do coordenador
pedagogico. Ao adota-lo como lente analitica, privilegia-se o cotidiano da escuta, da mediagao
e da formacgao como atos institucionais, bem como as dimensdes de comunicagao, governanga
e coesdao do PPP. Nao se trata de avaliar familias ou docentes em si, tampouco de propor um
diagnostico geral de politicas publicas; trata-se de compreender como o coordenador

pedagdgico 1€ as expectativas familiares, traduz o PPP em praticas, enfrenta tensoes clientelistas

8 ANDRADE, Carlos Drummond de. Mios Dadas. In: ANDRADE, Carlos Drummond de. Poesia Completa. Rio
de Janeiro: Editora Nova Aguilar S.A., 2006.
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e constrdi pertencimento por meio de decisdes colegiadas, protocolos de mediagdo e agdes
formativas. E, portanto, o lugar de atuagio do coordenador pedagdgico que organiza a
interpretagdo dos dados, a formulagdo das categorias e as recomendagdes apresentadas.

A escolha metodologica deste trabalho baseia-se na necessidade de aprofundar a
compreensdo sobre as relagdes entre coordenador pedagdgico, escola e familia no contexto de
uma sociedade marcada por tensdes entre estes atores. Para tanto, optei por realizar uma
pesquisa qualitativa, em que a produg¢do de dados ocorreu por meio da entrevista semi-
estruturada aliada a anélise de prosa, para captar nao apenas as respostas dos entrevistados, mas
também o contexto, as nuances discursivas que permeiam suas falas e suas subjetividades.

Ao longo desta pesquisa, optamos por utilizar a expressao “coordenador pedagdgico”
como uma categoria representativa de sujeitos que, dentro das instituicdes escolares, ocupam
fungdes de formagdo, mediagdo, articulacdo e lideranga pedagogica. Reconhecemos que,
conforme a configuragdo administrativa e cultural de cada instituicdo de ensino, essa funcao
pode assumir diferentes nomenclaturas e abrangéncias, como orientador pedagogico, orientador
educacional, coordenador de area, coordenador geral, diretor académico ou diretor pedagogico.
No entanto, o0 €ixo comum entre esses cargos esta no compromisso com o desenvolvimento de
acdes formativas junto aos docentes, bem como no papel de articulacdo entre as demandas da
comunidade escolar e as expectativas das familias frente aos desafios contemporaneos da
educacdo. Assim, ao referirmo-nos ao coordenador pedagdgico ao longo desta dissertacgao,
estamos nos referindo a esse profissional que atua como elo entre a escola e seus diversos
publicos, assumindo o papel de transformador, formador e articulador de praticas educativas
mais democraticas e humanizadoras. Essa defini¢do est4 alinhada aos objetivos centrais deste
trabalho, que busca compreender de que modo esse sujeito, situado em um lugar estratégico
dentro da organizacao escolar, pode contribuir para o fortalecimento das relagdes entre escola
e familia em um cendario marcado por tensdes, demandas complexas e uma crescente
fragmentacao institucional.

Foram escolhidos trés coordenadores/as pedagogicos/as de uma rede de ensino na
cidade de Sao Paulo, que serao apresentados sob pseudonimos de cantores/as e/ou escritores/as
escolhidos pelos proprios entrevistados logo no inicio de cada encontro.

Em consonancia com os principios éticos da pesquisa qualitativa e com os critérios de
sigilo e protecdo das identidades institucionais e pessoais envolvidos, optou-se por utilizar, ao
longo desta dissertacao, a expressao institui¢ao de ensino para se referir ao colégio privado em

que a investigacao foi realizada. Essa escolha visa preservar a confidencialidade da escola,



42

evitando qualquer tipo de exposicdo direta que possa comprometer sua imagem ou interferir
nos vinculos institucionais entre os participantes ¢ a comunidade escolar.

Além disso, a adogdao de uma nomenclatura genérica esta alinhada ao enfoque desta
pesquisa, que nao se propde a avaliar ou descrever uma instituicdo especifica, mas a
compreender as praticas e percepcdes de coordenadores pedagodgicos no contexto de suas
relacdes com as familias. Nesse sentido, a escola aparece como um espago representativo de
uma realidade mais ampla e ndo como objeto singular de estudo.

Tal perspectiva € sustentada pela abordagem de André (1983), que destaca a importancia
de respeitar os contextos e sujeitos envolvidos na produ¢ao dos dados, e por Sigalla (2018), ao
enfatizar que a andlise qualitativa deve priorizar os significados construidos no interior das
relagdes sociais, sem comprometer a integridade dos interlocutores ou das instituigdes que os
acolhem.

Os sujeitos aqui destacados abarcam o segmento de Ensino Fundamental II,
compreendendo a complexidade dos assuntos condicionados, bem como os desafios
enfrentados com as familias. Cumpre notar a falta de literatura disponivel para este segmento e
seus desafios. Maria Luiza Canedo (2018), inspiragdo e luz para a presente pesquisa, enfatiza
as mudancgas ocorridas na relacdo familia-escola advindas das diferentes perspectivas que se

apresentam:

O ensino fundamental subdivide-se em dois segmentos, com caracteristicas bastante
distintas. (...) o segundo segmento (6° ao 9° ano) traz para os alunos mudangas
significativas na configura¢do escolar que incluem: novas disciplinas, varios
professores e mais cobranga em relacdo aos resultados de aprendizagem.(...). Uma das
coordenadoras pedagogicas que entrevistei observa mudancas na postura dos pais dos
alunos que cursam as séries finais do ensino fundamental: Eles cobram mais do que
acompanham, apresentando um distanciamento que, a meu ver, ¢ esperado dentro do
processo de constru¢do da autonomia do aluno. Com os alunos pequenos, os pais sao
mais presentes e mais inseguros, porque ainda estdo naquela fase de proteger e de se
convencer da qualidade do trabalho desenvolvido pela escola. Conforme os filhos
crescem ha um distanciamento ndo s6 por iniciativa do pai, mas o proprio filho se
afasta e o pai vai entregando (Canedo, 2018, p. 102).

As palavras de Canedo (2018) evidenciam que o distanciamento progressivo das
familias, observado nas séries finais do Ensino Fundamental, ndo ¢ apenas uma questdo de
rotina escolar, mas um fendmeno relacional que desafia o sentido formativo da institui¢ao.
Nesse contexto, o coordenador pedagogico assume papel central na escuta e na reconstrucao
dos vinculos entre escola e familia, tornando-se elo indispensavel para que a transicdo dos

alunos se converta em oportunidade de crescimento, € ndo em ruptura.
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4.1 Abordagem de pesquisa

A opg¢do por uma abordagem qualitativa justifica-se pela natureza interpretativa e
complexa do fendmeno investigado. Segundo André (1983), a abordagem qualitativa permite
compreender significados atribuidos pelos sujeitos as suas experiéncias e relagdes, em
contextos especificos e socialmente situados. Neste trabalho, mais do que levantar dados
objetivos, busca-se acessar as percepgoes, inquictacdes e estratégias construidas por
coordenadores/as pedagogicos/as frente aos desafios de articulacdo entre escola e familia. Ao
considerar as implicagdes das relagdes e tensdes intrinsecas ao processo educativo, ¢
fundamental langcar mdo de uma abordagem que permita escutar os sujeitos em sua inteireza,
respeitando contradigdes, siléncios, individualidades e deslocamentos presentes em suas falas.

A escolha por essa abordagem também se justifica pelo seu potencial de capturar a
complexidade e a subjetividade das praticas educativas. André (1983) ressalta que a andlise
qualitativa permite desvendar os significados que os sujeitos atribuem as suas experiéncias, o
que ¢ crucial para entender as dinamicas entre coordenadores/as pedagdgicos/as, escolas

privadas, familias e comunidade educativa. Nas palavras da préopria autora,

As vantagens do uso de dados qualitativos na pesquisa educacional sdo muitas. Entre
outras, pode-se apontar que eles permitem apreender o carater complexo e
multidimensional dos fenomenos em sua manifestagdo natural (TIKUNOFF; WARD,
1980). Eles se prestam também, de acordo com Eisner (1981), a capturar os diferentes
significados das experiéncias vividas no ambiente escolar, de modo a auxiliar a
compreensdo das relagdes entre os individuos, seu contexto e suas acdes. Além disso,
dados qualitativos podem contribuir para o estudo de construtos importantes, como
‘criatividade’ e ‘pensamento critico’, que, por serem de dificil quantificacdo, deixam
muitas vezes de ser mais intensamente investigados (SCRIVEN; HARRISON, 1973)
(André, 1983, p. 66).

4.2 Procedimentos de produciao de dados

A escolha pela entrevista semi-estruturada se justifica por sua flexibilidade. De acordo
com André (1983), a entrevista semi-estruturada permite que o pesquisador siga um roteiro de
perguntas previamente estabelecido, mas com a liberdade de explorar novos caminhos
conforme as respostas dos entrevistados. Esse formato ¢ particularmente util para captar
informagdes mais detalhadas e subjetivas, pois possibilita que os coordenadores pedagogicos
reflitam sobre suas experiéncias, desafios e praticas pedagogicas de maneira mais espontanea.

No presente estudo, foram realizadas entrevistas gravadas com trés coordenadores/as

pedagdgicos/as de uma instituicao de ensino no municipio de Sao Paulo, atuantes no segmento
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de Ensino Fundamental II. Cada um dos participantes tem pelo menos cinco anos de experiéncia
em suas fungdes, o que garante uma compreensdo mais madura e profunda das questdes
educacionais e institucionais enfrentadas ao longo do tempo. Esse critério de inclusdo se
justificou pela necessidade de contar com entrevistados/as que tivessem vivenciado tanto as
pressoes sistémicas do modelo apresentado quanto as expectativas desenvolvidas pelo publico-
alvo.

A gravacao das entrevistas, conforme defendido por Patton (2002), ¢ uma pratica
importante para assegurar a fidelidade das informagdes coletadas e que permite uma posterior
analise detalhada do discurso. As entrevistas gravadas foram transcritas integralmente para que
se pudesse proceder a andlise de prosa, buscando identificar padrdes, temas e contradi¢des nas
falas dos/as coordenadores/as. O autor destaca a centralidade desse procedimento ao afirmar

que:

Independentemente do estilo de entrevista adotado ou do cuidado com a formulagao
das perguntas, tudo isso se perde se ndo forem registradas com precisdo as palavras
efetivamente ditas pelo entrevistado. Os dados brutos das entrevistas sdo as citagdes
reais proferidas pelos participantes. Nada pode substitui-los: sdo as falas reais de
pessoas reais. Este ¢ o dado mais valioso buscado por quem investiga qualitativamente
(Patton, 2002, p. 380, tradugdo nossa’).

A escolha metodolégica por entrevistas semi-estruturadas com coordenadores/as
pedagogicos/as de uma institui¢do de ensino no municipio de Sdo Paulo, com pelo menos cinco
anos de experiéncia, reflete a necessidade de captar as percepg¢des de profissionais que
vivenciam essas tensdes diariamente. Esses profissionais estdo em uma posicao estratégica para
promover uma articulacao entre os interesses das familias e a missdo educativa da escola, algo
fundamental para o desenvolvimento de um projeto pedagdgico verdadeiramente inclusivo e
critico.

Como Paulo Freire (1996, p. 57) bem coloca: “E com ela, a autonomia, penosamente
construindo-se, que a liberdade vai preenchendo o espaco antes habitado por sua dependéncia.
Sua autonomia que se funda na responsabilidade que vai sendo assumida”.

Nao hé educagdo sem que haja didlogo, e ndo hé didlogo sem que haja amor ao mundo
e aos homens. O coordenador pedagdgico, nesse contexto, tem o desafio de promover um

ambiente de aprendizagem que va além de interesses imediatistas. Ele deve articular a educagao

® No matter what style of interviewing you use and no matter how carefully you word questions, it all comes to
naught if you fail to capture the actual words of the person being interviewed. The raw data of interviews are the
actual quotations spoken by interviewees. Nothing can substitute for these data: the actual things said by real
people. That's the prize sought by the qualitative inquirer.
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como um processo emancipador, em que o aluno, junto com sua familia e a escola, possa
compreender sua realidade, questiona-la e transforma-la. A escola ndo pode ser um mero espago
de repasse de informagdes, mas sim um lugar de construgao de cidadania, em que os individuos
e a comunidade que o apoia, em comunhao, aprendam a serem sujeitos da sua propria historia.

Portanto, depreende-se que o coordenador pedagdgico tem um papel essencial no
enfrentamento dos desafios impostos pela problemadtica até aqui discutida. Ao promover uma
educagdo que valorize o didlogo e a formacdo integral, ¢ possivel superar as tensdes e
fragmentacdes entre escola e familia. Acredita-se que, ao articular esses dois pilares, pode-se
caminhar em direcdo a uma escola verdadeiramente democratica e humanizadora, que nao
apenas responda as demandas apresentadas, mas que cumpra seu papel de transformar a

sociedade.

4.3 Caracterizacio da instituicao de ensino

A instituicdo de ensino, situada em uma das regides mais valorizadas da cidade de Sao
Paulo, apresenta um projeto educacional consolidado e de alta complexidade. Com mais de oito
décadas de atuacdo na educacdo basica, a instituicdo passou por profundas reformula¢des ao
longo de sua trajetoria, acompanhando as transformagdes pedagdgicas, sociais e tecnologicas
exigidas por uma sociedade em constante movimento. Atualmente, oferece atendimento da
Educagao Infantil ao Ensino Médio, com um projeto pedagdgico que busca articular formagao
académica solida e desenvolvimento ético, critico e humano de forma integral.

A proposta educacional da instituicdo de ensino estd orientada por preceitos que
valorizam e estruturam esses principios a fim de pavimentar os caminhos dos estudantes no
processo de sua autonomia. A escola investe em praticas pedagdgicas que vao além da
transmissdo de conteudos, buscando promover um curriculo vivo, atravessado por
metodologias ativas, projetos interdisciplinares e uma forte valorizacdo das competéncias
socioemocionais. A formagao integral, nesse contexto, ¢ compreendida como um compromisso
com o desenvolvimento das dimensdes cognitiva, emocional, relacional e ética dos educandos.

A instituicdo de ensino conta com uma infraestrutura robusta e constantemente
atualizada. Espagos culturais, esportivos e laboratoriais compdem o ambiente escolar,
permitindo uma variedade de experiéncias formativas. O uso de tecnologias educacionais esta
integrado a rotina pedagogica por meio de plataformas digitais, sistemas de comunicagao com

as familias e recursos de monitoramento e seguranga. Esses elementos contribuem para a
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manuten¢do de um ambiente controlado, mas, ao mesmo tempo, demandam da equipe
pedagogica um esforco continuo de adaptacdo e articulagdo entre tradigcdo e inovagao.

O corpo docente ¢ composto por professores especialistas em suas areas de
conhecimento, especialmente a partir do Ensino Fundamental II. Essa especializagao,
caracteristica das mudancas curriculares do segmento, embora amplie a profundidade dos
conteudos trabalhados, também evidencia um distanciamento das praticas mais voltadas a
educagdo integral e a mediacdo das relagdes socioemocionais, observacao essa que sera parte
de discussao futura nesta dissertacdo. Como consequéncia, ¢ comum observar a transferéncia
dessas demandas para os coordenadores pedagdgicos e/ou orientadores educacionais, que
acabam sendo cobrados, direta ou indiretamente, por um acompanhamento mais amplo do
desenvolvimento dos estudantes — indo além dos aspectos curriculares pedagogicos e
assumindo fungdes formativas, éticas e relacionais que deveriam ser partilhadas por toda a
comunidade escolar.

A equipe gestora da institui¢do de ensino ¢ composta por diferentes instancias de
coordenagdo pedagogica e orientagdo educacional, que dividem a responsabilidade sobre os
segmentos escolares e atuam em colaboracao com a dire¢do. No entanto, o volume de demandas
administrativas, somado ao aumento progressivo de conflitos mediados com familias, impacta
significativamente a rotina de escuta e acompanhamento pedagdgico dos profissionais. A
relagdo com as familias, em especial apos o periodo de ensino remoto emergencial, tornou-se
mais intensa, direta e, muitas vezes, tensionada. A participagdao das familias, embora desejavel
e necessaria, ¢ por vezes marcada por expectativas personalizadas, pouco alinhadas ao projeto
coletivo da escola.

Compreender o contexto sociocultural e politico no qual a escola estd inserida ¢
essencial para interpretar adequadamente as relagdes entre os sujeitos da comunidade escolar.
A instituicdo de ensino, foco desta investigagdo, esta localizada em uma regiao da zona sul da
cidade de Sao Paulo — o bairro X — reconhecida por seu alto indice de desenvolvimento humano,
urbanizacdo consolidada e perfil populacional majoritariamente pertencente as classes média
alta e alta.

Do ponto de vista eleitoral, o bairro X esta distribuido entre trés zonas eleitorais da
capital paulista. Cada zona contempla diferentes se¢des e locais de votacdo, refletindo a
diversidade interna da regido e sua densidade populacional. Embora nio haja dados publicos
especificos que restrinjam a andlise ao bairro como unidade isolada, as estatisticas gerais
indicam um eleitorado altamente escolarizado, com amplo acesso a informagdo e

posicionamentos politicos alinhados, em sua maioria, a plataformas de centro-direita e direita.
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Tais tendéncias se manifestam especialmente em periodos eleitorais federais e municipais,
sendo também influenciadas por conjunturas especificas e disputas simbdlicas proprias de cada
pleito.

Esse perfil eleitoral ndo apenas revela aspectos ideologicos do territorio, mas também
contribui para o entendimento das expectativas e demandas que muitas familias projetam sobre
a escola. Compreender a composi¢do sociopolitica do territorio torna-se elemento fundamental
para o coordenador pedagdgico, afinal, ¢ nessa intersec¢ao entre projeto formativo e demandas
externas que se configuram os maiores desafios a mediacdo, a escuta e a articulagdo
institucional.

O coordenador pedagogico atende predominantemente a um publico de alto poder
aquisitivo, o que influencia diretamente a forma como as familias se posicionam frente a
institui¢ao escolar. A logica do consumo, por vezes presente nas interacoes, impde desafios a
equipe pedagogica, que precisa equilibrar o compromisso com o projeto educativo da escola e
as exigéncias de um publico que tende a negociar decisdes pedagdgicas com base em critérios
individuais.

Nesse cenario, o coordenador pedagdgico emerge como figura-chave na mediagdo
desses interesses, buscando preservar o sentido formativo da escola frente a uma cultura
clientelista que, ndo raro, enfraquece a autoridade pedagogica e desfigura os objetivos coletivos
da educacao.

Torna-se evidente, portanto, a necessidade de rediscutir os papéis de cada ator dentro da
institui¢ao. Se o colégio se propde a formar sujeitos criticos, €ticos e autdbnomos, € preciso que
também os docentes, sobretudo aqueles que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, sejam convidados a assumir uma postura educativa que va além da especialidade
disciplinar. A mediagcdo de conflitos, a condugdo ética das relagdes € o compromisso com o
projeto pedagdgico institucional ndo podem ser atribuidos exclusivamente ao coordenador
pedagogico. Ao contrario, devem ser compreendidos como parte constitutiva da docéncia em

uma escola comprometida com a formacao integral.

4.4 Os participantes e suas trajetorias e saberes

Maisa (nome ficticio) iniciou sua trajetéria académica no inicio dos anos 2000, motivada
por seu gosto por leitura e pelas linguas estrangeiras. Ainda na adolescéncia, teve contato com
o inglés e o italiano, o que despertou seu interesse por uma formagao mais ampla em Letras.

Optou pela graduacdo em uma universidade publica fora da capital paulista, desejando
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vivenciar uma experiéncia de autonomia e vida universitaria. Na universidade, cursou
licenciatura em Lingua Portuguesa e, posteriormente, em Francés, além de iniciar estudos em
Italiano e aprofundar sua fluéncia em Inglés.

Durante a graduagdo, ainda que inicialmente ndo cogitasse a carreira docente, foi
construindo um percurso que a levou ao mestrado em Estudos Literarios, com foco nas teorias
do comico e na andlise de uma autora contemporanea belga. Ao longo desse processo, passou
a atuar informalmente como professora de inglés em cursos livres e aulas particulares. Com o
término do mestrado, iniciou sua experiéncia em escola regular em Sao Jos¢ dos Campos, onde
assumiu turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental em uma institui¢do bilingue. A
vivéncia pratica no ensino fundamental despertou sua atencao para aspectos pedagdgicos e para
a complexidade do processo de aprendizagem, levando-a a cursar Pedagogia e buscar
certificagdes em proficiéncia linguistica, além de participar de formacdes oferecidas por
programas internacionais como o International Baccalaureate (1B).

Sua chegada a institui¢do de ensino, na cidade de Sdo Paulo, ocorreu em 2013. Desde
entdo, construiu uma trajetéria solida dentro da escola, atuando como professora de inglés e
lingua portuguesa em diversos segmentos e envolvendo-se ativamente na escrita e aplicacao de
sequéncias didaticas institucionais. Ao longo dos anos, assumiu responsabilidades ligadas a
formagao docente e, gradualmente, passou a ocupar o cargo de orientadora pedagdgica —
primeiro na area de Inglés e, posteriormente, também em Lingua Portuguesa. Essa transi¢ao foi
marcada por um crescente envolvimento com a proposta curricular da escola e por um olhar
sensivel as praticas pedagogicas, dialogando com as demandas institucionais € com o
desenvolvimento profissional dos professores.

Além de sua atuagdo pedagogica, Maisa passou a realizar atendimentos frequentes com
as familias, especialmente em casos relacionados a aprendizagem de linguas, desenvolvimento
de habilidades e processos de avaliagdo. Sua escuta atenta e postura acolhedora passaram a ser
reconhecidas pelas familias como referéncia de didlogo e orientagdo. Em diversos momentos,
também assumiu fun¢des mais amplas dentro da escola, como a coordenagdo pedagdgica, cargo
que a levou ao enfrentamento de situagdes outras como reunides com familias, formac¢ao com
professores ¢ a mediagdo de conflitos sensiveis. Essas experiéncias fortaleceram sua
compreensdo sobre as tensdes da relagdo escola-familia e ampliaram sua capacidade de
articulagdo entre os diferentes atores da comunidade educativa.

Atualmente, Maisa atua exclusivamente na orientagao pedagogica, embora seu vinculo
contratual permanega como professora. Essa condicao revela, de um lado, sua proximidade com

arealidade da sala de aula e, de outro, os desafios enfrentados na delimita¢ao de fungdes e carga



49

horaria na instituicdo de ensino. Sua trajetoria, marcada por inquietagdes, formacao continua e
dedicagdo a pratica pedagdgica, aponta para uma profissional profundamente comprometida
com a escuta, o desenvolvimento de competéncias e a formagao de sujeitos criticos, autobnomos
e eticamente engajados.

Alejandro (nome ficticio) iniciou sua carreira docente na area de Geografia, tendo
formagdo tanto em licenciatura quanto em bacharelado. Desde o periodo da graduacio,
demonstrava inquietacdes que ultrapassavam o ensino disciplinar ¢ buscava compreender
melhor a estrutura administrativa das instituigdes escolares. Percebendo que a formagao inicial
oferecia uma abordagem limitada sobre gestdo, decidiu complementar seus estudos por meio
de cursos voltados a area, destacando-se, entre eles, o curso “O Discurso do Coordenador
Pedagdgico”, ofertado pela PUC-SP. A experiéncia foi decisiva para sua trajetoria, pois revelou
o quanto as dimensdes organizacional e formativa da escola o mobilizavam intelectual e
afetivamente.

Com facilidade para se comunicar com os estudantes e reconhecido por sua didatica
envolvente, Alejandro passou a se interessar pela possibilidade de contribuir para a formagao
docente e para a melhoria das praticas pedagogicas por meio da coordenagdo. Sempre atento a
auséncia de dialogo mais estruturado entre coordenadores e professores, sua motivacdo para
assumir essa fun¢do nasceu justamente do desejo de estabelecer pontes mais efetivas entre os
diversos atores da escola.

Sua primeira experiéncia como coordenador ocorreu em 2014, na area de Ciéncias
Humanas de uma unidade de um Colégio Privado localizado na zona leste da cidade de Sao
Paulo. No ano seguinte, foi convidado a coordenar a mesma area em nivel de rede, ampliando
seu campo de atuagdo. Em 2016, assumiu a coordenacdo do Ensino Médio da instituigdo,
segmento com o qual mantinha estreita afinidade por ja ter lecionado majoritariamente nessa
etapa de ensino. A familiaridade com os exames de larga escala, como o Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem), e com as competéncias exigidas pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), consolidaram sua identidade profissional como um educador articulado com os
desafios contemporaneos da educacao basica.

Desde entdo, Alejandro acumulou experiéncias diversas na gestdo pedagodgica,
chegando ao seu décimo ano de atuagdo como coordenador. Ao longo desse percurso, investiu
continuamente em formagdes voltadas a gestdo escolar, incluindo um Master of Business
Administration (MBA) na area. Mais recentemente, passou a demonstrar interesse em

aprofundar seus conhecimentos na esfera executiva da educagdo, voltando seu olhar para os
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bastidores institucionais e para a complexidade dos processos de tomada de decisdo em
contextos escolares.

Sua trajetoria ¢ marcada por um compromisso consistente com a formagao continuada,
pela escuta atenta as praticas pedagogicas e por um olhar sensivel ao papel da coordenacao
como elo entre a proposta formativa da escola e o cotidiano docente.

Hannah (nome ficticio) ¢ pedagoga de formacdo, com graduacdes complementares em
Psicopedagogia e Psicologia Escolar e da Educagdo. Iniciou sua carreira em uma institui¢ao
filantrépica de ensino, onde foi intensamente formada para atuar em contextos de alta exigéncia
disciplinar, trabalhando com um cédigo de conduta escolar rigoroso e com foco na formagao
ética dos estudantes. Essa experiéncia fundante contribuiu para o desenvolvimento de um perfil
profissional voltado a organizagdo, ao acompanhamento de processos e a mediacao de conflitos
no ambiente escolar.

Apo6s um periodo de pausa na carreira para cuidar de sua filha, Hannah retomou sua
atuacdo profissional em 2022, ingressando inicialmente como auxiliar de coordenacdo na
instituicao escolar caracterizada nesta dissertacdo. Ainda nessa func¢do, demonstrou grande
engajamento no acompanhamento dos estudantes, especialmente nas questdes relacionadas a
disciplina e a rotina pedagdgica. Com o tempo, passou a atuar diretamente junto a coordenagao
educacional do Ensino Fundamental Anos Finais, sendo reconhecida por sua escuta ativa,
firmeza ética e sensibilidade no trato com adolescentes.

Sua trajetoria profissional, embora enraizada na Pedagogia, foi marcada por uma
reconfiguragdo de expectativas: ao contrario do imaginario tradicional que associa a formagao
pedagobgica a atuagdo com a Educacdo Infantil, Hannah foi direcionada, desde o inicio, para o
trabalho com adolescentes. Essa experiéncia acabou se consolidando como seu campo principal
de atuagdo, e permitiu o desenvolvimento de estratégias especificas para lidar com os desafios
comportamentais, emocionais e pedagogicos proprios dessa faixa etaria.

Atualmente, Hannah exerce suas fun¢des como profissional que atua junto a
coordenacdo educacional do segmento de Anos Finais do Ensino Fundamental, sendo
responsavel por atendimentos individuais, mediagdes com familias e articulagdo entre os
professores e a equipe de gestdo. Sua atuagdo tem se tornado cada vez mais significativa diante
das transformacdes no modelo familiar contemporaneo. Ela observa uma mudanga no padrao
de acompanhamento parental, com familias que, por motivos diversos — especialmente com a
insercdo cada vez maior das mulheres no mercado de trabalho —, passaram a terceirizar
parcialmente a supervisao da vida escolar dos filhos. Esse fenomeno, segundo a propria

entrevistada, gera uma demanda compensatdria de presenga e apoio, exigindo da escola uma
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escuta mais qualificada, disponibilidade constante e abertura para negociagdes e didlogos
frequentes.

Nesse cenario, Hannah tem atuado como figura-chave na mediacdo entre escola e
familia, buscando construir uma relagdo de confianga e corresponsabilidade, que va além da
simples fiscalizacdo da conduta dos estudantes. Sua formacdo ampliada nas areas da
psicopedagogia e da psicologia escolar potencializa seu olhar para as questdes emocionais e
para o desenvolvimento integral dos alunos, contribuindo significativamente para a

humanizagao das rela¢des no cotidiano escolar.

4.5 Procedimento de coleta

Na construgao de uma dissertagao de mestrado, a escolha da metodologia ¢ um elemento
central, pois define como os dados serdo coletados, analisados e interpretados para responder
as questdes de pesquisa. Ao optar por entrevistas semi-estruturadas com andlise de prosa,
coloca-se em perspectiva uma abordagem qualitativa que proporciona flexibilidade e
profundidade na compreensdo das percepgdes e experiéncias dos participantes, permitindo
explorar de forma mais ampla as complexidades e nuances do tema estudado.

As entrevistas semi-estruturadas com andlise reflexiva sdo amplamente utilizadas em
pesquisas qualitativas por permitirem uma interagdo mais aberta e dindmica entre o pesquisador
e o entrevistado. Ao contrario de entrevistas totalmente estruturadas, que seguem um roteiro
rigido de perguntas, as entrevistas semi-estruturadas permitem que o pesquisador siga um
roteiro basico, mas também explore temas emergentes conforme a conversa avanga. Isso ¢é
particularmente util quando se deseja entender as subjetividades e os significados que os
entrevistados atribuem a suas experiéncias e praticas, como no caso dos coordenadores
pedagdgicos nesta pesquisa.

Como apontam André (1983) e Patton (2002), a flexibilidade dessa abordagem permite
que o entrevistado expresse suas percepcdes de maneira mais livre, o que pode levar a insights
que o pesquisador nao havia previsto inicialmente. Isso € crucial quando o objetivo ¢é captar as
interacdes complexas entre as pressoes de politicas neoliberais, o clientelismo e o papel dos
coordenadores pedagogicos.

Todo o processo de desenvolvimento das perguntas foi previamente elaborado com
questionamentos que pudessem caminhar em paralelo com os objetivos geral e especificos, de
modo a manter o foco das perspectivas que foram expostas até aqui. As entrevistas foram

realizadas de maneira remota e presencial, utilizando dispositivos de gravagdo e transcricao
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automaticos que foram de fundamental importancia para melhor encaminhamento da revisao
posterior do pesquisador. O cronograma desses encontros seguiu a agenda e as possibilidades
dos entrevistados nao seguindo, portanto, uma ordem pré-definida.

Para efeito de analise e escrutinio, descrevo aqui alguns exemplos para reflexao:

4.5.1 Roteiro de entrevista

O roteiro de entrevista proposto apresentou coeréncia com os objetivos geral e
especificos da pesquisa, bem como com os pressupostos metodoldgicos da abordagem
qualitativa e da técnica de andlise de prosa. Sua estrutura privilegiou a escuta sensivel e a
abertura a complexidade das narrativas, permitindo que o sujeito entrevistado se posicionasse
como protagonista de sua propria trajetoria profissional e institucional.

A escolha por perguntas abertas, contextualizadas e reflexivas visou preocupacado ética
e epistémica em acolher as subjetividades dos coordenadores pedagdgicos e valorizar os
sentidos atribuidos as suas praticas no contexto da relacdo escola-familia. O roteiro nao se
limitou a coleta de opinides pontuais, mas propos um espago de didlogo em que emergiam
tensdes, desafios, contradicdes e possibilidades presentes no cotidiano escolar.

As perguntas estavam organizadas de forma gradual e intencional: partiram de uma
dimensdo mais ampla e pessoal — permitindo ao sujeito sua localizagao histérica e institucional
— e avangaram para questoes mais especificas, relacionadas a mediacao entre escola e familia,
aos desafios institucionais, a percep¢do sobre o envolvimento das familias e ao papel do
coordenador como articulador de relagdes. Essa progressdo procurou favorecer o engajamento
do participante e a constru¢do de uma conversa fluida e significativa.

Outro aspecto relevante ¢ o fato de que o roteiro contemplou ndo apenas as praticas
atuais, mas também as representagdes, expectativas e estratégias de enfrentamento mobilizadas
pelos entrevistados, o que oferece a pesquisa um campo fértil para interpretagcdes ricas e
contextualizadas. Além disso, ao solicitar exemplos concretos e convidar a reflexdo sobre
solucdes possiveis, o roteiro contribuiu para a produgao de dados densos, capazes de iluminar
as condigoes reais de trabalho e as possibilidades de transformagao nas praticas de coordenagao
pedagogica.

Em sintese, o roteiro apresentou-se em sintonia com os fundamentos tedricos da
pesquisa (a identidade e atua¢do do coordenador pedagdgico; a relacdo com as familias e a
funcdo social da escola), com os principios €ticos da escuta investigativa € com a proposta de

dar visibilidade ao coordenador pedagdgico como sujeito de mediagdo, escuta e formacao,
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configurando-se como instrumento potente para a construc¢ao de sentidos, abrindo caminho para
analises profundas e comprometidas com a transformacao das relagdes entre escola e familia.

Apresento a seguir os momentos da entrevista:

— 1° momento:

— Permissao para gravacao.
— Garantia do direito ao anonimato.
— Escolha do nome ficticio.

— Apresentacdo da perspectiva de pesquisa: Objetivos gerais e especificos.

— 2° momento

— Apresentacdo pessoal e estabelecimento de um clima mais informal.
— Pedido ao entrevistado que contasse brevemente sobre sua trajetdria profissional

e sobre os caminhos que o/a levaram até aquele ponto da carreira.

— 3° momento:

— Abertura com a pergunta desencadeadora: O que tem sido ser coordenador
pedagodgico nas escolas de hoje?

— Pergunta de abertura ampla e subjetiva, permitiu que o entrevistado se
posicionasse enquanto sujeito historico e contextual. Ajudou a mapear
representacdes e sentidos atribuidos ao papel do coordenador pedagogico,

fundamentais para a analise de prosa.

4.5.2 Relagdo entre objetivos e perguntas

Com o intuito de assegurar a coeréncia entre os objetivos da pesquisa e os instrumentos
de producao de dados, foi elaborado um quadro que relacionasse diretamente os objetivos geral
e especificos da investigagdo com as perguntas propostas no roteiro de entrevistas. Essa
estratégia metodoldgica visou garantir que o percurso empirico da pesquisa estivesse em plena
sintonia com o referencial tedrico e com as intengdes investigativas delineadas desde a etapa de
planejamento.

Estabelecer essa correspondéncia explicita entre o que se busca investigar € o que se

pergunta aos sujeitos da pesquisa ndo apenas fortalece a validade do estudo, mas também
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orienta o pesquisador a manter o foco nos elementos centrais da problematica. No caso deste
trabalho, que se propds a compreender a atuacdo do coordenador pedagdgico como agente de
escuta, mediagdo e formagao na relagdo entre escola e familia, cada pergunta foi construida para
captar dimensoes especificas dessa atuacao — como as percepcdes sobre o papel institucional
da escola, os desafios da interlocu¢do com as familias, as tensdes entre expectativas e
realidades, e as possibilidades de articulagdo no cotidiano escolar.

Além disso, o quadro cumpre importante papel de transparéncia metodologica, pois
explicita ao leitor — e ao avaliador da pesquisa — as intencionalidades por tras de cada pergunta.
Essa organizacdo favorece tanto a andlise posterior dos dados quanto a possibilidade de
replicag@o ou inspira¢do para outras pesquisas da area.

Por fim, essa pratica também dialoga com os principios da escuta qualificada que
orientam esta investigagdo: ao formular perguntas que derivam diretamente dos objetivos da
pesquisa, o pesquisador evita desvios temadticos e respeita o tempo e a experiéncia dos
participantes, mantendo-se fiel a ética da investigacdo e a integridade do processo formativo

que ela propoe.

Quadro 1 — Roteiro de entrevista x Objetivos da pesquisa
Questoes propostas Relacio aos objetivos da pesquisa
Pergunta de abertura ampla e subjetiva, permite que
o entrevistado se posicione enquanto sujeito
historico e contextual. Ajuda a mapear
representacdes e sentidos atribuidos ao papel do
coordenador pedagbgico, fundamentais para a
analise de prosa.
Aprofunda o foco da pesquisa no campo das relagdes
escola-familia, permitindo identificar padroes,
resisténcias, ruidos de comunicagdo ¢ desafios
interacionais.
Convida o sujeito a refletir sobre as consequéncias

1. O que tem sido ser coordenador
pedagodgico nas escolas de hoje?

2. Quais as dificuldades recorrentes
que vocé percebe no contato com
as familias?

Como isso afeta seu o ambiente
escolar?

institucionais da relagdo com as familias, incluindo
impactos na cultura escolar, na equipe docente e nos
proprios estudantes.

Na sua opinido quais aspectos a
escola consegue atender bem e
onde ela falha em atender na sua
relacdo com as familias?

Estimula a autocritica institucional, abrindo espago
para reconhecer avangos e lacunas. Util para refletir
sobre a coeréncia entre discurso e pratica na relagao
com as familias.

7. Quais fatores externos vocé
acha que mais afetam a escola na
sua percepcao?

Abre o campo para compreender pressoes estruturais
(politicas publicas, logica de mercado, exigéncias
sociais) — aspecto que vocé analisa como central no
contexto neoliberal da educagao.
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Como é o envolvimento das
familias na educacdo dos seus
filhos?

Permite captar percepcdes subjetivas do coordenador
pedagdgico sobre o papel da familia no processo
educativo, e como essa presenca (ou auséncia)
influencia o trabalho pedagodgico.

Ha momentos de conflito entre a
fun¢do social da escola e as
expectativas das familias? Como
vocé lida com essas situagdes?

Essencial para identificar tensdes entre projetos
pedagodgicos e demandas individualizadas. Toca
diretamente na logica clientelista, uma das
problematizagdes centrais do seu trabalho.

Ha apoio institucional ou de
politica publica para lidar com
essas demandas?

Busca mapear os recursos disponiveis (ou a falta
deles) e a percep¢ao do coordenador pedagogico
sobre seu suporte para mediar a relagdo escola-
familia.

O que vocé considera que pode
ser feito, do ponto de vista da
gestao escolar, para minimizar os
impactos negativos na relagdo

Fecha a entrevista convidando o entrevistado a
propor solugdes, acdes ou principios de boa pratica
— dados preciosos para a discussao final e possiveis
recomendacoes do seu trabalho.

familia escola?
Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2024).

Ao longo deste trabalho, ao optar pela metodologia de entrevistas semiestruturadas com
andlise de prosa, percebo que essa escolha foi fundamental para captar a complexidade das
interacdes entre coordenadores pedagogicos, escolas e familias. A flexibilidade das entrevistas
semiestruturadas me permitiu explorar em profundidade as percepgdes e experiéncias dos
coordenadores, dando voz aos desafios e tensdes que enfrentam em suas praticas didrias.

Com base nas leituras de André (1983), Patton (2002), Sigalla e Placco (2022) e outros
autores, compreendo que, embora essa metodologia ofereca vantagens como a profundidade e
a adaptabilidade, ela também demanda atencdo especial ao planejamento do roteiro e ao
controle das interacdes durante as entrevistas. Reconhego a importancia de realizacdo de uma
entrevista piloto, pois ela me ajudou a refinar o instrumento de coleta de dados, ajustando as
perguntas e o formato para que fossem adequados ao contexto e as necessidades da pesquisa.

Essa abordagem permitiu que eu obtivesse analises valiosas sobre o papel do
coordenador pedagogico e sobre as articulagdes possiveis entre escola e familia, considerando
as dindmicas e os desafios que emergem do cotidiano escolar. A andlise de prosa possibilitou
uma interpretacao rica e detalhada dos discursos, oferecendo uma compreensao mais profunda
do papel desses coordenadores na mediagao de relagdes educacionais complexas.

Essa metodologia, portanto, se alinhou perfeitamente com os objetivos deste estudo,
possibilitando que eu fosse além dos dados quantitativos e compreendesse, em profundidade,
os desafios enfrentados nas escolas e as oportunidades para construir uma educacdo mais

democratica e humanizadora.
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Ouvir ¢ um ato de acolhimento, uma pratica que exige abertura ao outro, ndo apenas
para suas palavras, mas para suas angustias, desejos e sonhos. Quando professores,
coordenadores e gestores se dedicam a escutar verdadeiramente, vao além das praticas
meramente técnicas e burocraticas; abrem-se para a complexidade e beleza das subjetividades
que compdem o ato de educar. A escuta atenta nos permite acessar o que ndo ¢ dito diretamente,
mas que se revela nas pausas, nas entrelinhas, no que a voz hesita em contar. Nesse espaco de
escuta, floresce a educacao como pratica de liberdade, onde a transformagao € possivel porque
cada sujeito se reconhece ndo apenas como receptor de conhecimento, mas como ser capaz de
criar e recriar sua propria historia.

A verdadeira educagdo nasce desse encontro — do didlogo sincero e sensivel entre todos
os atores da escola, onde cada voz tem seu lugar e todas as escutas t€ém a capacidade de
transformar. Nesse sentido, escutar ¢ mais do que ouvir palavras; ¢ captar a totalidade do que o
outro comunica, seus siléncios, suas inquietacdes, suas emocdes. Quando a escola se coloca na
posicdo de escuta, abre-se para um processo dialdégico onde todas as vozes — do professor, do
aluno, dos coordenadores — podem ser ouvidas e respeitadas, permitindo que a educacao se

transforme em um processo de troca continua e de aprendizado coletivo.

4.5.3 Consideragdes éticas

Todas as entrevistas foram conduzidas em conformidade com os principios éticos da
pesquisa cientifica envolvendo seres humanos, conforme as diretrizes do Comité de Etica em
Pesquisa (CEP). Foi assegurado o anonimato dos participantes, bem como a confidencialidade
das informagoes fornecidas. Antes da realizacdo das entrevistas, os coordenadores pedagogicos
convidados a participar receberam todas as orientagcdes necessarias sobre os objetivos da
pesquisa, a natureza dos procedimentos e seus direitos como participantes, incluindo a liberdade
para recusar ou interromper sua colabora¢do a qualquer momento, sem prejuizos. A assinatura
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) foi condi¢do indispensavel para o
inicio da coleta de dados, garantindo transparéncia, respeito e responsabilidade ao longo de todo
0 processo investigativo.

Com base nas discussdes desenvolvidas ¢ possivel afirmar que a relacdo entre escola e
familia constitui-se como um campo complexo, atravessado por multiplas expectativas,
desafios historicos e praticas institucionais nem sempre dialogadas. Em muitos contextos, a
escola tende a se afastar de sua func¢do social formadora, priorizando exigéncias burocraticas

ou técnicas em detrimento de processos formativos mais amplos. Nesse cenario, o papel do
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coordenador pedagodgico emerge como estratégico: mais do que executor de fungdes
administrativas, ele pode se constituir como sujeito articulador e formador, capaz de mediar
relagdes, promover escuta qualificada e construir pontes entre os diferentes atores do cotidiano
escolar. Ao investigar suas praticas e compreensdes sobre a relacdo com as familias, esta
pesquisa busca contribuir para a valorizacdo de sua atuagdo e para a constru¢do de caminhos
que fortalecam uma educacdo mais humanizadora, dialdégica e comprometida com a

transformagao social.

4.6 Tratamento dos dados

Com base nos dados obtidos com as entrevistas, o proximo passo foi fazer o tratamento
desse material, estruturando uma perspectiva analitica alinhada com o referencial tedrico

adotado no presente trabalho.

4.6.1 A anélise de prosa como escolha metodoldgica

A andlise de prosa, conforme proposta por Marli Eliza Dalmazo Afonso de André
(1983), apresentou-se como uma alternativa potente dentro do campo qualitativo, especialmente
em estudos que envolvem sujeitos em contextos educativos. Diferentemente de técnicas que
buscam a quantificacdo ou a categorizagdo rigida dos dados, a analise de prosa partiu da
premissa de que a fala dos sujeitos € expressao de sentidos complexos, carregados de contexto,

subjetividade e historia. De acordo com André (1983):

Analise de prosa € aqui um considerada uma forma de investigagao do significado dos
dados qualitativos. E um meio de levantar questdes sobre o conteido de um
determinado material: O que é que este diz? O que significa? Quais suas mensagens?
E isso incluiria naturalmente, mensagens intencionais e nao-intencionais, explicitas
ou implicitas, verbais ou ndo verbais, alternativas ou contraditérias (André, 1983,
p.67).

A andlise de prosa sera o método adotado para interpretar as entrevistas realizadas com
os coordenadores pedagogicos. Segundo André (1983), essa abordagem visa a interpretagao
dos dados qualitativos por meio da identificagao de significados presentes nos discursos dos
sujeitos, indo além da simples codificacdo textual. Trata-se de uma forma de investigagdo que
considera o contetido explicito e também as entrelinhas, as relagdes de poder, os siléncios e as

tensdes que atravessam as falas.
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Complementando essa perspectiva, Sigalla (2022) argumenta que a andlise de prosa ndo
se limita a categorizagdo de dados, mas busca compreender os sentidos mais profundos dos
discursos, atentando-se ao modo como se articulam ao contexto sociocultural em que estdao
inseridos. Tal abordagem favorece uma escuta sensivel as estratégias de articulagdo, resisténcia
e negociagdo que os coordenadores constroem em suas praticas cotidianas. Como destaca a
autora, trata-se de uma forma de anélise de modo a permitir reflexdes e entrelacamento com os
conteudos teodricos e responder aos objetivos de pesquisa. Dado o foco desta pesquisa — a
atuacao do coordenador pedagogico na mediagdo das relagdes entre escola e familia— a anélise
de prosa mostra-se especialmente adequada. Ela permitird identificar como os entrevistados
percebem seu papel na promog¢ao de uma formagao critica e integral, mesmo diante de pressdes
externas que tendem a reduzir a fungdo da escola a um servigo prestacional. A partir dessa
escuta, sera possivel captar ndo apenas os desafios enfrentados, mas também as estratégias
mobilizadas na tentativa de ressignificar as relagdes escolares e fortalecer o didlogo com as
familias.

A escolha por coordenadores(as) pedagogicos(as) como sujeitos centrais da pesquisa se
baseia no papel fundamental que desempenham como mediadores entre as pressoes sist€émicas
internas, externas e a pratica pedagdgica cotidiana. Segundo Libaneo (2012), o coordenador
pedagbgico tem um papel estratégico na articulagdo das agdes pedagodgicas, bem como na
criacdo de um ambiente escolar que favoreca o desenvolvimento integral dos estudantes.

A escolha do coordenador pedagogico como elemento central da presente pesquisa
justifica-se por sua posicdo estratégica no interior da escola, que o coloca como agente
privilegiado de mediagdo entre professores, estudantes, gestores e familias. Sua atuagdo transita
entre a formagdo docente e a construcao de vinculos institucionais, o que lhe confere um papel
articulador essencial no processo educativo. Ao assumir praticas de escuta, mediagdo e
formacgao, o coordenador pedagdgico atua diretamente na qualidade das relagdes estabelecidas
entre escola e familia, influenciando os modos como os sujeitos se reconhecem e colaboram no
cotidiano escolar. A centralidade desse profissional também se alinha ao objetivo de investigar
praticas que favoregam uma educacao mais democratica, humanizadora e sensivel a diversidade
dos contextos escolares. Além disso, ao colocar em foco um sujeito ainda pouco explorado na
literatura académica quando se trata das relagdes com as familias, esta pesquisa contribui para
o fortalecimento do debate sobre a gestdo pedagodgica e para o aprimoramento das politicas de
formacao continuada que valorizem sua fun¢ao formadora e integradora.

Inspirada por principios da hermenéutica e da fenomenologia, essa abordagem

compreendeu o discurso como campo simbolico e interpretativo. A andlise de prosa ndo se



59

ocupou apenas do que foi dito, mas de como foi dito, em que contexto e com que marcas
subjetivas e sociais. Conforme afirmou André (1983), a riqueza da anélise residiu justamente
na multiplicidade de vozes, de olhares e de compreensdes possiveis, tornando o papel do
pesquisador fundamental como intérprete, mediador e organizador dos significados emergentes.

‘Sua pertinéncia nesta pesquisa residiu no compromisso com a escuta profunda dos
coordenadores pedagdgicos, cujas narrativas ndo se esgotaram em respostas objetivas, mas se

manifestaram em experiéncias atravessadas por valores, tensdes, sentimentos € crencas.

4.6.2 Temas, topicos e categorias: uma arquitetura interpretativa

A construgdo das categorias, topicos e temas seguiu-se de forma indutiva, interpretativa
e processual, desenvolvendo-se a partir da escuta atenta e da leitura reiterada das entrevistas

com os coordenadores pedagdgicos.

Etapa inicial — Leitura compreensiva e identificacio dos niicleos de sentido

Apos a transcri¢do integral das entrevistas, o primeiro movimento foi o de uma leitura
global e sensivel das falas, buscando compreender o tom, as emogdes e as recorréncias
discursivas. Nesse momento, ndo se buscava classificar, mas escutar o texto em sua inteireza,
conforme orienta André (1983).

Desse processo, emergiram os nucleos de sentido - expressdes, ideias ou imagens
recorrentes - que revelavam tensodes e significados partilhados entre os participantes. Palavras
como escuta, pressdo, clientelismo, formacdo, pertencimento € mediagdo comegaram a se

destacar, funcionando como pistas semanticas.

Etapa intermediaria — Agrupamento e organizacio dos nucleos em topicos tematicos

Os nucleos de sentido foram, entdo, agrupados conforme sua proximidade semantica e
contextual, dando origem aos topicos tematicos. Essa etapa envolveu multiplas releituras e
comparagdes entre as falas, com atencdo a coeréncia interna de cada grupo.

Por exemplo: falas que tratavam de pressdes de mercado, demandas familiares e logica
de consumo foram reunidas sob um mesmo eixo, enquanto aquelas que mencionavam emogoes,

sobrecarga e mediagdo de conflitos compuseram outro.
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A partir dai, consolidaram-se eixos preliminares de analise, que depois se desdobraram

nas categorias finais.

Etapa interpretativa — Construcao das categorias analiticas

Com base na recorréncia dos topicos e na densidade interpretativa das falas, foram definidas
as trés categorias principais de analise, cada uma delas sustentada por subtemas (ou topicos)

que organizam as falas de forma coerente com os objetivos especificos da pesquisa:

o Categoria 1 — A logica clientelista e suas implicagoes na relagdo escola-familia:
Explora como a logica de mercado influencia as relagdes escolares, alterando a
percepgao de pais, alunos e coordenadores sobre o papel da escola.

o Topicos derivados:
e Escolarizacao como prestagdo de servigo
o Tensdo entre projeto pedagogico e expectativas familiares

e Redefini¢do da funcdo do coordenador como gestor de satisfagao

e (ategoria 2 — Desafios emocionais e institucionais do coordenador pedagogico:
Aborda as repercussdes subjetivas e estruturais do papel do CP em contextos de tensao.
o Topicos derivados:
e Sobrecarga e gestdo de crises
» Falta de formacao especifica e apoio institucional

o Comunicac¢ao interna e desalinhamento entre setores

e Categoria 3 — Formagdo, pertencimento e corresponsabilidade como caminhos de
superagdo: Discute as estratégias possiveis de fortalecimento da fun¢do do coordenador
e da parceria com as familias.
o Topicos derivados:
e Construcao de espacos coletivos de escuta
o Formacgao continuada ¢ mediacao de conflitos

o Pertencimento institucional e didlogo formativo com as familias

Cada categoria, portanto, expressa uma dimensdo analitica, € ndo apenas tematica: elas

traduzem modos de compreender as falas, articulando teoria e empiria.
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Etapa de validacgdo e refinamento tedrico

Apos a definicdo preliminar das categorias, foi realizada uma validagao interpretativa,
ou seja, uma releitura das falas a luz do referencial teorico (Placco, Canedo, Libaneo, Orsolon,
Freire, Laval, entre outros).

Essa etapa foi decisiva para transformar os agrupamentos descritivos em interpretacdes
analiticas, permitindo compreender como os discursos dos coordenadores revelavam tensodes
entre neoliberalismo, clientelismo e identidade formativa.

Foi, também, nesse momento que as categorias foram articuladas aos objetivos

especificos da pesquisa, assegurando coeréncia entre a analise e a estrutura geral do trabalho.

Etapa final — Articulacio entre teoria, dados e implicacoes

Por fim, o processo analitico buscou integrar as trés dimensdes: o dito, o ndo dito € o
implicado nas falas. Assim, os resultados ndo se limitaram a descricdo das percepcdes dos
coordenadores, mas evidenciaram as condigdes historicas, politicas e institucionais que moldam
essas percepgoes.

Essa articulacdo final reafirma a escolha da anélise de prosa como método, pois ela
permite compreender os discursos em sua totalidade, respeitando o sujeito, o contexto e o

sentido simbolico de suas falas.

Sintese para inserc¢io na metodologia

Em sintese, a construcao das categorias de anélise resultou de um processo de leitura
interpretativa e progressiva das entrevistas, em que os temas emergiram das falas, e nao de
categorias pré-estabelecidas. A andlise de prosa, ao priorizar a densidade narrativa e os
significados sociais, possibilitou compreender as multiplas dimensdes do papel do coordenador

pedagdgico — técnica, ética, afetiva e politica — na mediacao entre escola e familia.

4.6.3 A escuta interpretativa e o papel do pesquisador

Outro aspecto fundamental da anélise de prosa foi o reconhecimento de que nao ha

neutralidade no processo de analise. A subjetividade e a intuicdo do pesquisador foram

compreendidas como parte constituinte do percurso analitico. Ouvir, reler, reescrever e
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reinterpretar revelaram-se movimentos continuos, que exigiram abertura a surpresa,
disponibilidade para o ndo previsto e disposi¢do ética para confrontar os proprios pressupostos
diante da fala do outro.

Essa abordagem, embora ainda relativamente recente no cendrio da pesquisa
educacional, demandou rigor interpretativo ¢ compromisso com a complexidade dos dados.
Padroes identificados ao longo da andlise ndo foram tomados como verdades absolutas, mas
foram constantemente confrontados, revistos e interpretados a luz do conjunto das falas, do
contexto institucional e do marco teérico da pesquisa.

A escolha dessa metodologia ndo foi aleatoria: respondeu a natureza do objeto de estudo,
que buscou compreender, em profundidade, como coordenadores pedagodgicos constroem
relagdes com as familias no ambiente escolar contemporaneo. A escuta atenta, o cuidado com
a linguagem e a abertura a ambiguidade fizeram parte do processo de construgdo do

conhecimento que esta pesquisa se prop0s a realizar.

4.6.4 Organizagao dos dados:

Como descrito anteriormente, os processos relacionados a analise de dados seguiram as

seguintes propostas:

1. Transcri¢do de todo o material obtido utilizando software proprio para gravacdes de
videochamadas e gravador de aparelho telefonico.

2. Em seguida, os dados foram inseridos em um programa de inteligéncia artificial que
auxiliou nos ajustes finos de fluidez e retirada de vicios e linguagem, evitando, no
entanto, o comprometimento da autenticidade das falas.

3. As transcri¢des foram, entdo, lidas e analisadas com atengao criteriosa no sentido de
identificar os padrdes e elementos mais significativos nas falas dos(as)

coordenadores(as).
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Quadro 2 — Categorias, topicos e temas

Categorias

Topicos

Temas

1.
Fatores externos e
contexto social na
relacao familia-escola

1.1 Escolarizagdo como servigo € os impactos sobre o
papel do coordenador pedagdgico

1.1.1 A logica do clientelismo escolar e a reconfiguracao
da escola como prestadora de multiplos servicos

1.1.2 Sobrecarga e deslocamento do papel do coordenador
pedagogico frente as expectativas familiares

1.2 Barreiras socioculturais e institucionais a
corresponsabilizacdo entre escola e familia

1.2.1 Auséncia e deslocamento da funcdo parental no
cotidiano familiar

1.2.2 Dissonancias de valores entre familia e escola como
obstaculo a parceria educativa

1.2.3 PressOes institucionais € normativas como fator de
tensdao na mediagdo escola-familia

1.3 Disputas ideologicas e morais na constru¢do da
proposta pedagogica

1.3.1 Interferéncia familiar nas propostas pedagogicas por
motivacao ideoldgica

1.3.2 Invisibilizagdo e deslegitimacdo da autoridade
pedagdgica por fatores sociais e simbolicos

2.

Desafios e tensoes
enfrentados pelos
coordenadores
pedagogicos na
aproximaciao com as
familias

2.1. Excesso de questionamentos e desconfianca das
familias na atuacao da escola

2.1.1 Deslegitimagao do saber pedagdgico e pressdo por
justificativas permanentes

2.1.2 Minorias barulhentas como vetor de instabilidade
institucional

2.1.3 A aproximacgao com as familias marcada pelo receio
e pela imprevisibilidade

2.2. Sobrecarga emocional e desvio da funcao pedagogica
pela gestao de conflitos com familias

22.1 A funcdo pedagbgica esvaziada pela gestdo
constante de crises familiares

2.2.2 Sofrimento emocional e implicagdes subjetivas da
exposicao aos conflitos com familias

2.2.3 Inseguranca e autoquestionamento diante das
demandas familiares
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2.
Desafios e tensoes
enfrentados pelos

coordenadores

pedagégicos na
aproximacio com as
familias

2.3. Estratégias relacionais e afetivas para construir
aproximacdes possiveis

2.3.1 Escuta ativa e empatia como base da mediacao com
as familias

2.3.2 Defini¢ao de limites como estratégia de preservacao
institucional e relacional

2.3.3 Relagdes pessoais ¢ como

ferramentas de aproximacgao

pertencimento

2.4. Multiplicidade de expectativas familiares e

fragilidade institucional da escola

2.4.1 Contradigdes nas expectativas familiares e perda de
coesdo no projeto pedagdgico

2.4.2 Expectativas infladas e delegacdo ampliada das
funcdes formativas a escola

2.4.3 Fragilidade da comunicagdo e desalinhamento
institucional como barreiras a parceria com as familias

3.1 Abertura institucional e estratégias de aproximagao
com as familias

3.1.1 A transparéncia institucional como estratégia para
prevenir conflitos

3.1.2 A parceria com as familias como construcdo ativa
baseada em pertencimento e clareza de valores

3.2 Falhas institucionais na comunica¢ao ¢ na sustentacao
das decisdes pedagogicas

3.2.1 Auséncia de coesdo institucional como entrave a
acdo articuladora do coordenador pedagdgico

3.2.2 Comunicagao institucional ineficaz e invisibilizagao
do trabalho pedagdgico

3.3 Burocratizagdo, acumulo de fungdes e limites
operacionais da coordenacao pedagdgica

3.3.1 Burocratizagdo da funcgdo e descaracterizagao do
papel formativo do coordenador pedagdgico

3.3.2 Acimulo de fungdes e falta de tempo para o
acompanhamento individualizado

3.3.3 O regimento como amparo normativo diante da
inseguranga institucional

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2025).
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A construgdo deste percurso metodoldgico €, em si, uma declaragdo de compromisso:
compromisso com a escuta atenta, com a valorizagdo das experiéncias dos sujeitos da escola e
com a compreensao profunda dos desafios que atravessam as relagdes entre familias e
institui¢des educativas. A escolha pela abordagem qualitativa, pela entrevista semiestruturada
e pela analise de prosa ndo se deu apenas por adequacdo técnica, mas por coeréncia ética e
politica com o propdsito deste trabalho: investigar as formas pelas quais o coordenador
pedagdgico pode atuar como elo entre diferentes vozes, expectativas e tensdes que compdem o
cotidiano escolar.

A escuta que orientou esta pesquisa foi sustentada por uma postura de humildade
investigativa, pela abertura ao outro e pelo reconhecimento da complexidade que envolve as
praticas pedagdgicas, sobretudo em tempos de transformagdes sociais, culturais e politicas tao
profundas. Nesse sentido, a escuta aqui ndo foi um procedimento metodoldgico neutro, mas
uma op¢ao epistemoldgica fundamentada na crenga de que os sujeitos — e ndo apenas os dados
— produzem conhecimento, narram realidades e revelam possibilidades.

A analise de prosa, ao priorizar a totalidade das falas, os siléncios, as contradi¢des € os
deslocamentos, permitiu reconhecer, nos discursos dos coordenadores pedagogicos, muito mais
do que descri¢des de praticas: revelou modos de ser, de resistir, de articular e de transformar. E
¢ nesse ponto que esta metodologia se alia aos propositos mais profundos da educacgao
humanizadora: oferecer caminhos para que a pratica educativa ndo se reduza a reproducao de
normas, mas se converta em campo de criagdo, escuta e reinvencao coletiva.

A trajetoria delineada neste capitulo aponta, portanto, para a defesa de um olhar
investigativo comprometido com o cotidiano das escolas, com as vozes dos educadores e com
a construgdo de praticas pedagdgicas mais justas e coerentes com a fungao social da educagao.
Reconhecendo que os desafios que envolvem a relagcdo escola-familia ndo se resolvem por
férmulas ou consensos prontos, reafirmamos aqui a centralidade da escuta critica, do didlogo e
da mediacdo qualificada como ferramentas imprescindiveis a atuacdo do coordenador
pedagogico.

Assim, finaliza-se este capitulo com a certeza de que o caminho metodolégico adotado
— por mais arduo, exigente e delicado que tenha sido — mostrou-se coerente com o compromisso
maior desta pesquisa: contribuir para uma educagdo que escuta, que acolhe e que transforma.
Afinal, como nos ensina Freire (1996, p. 58), “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si
mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo™. E nesse entrelacamento de
vozes, experiéncias e resisténcias que esta dissertacdo encontra seu sentido formativo mais

profundo.
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5. ANALISE DE DADOS

Para coordenar, direcionando suas a¢oes para a transformagdo, (o
coordenador) precisa estar consciente de que seu trabalho ndo se da
isoladamente, mas nesse coletivo, mediante a articulacdo dos
diferentes atores escolares, no sentido da constru¢do de um projeto-
pedagégico transformador. E fundamental o direcionamento de toda a
equipe escolar, com a finalidade de explicar seus compromissos com
tal pratica politico-pedagogica verdadeiramente transformadora. Essa
¢ uma maneira de garantir que os atores, de seus diferentes lugares -
professor, coordenador, diretor, pais, comunidade e alunos -,
apresentem suas necessidades, expectativas e estratégias em relagdo a
mudanga e construam um efetivo trabalho coletivo em torno do projeto
politico-pedagogico da escola. Assim, mudancas sdo significativas
para toda comunidade escolar, de maneira que as concordancias e
discordancias, as resisténcias e as inovagoes propostas se constituam
num efetivo exercicio de confrontos que possam transformar as pessoas
e a escola.

(Orsolon, 2001, p. 19)

A epigrafe de Orsolon (2001) nos convida a compreender a coordenagao pedagogica
como pratica coletiva, articuladora e transformadora. Inspirados por essa perspectiva, chegamos
a etapa da pesquisa em que damos voz aqueles que, no cotidiano escolar, enfrentam os desafios
e tensionamentos do trabalho de mediacao entre a escola e as familias. Esta secdo tem por
finalidade apresentar e discutir os dados obtidos por meio das entrevistas realizadas com
coordenadores pedagodgicos atuantes na instituicdo de ensino investigada, destacando as
principais categorias analiticas que emergiram das falas dos participantes a luz do referencial
tedrico que sustenta esta dissertacao.

Desde a delimitagdo do problema até a construgao do instrumento de producao de dados,
este estudo procurou manter a coeréncia entre os objetivos propostos, os referenciais tedricos
selecionados e a metodologia adotada. A pesquisa partiu do objetivo geral compreender como
o coordenador pedagogico, em seu papel articulador, transformador e formador, utiliza
estratégias voltadas a constru¢ao de possiveis alinhamentos entre escola e familia atualmente.

Para isso, trés objetivos especificos nortearam a investigacdo: (1) investigar se € como 0s
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coordenadores pedagogicos percebem o impacto das agdes e politicas que afetam a relagdo
familia-escola na atualidade; (2) identificar os desafios e tensdes enfrentados pelos
coordenadores pedagogicos no que se refere a aproximagao das familias com o projeto da escola
e (3) compreender se € como o coordenador pedagdgico busca apoio para enfrentar esses
desafios e como a instituicao escolar o subsidia nesse processo.

Para garantir a confidencialidade dos participantes e da escola, optou-se pela utilizagao
da expressdo "instituicdo de ensino" em todas as referéncias a escola onde a pesquisa foi
realizada. Os coordenadores foram identificados por nomes de cantores/as e/ou escritoras/res
em consonancia com a formagdo plural deste escritor (Entrevistada Maisa; Entrevistado
Alejandro; Entrevistada Hannah), e todas as informagdes que pudessem comprometer o
anonimato foram cuidadosamente omitidas. As transcri¢des das entrevistas passaram por
revisoes linguisticas que respeitaram integralmente o sentido das falas, corrigindo apenas
repeticdes, hesitacdes e desvios gramaticais naturais de oralidade que poderiam dificultar a
compreensdo textual.

Para sistematizar a discussdo dos dados, foram definidas trés categorias analiticas

principais, que se constituiram como eixos interpretativos do material empirico:

— Categoria 1: Fatores externos e contexto social na relacdo familia-escola — Esta
categoria reine narrativas que evidenciam como aspectos externos — como condi¢des
socioeconomicas, influéncias culturais, pressdes sociais e visdes sobre educagdo —
afetam a relacdo entre escola ¢ familia. Tais fatores influenciam a forma como as
familias se envolvem no cotidiano escolar e como percebem o papel da escola.

— Categoria 2: Desafios e tensoes enfrentados pelos coordenadores pedagogicos na
aproximacao com as familias — Esta categoria agrupa os relatos sobre as
dificuldades vividas pelos coordenadores pedagogicos ao tentar estabelecer uma
relacdo dialdgica com as familias. Conflitos de expectativas, posturas clientelistas,
falta de espacos de escuta e limitagdes institucionais sdo alguns dos aspectos
recorrentes.

— Categoria 3: Condigoes institucionais para a acio articuladora do coordenador
pedagogico — Esta tltima categoria aponta os limites e as poténcias que as condigdes
institucionais oferecem a atuagdo do coordenador pedagogico como articulador entre
escola e familia. Espacos de formagdo, diretrizes institucionais, apoio da gestdo e

cultura organizacional sdo elementos que atravessam as falas dos participantes e
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indicam a importancia da instituicdo como promotora (ou limitadora) da escuta, do

dialogo e da transformagdo pedagogica.

As andlises a seguir buscam interpretar os dados de forma sensivel e responsavel,
valorizando a densidade dos sentidos atribuidos pelos sujeitos a sua pratica e refletindo sobre
os desafios e possibilidades que emergem das relagdes entre escola e familia no contexto
contemporaneo. Como propde Orsolon (2001), trata-se de reconhecer que a transformagao
educativa ¢ construida no coletivo, no confronto entre diferengas ¢ na escuta mutua entre todos
os que compdem a comunidade escolar. Nesse sentido, aqui serdo apresentados, a luz do
referencial tedrico, da experiéncia dos entrevistados e da observacdo empirica do autor destas

linhas, a analise dos dados colhidos.

5.1 Categoria 1: Fatores externos e contexto social na relacio familia-escola

As transformagdes originarias do processo de democratizacdo do pais na década de
1980, bem como a consolidagdo de leis que pavimentaram os caminhos para mudancas
significativas nas praticas educacionais no pais trouxeram, em seu bojo, uma reestruturagao do
que chamaremos aqui como comunidades educativas. Espacos antes demarcados por uma
hierarquia educacional fortemente enviesada no sentido de dar contorno a uma sociedade em
processo de industrializacao vao, aos poucos, oportunizando diferentes perspectivas. Orsolon
(2001) observa que o processo de democratizagdo da educacdo impulsionou uma
ressignificagdo do espago escolar, exigindo que ele passasse a acolher diferentes sujeitos,
historias e valores, especialmente no que diz respeito a relacdo com as familias. Nesse sentido,
a escola se abriu para que as familias pudessem ocupar novos espagos € assumir também e
igualmente as fungdes educacionais com o estado, dada a perspectiva elaborada na Constitui¢ao
de 1988.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente, a Lei de Diretrizes e Bases € o Compromisso
Todos pela Educacao reforcam a importancia da a¢ao integrada entre familia e escola no sentido
de oferecer condig¢des basicas para o desenvolvimento integral dos estudantes, mas, como bem
coloca Canedo (2018), ndo analisa de forma abrangente a heterogeneidade dos participantes

desse processo e da sociedade em que estamos inseridos. Segundo a autora,

De todo modo, a énfase na participagdo vem sendo cada vez mais apontada como
requisito fundamental para que as escolas e colégios alcancem sucesso na tarefa de
educar os alunos. Abrem-se novas oportunidades, porém nao fica claramente definido
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como estas serdo apropriadas e colocadas em pratica por cada comunidade escolar.
Estabelecimentos de ensino so sistemas formados por pessoas e grupos heterogéneos
com interesses, ¢ valores e vontades que precisam ser levados em conta, desafio que
se torna presente quando todos sdo chamados a participar dos processos decisorios
(Canedo, 2018, p. 219).
Orsolon (2011) enfatiza que as institui¢des compreendem esta heterogeneidade, mas
ndo se encontram preparadas para recebé-la. A autora caracteriza como as familias
acompanharam as mudangas socio-historicas delegando cada vez mais fung¢des educativas antes

exercidas por elas proprias, como os valores morais, a criacdo, fortalecimento de vinculos e

colocagao de limites. Sobre esse processo, Orsolon (2001) observa que:

A familia ndo ficou imune as mudangas sociais mais amplas e tem delegado para a
escola, cada vez mais, fungdes educativas que historicamente vinha exercendo, tais
como a formacdo de valores morais, a criagdo e o fortalecimento de vinculos, a
colocacgdo de limites, entre outras (Orsolon, 2001, p. 178).

A andlise desta primeira categoria procura observar como o coordenador pedagogico
devera trabalhar em conjunto com professores/as, orientadores/as e equipe de gestdo para
administrar esses novos paradigmas socio-historicos e politicos, em um processo de continua
observancia aos modelos que nos representam, de modo a articular novas formas de combate e

transformagao. Orsolon (2011) chama atengao para esse aspecto, ao afirmar que:

E necessario que haja clareza, nessa interlocugio, sobre o papel politico-pedagogico
da escola, sobre as possibilidades e os limites do papel da coordenagdo,
disponibilidade para refletir sobre o seu fazer, para que sua a sua pratica seja cada vez
mais consciente. Essas condi¢des sinalizam aos coordenadores que o processo
educacional democratico, do qual a parceria ¢ uma estratégia de participagdo, esta
inserido num processo social mais amplo, refor¢ando a dimenséo politica de suas
acoes.

Portanto, as praticas de coordenagdo pedagodgico-educacional participativas e
emancipadoras, que se ddo no interior da escola, ndo estdo a margem das relagdes
sociais mais amplas (Orsolon, 2011, p. 180).

1.1 Escolarizacio como servico e os impactos sobre o papel do coordenador pedagoégico

Ao longo do século XX, a relagdo entre familia e escola passou por transformagdes
significativas, influenciadas por politicas educacionais, movimentos sociais € mudangas na
estrutura familiar. A partir da Constituicao Federal de 1988, a educagdo foi reafirmada como
um direito social, o que ampliou o papel do Estado na garantia do acesso e da permanéncia dos

estudantes na escola. No entanto, o final da década de 1980 e a década de 1990 foram marcados
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pela ascensdo de politicas neoliberais, que redefiniram os papéis das institui¢des publicas sob a
logica da eficiéncia, da descentralizagdo e da responsabilizacdo individual.

Nesse novo cendrio, a escola passou a ser progressivamente concebida como uma
prestadora de servigos, e as familias como suas "usudrias" ou "clientes". Essa perspectiva,
fortemente influenciada por pactos econdomicos internacionais contribuiu para o esvaziamento
do carater formativo e emancipador da escola, reforcando uma logica de mercado nas relagdes
escolares, como mencionado por Orsolon (2011) nos paragrafos anteriores. O impacto dessa
logica ndao se limitou a organizacdao institucional da escola, mas também provocou
deslocamentos importantes no papel dos profissionais da educagdo, particularmente — por sua
missdo articuladora dentro de comunidades tdo heterogéneas — o do coordenador pedagégico.
Nesse contexto, emerge a necessidade de compreender os seguintes temas, foco de nossa

analise:

1.1.1 A logica do clientelismo escolar e a reconfigura¢do da escola como prestadora de
multiplos servigos, refletindo sobre como essa dindmica compromete a fun¢do educacional em

favor de demandas imediatistas e instrumentais

Primeiro, eu entendo que hoje as familias veem a escola como uma grande
prestagdo de servigo e olham para a escola com muitos pontos de uma
caracteristica de um clientelismo. Estou falando das escolas particulares e
principalmente a gente pensando em escolas que tenham um poder aquisitivo
grande, que as mensalidades sejam caras e assim sucessivamente.

(Alejandro)

A partir das falas dos entrevistados, observa-se com clareza o impacto da reconfiguracao
da escola como uma institui¢do que, para além de seu papel formativo, vem sendo cada vez
mais cobrada a oferecer uma ampla gama de servigos, atendendo demandas que extrapolam sua
funcdo pedagogica. Essa logica clientelista — termo que aqui define o deslocamento da escola
como espaco de formacgao para o modelo de prestacao de servicos individualizados — aparece

de modo incisivo nas palavras de Alejandro:

Ha um discurso forte que nos coloca como uma escola prestadora de servigo.
Entdo, se ndo ta bom, troca. Se o atendimento ndo foi bom, troca. E uma

logica de mercado. Ndo é uma logica educacional. (Alejandro)
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Nessa fala, percebe-se como a dindmica entre familias e escola vem sendo tensionada
por um modelo de relacionamento baseado em expectativas consumistas, em que a fungdo da
escola ¢ avaliada a partir da eficiéncia de suas respostas imediatas, e nao pela profundidade de
seus processos educativos. Canedo (2018) aponta que essa logica transforma o vinculo entre
familia e escola em uma relagdo de cobranca verticalizada, na qual o saber pedagdgico ¢
frequentemente desconsiderado, e os profissionais da educacdo sdo interpelados como
prestadores, ndo como mediadores do conhecimento.

Maisa complementa essa percep¢ao ao afirmar:

A escola virou uma prestadora de servigos. Eu ja ouvi: ‘eu pago, quero
resultado’. E o resultado, muitas vezes, ¢ a nota alta, a prova refeita, o

problema resolvido rapidamente. (Maisa)

Essa fala ilustra o quanto a pressao por resolutividade imediata desconfigura o tempo
pedagdgico e impde ao coordenador pedagodgico um lugar de gestor de crise permanente. As
exigéncias familiares, muitas vezes pautadas por critérios subjetivos e interesses particulares,
obscurecem o projeto coletivo de educagdo e comprometem o carater emancipatorio do ensino.
Nesse sentido, em sociedades altamente diferenciadas, a escola se torna alvo de expectativas
externas heterogéneas e, muitas vezes, contraditorias, que extrapolam sua fungdo pedagdgica e
a transformam em um espaco de compensacao de desigualdades sociais, afetivas e morais. Essa
sobrecarga de atribuigdes — nem sempre articuladas com sua missdo formativa — fragiliza a
identidade institucional da escola, gerando conflitos entre o que se espera dela e aquilo que
efetivamente pode oferecer como instituicao educativa. Nesse cenario, a coeréncia do projeto
pedagoégico ¢ ameagada por pressdes que exigem resultados imediatos, atendimento
personalizado e resolugdes administrativas, diluindo o papel da escola como espaco de
formacao critica e democratica.

Além disso, como refor¢a Hannah:

A gente acaba virando um balcdo de atendimento de pais. Tem pai que
reclama de tudo: lanche, uniforme, hordrio, tarefa. E a discussdo sobre o

processo de aprendizagem vai ficando de lado. (Hannah)

A fala da coordenadora traz a tona um aspecto ainda mais preocupante dessa

reconfiguragdo: a fragmentacdo da fungdo educativa em meio a um volume crescente de
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atribuicdes operacionais. Libaneo (2020b) alerta que, quando a escola se afasta de seu nucleo
pedagogico e passa a responder prioritariamente a demandas administrativas, disciplinares ou
de “satisfacao do cliente”, corre o risco de se desfigurar como instituigdo formadora e
transformadora. Nesse cenario, o coordenador pedagdgico se vé dividido entre seu papel de
articulador do projeto politico-pedagogico e a funcao de mediador de expectativas particulares
—muitas vezes contraditdrias — oriundas de uma comunidade que ja ndo compartilha os mesmos

valores sobre o que ¢ educar. Como destaca Libaneo (2020b):

Ao defender a ampliagéo da funcionalidade da escola, ela ¢ responsabilizada por uma
multiplicidade de fungdes, incluindo a de prover servigos sociais - “escola
transbordante” no dizer de Anténio Novoa (2009) — visando a protecdo e integragéo
sociais. Com isso, a escola é desfigurada enquanto lugar de escolarizagdo e de
promogdo do desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral, prejudicando o percurso
escolar dos alunos. Nesse caso, confirma-se observagéo feita por Dubet (2004, p. 540):
“a preocupa¢do com a integracdo social dos alunos tem grande probabilidade de
confirmar seu destino social”. De modo semelhante, restringir as finalidades
educativas escolares ao atendimento a diversidade sociocultural em contraposicao ao
objetivo maior de apropriagdo dos conhecimentos cientificos e culturais pode levar a
reduzir a escola a0 mundo do cotidiano e a validar experiéncias correntes sem
ascender aos conhecimentos cientificos. Ou seja, a escola esta focada mais no cuidado
¢ protecdo ao aluno, cingido em suas experiéncias cotidianas, pondo em segundo
plano o conhecimento e a aprendizagem. Ocorre a desfiguragdo do espago escolar
como lugar de formagdo de capacidades cognitivas e de desenvolvimento da
personalidade. Esvazia-se o sentido de escola e, assim, perde sua identidade, afetando
também a identidade profissional dos professores. Da mesma forma aqui faz sentido
o pedido de cautela de Dubet (2004): “uma escola preocupada com a singularidade
dos individuos age contra a cultura comum que uma escola deve transmitir e que
também ¢ uma forma de justiga” (Libaneo, 2020b, p. 43).

A sobreposicao entre escola e servigo prestado, frequentemente motivada por pressdes
de mercado, relagdes desiguais de poder e modelos de gestdo centrados em resultados,
desestrutura o didlogo e impede o estabelecimento de vinculos mais duradouros e colaborativos
com as familias. A mediagdo do coordenador s6 ¢ possivel quando ha escuta e
corresponsabilizacdo. A auséncia dessa corresponsabilidade ¢ um dos efeitos mais visiveis da
logica clientelista: o que antes era partilhado, agora ¢ cobrado; o que antes era construido em
conjunto, agora ¢ solicitado como servig¢o individualizado.

Nesse contexto, ¢ importante que a propria instituicao realize um movimento continuo
de autoanalise sobre as formas como comunica, apresenta e consubstancia seus processos junto
as familias, de modo a evitar, ainda que involuntariamente, a adesdo a praticas que reforcem a
logica clientelista. Tal reflexdo institucional ¢ condigdo para que o discurso pedagodgico
mantenha coeréncia com seus principios formativos e éticos.

Diante disso, evidencia-se a urgéncia de resgatar o lugar da escola como espago de

formacao integral, ética e cidada, e ndo como empresa que entrega produtos mensuraveis. Esse
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processo de resgate ndo ¢ possivel sem o protagonismo do coordenador pedagdgico como
articulador entre os diversos sujeitos € como guardido da intencionalidade educativa. As falas
de Alejandro, Maisa e Hannah nao apenas denunciam a légica clientelista, mas também revelam

a necessidade de um pacto ético e pedagdgico que restitua a escola sua funcao transformadora.

1.1.2 A sobrecarga e o deslocamento do papel do coordenador pedagogico frente as

expectativas familiares

As falas dos participantes revelam um deslocamento significativo no papel do
coordenador pedagdgico, que passa, muitas vezes, a ser visto como uma instancia de resolu¢ao
imediata de conflitos escolares, familiares, emocionais e até administrativos. Esse
deslocamento desvirtua a funcdo original desse profissional, comprometendo sua agdo

formadora, articuladora e transformadora dentro da escola. Alejandro evidencia isso ao relatar:

Muitas vezes, os pais trazem para o coordenador questoes que dizem respeito
a vida familiar, conflitos domésticos, problemas de cria¢do. E esperam que a
gente resolva dentro da escola algo que esta além da nossa atuagdo. Isso é

muito delicado. (Alejandro)

Essa fala destaca como o coordenador pedagodgico tem sido convocado a ocupar um
espago de mediagdo ampliada, lidando com aspectos que ultrapassam a esfera escolar. Tal
expansao do escopo de atuagdo revela uma expectativa desproporcional sobre o coordenador,
que ¢ visto como responsavel por equilibrar todas as demandas emocionais, pedagdgicas e
institucionais — mesmo quando nao dialogam com o projeto educativo da escola.

Hannah reforca essa sobrecarga ao afirmar:

A gente vira quase um plantdo psicologico. Tem dia que é so acolher, escutar,
resolver brigas, explicar a postura do professor... e, no fim do dia, ndo

consegui fazer nada do que tinha planejado. (Hannah)

Essa fala explicita o conflito entre o papel esperado pelas familias e o papel institucional
do coordenador. A dimensdo do cuidado e da escuta, embora central para a pratica pedagogica,
torna-se um peso quando ndo esta sustentada por uma cultura de corresponsabilidade. O

coordenador pedagogico €, por exceléncia, um mediador da formagao, mas nao um gestor de
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crises isolado. Quando sua atuacdo ¢ marcada pela urgéncia e pela resolucdo imediata de
conflitos, o tempo da escuta reflexiva e da mediagdo pedagogica se perde, sendo substituido
por agdes paliativas que nao promovem transformacao.

Maisa também aponta para essa tensao:

Eu me sinto puxada para todos os lados. Os professores querem apoio, 0s pais
querem respostas rapidas, a direcdo quer que tudo funcione. E, no meio disso,
a formagdo do professor e o trabalho com o projeto pedagdgico ficam

sufocados. (Maisa)

A sobrecarga institucional descrita por Maisa mostra a inviabilidade pratica de uma
atuagdo transformadora quando nao ha clareza de fungdes e limites na organizagdo escolar. A
auséncia de uma estrutura que favoreca o trabalho coletivo e o respeito ao papel pedagdgico do
coordenador resulta em desgaste, isolamento e frustracao profissional. A escola contemporanea
sofre, dessa forma, com a multiplicagao de fungdes que recaem sobre poucos atores, sem a
devida reorganizacdo do trabalho pedagdgico e da gestdo democratica.

Esse cenario, descrito pelos participantes, também remete ao conceito de deslocamento
funcional, no qual o coordenador ¢ retirado de seu eixo pedagdgico para atuar como gestor de
expectativas — muitas vezes nao negociadas — impostas pelas familias. Canedo (2018) afirma
que esse deslocamento impede a construcao de praticas de escuta horizontal, pois a relagdo se
baseia mais na cobranca do que na colaboragao.

O cotidiano descrito pelos entrevistados, no entanto, revela uma realidade de
interrupcdes, urgéncias e conflitos que impossibilitam o exercicio formativo profundo,
substituindo-o por respostas reativas e pragmaticas. Assim, o coordenador deixa de ser um
articulador de sentidos e passa a ser um solucionador de problemas pontuais, o que enfraquece

sua atuacdo como lideranga pedagdgica. Placco (2005) explica que:

tanto a Didatica quanto os processos de formagdo do professor envolvem as mesmas
e multiplas dimensdes - dimensdes da formagao técnica, humano interacional, ético-
politica, dos saberes para ensinar, da formagao continuada, critico-reflexiva, estética
e cultural, dentre outras. No entanto, essas dimensdes ndo sdo compartimentadas,
isoladas ou apenas complementares. Dado que a Didatica e a formagdo do professor
evocam processos unos e complexos, essas dimensdes precisam ser consideradas em
suas inter-relagdes e co-ocorréncias, em sua dialeticidade.

Na formagao, € provocado o desenvolvimento do sujeito em dimensdes multiplas, que
eu denominei sincronicidade (...)
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Nesse sentido, Orsolon (2001) complementa:

O coordenador, quando planeja suas agdes, atribui um sentido a seu trabalho
(dimensao ética) e destina-lhe uma finalidade (dimensao politica) e, nesse processo
de planejamento explicita seus valores, organiza seus saberes para realizar suas
intengdes politico-educacionais. Exerce, portanto, a consciéncia de sua sincronicidade
(Orsolon, 2001, p. 20).

A luz da citagdo de Orsolon (2001), torna-se evidente que a transformagio educativa s6
¢ possivel quando o trabalho do coordenador se inscreve em uma pratica coletiva, articulada e
reconhecida pelos demais atores escolares — especialmente pelas familias. Quando esse
reconhecimento ¢ substituido por expectativas instrumentais e individualizadas, o campo de
acdo do coordenador pedagogico se fragiliza, e sua poténcia transformadora ¢ reduzida a
tentativa continua de apagar incéndios.

Portanto, ¢ preciso resgatar o sentido politico-pedagogico da coordenagao,
reposicionando esse profissional como sujeito de formagdo e ndo apenas de contencdo de
demandas. Isso exige que a escola e a comunidade educativa reconhecam os limites e as
possibilidades dessa atuacdo, construindo parcerias baseadas na escuta mutua, na clareza
institucional € no compromisso compartilhado com a formagdo integral dos estudantes. A

autora ressalta que:

Portanto, para que o trabalho de parceria se efetive, € necessario que a escola e familia
se deem a conhecer mediante o exercicio do didlogo, a fim de estabelecerem
estratégias educativas comuns. Um dos responsaveis por essa interlocucdo e pela
mediagdo dos possiveis conflitos entre a escola e as familias é o coordenador
pedagogico-educacional. Suas agdes alcancardo as metas de maneira satisfatoria, sem
preconceitos. com boa qualidade, quanto maior for o conhecimento que tiver de seu
interlocutor, quanto mais puder perceber e conhecer o seu contexto, sua historia
constitutiva e compreender o que deseja, para além daquilo que procura expressar. E
necessario também que haja clareza, nessa interlocugdo, sobre o projeto politico
pedagdgico da escola, sobre as possibilidades e os limites do papel da coordenagéo,
disponibilidade para refletir sobre o seu fazer, para que sua pratica seja mais
consciente (Orsolon, 2001, p. 179).

1.2 Barreiras socioculturais e institucionais a corresponsabilizacio entre escola e familia

As falas dos coordenadores entrevistados revelam um panorama multifacetado das
transformagdes na relagdo entre familias e escola no cendrio contemporaneo. Os relatos
apontam, por um lado, para uma presen¢a cada vez mais intermitente ¢ mediada das familias,

afetada por novos arranjos familiares, pelas exigéncias da vida profissional e pela terceirizagdao
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do cuidado. Por outro lado, revelam também expectativas contraditérias, tensdes morais e
disputas de valores que marcam a convivéncia entre os sujeitos escolares.

Hé uma percepgao recorrente entre os participantes de que os vinculos familiares com a
escola sdo frequentemente orientados por valores distorcidos, visdes fragmentadas sobre
educacdo e por uma légica de comparagdo e consumo escolar. A auséncia fisica e afetiva de
muitos pais no cotidiano de seus filhos — muitas vezes por razdes legitimas, como o trabalho —
vem sendo acompanhada por um movimento compensatério que, paradoxalmente, aumenta a
pressao sobre a escola e sobre os coordenadores pedagdgicos, os quais passam a ser convocados
a mediar, acolher e até substituir fungdes parentais.

Nesse contexto, as familias esperam da escola ndo apenas o ensino, mas também a
formacao ética, 0 acompanhamento emocional, a mediagao de conflitos sociais e até a vigilancia
moral. Isso, porém, nem sempre acontece em sintonia com os valores e principios do projeto
politico-pedagdgico da instituicdo, como apontam episoddios de resisténcia a intervengao escolar
ou de negacao da responsabilidade dos filhos em situagdes de violéncia simbolica, preconceito
ou indisciplina.

Ao mesmo tempo, surgem elementos externos, como politicas publicas mal
compreendidas, o impacto das redes sociais e a pressdo de avaliagdes externas, que agravam a
tensdo entre as familias e a escola, tornando essa relagdo ainda mais fragil, desigual e marcada
por expectativas muitas vezes inalcangéaveis.

Este topico busca, portanto, analisar como essas dinamicas afetam a possibilidade de
construgdo de uma relagdo dialdgica, formativa e corresponsavel entre escola e familia. A luz
das falas dos participantes e do referencial tedrico mobilizado nesta dissertacdo, exploramos
como essas auséncias, disputas de sentido e transformagdes culturais tensionam o trabalho do

coordenador pedagdgico e desafiam a escola em sua funcao educativa e cidada.

1.2.1 Auséncia e deslocamento da fun¢do parental no cotidiano familiar

Os relatos dos coordenadores revelam com clareza um fendmeno que marca a
contemporaneidade das relagdes familiares: a auséncia fisica e simbolica dos pais no cotidiano
de seus filhos, especialmente nos anos escolares. A fala de Alejandro ilustra esse cendrio ao

afirmar;

Eu entendo que, por uma logistica de vida mesmo, eu acho que cada vez mais

pais e mdes trabalham e estdo o tempo inteiro ausentes da criagdo dos filhos
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em termos do dia a dia. Muitas vezes acabam encontrando os filhos mais aos

finais de semana ou entdo a noite. (Alejandro)

Esse afastamento cotidiano, embora ndo intencional, ¢ resultado direto das exigéncias
do mundo do trabalho e das novas dinamicas sociais, o que impoe desafios concretos ao
acompanhamento parental. Essa percepc¢ao ¢ aprofundada por Hannah, que traz um olhar

intergeracional ao afirmar:

Tem sido desafiador diante da nova realidade e do novo modelo de familia.
Eu acredito que a gente tem um comparativo diante da nossa trajetoria
enquanto criangas e adolescentes e que nos estamos vivendo uma nova era, e
esse desafio se faz presente também na comunicag¢do com a familia, porque
ha uma necessidade, pelo menos que eu observo, compensatoria em rela¢do
ao acompanhamento que é feito com essa crianga, adolescente. Porque, pelo
menos na minha experiéncia pessoal, eu tive uma mde que estava presente o
tempo todo, e hoje a nossa realidade é muito diferente disso. Entdo, temos
mdes que conquistaram o espa¢o diante do mercado de trabalho, mulheres
que ndo acompanham exclusivamente os seus filhos e precisam terceirizar
esse acompanhamento. Entdo, eu percebo que ha uma necessidade de

compensar essa auséncia. (Hannah)

A auséncia parental, como apontam os entrevistados, nao ¢ apenas uma auséncia fisica,
mas representa uma reconfiguracao da fun¢ao educativa tradicionalmente atribuida a familia, o
que impacta diretamente as expectativas sobre a escola e, especialmente, sobre a figura do
coordenador pedagogico.

Esse deslocamento pode ser compreendido a luz do conceito de docentilizagdo dos pais,
discutido por Canedo (2018), que descreve o processo pelo qual a escola — e, por consequéncia,
seus agentes — passa a ser convocada a ocupar fungdes educativas que antes pertenciam ao
nucleo familiar. Canedo também apresenta dados relevantes sobre uma mudancga significativa
de atitude dos pais no Ensino Fundamental II, periodo em que ocorre um distanciamento
progressivo entre pais e filhos. Tal distanciamento, como ela mesma observa, nao ¢
unidirecional: os pais oferecem mais liberdade e autonomia, a0 mesmo tempo em que o0s
proprios filhos passam a demandar esse espacgo de independéncia, tornando o acompanhamento

familiar mais complexo e, por vezes, desigual.
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A fala de Hannah também contribui para o entendimento dessa dindmica ao destacar as

diferengas entre os segmentos da educacao basica:

(...) os professores pedagogos que acompanham seus alunos até a quinta
serie, oferecem, de maneira geral, uma preocupa¢do mais ampliada com
relagdo a formagdo integral do aluno. (...) No segmento Ensino Fundamental
Anos Finais a perspectiva de diferentes professores, um para cada matéria,
traz novos desafios. (...) os professores tendem a dividir de maneira mais
acentuada os conflitos de sala de aula com a coordena¢do ou com a
orienta¢do pedagogica, objetivando de maneira a conclusdo de seus
conteudos em detrimento do tempo para resolugdo de conflitos,

desenvolvimento ético e humano. (Hanna)

Essa observacao revela como a estrutura pedagogica dos Anos Iniciais, centrada em um
unico professor regente, tende a favorecer a formagao integral do estudante. Em contraste, nos
Anos Finais, a especializacdo disciplinar fragmenta as relagdes e dificulta a mediagdo de
conflitos no &mbito da propria sala de aula, transferindo para o coordenador pedagdgico fungdes
que deveriam ser partilhadas por toda a equipe docente.

Em uma analise sécio-historica, Canedo (2018) reflete como se deu o processo de

participag@o nas escolas desde a década de 1980:

A énfase na importancia da participa¢do ganhou forga no Brasil com o processo de
redemocratizagdo, que se desenvolveu a partir dos anos 1980. Analisando os
resultados das elei¢cdes de 1982, Cury ja afirmava que se fosse possivel escolher uma
palavra como vencedora do pleito, essa seria Participacdo. Reconhecida como um dos
pilares da cidadania, a participacdo ganhou destaque em todas as esferas sociais e
chegou também a escola. O reconhecimento da comunidade escolar como um sistema
de pessoas e grupos heterogéneos com interesses, vontades ¢ valores diversos, que
precisam ser considerados, levou a criagdo de novos espagos nas escolas direcionados
as familias dos alunos. Conselhos, associac¢des, colegiados, e representacdes de pais,
escolhidos por eleigdo direta, proliferaram no ambiente escolar publico e privado o
que inegavelmente deve ser considerado como um avango, porém pesquisas tém
mostrado que a apropriacao de tais espagos tem sido limitada e marcada por frequentes
tensdes. Mesmo reconhecendo o valor da participacdo e a disposi¢do para colocar em
pratica a¢des conjuntas, professores e gestores escolares enfrentaram resisténcias e
conflitos no processo de abrir mao de uma parcela de ser poder para escutar e
considerar o desejo da comunidade, a partir do reconhecimento da competéncia dos
pais como agentes educadores. Ainda que definidos por for¢a de lei, mecanismos
criados nas escolas publicas enfrentam dificuldades para sair do papel e chegar a
realidade das escolas. (...) Como assina Sposito, o desejo de participagdo ¢ hoje voz
corrente em todos os segmentos da populagdo, porém alcangara a participagdo efetiva
envolve aspectos mais complexos do que aparenta, apontando para a necessidade de
uma reflexdo mais abrangente sobre a questdo (Canedo, 2018, p. 47-48).
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A escola contemporanea sofre com a multiplicagdo de fung¢des que recaem sobre poucos
atores, sem a devida reorganizacgdo do trabalho pedagogico e da gestdo democratica. Quando a
auséncia ou retracdo da funcdo parental ndo ¢ acompanhada por um movimento de
corresponsabilizacdo, a construgdo de vinculos formativos entre escola e familia ¢ fragilizada,
e o tempo pedagdgico se transforma em tempo de administracdo de crises.

Nesse cendrio, a atuagdo do coordenador pedagdgico precisa ser ressignificada: ndo
como substituto da fun¢ao parental, mas como mediador do didlogo entre os diferentes sujeitos
escolares. E por meio da escuta qualificada, do reconhecimento dos contextos familiares e da
valorizagdo dos processos formativos que se constréi uma pratica verdadeiramente

transformadora.

1.2.2 Dissonancias de valores entre familia e escola como obstaculo a parceria educativa

As entrevistas revelaram que, além das auséncias e deslocamentos ja discutidos, um dos
maiores desafios enfrentados na constru¢ao de uma relacao colaborativa entre escola ¢ familia
¢ a dissonancia de valores. Essa compreensao ¢ explicitada nas palavras de Orsolon (2001), que

afirma que:

Acredito que a relacdo familia—escola deva ser uma relacdo de parceria. A parceria
constitui o encontro de diferentes para realizar um projeto comum. A parceria em
questdo é a educagdo da crianca ou do adolescente, filho e aluno, o que significa
assumirem juntos essa educagdo. A relagdo de parceria supde confianga mutua e
cumplicidade. Isto &, conversas, trocas, discussdes dos problemas e assun¢do conjunta
das decisdes tomadas.

Essa tarefa ndo esta isenta de dificuldades e conflitos, pois as estratégias educativas
adotadas pelas familias podem se apresentar complementares as da escola, mas podem
também ser distintas, uma vez que toda tomada de posi¢do ¢ permeada e reveladora
de concepgdes, valores, contextos socioecondmicos ¢ modelos educativos diversos.
Assim sendo, teremos alunos e pais atuando de acordo com padrdes de
comportamento que poderao, ou ndo, ser os da escola, bem como trazer expectativas
e demandas diferenciadas e, muitas vezes, dificeis de ser conciliadas. Portanto, para
que o trabalho de parceria se efetive, ¢ necessario que escola ¢ familia se deem a
conhecer mediante o exercicio do didlogo, a fim de estabelecerem estratégias
educativas comuns (Orsolon, 2001, p. 179).

Em contextos escolares marcados por forte diversidade sociocultural, como ¢ o caso da
instituicao estudada, a convivéncia entre diferentes visdes de mundo, expectativas e concepgoes
de educacdo frequentemente da origem a conflitos, incompreensdes e resisténcias que
tensionam o trabalho pedagdgico.

Maisa observa com lucidez esse cenario ao afirmar:
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(...) a gente esta em um contexto muito especifico, pensando em escola
particular e fatores externos. Essa comunidade ¢ complexa. Eles sdo
estudantes que vivem numa bolha. E o que dificulta é que a gente quer romper
essa bolha. Porque o foco ¢ desenvolver estudantes com empatia, com
alteridade, com consciéncia. E, olhando para o perfil socioecondomico,
sociocultural do nosso estudante, eu considero isso problemdtico. Porque
onde tem dinheiro, ndo necessariamente tem essa preocupagdo com o outro.

Eu acho que isso influencia bastante. (Maisa)

Sua fala aponta para uma tensao entre o projeto educativo da escola — que busca formar
sujeitos criticos, €ticos e conscientes — € o repertdrio social de parte das familias, que nem
sempre valoriza ou compreende essa proposta. A imagem da “bolha” ajuda a expressar a
dificuldade de romper com visdes individualistas e meritocraticas, que se contrapdem a
formac¢do humanistica e cidada proposta pelo projeto politico-pedagogico.

Essa tensdo se intensifica em situacdes que envolvem valores morais e éticos sensiveis,
como as tematicas do preconceito, do bullying e da convivéncia respeitosa. Hannah ilustra bem

esse ponto:

(...) nos estamos com algumas situacoes desafiadoras, e eu estou me
surpreendendo com o engajamento das familias diante dessas situagoes.
Entao, questdo de racismo, que estd muito presente, bullying... Entdo, quando
traz essas temadticas, eu percebo que as familias conseguem se engajar no
problema, porém, ndo conseguem enxergar que o proprio filho pode ser o

agressor nessas situagoes, sabe? (...) o problema ¢é sempre do outro. (Hannah)

A fala de Hannah evidencia um tipo de envolvimento parcial e seletivo por parte das
familias, que muitas vezes reconhecem a gravidade de determinadas situacdes, mas se recusam
a admitir a possibilidade de que seus proprios filhos estejam envolvidos. Esse tipo de reacao
impede o didlogo auténtico, dificulta a construg@o de solu¢des formativas e revela a fragilidade
de uma alianca ética entre escola e familia.

Em outra situa¢ao emblematica, a mesma coordenadora relata:

(...) nos tivemos um atendimento na semana passada em que um estudante
mandou diversas figurinhas pelo WhatsApp. E, quando a gente fez o

atendimento com a familia e fez os apontamentos, o pai virou pro menino e



81

falou assim: 'E, vocé é burro? Vocé colocou isso em um grupo que vocé nem
tem tanta intimidade?' Mas ele estava naturalizando figurinhas misoginas,
racistas, preconceituosas, bullying. (...) Entdo, o pai ficou extremamente
incomodado e pediu pra escola relatar quem foram os estudantes que levaram
para conhecimento da coordenagdo, porque ele ndo queria mais que o filho
se relacionasse com colegas que sdo dedo-duro. Entdo, olha s6 a inversdo de

valores diante da situa¢do. (Hannah)

Esse exemplo revela de forma contundente uma inversao de prioridades educativas, em
que a defesa da imagem social do filho se sobrepde ao compromisso com valores éticos
fundamentais. Em vez de acolher a intervengdo da escola como oportunidade formativa, a
familia inverte a logica da escuta e penaliza a atitude de dentncia, perpetuando uma cultura de
silenciamento e conivéncia.

Diante desse cenario, torna-se urgente reafirmar o compromisso €tico das instituicdes
escolares com valores inegocidveis como respeito, justica, empatia e responsabilidade coletiva.
Assim, faz parte do trabalho da coordenagdo pedagogica garantir a clareza desses principios,
tanto nas praticas cotidianas quanto no discurso institucional. A escuta democratica e a
mediacao de conflitos, que sdo parte fundamental da atuagdao do coordenador pedagogico, nao
podem estar dissociadas de uma postura firme em relacdo a temas que envolvem os direitos
humanos e a convivéncia plural.

Esse compromisso deve estar evidente desde a apresentacao institucional da escola as
familias, com a exposicao transparente de seus fundamentos éticos e pedagogicos. Como
discutido por Orsolon (2011), o coordenador ¢ responsavel por articular os sujeitos escolares
em torno de um projeto comum — e essa articulagdo exige clareza, posicionamento e coeréncia.
A adesao das familias ao projeto da escola nao pode ser entendida como simples alinhamento
mercadologico, mas como uma alian¢a educativa firmada a partir de principios éticos
compartilhados.

Portanto, diante das dissonancias de valores, cabe a escola ndo recuar, mas reafirmar
sua funcao publica, mesmo como institui¢do privada, na formacao critica, humanizadora e
socialmente comprometida dos sujeitos. Como propde Libaneo (2020a), a escola deve se
comprometer com a superacao das desigualdades sociais, assumindo uma postura critica diante
das contradi¢des da sociedade e contribuindo ativamente para a promocao da justica social.

As falas dos participantes evidenciam como fatores institucionais € normativos — muitas

vezes externos a escola — influenciam de maneira significativa a relacdo com as familias,
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criando tensdes na mediagao realizada pelo coordenador pedagdgico. Esse cenario se manifesta,
por exemplo, na forma como as comparacdes entre instituigdes educacionais geram um
ambiente de competi¢do e cobranca, distorcendo o papel da escola como espago de formagao
integral.

Alejandro observa:

Eu acho que um dos pontos que pode ter de se afetar a relagdo familia-escola
¢ a propria relagdo dessas familias com outras familias. Entdo, na escola do
meu filho é assim, assim, assim, na escola do meu filho ndo é assim, assim,
assado. Entdo, como que eu fago para a escola do meu filho ser tdo boa ou
ser tdo inovadora, tecnologica, internacional, seja o que for, quanto a escola

do vizinho? (Alejandro)

Essa fala revela o impacto da logica comparativa — estimulada, muitas vezes, por
estratégias de marketing educacional e pela busca por prestigio social — na percep¢do das
familias. Ao comparar constantemente instituicdes e projetar expectativas individualizadas, as
familias tendem a adotar um olhar consumidor sobre a escola, tratando-a como prestadora de
servigos customizados. Como discutido por Canedo (2018), essa visdo reforca a logica
clientelista e enfraquece os vinculos formativos baseados na confianga, no didlogo e na

coletividade.

A familia, por seu lado se esfor¢a para garantir a educagdo dos filhos, ndo aceita e
reage as limitagdes que enxerga na escola, apontando as falhas e cobrando mudangas.
A postura questionadora adotada pelo responsavel cria as vezes, certo distanciamento
em relagdo aos agentes escolares. Apesar de reconhecer que os filhos estdo em uma
escola conceituada, que proporciona bom ensino, o responsavel mantém uma relagdo
tensa com a escola, assumindo a posi¢do de cliente que espera receber todos os
servicos aos quais acredita ter direito (Canedo, 2018, p. 87).

A questdo se agrava quando essas expectativas sdo alimentadas por interpretacdes

fragmentadas de politicas publicas educacionais, como aponta novamente Alejandro:

As politicas publicas também, porque se a gente pensar na escola particular,
é um pouco menos. Mas dentro das politicas publicas, a gente tem uma
interagdo, muitas vezes, daquilo que a familia entende que é direito dela, e a
escola entende essa mesma relagdo de uma forma diferente. (...) essas
politicas publicas, obvio, elas tém um peso grande nessa relagdo, elas trazem

também, de alguma forma, o entendimento, a compreensao do que sdo direitos
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e deveres de uma maneira muito intensa e cada vez mais, obvio, pelas redes
sociais, pelo uso de outras tecnologias, esses textos do que sdo direitos,

deveres e tudo mais, eles se deturpam. (Alejandro)

Essa deturpagdo do discurso de direitos e deveres, muitas vezes acelerada pelas redes
sociais ¢ pela disseminacdo de desinformacgdo, gera pressdes sobre a escola que nao se
sustentam em didlogo com o projeto politico-pedagogico. O coordenador pedagdgico, nesse
contexto, ¢ frequentemente chamado a mediar conflitos gerados por interpretacdes equivocadas
ou instrumentalizadas da legislacdo educacional, situacdo que demanda habilidades de escuta,
negociagao e firmeza institucional.

Outro ponto de destaque ¢ o impacto das avaliagdes externas, como ressalta Alejandro:

(...) ainda pensando em elementos externos, as proprias avalia¢oes externas,
que sdo elementos que a gente tem de uma maneira muito presente dentro da
escola, que pode ser um resultado de Enem. (...) E isso interfere muito na
relagdo da familia com a escola, porque as familias comecam a cobrar
determinadas posturas do colégio, determinadas agoes do colégio, que as
vezes ndo vdo nem ao encontro do que o colégio se consolidou pensando como
o PPP [Projeto Politico Pedagogico]. Mas, de novo, essas avaliagoes
externas trazem um peso grande para a relagdo da familia com a escola. E da

escolha também, de qual escola se quer. (Alejandro)

As avaliagdes externas se tornam, nesse cendrio, instrumentos de regulacdo simbolica,
influenciando ndo apenas praticas pedagdgicas, mas também a propria reputacdo das escolas e
os critérios de escolha das familias. Quando esses instrumentos passam a orientar as demandas
familiares, muitas vezes de forma descolada dos valores ¢ metas da instituicdo, a tensao se
intensifica, e o trabalho do coordenador pedagogico se torna ainda mais complexo.

Libaneo (2020a) chama a atencdo para a pressdo por resultados mensuraveis que, ao
orientar o trabalho escolar por metas externas, compromete a funcdo emancipadora da escola e
impde demandas que fragilizam sua autonomia pedagogica.

Diante disso, ¢ essencial que o coordenador pedagdgico atue como defensor da
coeréncia entre o projeto politico-pedagdgico e as praticas institucionais, promovendo o didlogo
com as familias, mas sem abrir mao da identidade da escola. A mediagao eficaz exige clareza

de principios e firmeza ética. Mais do que atender a todas as demandas, o papel do coordenador
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¢ explicitar os limites e as intengdes da escola, construindo, com as familias, uma parceria

possivel — e ndo uma relagdo pautada por expectativas irreais ou contraditorias.

1.2.3 Pressoes institucionais e normativas como fator de tensdo na media¢do escola-familia

Para além das tensdes morais e das dissonancias de valores ja discutidas, os
coordenadores pedagdgicos apontam um conjunto de desafios que decorrem de pressoes
institucionais e normativas, oriundas tanto da gestdo educacional quanto de legislagoes,
politicas publicas e processos burocraticos, que atravessam a rotina escolar e impactam
diretamente a relagdo com as familias. Esses elementos se tornam ainda mais criticos quando
articulados ao contexto de escolas privadas, nas quais a expectativa por respostas rapidas e
personalizadas se soma a uma estrutura cada vez mais marcada por logicas gerenciais e
performativas.

Alejandro identifica essa complexidade ao mencionar os diferentes olhares dos 6rgaos

supervisores da rede publica sobre as demandas familiares:

Dentro da diretoria de ensino, existem alguns pontos que sdo ventilados, e ai,
se é o supervisor X, ele vai te olhar de uma maneira, se é o supervisor Y, ele
vai te olhar de outra. (...) Ele vai acatar o que a familia esta pedindo também

de formas diferenciadas. (Alejandro)

Sua fala revela o impacto da inconsisténcia normativa e da subjetividade na aplicacdo
das diretrizes educacionais, que muitas vezes desestabilizam o trabalho do coordenador
pedagdgico, obrigando-o a navegar em um territdrio de interpretagdes multiplas e, por vezes,
conflitantes. O resultado ¢ um ambiente de inseguranca institucional, no qual decisdes
pedagogicas passam a ser constantemente reavaliadas sob o peso de normativas pouco claras
ou de exigéncias familiares legitimadas externamente.

Essa tensdo se intensifica com a presenca cada vez mais marcante das avaliagdes
externas e dos rankings escolares, que reconfiguram a identidade institucional da escola e

alteram a logica do didlogo com as familias. Como aponta novamente Alejandro:
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(...) as familias comegcam a cobrar determinadas posturas do colégio,
determinadas agoes do colégio, que as vezes ndo vdao nem ao encontro do que
o colégio se consolidou pensando como o PPP [Projeto Politico-

Pedagégico]. (Alejandro)

A pressao por resultados e visibilidade institucional muitas vezes retira da escola sua
autonomia para implementar projetos pedagdgicos voltados a formacao critica e humanizadora.
Em vez disso, a escola se v€ impelida a adaptar-se a demandas de desempenho, linguagem de

mercado e indicadores externos de exceléncia. Segundo Libaneo

(...) que parte da explicagdo do descenso da qualidade social e pedagdgica da escola
pode ser encontrada na orientagdo hegemonica, no ambito da politica educacional
oficial, do discurso globalizado em torno da educagdo de resultados, de carater
economicista, fortemente protagonizado pelos organismos internacionais desde, pelo
menos, os anos 1980, e hoje consolidada pela implantagcdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). (Libaneo, 2020a, p. 41)

A 1sso, somam-se as exigéncias de cumprimento de legisla¢des, regimentos e protocolos
institucionais, que, embora necessarios, acabam gerando um trabalho excessivamente
formalizado, dificultando a escuta qualificada e a mediagdo pedagdgica efetiva. O coordenador
pedagbégico se ve€, assim, sobrecarregado entre papéis burocraticos, exigéncias de
documentacdo, protocolos de atendimento e a manuten¢do de um vinculo ético com a
comunidade escolar.

A pratica do coordenador deve ser cada vez mais consciente, fundada em didlogo e
clareza sobre os limites e as possibilidades do seu papel e do papel da institui¢do na mediagao
entre escola e familia.

A leitura dos relatos evidencia que ndo se trata de recusar os marcos legais, mas de
reconhecer que a sua aplicacdo deve ser mediada pela pedagogia e ndo pela logica da defesa
institucional. O coordenador pedagogico, nesse processo, cumpre um papel crucial de intérprete
e articulador entre os diferentes niveis das exigéncias normativas, o projeto politico-pedagogico
da escola e as expectativas da comunidade.

Em um contexto educacional cada vez mais normatizado e gerencializado, o desafio ¢
sustentar a funcdo social e formadora da escola sem sucumbir a padronizacdo e a logica da
eficiéncia, que muitas vezes enfraquece o carater ético-politico da educagdo. Como sintetiza
Canedo (2018), o risco ¢ transformar o coordenador pedagdgico em um mero operador

institucional, perdendo-se a poténcia transformadora da sua escuta e da sua mediagao.
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Portanto, para que a mediacao entre escola e familia seja de fato significativa, € preciso
que haja coesdo institucional, clareza de valores e resiliéncia pedagdgica frente as pressdes
externas. O papel do coordenador pedagdgico, nesse cenario, € reafirmar o compromisso da
escola com uma educagdo integral, critica e democratica, resistindo a tendéncia de responder a
cada exigéncia normativa com submissdo e escolhendo, sempre que possivel, a escuta, a

negociacdo e a formagao.

1.3 Disputas ideologicas e morais na construciao da proposta pedagogica

Nos tultimos anos, as instituicdes educativas vém sendo atravessadas por disputas
ideoldgicas e morais que comprometem sua autonomia e colocam em risco a fungao formativa
da escola como espaco de pensamento critico e pluralidade. Esse fendmeno, embora enraizado
em processos historicos mais amplos, ganha centralidade no Brasil a partir de 2013, com
manifestagdes de rua que revelaram insatisfacdes difusas e, a0 mesmo tempo, abriram caminho
para uma escalada de polarizagdo politica e moral no debate publico.

O processo se intensificou com o impeachment da entao-presidente Dilma Rousseff, em
2016, definido por diversos analistas e académicos como um golpe parlamentar, na medida em
que ndo foi embasado por crime de responsabilidade comprovado, mas por interesses politicos
que reconfiguraram o cendrio institucional do pais. Com a ascensao do governo Michel Temer,
inauguram-se medidas de austeridade e um alinhamento mais explicito com uma agenda liberal
na educacao, incluindo cortes orcamentarios significativos, a aprovagao da reforma do ensino
médio (Lei n° 13.415/2017) e o redirecionamento das politicas publicas para modelos mais
tecnicistas e voltados a l6gica de mercado.

Essas mudangas estruturais provocam efeitos diretos nas dinamicas escolares,
especialmente no que diz respeito a construcao das propostas pedagogicas. As escolas passaram
a conviver com o avanco de uma retdrica que contesta os principios da educagdo critica e
emancipadora, acusando-as de doutrinacdo ideologica e promovendo iniciativas de controle do
conteudo curricular — como o movimento “Escola sem Partido” e a militarizacao das escolas,

amplamente difundido no periodo e explicitado por Libaneo (2020a, p. 41-42):

Em paralelo a essa orientacao afiliada ao neoliberalismo, a posse, em janeiro de 2019,
do presidente eleito trouxe junto pautas conservadoras em torno da preservacao de
tradi¢des, costumes e valores conservadores, numa perspectiva de regeneracdo moral
do individuo e da sociedade num sentido individualista e visando ao controle moral,
postulando a defesa do autoritarismo, reforcando na escola o curriculo
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homogeneizador, incentivando hostilidade as politicas de respeito as diferengas
culturais e as minorias sociais.

O conservadorismo social e pedagogico € representado, presentemente, por dois
movimentos: a Escola Sem Partido e a militariza¢do das escolas.

No contexto da escola particular investigada, coordenadores pedagogicos relatam
episodios que ilustram como essa polarizacao chega ao cotidiano escolar, gerando interferéncias
familiares motivadas por visoes ideologicas que ignoram os principios pedagogicos da proposta

curricular.

1.3.1 Interferéncia familiar nas propostas pedagogicas por motivagado ideologica

A coordenadora Hannah descreve com precisdo o cenario atual:

Essa divisdo entre direita e esquerda, posicionamento politico... entdo, eu
acho que isso interfere inclusive em propostas pedagogicas que os professores
trazem e que, ds vezes, por ndo concordar com o encaminhamento, a familia
vai até a escola e consegue interferir na proposta elaborada pelo professor,
mesmo sem ter conhecimento dos objetivos de aprendizagem, das estratégias
que o professor vai elaborar diante daquela proposta. Entdo, eles fazem essa
intervengdo apenas com o cendrio superficial que trazem a partir dessa

perspectiva politica. (Hannah)

A fala de Hannah evidencia a tensdo entre a liberdade de catedra do professor —
assegurada pela Constitui¢ao Federal de 1988 — e a crescente tentativa de controle por parte de
determinados grupos familiares, que se sentem no direito de intervir nas praticas pedagogicas
com base em percepgdes ideoldgicas superficiais. Essa postura ignora os fundamentos
metodolégicos e o0s objetivos formativos das propostas elaboradas pelos docentes,
enfraquecendo o didlogo escola-familia e deslegitimando o trabalho pedagogico.

Um exemplo concreto ¢ compartilhado pela mesma coordenadora:

Nos tivemos inclusive uma situagdo como essa, de uma proposta de
Geografia. E, olha, ndo foi com meu grupo, mas eu sei que eles estavam
trabalhando, fazendo uma pesquisa sobre dados e, quando eles inseriam o
tema que a professora colocava como proposta na pesquisa no Google,
aparecia dados LGBT [Lésbicas, Gays, Bissexuais, Transexuais]. E ai as

familias foram até a escola, e a proposta foi retirada. (Hannah)
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O episodio ilustra como temas relacionados a diversidade — especialmente sexual e de
género — continuam sendo alvos de censura e resisténcias, mesmo quando abordados de forma
objetiva, técnica e vinculada a competéncias cognitivas legitimas, como o trabalho com leitura
e interpretacdo de dados. A retirada da proposta, pressionada por uma demanda externa e
descolada dos objetivos pedagogicos, representa um retrocesso educativo e um
enfraquecimento da autonomia docente, que afeta diretamente a funcdo critica da escola.

Nesse sentido, Maisa traz uma reflexao contundente sobre a dificuldade de posicionar
propostas pedagogicas que ndo se orientam por espectros ideologicos tradicionais, mas por

principios humanistas e formativos:

(...) existe uma dificuldade enorme em apresentar propostas que ndo sdo de
direita ou de esquerda, mas baseadas em valores humanos, em ética, em
respeito. Parece que tudo é politizado. E isso atrapalha muito a construg¢do

de uma escola que realmente forme para o coletivo, para a empatia. (Maisa)

Esse tipo de conflito ndo se dd apenas no plano da comunicagdo com as familias, mas
fragiliza o proprio projeto politico-pedagdgico da escola, uma vez que coloca em xeque sua
coeréncia interna e sua legitimidade social. O coordenador pedagodgico precisa atuar como
guardido e articulador do projeto educativo, defendendo sua integridade frente a interferéncias
externas que contrariem seus principios e objetivos.

A tensdo entre pluralidade democratica e pressdo ideoldgica exige, portanto, uma
atuagdo firme e dialogada da escola. Nao se trata de desconsiderar as familias ou de negar seus
direitos de participacdo, mas de afirmar com clareza os limites do campo pedagogico, o
compromisso com os direitos humanos, a justiga social e a formagdo ética. Como discute
Libaneo (2020a), ¢ responsabilidade da escola preservar sua fungdo publica e seu compromisso
com a formagdo critica, enfrentando as imposi¢des de um curriculo homogeneizador e as

influéncias ideologicas que reduzem sua autonomia pedagogica.

5.2 Categoria 2: Desafios e tensdes enfrentados pelos coordenadores pedagogicos na

aproximacio com as familias

A aproximacgao entre escola e familia, embora reiteradamente valorizada nos discursos
educacionais e nos documentos oficiais, revela-se um processo repleto de contradigdes, tensdes

e desafios. No cotidiano escolar, essa aproximag¢ao ndo se dd de forma fluida ou consensual,
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mas em um campo marcado por disputas simbolicas, assimetrias de poder e expectativas muitas
vezes dispares entre os diferentes sujeitos da comunidade escolar.

Para os coordenadores pedagogicos, essa relagdo adquire contornos ainda mais
complexos, uma vez que ocupam uma posicao estratégica entre os projetos institucionais da
escola e as demandas individualizadas das familias. Sua fun¢do, a0 mesmo tempo formadora,
articuladora e mediadora, frequentemente € tensionada por exigéncias externas que ultrapassam
os limites pedagogicos e invadem o campo das negociagdes administrativas, emocionais € até
mesmo morais.

As entrevistas realizadas revelam que, na pratica, a escuta das familias, embora
essencial, nem sempre se configura como um processo dialdgico. Pelo contrario, ¢ comum que
o coordenador pedagogico se veja diante de questionamentos constantes, desconfianca
recorrente e solicitagdes por resolugdes imediatas, o que compromete ndo apenas o tempo
pedagogico, mas a propria identidade formativa da escola. O trabalho de mediagdo exige ndo
apenas abertura ao outro, mas também clareza institucional e coeréncia ética — condic¢des que,
quando fragilizadas, tornam o trabalho do coordenador uma tarefa solitaria e desgastante.

Ao investigar essa categoria, emergem quatro topicos centrais que permitem
compreender a complexidade das tensdes enfrentadas pelos coordenadores: 1. a desconfianga e
a pressao das familias sobre as decisdes escolares; 2. o desgaste emocional provocado pela
gestdo constante de conflitos; 3. as estratégias relacionais utilizadas como forma de
aproximacao; e, por fim, 4. a multiplicidade de expectativas que fragilizam a coesao do projeto
pedagdgico.

Cada um desses aspectos serd abordado nos subitens seguintes, com base nas narrativas

dos coordenadores entrevistados e no didlogo com a bibliografia ja apresentada.

2.1 Excesso de questionamentos e desconfianca das familias na atuacao da escola

A escuta ativa das familias ¢, sem duvida, um elemento constitutivo das relagdes
democraticas no espaco escolar. No entanto, como apontam os coordenadores entrevistados,
essa escuta vem sendo frequentemente atravessada por uma logica de suspeita constante,
fiscalizagdo permanente e pressdo por justificativas, o que compromete a confiangca mutua e
desestabiliza a autoridade pedagdgica da escola.

Nas entrevistas, os coordenadores relatam que o volume de questionamentos didrios,
muitas vezes relacionados a decisdes didaticas, questdes disciplinares ou procedimentos

internos, tem crescido de maneira significativa. Essa intensificagdo das cobrancas revela um
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deslocamento do lugar da familia: de parceira formativa para instancia avaliadora, que exige da
escola respostas imediatas e personalizadas, frequentemente desconsiderando o projeto coletivo

que sustenta a agao pedagogica.

E muito comum receber mensagem questionando a postura de um professor,
o critério de uma avaliag¢do, o conteudo de uma aula. E ndo é porque o filho
reclamou de algo, é quase como uma vigilancia constante. E isso cansa. A

gente comega a se perguntar o tempo todo se estd fazendo certo. (Hannah)

O que me incomoda é quando a familia cobra um posicionamento da escola
como se estivéssemos sempre devendo algo. Como se a escola tivesse que se
Justificar por tudo. E como se faltasse um voto de confianca, sabe? Isso

desgasta muito. (Maisa)

Essas falas revelam o impacto subjetivo da desconfianga sobre os profissionais da
escola, que acabam tendo suas agdes constantemente colocadas sob escrutinio. A
deslegitimacdo da autoridade pedagdgica ndo se da apenas pela divida aberta, mas pela erosao
simbolica da confianca, um pilar essencial de qualquer relagao educativa duradoura. Szymanski

(2009, p. 112) enfatiza que:

Uma condicdo importante nas relagdes entre familia e escola ¢ a criagdo de um clima
de respeito mituo - favorecendo sentimentos de confianga e competéncia -, tendo
claramente delimitados os ambitos de atuagdo de cada uma. Acreditamos que equipes
multidisciplinares possam colaborar para a construgdo de um conhecimento. A
intermediacdo da comunidade, com a participagdo de seus representantes, também
abre perspectivas de uma parceria, na qual a troca de saberes substitua a imposicao e
o respeito mutuo possa fazer emergir novos modelos educativos, abertos a continua
mudanga.

As escolas contemporaneas t€ém sido pressionadas por demandas externas diversas e,
muitas vezes, contraditorias, tornando-se espacos de compensacao simbolica para as frustragdes
e expectativas sociais. Nesse contexto, a figura do coordenador pedagogico se torna um alvo
privilegiado dessas tensdes, por ser o interlocutor direto entre a instituicdo e as familias. A
sobrecarga de fungdes — que ja inclui a mediagdo de conflitos, a formagao docente e a gestao
pedagogica — ¢ amplificada por uma atuagdo permanente como “porta-voz” da escola diante de
cada solicitagdo individualizada.

Além disso, como destaca Orsolon (2011), as familias tém atribuido a escola

responsabilidades cada vez mais amplas e personalizadas, sem, contudo, abrirem mao de um
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olhar consumidor sobre a instituicdo. Essa postura clientelista, marcada por critérios
individualizados de satisfacdo, fragiliza os espacos de construcdo coletiva e dificulta a

sustentagcdo de valores formativos mais amplos.

Hoje em dia, se um pai ou mde ndo gosta de uma proposta, ele entra em
contato direto com a dire¢do, ou com a coordenag¢do, questiona, exige
mudanga. As vezes, nem espera a proposta acontecer. Existe uma antecipagdo

do julgamento. (Alejandro)

Essas intervengdes constantes geram um ambiente de imprevisibilidade institucional,
em que decisdes previamente alinhadas com o projeto politico-pedagodgico sdo tensionadas ou
revistas diante de pressdes individuais. A coeréncia do projeto pedagdgico depende do
compromisso coletivo da comunidade escolar com uma formagdo critica e socialmente
orientada. Como argumenta Libaneo (2020a), quando a escola se submete a interesses externos
e metas padronizadas, sua fun¢do formativa ¢ enfraquecida, e o trabalho docente perde
autonomia e profundidade.

Diante desse cendrio, o papel do coordenador pedagogico ndo pode se reduzir a gestao
de crises, mas deve ser reconhecido como espaco estratégico de reafirmacao dos principios
institucionais. A escuta ativa precisa estar articulada a uma postura ética que delimite fronteiras
e proteja o projeto coletivo da escola. A mediacdo eficaz se realiza quando hé clareza
institucional e compromisso com a formagdo integral, e isso implica resistir as pressdes que
fragmentam ou desconstroem os sentidos da educacdo escolar.

Almeida (2011) esclarece que formar, articular e transformar implicam intencionalidade

visando ao cumprimento de certas intencionalidades. Para a autora, o coordenador pedagogico:

= ele ¢ membro de uma equipe profissional que atua em situagdo escolar na qual se
realiza um processo educativo intencional;

= as tarefas da escola sdo complexas e pesadas, porém particularmente decisivas
para os alunos e também para os professores que a frequentam;

= o processo educativo dentro da escola sofre uma série de interferéncias,
controlaveis ou ndo, que podem facilitar ou dificultar seu desenvolvimento
normal;

= o processo educativo se define pela natureza das metas que se propde, e na escola,
essas metas devem representar valores éticos do ser humano: responsabilidade,
cooperacdo e solidariedade, respeito por si mesmo e pelo outro (Almeida, 2011,
p.43-44).



92

2.1.1 Deslegitimagdo do saber pedagogico e pressdo por justificativas permanentes

Um dos desafios mais recorrentes apontados pelos coordenadores pedagodgicos
entrevistados diz respeito a frequente deslegitimagao do saber pedagogico, especialmente por
parte de familias que, ao invés de se aproximarem da escola em busca de didlogo e
compreensdo, adotam uma postura de constante cobranca e desconfianca. Trata-se de uma
logica que, segundo Maisa, promove uma inversao preocupante na relagcdo entre os atores da

comunidade escolar:

(...) hoje em dia, a gente precisa justificar absolutamente tudo, e ndo so
Justificar, a gente precisa embasar, referenciar, como se o conhecimento
construido pela escola, pelo professor, pelo coordenador, ndo tivesse

validade por si so. (Maisa)

Essa pressdo por justificativas permanentes — muitas vezes sustentada por informagdes
superficiais extraidas de redes sociais ou de experiéncias anedoticas — tende a enfraquecer o
valor atribuido a formagdo profissional dos educadores. A exigéncia de que cada decisdo
pedagdgica seja defendida com argumentos técnico-cientificos, ainda que ja esteja ancorada em
fundamentos institucionais sélidos, revela uma crise de confian¢a nas mediac¢des educativas.

O deslocamento da autoridade pedagdgica também se materializa na 16gica da prestacao
de contas permanente, caracteristica de uma cultura clientelista. Em vez de confiar no trabalho
dos especialistas da educagdo, muitas familias passam a demandar comprovagoes, pareceres €
respostas personalizadas para questdes que, muitas vezes, ja estdo contempladas no projeto

pedagdgico. Nesse sentido, a fala de Hannah sintetiza bem essa sobrecarga simbolica:

(...) o tempo inteiro somos cobrados como se ndo estivéssemos fazendo o
suficiente. E, mesmo quando explicamos, justificamos, ainda ha uma tentativa
de descredibilizar. Parece que a palavra da familia tem mais peso do que a

nossa. (Hannah)

Esse tipo de relagdo tensiona os limites entre escuta democratica e subordinacao
institucional, esvaziando o espaco do didlogo e da construcdo compartilhada. Como argumenta

Libaneo (2020a), ao subordinar-se a légica economicista e aos interesses do mercado, a escola



93

compromete sua fun¢do formativa, fragilizando seu papel como espago de desenvolvimento
humano e justica social.

Além disso, ¢ importante reconhecer, como sugere Canedo (2018), que parte dessas
pressoes também decorre de um processo mais amplo de deslocamento da fungao educativa da
familia para a escola. Ao transferir para o espaco escolar responsabilidades antes atribuidas ao
ambiente doméstico, intensifica-se a cobranga sobre os profissionais da educagdo e,
particularmente, sobre os coordenadores pedagogicos, que passam a ser vistos como
responsaveis por “resolver” tudo aquilo que os demais atores nao conseguem (ou nao querem)

enfrentar. A autora chama aten¢do para esse cendrio, ao afirmar que:

A familia, que por seu lado se esforga para garantir a educacao dos filhos, ndo aceita
e reage as limitagdes que enxerga na escola, apontando as falhas e cobrando
mudancas. A postura questionadora adotada pelo responsavel cria, por vezes, certo
distanciamento em relacdo aos agentes escolares. Apesar de reconhecer que os filhos
estdo em uma escola conceituada, que proporciona bom ensino, o responsavel mantém
uma relagdo tensa com a escola, assumindo a posi¢ao de cliente que espera receber
todos os servigos aos quais acredita ter direito (Canedo, 2018, p. 87).

Diante desse cendrio, torna-se ainda mais urgente reforgar o valor da escuta qualificada
e do saber pedagdgico como pilares da constru¢do de vinculos mais colaborativos entre escola
e familia. O coordenador pedagodgico, nesse contexto, deve exercer seu papel formador também
com os responsaveis, promovendo momentos de reflexao coletiva que resgatem a confianga no

trabalho docente e devolvam a escola seu lugar legitimo de formadora critica e ética de sujeitos.

2.1.2 Minorias barulhentas como vetor de instabilidade institucional

Em contextos escolares marcados por pluralidade de vozes e crescente pressao externa,
a presenca de grupos familiares altamente demandantes — embora numericamente minoritarios
— tem provocado efeitos significativos na rotina institucional. Os coordenadores pedagogicos
entrevistados apontam que essas chamadas ‘“minorias barulhentas” tendem a pautar o
funcionamento da escola, ndo necessariamente em fun¢do do bem coletivo, mas por demandas
personalizadas, muitas vezes marcadas por visdes utilitaristas e clientelistas da educagao.

Como descreve Alejandro:
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Tem situagoes em que duas, trés familias conseguem desestabilizar toda uma
proposta. E, as vezes, ndo porque tenham razdo, mas porque insistem, fazem
barulho, pressionam a direcdo. E ai o que era coletivo se perde para dar conta

do individual. (Alejandro)

Esse tipo de interferéncia evidencia uma inversao de prioridades: o projeto pedagogico,
fruto de construgdo colegiada, ¢ deslocado em fun¢do de pressdes pontuais, que nem sempre
representam o interesse da comunidade escolar como um todo. A instabilidade gerada por essas
interferéncias gera inseguranca nas equipes pedagogicas e fragiliza a autoridade dos
educadores.

A mediagdo feita pelo coordenador pedagogico exige ndo apenas escuta atenta, mas
também clareza de principios e firmeza ética diante de pressdes que possam desfigurar os
propositos formativos da escola. Nesse sentido, a atuacdo diante das minorias barulhentas exige
capacidade de sustentar o projeto educativo frente a demandas desproporcionais, evitando que
ruidos individuais comprometam a coesao institucional.

A fun¢do mediadora do coordenador pedagogico exige a construgdo de significados
compartilhados e o enfrentamento das tensdes e conflitos de forma ética e articulada ao projeto
pedagdgico.

As falas dos entrevistados também revelam o impacto emocional dessa instabilidade.

Hannah compartilha:

E exaustivo. A gente passa dias inteiros tentando lidar com situacoes que
envolvem uma ou duas familias, enquanto outras duzentas estdo em sintonia

com a escola. Mas parece que o foco vira sempre o problema, ndo o projeto.

(Hannah)

Essa sensagao de desproporcionalidade ¢ potencializada quando a escola, por receio de
rupturas institucionais ou por estratégias de fidelizacdo, cede as pressdes dessas familias. O
avanco da logica neoliberal na educagdo transforma as relagdes escolares em contratos de
prestagao de servico, em que prevalece o interesse individualizado do “cliente” em detrimento
da coletividade.

Nesse modelo, a escola deixa de ser um espaco formativo e passa a operar como um
ambiente de consumo educacional, abrindo margem para que pequenas pressoes adquiram forca

desproporcional diante de uma cultura de hesitacdo institucional. Esse quadro reforca a
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importancia da coesdo entre os profissionais da educagdo, em especial da equipe gestora, no

sentido de garantir que as decisdes estejam alinhadas ao projeto politico-pedagogico e que nao

se estabelegcam precedentes que enfraquegam a autoridade pedagogica.

Como afirma Alejandro:

O problema ndo é escutar, é ceder sem critério. Quando uma excegdo vira
regra, a escola perde o controle sobre sua proposta. E quem paga o prego é

a equipe pedagogica. (Alejandro)

Diante disso, o desafio do coordenador pedagogico € articular uma escuta sensivel, mas

também politica, capaz de acolher as demandas legitimas sem permitir que ruidos minoritarios

desestabilizem os compromissos coletivos da escola. Fortalecer espacos de didlogo coletivo,

ampliar a comunicagdo institucional e valorizar as vozes que, embora silenciosas, sustentam o

projeto pedagogico sdo caminhos possiveis para reequilibrar as relagdes entre familias e escola.

Essa compreensao ¢ aprofundada nas palavras de Orsolon (2011), que afirma que:

O trabalho de parceria com a familia constréi-se com e no coletivo da escola, mediante
a mediagao e articulagdo dos diferentes atores da organizagdo, na complexidade e na
dinamicidade das relagdes, nos espagos previstos pela organizagdo e nos espagos
reivindicados. E um trabalho intencional da coordenagdo que precisa ser planejado,
discutido com a equipe docente e ndo docente e compartilhado com as familias.
Insere-se no projeto politico-pedagogico da escola e, nesse sentido, ¢ vivenciado e
(re)construido a todo momento, juntamente com o processo educacional.

Portanto, as agdes coordenadoras de parceria nas relagdes familia-escola, quando se
pretendem transformadoras da situacdo vigente, precisam considerar a especificidade
e a complexidade dos universos escolar e familiar, a sociedade na qual estao inseridos
e a capacidade e a disponibilidade do coordenador para ouvir, escutar, saber fazer,
tolerar, instigar, dialogar, buscar parcerias (...) (Orsolon, 2011, p. 182).

2.1.3 A aproximagdo com as familias marcada pelo receio e pela imprevisibilidade

A relagdo entre escola e familia, embora desejavelmente pautada pela confianga mutua,

¢ muitas vezes atravessada por receios institucionais. O coordenador pedagdgico, nesse cendrio,

torna-se sujeito de uma aproximagao cautelosa, marcada por imprevisibilidade, exigindo alta

vigilancia emocional e constante avaliacdo de riscos diante de cada encontro com os

responsaveis.

Hannah ilustra essa tensdo ao relatar:
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Muitas vezes, eu fico tentando prever o que pode dar errado num atendimento.
A gente prepara tudo, organiza os dados, mas nunca sabe como a familia vai
reagir. Tem horas que parece que estamos lidando com algo muito volatil.

(Hannah)

A imprevisibilidade mencionada revela a fragilidade da parceria. Nao se trata apenas da
divergéncia pontual, mas de uma desconfianga estrutural que paira sobre os vinculos escola-
familia. Tal cendrio alimenta uma cultura de antecipagdo defensiva, em que cada didlogo pode
se tornar um potencial conflito, desviando o foco da construgdo conjunta para uma postura de
contengao.

Nesse sentido, ¢ importante que pensemos em construir um ambiente institucional
pautado pela confianca educativa, em que a escuta e o didlogo ndo sejam sinonimos de
submissao ou fragilidade, mas de compromisso ético com o projeto coletivo da escola.

Esse ambiente de imprevisibilidade descrito por Hannah tem origem, em parte, na
propria logica relacional que atravessa o espago escolar contemporaneo. A configuracao da
escola como espaco tensionado por demandas externas afetivas, sociais e ideoldgicas cria um
campo de inseguranga para os coordenadores, que passam a atuar em constante estado de alerta
institucional. A aproximac¢ao com as familias, desejada como espago de didlogo e cooperagao,
transforma-se, muitas vezes, em campo de enfrentamento, exigindo do coordenador habilidades

diplomaticas, argumentativas e afetivas para contornar possiveis rupturas. Alejandro sintetiza

essa condicao ao afirmar:

O mais dificil ndo é ter reuniao com a familia. O mais dificil é nunca saber se

a reunido vai ser um espago de parceria ou de ataque. (Alejandro)

Nesse contexto, as tentativas de aproximagdo podem ser atravessadas por insegurangas
institucionais, fragilidades na comunicacdo e falta de alinhamento entre expectativas
pedagdgicas e interesses familiares. A imprevisibilidade passa a ser ndo apenas uma condi¢ao
relacional, mas uma marca da cultura escolar contemporanea, sobretudo em instituigoes
privadas, onde a logica de consumo contamina as relagdes educativas.

Diante disso, o coordenador pedagogico ¢ convocado a mediar uma relagdo que deveria
ser de parceria, mas que frequentemente se converte em um espaco tenso de vigilancia mutua.
Seu papel, nesse cenario, ¢ duplamente desafiador: promover aproximagdes reais com as

familias sem ceder a ldgica da instabilidade emocional e da imprevisibilidade como norma.
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Orsolon (2011) enfatiza a importancia da parceria pautada no didlogo no sentido da construgao
de estratégias educativas comuns.

O fortalecimento do vinculo escola-familia, portanto, ndo depende apenas da escuta e
da empatia — embora ambas sejam essenciais. Requer, ainda, a construgdo de rituais de
confianga, a valorizag¢do das escutas silenciosas e a sustentacdo ética de um projeto que nao se
desfaz diante da primeira tens@o. Como pontua Freire (1996), o didlogo verdadeiro s6 ocorre
quando ha compromisso com a transformacao.

Orsolon (2011) também estabelece algumas importantes estratégias que podem

amenizar a realidade de imprevisibilidade descrita nos paragrafos anteriores:

Suas agdes alcangardo as metas de maneira satisfatoria, sem preconceitos, com boa
qualidade, quanto maior for o reconhecimento que tiver de seu interlocutor, quanto
mais puder perceber e conhecer o seu contexto, sua historia constitutiva e
compreender o que deseja, para além daquilo que procura expressar. E necessario
também que haja clareza, nessa interlocugao, sobre o projeto politico-pedagogico da
escola, sobre as possibilidades e os limites do papel da coordenagdo, disponibilidade
para refletir sobre o seu fazer, para que sua pratica seja cada vez mais consciente.
Essas condigdes sinalizam aos coordenadores que o processo educacional
democratico, do qual a parceria ¢ uma estratégia de participacdo, esta inserido num
processo social mais amplo, reforgando a dimensdo politica de suas agdes (Orsolon,
2011, p. 179-180).

2.2 Sobrecarga emocional e desvio da funcio pedagogica pela gestao de conflitos com

familias

A atuagdo cotidiana dos coordenadores pedagodgicos tem sido progressivamente
atravessada por demandas emocionais e relacionais que ultrapassam suas atribuigdes originais
como formadores e articuladores do trabalho docente. Em vez de dedicar-se prioritariamente
ao acompanhamento pedagdgico, a reflexdo sobre a pratica e a mediacdo de processos
formativos, muitos coordenadores sdo convocados a operar como gestores de crises e
conciliadores de conflitos entre familias e escola.

Essa sobreposi¢do de fungdes ndo apenas compromete a qualidade do trabalho
pedagbgico, como também acarreta um desgaste emocional crescente, gerando um ambiente
institucional marcado pela tensdo, vigilancia e imprevisibilidade. A escuta, que deveria ser
qualificada e formativa, frequentemente ¢ convertida em atendimento emergencial, fragilizando
o espaco da formacdo continuada e da mediagdo critica dos projetos pedagdgicos. Como

observa Almeida:
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Os coordenadores tém clareza de que contam com obstaculos para atender ao
pedagdgico, sendo o principal deles as emergéncias que surgem, tanto decorrentes da
necessidades do cotidiano escolar como da indefinicdo de suas fungdes de
coordenagdo.

Por outro lado, os coordenadores demonstram sua frustragdo ao perceber que nio
atendem as expectativas que os professores depositam sobre eles (Almeida, 2011,
p.30-31).

A coordenagao perde seu potencial formador quando ¢ capturada por tarefas
emergenciais € administrativas, muitas vezes pressionadas por logicas clientelistas e pela
demanda constante de personalizag¢do das respostas escolares.

Ao longo das entrevistas, os coordenadores revelaram o quanto sua atuagdo tem sido
absorvida por questdes que envolvem o comportamento dos estudantes, o gerenciamento de
expectativas familiares e a resolucao de disputas pontuais, dificultando o exercicio pleno de sua
fun¢do educadora. A escuta transformadora, nesse cenario, cede espago a escuta corretiva —

muitas vezes orientada por critérios disciplinares e pela logica do apaziguamento imediato.

2.2.1 A fung¢do pedagogica esvaziada pela gestdo constante de crises familiares

Os relatos dos entrevistados evidenciam um desvio significativo da fungdo originaria do
coordenador pedagdgico, cuja missao deveria estar centrada na promog¢do de uma cultura
formativa, reflexiva e de fortalecimento das praticas docentes. Ocorre, porém, um deslocamento
paulatino desse foco em dire¢do a administragdo quase exclusiva de conflitos familiares,
tornando o cotidiano do coordenador pedagogico permeado por urgéncias, imprevisibilidades

e demandas emocionais. Maisa observa que:

Eu acho que essa é a equagdo que ¢ muito dificil de manejar numa escola.
Porque vocé ndo tem... vocé tem o seu tempo ali, que é um tempo precioso —
que vocé quer pensar em planejamentos, vocé quer marcar reunioes das vezes

com os professores, fazer uma devolutiva, observar uma aula (...) (Maisa).

O que se observa ¢ uma inversao da ldgica institucional: ao invés de construir pontes
entre projeto pedagogico e comunidade escolar, o coordenador passa a agir, muitas vezes, como
linha de frente de contengdo, assumindo um papel mais proximo ao de mediador informal de
crises do que de articulador pedagogico. Isso gera um esvaziamento de sua fungdo critica e

dificulta o exercicio da formacao continuada junto aos docentes.
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Os maiores desafios hoje... acho que a questdo do tempo é pra todo mundo,
ne? E esses atendimentos que acontecem fora de hora...

()

De maneira geral, eu — quanto pessoa — até por causa da andlise e tudo
mais, consigo separar bem e ndo me influenciar tanto. Mas isso afeta o tempo
de qualidade que eu tenho para fazer outras coisas, entende? Eu poderia
observar uma aula, fazer uma pauta de observacdo, conversar com o
professor... Mas vou ter que usar esse tempo para gerenciar essas
microcrises.

()

A gente observa um cansaco coletivo, né? Existe um peso, uma sensa¢do de
que as coisas ndo fluem. E ja é um trabalho fisicamente cansativo — a gente
usa muito a cabega, pensa em muitas coisas ao mesmo tempo. E isso tudo traz

uma carga maior de situacoes. (Maisa)

Essa realidade ¢ agravada pela logica de responsabilizagdo individual que recai sobre o
coordenador pedagbdgico, que passa a ser cobrado por solugdes réapidas, respostas
emocionalmente ajustadas e mediagdes perfeitas — mesmo em contextos nos quais a
corresponsabilidade da familia ¢ negligenciada. A escola contemporanea tende a absorver
fungdes sociais diversas e contraditorias, tornando-se espago de compensacdo simbdlica de
multiplas frustracdes familiares e sociais. O coordenador, nesse contexto, torna-se o
“interlocutor ideal” para canalizar essas tensdes, mesmo que isso signifique a rentncia de sua

atuacao como formador e lider pedagdgico. Aqui Maisa ilustra:

Mas esse tempo de qualidade se perde, porque eu preciso ligar pra uma mde
que td surtada porque a crianga entendeu que ela vai ser presa. Olha s6 —
essa foi otima

A professora disse: 'Vocé ndo pode xerocar o livro, porque vai ferir a Lei de
Direitos Autorais.’

Ela ndo disse nada além disso. Ela 5o disse isso. A crianca entendeu: 'Lei...
minha mde xerocou o livro... o que vai acontecer? A minha mde vai ser presa

porque ela estd contra a lei.

()
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E ai a crianga fez um inferno na vida da mde, e a mde queria que a gente

dissesse que estava tudo bem xerocar o livro. (Maisa)

Além disso, como indicado por Canedo (2018), nos anos finais do Ensino Fundamental
observamos um progressivo distanciamento das familias, que, a0 mesmo tempo em que
delegam a escola o acompanhamento ético e emocional dos filhos, também cobram resultados
individualizados e resolugdes imediatas para problemas complexos. Tal paradoxo intensifica a
sobrecarga emocional do coordenador pedagdgico, que se vé sem apoio institucional suficiente
para sustentar uma atuacdo equilibrada entre as dimensdes pedagdgicas, relacionais e

administrativas. Maisa complementa:

"[...] sO que, assim... a gente tem que fazer um manejo, porque: ndo, ndo estd
tudo bem xerocar o livro. De fato, vocé esta ferindo a Lei de Direitos Autorais.
E a gente ndo disse pra sua filha que vocé vai ser presa. Ela inferiu isso a
partir da informagdo que a gente deu — de que as leis de direitos autorais

estavam sendo infringidas. Entende?" (Maisa)

A repeticao constante de atendimentos emergenciais, a pressao por neutralidade afetiva
e a gestdo de conflitos familiares dificultam a constru¢do de um vinculo mais estratégico e
formativo com os professores e os estudantes. O tempo destinado a formagdo docente ¢é
encurtado ou adiado, e as agdes coletivas perdem lugar para demandas pontuais que pouco
contribuem com o fortalecimento de um projeto pedagdgico democratico e coerente. No entanto
caberd ao coordenador pedagdgico tomar decisdes que possam assegurar a superagao desses
desafios no sentido de um encaminhamento mais alinhado aos seus valores. Almeida (2011)

nos apresenta algumas possibilidades:

O coordenador pedagdgico, para elaborar sua proposta de trabalho, e ndo ficar
somente a mercé das emergéncias que aparecem, terd de selecionar alternativas
ligadas ao que deseja atingir, ao como pretende atingir e ao quanto atingiu. Portanto,
trés tipos de decisdo lhe sdo exigidos:

e quais modifica¢des sua proposta vai ocasionar, ou seja:

a) selecdo de objetivos: valiosos, porque éticos, ao considerar que todas as pessoas
devem ser reconhecidas e respeitadas, e exequiveis, porque dentro das
possibilidades do momento;

b) estabelecimento de prioridades;

e 0 que pretende fazer para atingir os objetivos;
e como saber se a proposta foi adequada (avaliagdo dos objetivos e meios).
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Nao se pode esquecer que sua proposta faz parte de uma mais ampla, que € o projeto
pedagdgico da escola, ¢ que quanto mais conhecer a realidade sobre a qual vai operar
e os limites de sua a¢do maior probabilidade tera de escolher a alternativa mais
adequada. Nao esquecer, principalmente, do “escolher fazer junto”: reflexdes e
propostas compartilhadas proporcionam o envolvimento e o compromisso de todos na
acdo. Lembrando Paulo Freire (1980, p. 63) “O que caracteriza o comportamento
comprometido ¢ a capacidade de opgdo”. Se neste movimento o coordenador
conseguir entrelagar os projetos individuais com os coletivos, maior serd sua
possibilidade de sucesso. (Placco, Almeida, 2011, p. 44-45).

2.2.2 Sofrimento emocional e implicagoes subjetivas da exposi¢ao aos conflitos com familias

Se, por um lado, a atuacdo do coordenador pedagogico ¢ cada vez mais requisitada para
a mediacdo de conflitos e o gerenciamento de crises com as familias, por outro, essa rotina
intensa de exposicdo a tensdes, julgamentos e expectativas contribui para o adoecimento
emocional e a exaustdo subjetiva desses profissionais. O que deveria ser um espago de escuta
formativa e construcdo coletiva da pratica educativa se transforma, muitas vezes, em um
ambiente marcado pelo desgaste, pela vigilancia e pela sensagdo constante de inadequagdo ou
insuficiéncia.

Nas entrevistas, os coordenadores relataram ndo apenas os desafios operacionais da
funcdo, mas, sobretudo, os impactos emocionais provocados pelas interacdes familiares
conflituosas. A imprevisibilidade dos encontros, a falta de reconhecimento institucional e a
pressdo por resolucdes imediatas geram efeitos subjetivos importantes que se manifestam em
sentimentos de frustracdo, culpa, medo e soliddo no exercicio da funcao.

A literatura ja reconhece esse fendmeno. O coordenador pedagdgico, ao ocupar uma
posicdo de intermediagdo, torna-se alvo das tensdes que atravessam a escola e, por vezes, €
responsabilizado por falhas que extrapolam sua esfera de agdo direta. Essa condig¢do pode gerar
uma sobrecarga simbolica que enfraquece sua atuagao critica e formativa, afetando, inclusive,
sua identidade profissional. O sujeito que deveria formar e cuidar também precisa ser cuidado,
mas nem sempre encontra espaco institucional para isso.

Como observado por nossos entrevistados, a escola contemporanea se constituiu como
lugar de convergéncia de multiplas frustracdes sociais. Muitas familias projetam na escola — e,
consequentemente, em seus representantes — a expectativa de resolver conflitos familiares,
problemas de conduta e lacunas emocionais que extrapolam a func¢do da instituicdo educativa.
O coordenador, inserido nesse cendrio, ¢ frequentemente atravessado por narrativas carregadas
de tensao, dor, cobranga e desamparo, sendo convocado a responder de forma emocionalmente

regulada, mesmo quando suas proprias condigdes subjetivas estao fragilizadas.



102

O coordenador pedagogico aqui, pelo menos nessa realidade que a gente

vive, apaga incéndio o tempo todo.

()
E ai tem questoes que sdo pessoais, né? Essas familias projetam as suas
frustragées na gente. Porque a gente é um grande espelho.

(...) é sempre penoso. (Maisa)

A atuagdo permanente como mediador de conflitos complexos — especialmente em
contextos privados marcados por clientelismo e expectativas individualizadas — cria uma
ambiguidade vivida com sofrimento: espera-se que o coordenador acolha, compreenda e
resolva, mas que o faga sem ruidos, sem cansago e sem implicagdes emocionais visiveis. Trata-
se de uma invisibilizacao do sujeito coordenador pedagdgico, cuja dimensdo humana ¢ muitas
vezes ignorada em prol de uma performance institucional idealizada.

Almeida (2011) relata a conflituosidade iminente de um dia caracterizado por relagdes
interpessoais das mais diversas vividas por coordenadores pedagdgicos onde a palavra conflito
pode linguisticamente descrever a estrutura da rotina diaria destes profissionais. De acordo com

a autora:

(...) o coordenador pedagodgico, nas relagdes interpessoais que mantém com
professores, pais, alunos, esta desenvolvendo uma “relagdo de ajuda” - ajuda para o
crescimento, para a autonomia, para a autorrealizacdo. Mas para uma ajuda efetiva
s30 necessarias certas habilidades interpessoais, e ¢ importante que o coordenador
identifique as habilidades que ja possui e que estdo presentes em seus
relacionamentos, procure desenvolver ou reforcar essas habilidades e tente adquirir
novas. (Almeida, 2011, p. 39).

Faz-se necessario, no entanto, reconhecer o sofrimento emocional do coordenador
pedagégico ndo como apenas uma demanda de cuidado individual, mas uma urgéncia
institucional. E preciso que as escolas criem espacos de acolhimento, formagio e escuta também
para os profissionais da mediacao, permitindo que suas praticas nao sejam inviabilizadas pelo
peso de uma sobrecarga que desumaniza o cotidiano e compromete a qualidade do vinculo com

as familias.

Em um dado momento, perguntaram: 'Se fosse sua filha, o que vocé faria?
Vocé nao faria de tudo por ela?’ Eu respondi: 'Olha, eu sou professora. E,
como professora, eu ndo vejo a reten¢do como uma puni¢do. Eu vejo como
uma possibilidade de refazer o percurso e aprender — dentro das

possibilidades da crianca.' Eles ficaram com muita raiva. Muita raiva.
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Disseram: 'Com vocé eu ndo converso mais'. Comecaram a me tratar muito

mal durante a reunido.

A mde, completamente descontrolada, virou pra mim e disse: 'Eu espero que
a sua filha nunca faca como a minha — que diz que quer morrer, que quer se

matar..." Entrou num lugar muito delicado. Muito agressivo.

()

Eu olhei pra nossa diretora, e disse: ‘Eu posso me retirar? Eu acho que ndo
tenho mais nada a contribuir. Eu ndo sou obrigada a ouvir esse tipo de coisa.’
Ela respondeu: 'Pode ir, Maisa.' E ai eu sai da reunido. Fiquei muito mal,
obviamente. Embora eu soubesse que ndo era comigo, ¢ muito dificil se
separar disso nessas horas. Vocé pensa: 'O que esta acontecendo? Por que

esse ataque gratuito?'

()

Chorei bastante. Sentei na secretaria, chorei mesmo. (Maisa)

2.2.3 Inseguranga e autoquestionamento diante das demandas familiares

A crescente complexidade das relagdes escola-familia, especialmente no contexto das
institui¢des privadas, tem provocado nao apenas desgaste e sobrecarga emocional nos
coordenadores pedagodgicos, mas também sentimentos recorrentes de inseguranga e
autoquestionamento profissional. O excesso de demandas, a volatilidade das reagdes familiares
e a auséncia de respaldo institucional s6lido contribuem para que esses sujeitos duvidem de sua
competéncia, sintam-se despreparados ou mesmo deslegitimados em seu papel.

Como apontado nas entrevistas, hd uma tensdo permanente entre o desejo de promover
uma escuta aberta e o receio de que essa escuta seja interpretada como fragilidade ou falta de
posicionamento. Nesse cenario, muitos coordenadores sentem-se expostos e vulneraveis,
especialmente quando precisam intervir em situacdes que envolvem valores familiares,
conflitos éticos ou disputas por autoridade. A tentativa de construir vinculos e mediar conflitos,

portanto, se transforma frequentemente em um campo de inseguranga institucional e subjetiva.

Isto pra mim esta presente neste ano, sabe? Cada reunido que eu vou, eu vou
muito insegura diante do que a familia vai me trazer como devolutiva. E
muitas familias ndo trazem o assunto de forma antecipada, para eu me

programar, para eu poder me preparar sobre aquela temdtica. Entdo, quando
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a gente chega no atendimento, muitas vezes é surpresa. Entdo, eu estou nessa
inseguranca, principalmente em atendimento. Com estudante, eu sei que dou
conta. Agora, em atendimento familiar... é porque sempre tem também a
perspectiva que o estudante levou pra familia diante daquela situagdo. E
outra: eu ndo estou em sala de aula. Entdo, eu tenho o relato do professor, e
a familia tem o relato do estudante. Entdo fica, mais ou menos, uma versdo
contra outra. E nenhum dos dois esta dentro do ambiente para entender como
de fato funciona. Entdo, eu represento a minha equipe de professores, mas a
gente sabe que todos nos somos humanos também, e que as vezes tem uma
certa rigidez. As vezes, eu ndo me identifico com aquele estudante, ele me traz

desafios. (Hannah)

Essa sensacao de incerteza ¢ potencializada pela l6gica do consumo educacional. Como
destaca Canedo (2018), quando a escola ¢ tratada como prestadora de servigos, o coordenador
pedagogico passa a ser avaliado pelas familias com base em critérios mercadologicos, o que
deturpa seu papel formativo e dificulta a construgdo de vinculos de confianca. A percepcao de
que ¢ preciso ‘“‘agradar” a familia ou “evitar conflito a todo custo” contribui para o
enfraquecimento da autoridade pedagdgica e a internalizacdo de uma postura defensiva,
marcada pela duvida constante sobre o que se deve ou nao dizer, fazer ou propor.

Essa dinamica de inseguranca também ¢ alimentada pelo comportamento das familias,
que, ao mesmo tempo em que reconhecem a qualidade da escola e valorizam seu prestigio
educacional, ndo hesitam em adotar uma postura fortemente questionadora frente a qualquer
limitagdo percebida na atuacdo escolar. Como destaca a autora, ¢ comum que 0s responsaveis
assumam uma relagdo tensa com a escola, posicionando-se como clientes que esperam a entrega
irrestrita de todos os servigos aos quais acreditam ter direito. Essa postura, ainda que muitas
vezes legitima no que diz respeito a busca por qualidade, pode gerar distanciamento afetivo e
institucional, dificultando a constru¢do de uma relagdo de confianga e de corresponsabilidade.

Diante da pressao por resultados e da fragmentacado das relagdes no interior da escola, o
coordenador pedagdgico pode experimentar uma sensagao de isolamento, perdendo de vista o
sentido coletivo e transformador de sua pratica. Essa soliddo institucional reforca o
autoquestionamento e mina a autoconfianga necessaria para exercer uma lideranga ética e
comprometida com o projeto politico-pedagogico.

Nao se trata aqui de uma inseguranca derivada da inexperiéncia, mas de uma
inseguranga estrutural, forjada na auséncia de pardmetros claros, na falta de formacao

continuada especifica para os desafios da mediagdo com as familias e na fragilidade do apoio



105

institucional para enfrentar situacdes complexas. O coordenador passa a navegar entre
expectativas contraditorias, sem saber ao certo qual serd a repercussao de suas escolhas.

Essa condicdo de instabilidade afeta profundamente a constru¢do da identidade
profissional. Os sujeitos que atuam em instituigdes educacionais enfrentam um processo
permanente de exposicdo a avaliagdo e a critica, sendo constantemente interpelados por
discursos externos que colocam em duvida a legitimidade de sua atuacdo. Isso gera ndo apenas
inseguranca individual, mas também um esvaziamento simbolico da fung¢ao, que deixa de ser
vista como formadora e passa a ser concebida como gerencial e conciliadora de interesses.

Outro elemento que potencializa o sentimento de inseguranga e autoquestionamento dos
coordenadores pedagdgicos € o que Szymanski (2009) descreve como o risco do “didlogo de
surdos”. Muitas vezes, mesmo havendo a intencdo legitima de ambas as partes de buscar
solucdes para o bem da crianga, o que se instala ¢ uma dindmica marcada por incompreensao
mutua, em que as dificuldades das familias e as justificativas da escola ndo se encontram
efetivamente no campo do dialogo. Essa falta de escuta verdadeira retroalimenta os conflitos e
fragiliza ainda mais a posicao do coordenador como mediador.

Szymanski (2009) também destaca que a superagdo dessas tensoes passa pela construcao
de um clima institucional baseado no respeito mutuo, na confianga e na clareza dos papéis de
cada ator envolvido. A autora aponta que a delimitagdo de fungdes e a valorizacdo de uma
interlocug¢do horizontal, sustentada por equipes multidisciplinares e por uma participacao
comunitdria efetiva, podem favorecer a substitui¢do de relagdes impositivas por parcerias
educativas pautadas pela troca de saberes e pela abertura a novas formas de cooperagao.

Esses apontamentos reforcam a urgéncia de politicas internas de formacao, acolhimento
e escuta também para os profissionais da gestdo pedagdgica. Sem espagos institucionais de
apoio, o risco € que a inseguranca subjetiva se consolide como um tragco permanente da pratica
do coordenador pedagdgico, comprometendo sua capacidade de liderar processos formativos e
de sustentar o projeto educativo da escola.

Para que o coordenador pedagdgico possa retomar sua posicdo como agente de escuta,
formagdo e articulacdo, ¢ fundamental que encontre respaldo institucional, clareza nos
principios do projeto escolar e espagos de troca profissional que fortalegam sua seguranca
interna. A mediagdo com as familias exige preparo técnico, mas também seguranga ética e apoio
coletivo. Sem isso, o risco ¢ que a inseguranga se torne regra e que o autoquestionamento

constante paralise iniciativas transformadoras.



106

2.3 Estratégias relacionais e afetivas para construir aproximacdes possiveis

Apo6s a exposicao das tensdes, sobrecargas e desafios emocionais enfrentados pelos
coordenadores pedagogicos no contato com as familias, torna-se necessario voltar o olhar para
as estratégias de enfrentamento e superagdo construidas no cotidiano escolar. A despeito das
pressoes e dificuldades ja discutidas, os relatos dos participantes também revelam caminhos
possiveis para fortalecer os vinculos escola-familia, com destaque para a importancia da escuta
ativa, da empatia e da defini¢do clara de limites institucionais.

Essa terceira dimensdo da categoria analitica trata, portanto, das agdes concretas que 0s
coordenadores pedagdgicos t€ém mobilizado para minimizar os efeitos das tensdes institucionais
e transformar os espagos de conflito em oportunidades de didlogo e aprendizagem coletiva. A
construgdo de aproximacoes possiveis nao se da de forma espontanea ou sem intencionalidade;
ao contrario, exige planejamento emocional, alinhamento com o projeto politico-pedagdgico da

escola e um exercicio constante de escuta qualificada.

2.3.1 Escuta ativa e empatia como base da mediag¢do com as familias

Entre as estratégias mais citadas pelos coordenadores entrevistados, a escuta ativa surge
como pratica central para a constru¢ao de vinculos mais colaborativos e para a redugdo das
tensdes que marcam o cotidiano escolar. Os participantes relatam que, diante de contextos
muitas vezes permeados por emogdes exacerbadas e por uma comunicagdo truncada, a escuta
empatica funciona como ferramenta de acolhimento e também como base para negociagdes
mais equilibradas.

Hannah, por exemplo, relata que muitas situagdes de conflito comegam com um alto
grau de tensdo, mas que, ao longo do atendimento, a escuta atenta e sem interrup¢des faz com
que os responsaveis baixem o tom, tornando o didlogo mais possivel. A coordenadora destaca
que o simples fato de que o responsavel se sentir ouvido ja transforma o clima da conversa,
criando um espago de confianga minima para a continuidade do didlogo.

Alejandro, por sua vez, observa que a escuta precisa ser acompanhada de uma postura
de empatia genuina, sem, no entanto, perder o foco nas diretrizes institucionais. Ele ressalta que
o maior desafio ¢ equilibrar acolhimento e posicionamento, garantindo que as decisdes

pedagdgicas sejam respeitadas, mas que as familias se sintam parte do processo educativo.
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No caso das escolas que eu acho que ainda tém uma relagdo ruim com as
familias, ou mais dificultada, eu acho que a escola fica numa linha muito
ténue entre dividir e permitir que a familia esteja presente ou abrir demais e
permitir que as familias ultrapassem determinados limites que sejam
conceituais.

()

E 6bvio que a gente quer escutar as familias, é obvio que a gente quer saber
se as familias estdo aqui num potencial, se elas podem nos ajudar, se elas
podem nos fortalecer, o que tem de ideias, o que tem de prdticas, e assim
sucessivamente. Mas as vezes a familia quer que seja do jeito dela.

()

E dentro de uma coletividade, muitas vezes, vocé tem que entender o jeito do
todo, daquela comunidade. E, naquela comunidade, vocé tem que conseguir
atingir a todos, e ndo so o que eu quero para o filho daquele pai. S6 que isso
acaba se potencializando, muitas vezes, nas discussoes com as familias.

(Alejandro)

Esse equilibrio ¢ uma das maiores competéncias exigidas do coordenador pedagogico:
ser capaz de acolher a dor, a ansiedade e as inquietagdes dos familiares sem abrir mao dos
valores e das diretrizes institucionais que sustentam o projeto pedagdgico. Almeida (2011)

aprofunda essa reflexao ao destacar que:

Tomar decisdes diante de tantas solicitagdes, tantas emergéncias, tantos conflitos que
representam o cotidiano escolar ndo ¢ facil. Usando de uma metafora, como fizeram
os depoentes, o coordenador estd sempre diante de um labirinto de escolhas. E preciso
ter sagacidade para definir alguns pontos e atacd-los com os recursos adequados,
levando em conta a situacdo concreta da escola, inserida num sistema escolar mais
amplo, e os seus proprios limites, profissionais e pessoais.

E preciso ter coragem para fazer escolhas, definir metas, aproveitar brechas, criar
espagos, fazer parcerias. Sagacidade e coragem para aventurar-se, lembrando a
afirmac¢do de Kierkegaard: “Aventurar-se causa ansiedade; porém, ndo se aventurar é
perder-se. E aventurar-se, no mais alto sentido, € precisamente tomar consciéncia de
si mesmo” (Almeida, 2011, p. 25).

Além disso, como aponta Szymanski (2009), a constru¢do de uma escuta efetiva requer
o desenvolvimento de um clima institucional de confianca, no qual os diferentes atores
escolares saibam que hd um espago legitimo para suas vozes, mas também limites claros para
0 que pode ou ndo ser modificado no a&mbito das praticas pedagogicas.

Os coordenadores entrevistados também relatam que, ao longo dos anos, passaram a

utilizar estratégias que favorecem a empatia mutua, como o agendamento de reunides



108

preventivas, a manutencdo de canais abertos de comunicacdo e a valorizagdo de pequenos
gestos de acolhimento, como o envio de retornos positivos as familias em momentos que nao
envolvam apenas problemas.

Essas praticas, ainda que simples, tém mostrado efeitos positivos na reducao da
desconfiancga e na constru¢do de uma parceria mais solida. Como observa Canedo (2018), o
reconhecimento da familia como parte legitima da comunidade educativa passa,
necessariamente, pela valorizagdo de seus saberes e pela abertura institucional ao didlogo
continuo, sem submissdes, mas com escuta qualificada.

Por fim, ¢ importante destacar que a escuta ativa e a empatia, quando exercidas de forma
ética e alinhadas ao projeto politico-pedagdgico, tornam-se ndo apenas ferramentas de
mediacao, mas também instrumentos de formagdo. Ao escutar, o coordenador pedagogico nao
apenas soluciona conflitos pontuais, mas também forma, orienta e fortalece os vinculos
educativos, caminhando junto com as familias no processo de constru¢do de uma escola mais

democratica, ética € humanizadora.

Existe uma questdo que ¢ pessoal dessas familias, da relacdo que elas tém
com o idioma [a aprendizagem]. Entdo, quando a gente faz atendimento... eu
falo que tem que ser muito psicologa. Vocé tem que ter ali uma abordagem
para entender o que esta causando o no. Porque, muitas vezes, eu esbarro em
questoes que sdo familiares. Entdo, vocé acaba tendo que fazer ali uma
espécie de educagdo parental — pra essa familia se perceber no processo, pra

gente tentar conduzir a situagdo da melhor forma possivel. (Maisa)

2.3.2 Defini¢do de limites como estratégia de preservagdo institucional e relacional

Se a escuta ativa e a empatia sao dimensodes essenciais para a constru¢do de vinculos
saudaveis entre escola e familia, a definicdo clara de limites institucionais também se apresenta
como um elemento indispensavel para a sustentabilidade emocional e ética da mediagdo
realizada pelo coordenador pedagogico. Conforme relataram os entrevistados, a auséncia de
limites bem estabelecidos pode transformar a escuta em um espago de exposi¢do emocional
desprotegida, esvaziando o papel formativo da escola e enfraquecendo a autoridade pedagogica.

Alejandro ilustra essa preocupacdo ao afirmar que, embora seja necessario acolher as
familias, o coordenador ndo pode aceitar que o espago de dialogo se converta em um lugar de

deslegitimagdo ou de imposicao de interesses individuais, em detrimento do projeto educativo
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coletivo. Ele destaca que o maior desafio ¢ saber quando o acolhimento precisa ceder espago

para um posicionamento firme e institucional.

Quando vocé tem confianga naquilo que vocé esta fazendo, ao ponto de vocé
dar a cara a tapa para as familias... e, quando eu digo dar a cara a tapa, é de
estar presente em uma reunido, de fazer essa transposi¢do de reunido com
familias de uma maneira mais frequente, abrir a porta do colégio para escutar
essas familias, mas também colocando determinados limites. Entdo, acho que
se tiver uma boa comunicagdo, fortalecer essa relag¢do de: tudo bem, eu vou
te ouvir, ndo é tudo que vocé vai dizer que eu vou concordar e que eu vou

aceitar, mas eu vou te ouvir. Isso eu acho que é o melhor caminho. (Alejandro)

Essa percepcao ¢ corroborada por Almeida (2011) na sua proposta do “escolher e fazer
junto”, que enfatiza que a mediacdo pedagogica exige um equilibrio entre escuta e
posicionamento, sendo papel do coordenador atuar como guardido da coeréncia entre o projeto
politico-pedagodgico da escola e as demandas externas. Como aponta a autora, a auséncia de
clareza sobre os limites institucionais tende a gerar desgaste emocional, fragilidade nas decisdes
e um ambiente de instabilidade nas relagdes com as familias.

O risco de adotar uma postura excessivamente permissiva ou de tentar atender a todas
as demandas familiares foi citado por Hannah, que relata que, em alguns momentos, a tentativa
de agradar a todos resultou em decisdes contraditorias e em desautorizagdo da equipe
pedagogica frente aos proprios alunos.

Além disso, como aponta Canedo (2018), a gestao das expectativas familiares exige do
coordenador pedagdgico a capacidade de negociar sem abrir mao dos principios que sustentam
a proposta da escola. Isso significa que a escuta precisa ser acompanhada de comunicagao
assertiva, na qual os limites institucionais sejam apresentados de forma transparente e
fundamentada. A autora aborda a importancia da assertividade nas reunides pedagogicas,
principalmente as de abertura anual, quando as primeiras relagdes entre familia e escola sdo

estabelecidas. Seus apontamentos contribuem e orientam essa comunicagao assertiva:

No CP, a pauta da reunido priorizou os aspectos comportamentais dos alunos,
enfatizando valores, formacdo de habitos de estudo e convivéncia entre colégio,
alunos e pais. Valores fortemente marcados pela espiritualidade que, sem serem
impostos aos alunos, sdo claramente assumidos pelo colégio. Habitos de estudo que
priorizam o processo de aprendizagem em detrimento do resultado, apontando para
um trabalho pedagodgico voltado para a formacdo de competéncias, em que a
competi¢do fica em segundo lugar. Foco nas relagdes, incluindo aquelas que se
desenvolvem entre pais e filhos, assumindo o colégio uma posi¢do educadora em
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relacdo aos pais, oferecendo conselhos sobre como esperam que os responsaveis
atuem no processo de escolarizacdo dos filhos. os trechos da explanacdo do diretor,
apresentados a seguir, exemplificam as colocagdes citadas:

No6s ndo educamos o outro nem a ndés mesmos, nés nos educamos em comunhao,
transformando o mundo. Nao se pode confundir a educagio libertadora — proposta
pelo colégio, com a educag@o liberal — as vezes esperada por alguns pais ou com a
libertinagem — desejada por alguns alunos. E preciso pensar em para que serve a
liberdade de que se esta falando. O colégio prioriza a educacdo para a liberdade com
justica, que visa garantir o direito de cada um, em um mundo que deixe de ser
excludente e de seguranga violento.

O lema do colégio ¢ formar agentes de transformacao social. Os alunos vém aqui para
ser felizes e bons, para fazer aquilo de que gostam, com uma forma diferente de
contentamento, que decorre de ser feliz por ser bom.

O diretor segue indicando quatro pontos que considera muito importantes para a
formagdo dos alunos, enfatizando a parceria do colégio e da familia para ajudar os
alunos:

(...) modificar o seu comportamento por causa do outro, dentro do principio de que é
a alteridade que funda a ética, formar habitos de estudo com a construgdo diaria do
conhecimento, fazendo dever de casa, valorizar a presenca e qualidade da colégio, que
¢ chegar no horario, com o servigo feito e desenvolver competéncia, porque o que
vale, quando se ensinar, ndo ¢ a competicdo, mas a competéncia.

E finaliza dirigindo-se aos pais, deixando claro o que o colégio espera deles,
fornecendo recomendagdes que se apoiam nas experiéncias vivenciadas em anos
anteriores:

Cabe aos pais vir a reunido, trazer o aluno no horéario, olhar a mochila do aluno (que
ndo deve conter um peso que prejudique a coluna) e evitar viajar durante o periodo
escolar. Embora o colégio ndo faca o aluno atrasado voltar para casa, o pai sera
chamado quando houver trés casos de atraso do filho. Conversando com um aluno,
ele me relatou que nao tem ninguém para acorda-lo em casa, nem tem café da manha.
Este aluno que compra Coca-Cola na cantina e vai para a sala de aula com o estomago
sendo corroido e sem um ‘bom dia’ ¢ um menor abandonado (Canedo, 2018, p. 198-
199).

Uma estratégia recorrente relatada pelos entrevistados foi a utilizacdo do projeto
politico-pedagodgico como referéncia central para justificar decisdes e encaminhamentos. Ao
ancorar suas respostas no documento, os coordenadores garantem que os limites estabelecidos
ndo sejam percebidos como decisdes pessoais, mas como posi¢des institucionais sustentadas

por um coletivo de educadores e por um projeto pedagogico previamente pactuado.

Entdo eu acho que o grande pulo é esse, assim, conseguir fazer com que as
familias que sdo parceiras nos ajudem nesse sentido, e as familias que ndo
compram, por algum motivo, a ideia ou tém sempre alguma outra critica a
ser feita tenham a sua voz um pouco diminuida. E entenda bem, né? Eu adoro
quando chegam as criticas, e a gente precisa repensar. Mas eu acho que é
como elas chegam. Quando elas sdo do bem, que vocé vé que é uma pessoa
que, poxa, vai fazer, é legal, é um estudante que ¢ parceiro, é uma familia que
é parceira, vocé sabe que ndo estd vindo por uma critica X. Esta junto da

institui¢do. Po, isso estd lindo. (Alejandro)
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Essa postura contribui para proteger a equipe de eventuais desgastes e reforga a
identidade institucional da escola. Libaneo (2020a) alerta que, ao submeter-se as diretrizes
externas orientadas por interesses de mercado e metas de desempenho, a escola publica

compromete sua fungdo formativa e enfraquece seu papel como promotora de justi¢a social.

Eu acho que a gente tem que ter muita clareza do nosso papel institucional.
Dos nossos limites institucionais. Entdo, assim: a escola oferece esta
formacgdo, tem esta concep¢do e vai atuar dessa forma. Tem coisa que é
possivel — faz sentido numa argumentacgao, especialmente quando falamos de
inclusdo. A escola tem lidado cada vez mais com casos assim. Se é possivel,
se estd dentro do nosso limite institucional, a gente vai dizer para a familia:
'a gente pode fazer'. Agora, se ndo é possivel, estd fora... por exemplo: vou
atender uma made daqui a pouco que quer que eu mande listas de exercicios
extras para a professora particular. Eu ndo vou. Eu ndo vou produzir material
extra para a professora particular dar aula de inglés. Entdo, eu vou explicar
isso pra essa mae. E ela vai, provavelmente, gritar — porque espera uma coisa
muito personalizada. Entdo, é falar 'ndo’ quando tem que falar ndo, e 'sim’

quando tem que falar sim. Acho que é isso. (Maisa)

Nesse contexto, a defini¢do de limites ndo ¢ sinénimo de intransigéncia, mas de
compromisso com a qualidade educativa e com a formagao integral dos alunos. O coordenador
pedagdgico, ao assumir essa fungdo, atua como defensor da identidade escolar, promovendo o
equilibrio entre acolhimento e firmeza, escuta e direcionamento, didlogo e posicionamento

ético.

2.3.3 Relagoes pessoais e pertencimento como ferramentas de aproxima¢ao

Ao defenderem que, nos niveis maiores de escolaridade do aluno, o coordenador
pedagogico fortalece seu papel de representante da escola na relagdo com as familias, Villela e

Archangelo (2017, p. 171-172) esclarecem:

Nesse sentido, vai, progressivamente, ocupando o lugar antes ocupado pelo professor
como representante da escola na sua relagdo com os pais ou, de modo mais amplo,
com a familia do aluno. Se isso ja deve comegar a ocorrer nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em que ainda o aluno tende a ter um professor polivalente cuidando da
quase totalidade do ensino do aluno, com muito mais razdo a intensidade devera o
orientador pedagogico representar a escola na maioria dos contatos envolvendo escola
e familia no final da escolarizacdo basica. Isso ndo significa que, eventualmente, um
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ou outro professor ndo seja procurado pelos pais ou pelos representantes da escola.
Significa, entretanto, que esses contatos da familia com o professor se tornam mais
raros e mais informais, assim como menos compulsérios e menos recomendaveis em
uma série de situagdes.

Apesar das tensdes, conflitos e sobrecargas previamente discutidos, as entrevistas
revelam que um dos maiores potenciais do coordenador pedagdgico na mediagdo entre escola
e familia reside na construgao de relagdes pessoais pautadas pela confianga, pela empatia e pelo
sentimento de pertencimento institucional. Em um cenario em que a desconfianga e o
distanciamento sdo comuns, o vinculo afetivo e humano entre coordenadores e familias torna-

se uma ferramenta fundamental para promover aproximagdes possiveis.

Esse movimento de conversa com familias, com comunidade interna, eu acho
que ¢ o melhor caminho que a gente tem pra ter uma boa relagdo familia-

escola. (Alejandro)

Alejandro relata que, ao longo dos anos, percebeu que as familias tendem a estabelecer
um vinculo mais colaborativo quando reconhecem no coordenador ndo apenas um representante
institucional, mas um sujeito acessivel, empatico e verdadeiramente interessado no bem-estar
dos alunos. Segundo ele, “olhar nos olhos, chamar pelo nome e demonstrar que estamos ali
também como pessoas” sdo atitudes simples, mas que produzem efeitos significativos na
constru¢do de um ambiente mais acolhedor. O coordenador encontra apoio em Villela e

Archangelo (2017, p. 145):

(...) a escola deve buscar um contato amistoso com os pais e reiterar, de tempos em
tempos sua disposi¢ao ao didlogo. (...) Trata-se de pensar o movimento da escola em
diregdo aos pais ¢ ao didlogo com eles, buscando estabelecer uma relagdo de
confianca, de compartilhamento de informagdes sobre o trabalho realizado (de forma
generosa, ndo defensiva) e, quem sabe de cooperagdo.

As autoras complementam:

Os rumos que os contatos com os pais tomam dependem também do intuito da
comunicac¢ao e da forma que a escola encontra de concretiza-la. Mesmo quando haja
cobrancas especificas da escola em relacdo aos pais, referentes a alguns aspectos
pontuais da experiéncia escolar do filho, e o tom absolutamente amistoso ndo posso
ser mantido, ainda assim serenidade e certa sobriedade sdo recomendaveis. Mas cabe,,
mais uma vez em relagdo a familia ndo deve estar em apontar problemas de ser filho,
muito menos em fazer cobrangas a familia (Villela; Archangelo, 2017, p. 146).
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Essa dimensdo relacional ndo anula a necessidade de posicionamento institucional. Ao
contrario, como destaca Almeida (2011), o coordenador pedagdgico que constrdi relagdes de
pertencimento com as familias consegue sustentar melhor os limites da escola, justamente
porque ha confianca estabelecida. A proximidade ndo fragiliza a autoridade pedagogica; ao
contrario, ela a humaniza e da legitimidade a mediacao.

Hannah também observa que a personalizacdo dos atendimentos, quando feita com
intencionalidade ética e alinhada ao projeto pedagogico, pode favorecer o envolvimento das
familias nas agdes propostas pela escola. Ela compartilha que, em muitos casos, um simples
contato para compartilhar um aspecto positivo do desempenho do aluno cria um ambiente
propicio para futuras conversas mais dificeis. Essa pratica dialoga com o que Szymanski (2009)
denomina como “clima de respeito mutuo”, essencial para o fortalecimento dos vinculos escola-
familia.

Canedo (2018) reforca que a constru¢do de pertencimento passa, também, pela escuta
institucionalizada, ou seja, pela criacdo de canais de didlogo permanentes, € ndo apenas
reativos. Nesse sentido, os coordenadores entrevistados relataram que tém buscado criar
espacos de interlocucdo mais constantes com os pais, como cafés pedagdgicos, reunides
formativas e encontros tematicos, sempre com o cuidado de alinhar o discurso a missdo
educativa da escola.

Para Libaneo (2020b), a escola cumpre sua func¢do social quando promove o
desenvolvimento integral dos alunos por meio da apropriacdo dos saberes historicamente
construidos. Esse processo demanda praticas pedagdgicas comprometidas com a formagao
intelectual, moral e afetiva, que levem em conta as condigdes sociais e culturais dos estudantes.

Portanto, ao apostar nas relagcdes pessoais e na constru¢do de um sentimento de
pertencimento, o coordenador pedagogico ndo apenas aproxima a escola das familias, mas
também fortalece a propria identidade institucional. Essa estratégia, quando articulada com os
principios éticos e pedagdgicos da escola, torna-se uma poderosa ferramenta de mediacao,
capaz de transformar o espaco educativo em um territorio de didlogo, reconhecimento e

corresponsabilidade.

Entdo, isso exige. Ai hoje, o que é o meu trabalho? Quando eu tenho que lidar
com professores ou com os coordenadores, a gente estd no campo daquilo que
eu aprendi e fui ensinada a fazer — que tem a ver com conhecimento logistico
do conteudo, de tempo de ensino, tempo diddtico, que tipo de modalidade

organizativa é mais interessante. (Maisa)
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Essas iniciativas indicam que o pertencimento institucional ndo se restringe a
convivéncia cotidiana, mas constitui um processo intencional de formagao e diadlogo continuos.
A criagdo de espacos de escuta e de interagdo com as familias evidencia um movimento de
ressignificagdo da coordenacao pedagdgica, que passa a atuar ndo apenas como mediadora de

conflitos, mas como promotora de uma cultura escolar colaborativa e formativa.

2.4 Multiplicidade de expectativas familiares e fragilidade institucional da escola

Um dos maiores desafios enfrentados pelos coordenadores pedagdgicos no cenario
escolar contemporaneo ¢ o gerenciamento da multiplicidade de expectativas familiares, muitas
vezes conflitantes entre si e descoladas do projeto pedagdgico institucional. As entrevistas
realizadas evidenciam que a escola se tornou um espago de convergéncia de interesses
heterogéneos, em que cada familia projeta demandas especificas, geralmente alinhadas aos seus
proprios valores, concepgdes de educacdo e expectativas sociais.

Essa pluralidade, longe de ser um problema em si, poderia ser uma oportunidade de
enriquecimento institucional, caso houvesse uma cultura solida de didlogo, clareza de principios
e coesdo entre os membros da equipe escolar. Contudo, como apontam os participantes da
pesquisa, a falta de alinhamento interno, a inseguranca institucional e a fragilidade na
comunicagdo tornaram-se fatores que intensificam o impacto dessas multiplas expectativas,

gerando um cenario de vulnerabilidade pedagdgica e administrativa.

(...) a gente tem um publico muito heterogéneo (...) A gente tem aquele
publico que vem pra ca porque quer uma escola que tenha valores — até por
ser uma escola com essas caracteristicas especificas — entdo espera que a
gente trabalhe valores

(...)

S6 que, ai, é um publico que entende valores como uma linha meio
conservadora (...) A escola é uma reprodugdo da sociedade.

(...)

Ficou muito mais dificil. Muito mais dificil entender o que eles querem da
escola. Porque... alguém espera que a gente seja conservador. Entdo, se a
gente trabalha determinados textos, determinadas temadticas, eles associam
que isso é uma pauta esquerdista — e a gente ta ali, tem que explicar que ndo,

né? Que é uma pauta humanitdria, por exemplo.

(...)
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A gente tem aqueles que querem qualidade de ensino e querem olhar para os
nossos resultados. Matriculam la no infantil, olhando o nosso resultado do
Enem. Entdo, a crian¢a nem td falando ainda, e o pai ta vendo a nota da
redacdo do Enem.

(...)

A gente tem aqueles que vém pra cd porque estdo perto e ndo entendem nada
de questoes pedagogicas. E s6: 'Ah, falam que ele é bom.' 'Ah, o prédio é
bonito." Sabe assim? Entdo... ndo da pra dizer o que essas familias querem da
escola. Porque... a gente, assim, no grande contingente... cada uma quer uma
coisa diferente ...

(...)

E ai, como é que a gente fica? Refém. Porque a gente tenta fazer tudo. (Maisa)

Alejandro comenta que muitas vezes a equipe de gestdo se vé paralisada diante de
solicitagdes contraditorias, com um mesmo tema gerando posicionamentos totalmente
divergentes entre diferentes grupos familiares. Esse cenario fragiliza o projeto educativo, gera
inseguranca nos professores e coloca o coordenador pedagdgico em uma posi¢ao de mediagao

exaustiva e, por vezes, inoperante.

Eu acho que o maior desafio que tem é justamente conseguir conciliar familia,
estudante e escola. Porque a gente tem, por incrivel que parega, a gente ndo
caminha todo mundo para o mesmo lado (...).

Vocé tem familias que compram o projeto da escola, entendem o que ¢ escola
e apoiam, mas vocé também tem um numero pequeno, mas que faz um barulho
grande, de familias que acabam ndo comprando 100% do projeto, acabam
muitas vezes ndo entendendo um pouco daquele caminho. Entdo, isso eu acho

que é o maior desafio, é tentar conciliar. (Alejandro)

A escola contemporanea sofre de uma espécie de "crise de missdo", sendo convocada a
atender simultaneamente a fungdes de instrucdo, socializagdo, compensagao social e prestagao
de servigos, o que acaba por desfigurar sua identidade institucional. Canedo (2018) reforca que
a relacdo com as familias no Ensino Fundamental II ¢ particularmente marcada por essa
fragmentacdo de expectativas, especialmente em escolas privadas, onde a logica de consumo

educacional reforga a personalizagdo das demandas. Aqui a autora descreve seu pensamento:
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O ensino fundamental subdivide-se em dois segmentos, com caracteristicas bastante
distintas. Enquanto o primeiro segmento (1° ao 5° ano) marca para as criangas o
ingresso na escolarizagdo formal, com metas cognitivas a serem alcangadas, o
segundo segmento (6° ao 9° ano) traz para os alunos mudangas significativas na
configuragdo escolar que incluem: novas disciplinas, varios professores e mais
cobranga em relagdo aos resultados de aprendizagem. Por vezes, o ingresso no
segundo segmento exige também a mudanga de escola, uma vez que muitas unidades
de ensino da rede publica ndo oferecem os nove anos (Canedo, 2018, p. 98).

Hannah e Alejandro explicitam os desafios vivenciados no segmento:

Eu percebo esse processo desde o sexto ano, porque a gente entende como
uma necessidade de desenvolver a autonomia. Porém, eu acho que tem um
processo, uma ruptura muito rapida entre o quinto ano e o sexto ano, em que
a familia ndo enxerga a necessidade desse acompanhamento. E é ai que a
gente comega a enfrentar muitos desafios. Entdo, por exemplo, a questdo das
redes sociais, em que eles acham que o filho esta no quarto com o celular e
que ele esta seguro. Com relagdo a festas em que eles vdo, muitas vezes uma
mde leva, outra busca, e eles ndo acompanham de perto com quem os
estudantes estdo, quais sdo as influéncias, que tipo de pessoa estd
acompanhando... Entdo, eu percebo essa ruptura ndo sO no processo

educativo escolar, como em outros dmbitos do desenvolvimento. (Hannah)

A gente segura, segura, segura determinadas situagoes, mas conforme a gente
vai vendo, também, que algumas coisas ndo estdo ali da forma que talvez
deveriam, a gente repensa, a gente regride muitas vezes em algum avango,
porque a gente também ndo pode fechar o colégio, a gente ndo pode so fazer

0 que a gente gostaria que fosse feito. Entdo, acho que tudo isso é um grande

desafio. (Alejandro)

Diante das pressdes externas e das exigéncias contraditorias que recaem sobre a escola,
Libaneo (2020b) aponta a perda de foco na funcao educativa e o risco de desfiguragdo do papel
formativo da institui¢do. E nesse cenario que se impde ao coordenador pedagogico a tarefa de
sustentar o projeto pedagogico e fortalecer os vinculos formativos, ainda que diante de multiplas

e, muitas vezes, inconcilidveis expectativas.
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2.4.1 Contradi¢oes nas expectativas familiares e perda de coesdo no projeto pedagogico

Os relatos de Maisa, Alejandro e Hannah revelam que a heterogeneidade do publico
atendido pela instituicdo ¢ um dos fatores centrais que dificultam a construcdo de uma
identidade pedagodgica coesa. Maisa descreve a realidade escolar como um ambiente onde
coexistem familias que buscam uma escola com “valores conservadores”, outras que priorizam
desempenho académico (ainda que os filhos estejam na Educacao Infantil) e um terceiro grupo
que escolhe a escola apenas por questdes logisticas ou estéticas.

A partir dessa heterogeneidade, as demandas que chegam a coordenagdo sdo
frequentemente conflitantes e, muitas vezes, incompativeis entre si. Alejandro sintetiza essa
condi¢do ao afirmar que o maior desafio ¢ "conseguir conciliar familia, estudante e escola",
pois, na pratica, os diferentes atores "ndo caminham para o mesmo lado".

Essa multiplicidade de expectativas ndo apenas gera dificuldades na comunicag¢dao com
as familias, mas também fragiliza a coesdo interna da escola, ja que as decisdes institucionais
passam a oscilar na tentativa de atender a todos os interesses. Como reflete Alejandro, muitas
vezes a escola “regride em avangos” para evitar rupturas com as familias, o que gera um

movimento institucional de oscilagdo, retrocesso e inseguranca pedagogica.

Ha momentos de conflito entre a fungdo social da escola e as expectativas das
familias? Esse conflito eu acho que é latente. A familia entende hoje a escola
como algo muito maior do que o ensino-aprendizagem e desenvolvimento de
habilidades e de competéncias, né? Ela entende como um olhar, um

microcosmo social muito potente. (Alejandro)

E o estudante tinha que sair daqui um ser ético, benevolente, com um olhar
critico, com um olhar de um aspecto de acolhimento com o seu proximo e
muito bem formado cognitivamente e tecnicamente falando. E, enquanto
colégio, nos ndo temos um profissional especifico de psicologia, nos ndo
temos um profissional especifico de tantas outras dreas que seriam esse
caminho sendo feito. Entdo, por tudo isso, a gente acaba, muitas vezes, indo
para uma seara de frustragdo, eu acho, para a familia, sabe? Porque a gente

ndo consegue atingir todos esses aspectos na sua perfei¢do. (Alejandro)

Libaneo (2020a) alerta que, ao ceder as pressdes externas e a logica da fragmentacao

imposta por interesses alheios ao contexto escolar, a escola corre o risco de enfraquecer sua
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missdo formativa, perdendo a coeréncia de seu projeto educativo e seu compromisso com a

justica social. Villela e Archangelo (2017, p. 213) concluem:

A relaglo entre escola ¢ familia ¢ multipla e complexa. Esse esforgo da escola em
procurar uma parceria ou uma interlocug@o com a familia € bastante positivo. Cabe a
cada escola, em sua relagdo com as familias, continuar a fazer o que tem dado certo.
E preciso manter as agdes bem-sucedidas, aprimorando permanentemente a relacio,
o contato e o didlogo com as familias, de um modo geral, mas especialmente quando
alguma dificuldade ou falha seja observada. Tratamos da natureza e das
especificidades dessas duas instituicdes sociais, com foco no encontro real entre
escola e familia, discutindo a diversidade das composi¢des familiares, das relagoes,
das contribui¢des reciprocas, bem como os multiplos encontros e desencontros entre
elas. O intuito deste livro, portanto, é pensar o vinculo entre escola e familia a partir
das oportunidades de enfrentamento das dificuldades recorrentes e das possibilidades
de solugdes possivelis, interessantes e plausiveis.

2.4.2 Expectativas infladas e delegacdo ampliada das funcoes formativas a escola

Outro ponto recorrente nos relatos dos coordenadores ¢ a delegagdo ampliada das
fungdes formativas a escola, gerando o que Canedo (2018) ja havia identificado como um
deslocamento progressivo da responsabilidade parental para o espago escolar. Maisa relata, por
exemplo, casos de estudantes em periodo integral que chegam cedo e saem tarde, com pais que

esperam que “a escola resolva tudo”, incluindo a leitura de historias antes de dormir.

A gente tem familias super parceiras — e isso reflete nos resultados, na postura
do estudante. Quando ha parceria, a coisa flui, mesmo com estudantes com
dificuldades. Aqueles que estdo assistidos tém mais condi¢do de lidar. Mas
tem os que largam. E como temos periodo integral, tem crianca que chega ds
7 da manhd e sai as 6 da noite. Tem crianga que vai embora de pijama, e a
expectativa da familia é que a escola resolva tudo. Eles so levam pra dormir.
De preferéncia com a historinha lida. E o pai ainda diz: 'Vocé ouviu a historia
dos trés porquinhos hoje, né?'. Esse perfil é complicado, porque a escola estd
assumindo papéis que ndo sdo dela. E ndo é so uma expectativa: a escola

assumiu mesmo. (Maisa)

Essa transferéncia de funcdes atinge nao apenas os aspectos pedagodgicos, mas também
os campos moral, emocional e comportamental. Hannah observa que questdes como a formagao
moral e o acompanhamento nas redes sociais sdo frequentemente negligenciadas pelas familias
e atribuidas a escola como se fossem responsabilidades institucionais. Isso fica evidente em

situagdes nas quais conflitos ocorridos fora do ambiente escolar, como brigas em grupos de
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WhatsApp ou festas particulares, reverberam dentro da escola, exigindo mediagdo por parte da

coordenagao.

Eu nao acho que a escola tem so a fungdo de ensinar conteudos, porque isso
também é uma visdo muito antiga. A gente tem papel na formag¢do desse
estudante, pensando numa formagdo integral — um sujeito ético, responsavel,
que seja critico... Enfim, tudo isso ndo é so conteudo. Mas tem questoes, por
exemplo, como supervisdo no celular, de redes sociais. Esse é o maior
problema que a gente enfrenta hoje. Nao somos nos que damos um celular na
mdo da crianga, deixamos ela ter uma conta no Instagram, que nem tem idade
pra isso. Entdo, chega um momento que a gente... tem brigas que acontecem
em grupos de WhatsApp, fora da escola, e a escola tem que fazer a mediagdo.

Inclusive de pais. (Maisa)

A gente tenta. A gente tem tentado mediar conflitos, porque isso esbarra aqui
dentro. Por exemplo, tem situacdo de familias que brigaram, e os filhos estdo
na mesma turma do integral a tarde, porque ndo tem duas turmas. E ai a coisa
vai parar dentro da sala de aula: 'Meu pai falou isso do seu'; 'Seu pai falou
isso de mim'"... Entdo é muito dificil fazer esse gerenciamento. Porque estd
fora da escola, mas reverbera aqui de forma muito intensa. E a gente fica

meio refém dessa situagdo. (Maisa)

A pandemia de Covid-19, como lembra Maisa, também teve um papel determinante
nesse processo, ao criar uma proximidade virtual for¢ada entre escola e familia, que, apos o
retorno ao presencial, deixou como legado uma expectativa de vigilancia e interferéncia
constante no cotidiano escolar. As dificuldades na distribuicao igualitaria da expectativa de
trabalho do coordenador pedagogico sao discutidas nas linhas que se seguem.

Como destaca um diretor entrevistado na pesquisa de Placco, Almeida e Souza (2015,

p. 14),

o coordenador tem que fazer N atividades. Como ¢ que ele faz uma formacao, se ele
tem que sentar com o professor e, a0 mesmo tempo, tem que estar atendendo o aluno,
o professor, o chamado de um pai que vem aqui, e assim vai... ? Entdo, fica dificil
estar fazendo esse trabalho.
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As autoras, entdo, complementam:

Assim, seja por dificuldades pessoais do CP em assumir a formagao, seja por ndo ser
ela priorizada pelos diretores, esta ¢ uma atribuicdo especifica do CP que fica
secundarizada, na maior parte das escolas brasileiras. Prevalece, assim, o eixo da
articulacdo, em detrimento do eixo da formagdo. E esse desequilibrio contribui para
que o eixo da transformagdo quase nunca chegue a ser cogitado, no ambito da escola.
E relativamente frequente que os professores atribuam ao CP fungdes de fiscalizacio,
uma vez que muitos CPs, ao realizarem o acompanhamento dos planejamentos dos
professores, o fazem na simples verificagdo do cumprimento do planejado e das
rotinas da escola (Placco; Almeida; Souza, 2015, p. 14-15).

Como destaca Placco (2011), o coordenador pedagdgico precisa atuar como mediador
desses limites, reafirmando a corresponsabilidade das familias no processo educativo, mas sem
abrir mao da escuta e da construcao de parcerias reais e equilibradas.

Nesse sentido, a atuagao do coordenador pedagdgico, diante desse cendrio de delegagao
ampliada das fungdes formativas, precisa ser estratégica e dialégica. E essencial que o
coordenador ndo apenas acolha as demandas, mas que também reconstrua com a comunidade
escolar os limites institucionais, valorizando o principio da educagao compartilhada entre escola

e familia.

2.4.3 Fragilidade da comunicagdo e desalinhamento institucional como barreiras a parceria

com as familias

A comunicacdo entre escola e familia, que deveria ser um canal de fortalecimento da
parceria educativa, aparece nas entrevistas como um fator critico de tensdo e desencontro.
Alejandro relata que ha um “problema cronico de comunicag¢do”, tanto no formato quanto no
conteudo das mensagens enviadas as familias. A dificuldade de encontrar um equilibrio entre
detalhamento e objetividade nos comunicados institucionais gera interpretagdes equivocadas e
amplia os ruidos no relacionamento.

Além disso, a predominancia de comunicagdes por escrito, segundo Alejandro,
potencializa os mal-entendidos: “Mensagem de texto serve para destruir qualquer relagdo
familiar, profissional e tudo mais”, afirma, apontando a necessidade de explorar formas mais

humanizadas e diretas de comunica¢do, como videos institucionais ou reunides presenciais.

(...) a gente tem sempre um problema de comunicagdo as vezes. Em que
sentido? As vezes, quando a gente escreve muito numa circular, detalhando

muito, a gente recebe a informagdo de que esta muito longo e que eles ndo
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estdo lendo. E ai a compreensdo ndo esta sendo bem vista. Esse é um ponto.
As vezes, a gente se comunica um pouco mais sucinto e ai algumas coisas
ficam subentendidas. E, se ficam subentendidas, a gente ndo consegue ter uma
clareza com as pessoas. Segundo, que grande parte das comunicagoes que
sdo feitas no colégio, em qualquer escola... é feita normalmente por texto. E
texto vocé lé do jeito que vocé acha, eu leio de outro jeito, o outro Ié do outro
Jeito. Mensagem de texto serve para destruir qualquer rela¢do familiar,
profissional e tudo mais. Eu acho que se nos tivéssemos relagoes, por
exemplo, que fossem, ou comunicagoes, que fossem por videos, eu acho que
seria muito melhor. Eu acho que a gente evitaria um monte de problema.

(Alejandro)

Outro fator que agrava o desalinhamento institucional ¢ a falta de coesdo entre os
proprios docentes, sobretudo entre os professores especialistas. Hannah observa que, nos anos
finais do Ensino Fundamental, “ndo hd sentimento de pertencimento entre os professores
especialistas”, o que fragiliza a construcdo de uma cultura institucional coesa e impacta

negativamente a relacdo com as familias.

Quando nos falamos de professor polivalente, ha um pertencimento. Entdo,
quando a gente fala assim: 'A turma da professora Hannah é muito
comportada, eles sdo engajados, eles participam da aula, eles tém um bom
desempenho’, fica associado a mim o desempenho dos estudantes. Agora,
quando a gente fala de professor especialista, a gente ndo tem esse
pertencimento — e eu acho que na perspectiva do professor mesmo. Ele vai
entrar, ele vai dar a aula, mas aqueles estudantes ndo sdo dele. Ndo é dele.
Entendeu? Entdo, eu enxergo essa diferenca muito gritante. Mais ainda no
oitavo e no nono ano. E também tem essa relagdo com a turma, né? Porque,
quando a gente é professor polivalente, a gente tem que trabalhar com 30
estudantes. Agora, quando nos somos professores especialistas, a gente
trabalha com uma quantidade muito maior de estudantes e que, ds vezes, a

gente ndo tem uma afinidade com o grupo — e ta tudo bem. (Hannah)

A baixa participagdo das familias em reunides e eventos também foi mencionada como
sintoma dessa fragilidade comunicativa. Alejandro compartilha que, apesar dos esforgos, a

adesdo das familias aos encontros ¢ minima, especialmente nos anos finais do Ensino
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Fundamental e no Ensino Médio, o que refor¢a o sentimento de desconexdo entre escola e

comunidade.

Particularmente, eu acho que o que mais se tem de falha é de comunicagdo.
E como chegam as informagoes para a familia, se ela é mais clara, se ela é
mais critica, se ela é mais disfar¢ada para tal.

Nos conseguimos trazer este ano, de um grupo de 135, 140 estudantes, cerca
de 60, 70 familias para uma reunido de pais. E isso foi o mdximo que eu
consegui em todos esses anos de coordenagdo.

Mas isso na primeira série. Na terceira série, ja é um numero pifio. De 102,

103 estudantes, eu acho que tinha umas 20 familias. (Alejandro)

Como alertam Canedo (2018) e Szymanski (2009), a constru¢do de uma parceria
educativa solida depende nao apenas de canais de comunicagao eficientes, mas também de uma
cultura institucional que valorize o didlogo, a escuta ativa e a construcao coletiva de solugdes. A
primeira autora afirma, em sua obra, que hd indicios de uma certa rigidez no processo de
conducao das reunides por parte dos responsaveis sinalizando que “escolas e colégios desejam
a parceria das familias, mas ndo abrem mao de manter o controle sobre a forma como esse

relacionamento deve ser encaminhado” (Canedo, 2018, p. 200). E conclui:

A meu ver, o pouco estimulo dos estabelecimentos de ensino ao entrosamento entre
os pais contribui para que as reunides sejam percebidas como pouco prazerosas e
consequentemente se tornem menos frequentadas. Comparecer a reunides apenas para
cumprir com as obrigagdes de pais reduz o potencial de interagdo. Deixando de contar
com um local onde possam compartilhar anseios e preocupagdes, os responsaveis
perdem a oportunidade de conhecer estratégias bem-sucedidas, e por vezes criativas,
que outros pais vém colocando em pratica. As instituigdes de ensino, por sua vez,
insistindo em manter-se na posi¢do dominante das reunides, perdem a possibilidade
de conhecer as questdes que mobilizam e desafiam os pais, que se abordadas e
debatidas poderiam resultar em uma participagdo mais efetiva (Canedo, 2018, p. 202).

Frente a esse cenario, cabe ao coordenador pedagogico atuar como articulador de um
processo comunicativo mais claro, assertivo e relacional, investindo ndo apenas em ferramentas
de comunicac¢do, mas, sobretudo, em uma cultura de pertencimento que fortaleca o vinculo entre

escola e familia.
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5.3 Categoria 3: Condicoes institucionais para a acdo articuladora do coordenador

pedagogico

Depois de refletirmos sobre os desafios, tensdes emocionais e estratégias relacionais
vividas pelos coordenadores pedagoégicos na mediagdo com as familias, ¢ imprescindivel
direcionar o olhar para as condigdes institucionais que favorecem ou limitam essa acdo
articuladora.

A partir da anélise das entrevistas, ficou evidente que o éxito da mediagdo realizada
pelos coordenadores pedagdgicos nao depende apenas de habilidades individuais, mas também
de fatores estruturais, culturais e politicos que atravessam o funcionamento da escola. A falta
de apoio institucional, a auséncia de espacos formativos e as fragilidades comunicacionais se
destacam como barreiras importantes para a consolidacao de uma pratica pedagdgica coerente,
ética e democratica.

Nesta categoria, discutimos trés grandes dimensdes que impactam diretamente o
trabalho articulador do coordenador pedagdgico: 3.1 — as estratégias institucionais de
aproximacao com as familias; 3.2 — as fragilidades internas da comunicagdo e da sustentagao
pedagogica; e 3.3 — os limites operacionais, burocraticos ¢ humanos que restringem a agao do

coordenador pedagogico.

3.1 Abertura institucional e estratégias de aproximacao com as familias

O fortalecimento da parceria entre escola e familia exige, antes de tudo, que haja uma
cultura institucional aberta ao didlogo e estratégias claras de aproximacdo. As entrevistas
mostraram que ag¢des pontuais, mesmo bem-intencionadas, tornam-se insuficientes se nao
forem sustentadas por uma politica institucional consistente.

Alejandro destaca, por exemplo, a importdncia de criar espagos presenciais que
favoregam o encontro entre escola e comunidade. Contudo, ele também reconhece a dificuldade

de garantir a adesao das familias e o equilibrio entre o possivel e o real:

No caso das escolas que eu acho que ainda tém uma relagdo ruim com as
familias, ou mais dificultada, eu acho que a escola fica numa linha muito
ténue entre dividir e permitir que a familia esteja presente ou abrir demais e
permitir que as familias ultrapassem determinados limites que sejam

conceituais. (Alejandro)
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Maisa destaca a importancia da criacdo de mais espagos que desenvolvam a vivéncia e
o sentimento de pertencimento dessas familias. Quando indagada sobre quais a¢des realmente

funcionaram no colégio, Maisa indaga:

Aulas abertas de inglés na Educagdo Infantil. A gente comegou a fazer uma
aula de inglés para os pais vivenciarem com as criangas. Pararam de
questionar o inglés na Educagdo Infantil (...). Porque eles entenderam como
€ o processo, como ¢ que eles vao falar... e que, se a gente colocar a crianga
na Disney, ela ndo vai saber pedir o sorvete, porque esta trabalhando outras

habilidades e tudo mais. (Maisa)

Como aponta Canedo (2018), ndo basta convidar as familias para a escola: é necessario
construir um ambiente que favoreca a corresponsabilidade, a escuta e a participagdo real. Isso
passa pela clareza de objetivos em cada encontro, pela escolha de linguagens acessiveis e por
uma escuta ativa das demandas trazidas pelos familiares. Aqui, a autora reflete como reunioes,
em tese apresentadas sob um véu democratico e de grande abertura por parte do colégio,

tornam-se representacdes de condugdes rigidas sem espago para o dialogo aberto e propositivo:

Pautas previamente definidas, tempos marcados, distribuicdo organizada de material
impresso, controle de presenga e pouca flexibilidade para tratar de assuntos além dos
estipulados, sdo indicios de uma forma rigida, de condug¢@o das reunides por parte das
duas instituigdes que observei, sinalizando que escolas e colégios desejam a parceria
das familias, mas ndo abrem mao de manter o controle sobre a forma como esse
relacionamento deve ser encaminhado (Canedo, 2018, p. 200).

A atuacao do coordenador pedagdgico sé serd transformadora se houver, por parte da
escola, uma intencionalidade politica na construg¢do de espagos formativos e dialdgicos com as
familias. Do contrario, o risco ¢ que o coordenador fique isolado em iniciativas individuais,

sem o respaldo da instituigao.

3.1.1 A transparéncia institucional como estratégia para prevenir conflitos

A falta de clareza nas comunicacdes institucionais foi apontada por todos os
entrevistados como um dos principais gatilhos para os conflitos com as familias. Alejandro
menciona que circulares mal interpretadas e a auséncia de informagdes objetivas sobre

processos internos acabam gerando duvidas e mal-entendidos.
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(...) a gente tem sempre um problema de comunica¢do as vezes. Em que
sentido? As vezes, quando a gente escreve muito numa circular, detalhando
muito, a gente recebe a informagdo de que esta muito longo e que eles ndo
estdo lendo. E ai a compreensdo ndo esta sendo bem vista. Esse é um ponto.
As vezes, a gente se comunica um pouco mais sucinto e ai algumas coisas
ficam subentendidas. E, se ficam subentendidas, a gente ndo consegue ter uma
clareza com as pessoas. Segundo, que grande parte das comunicagoes que
sdo feitas no colégio, em qualquer escola... é feita normalmente por texto. E
texto vocé 1é do jeito que vocé acha, eu leio de outro jeito, o outro Ié do outro
Jeito. Mensagem de texto serve para destruir qualquer relacdo familiar,
profissional e tudo mais. Eu acho que se nos tivéssemos relagoes, por
exemplo, que fossem, ou comunicagoes, que fossem por videos, eu acho que
seria muito melhor. Eu acho que a gente evitaria um monte de problema.

(Alejandro)

Nesse sentido, a transparéncia institucional emerge como uma estratégia fundamental
para prevenir desgastes, fortalecer a confianga e reduzir os espacos de interpretagdo ambigua
por parte das familias. A comunicagao precisa ser clara, consistente e dialogica, evitando a
reprodugdo de discursos técnicos ou excessivamente burocraticos. Canedo (2018) expressa a
necessidade de uma dialogicidade nos processos, evitando tecnicalidades que afastem as

familias dos reais processos a serem discutidos e validando dores e ansiedades comuns.

(...) ‘boas’ escolas ndo s6 tomam a iniciativa de chamar os pais, mas também abrem
suas portas para receber os responsaveis que espontaneamente as procuram. Escolas
que permitem ser vistas tornam-se melhor compreendidas pelos pais, que podem
identificar de perto potencialidades e dificuldades das instituicdes de ensino (Canedo,
2018, p. 223).

Os coordenadores também relataram que o compartilhamento prévio de decisdes
pedagdgicas, a explicitagdo dos critérios de avaliagao e a divulgagdo antecipada de projetos
institucionais sao ferramentas que fortalecem o vinculo com as familias e minimizam ruidos de

comunicagao.

Porque, também, se a gente esta aqui dentro, fechado, e a gente nao convida
essas familias para conhecerem o nosso trabalho, para participarem de aulas
abertas ou vivenciarem alguns processos, eles acham que a gente estd

escondendo alguma coisa. Entdo, eles vém mais armados, né? (Maisa)
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Eu acho que a gente falha quando ndo tem tantas reunioes ou agoes que
tragam a familia pra dentro da escola. A gente ampliou, melhorou bastante,
e isso reduziu a quantidade de atendimentos mais tensos, mas eu ainda acho

que a gente precisa de mais. (Maisa)

3.1.2 A parceria com as familias como construgdo ativa baseada em pertencimento e clareza

de valores

A construcdo de uma parceria real e efetiva com as familias vai além de reunides
esporadicas ou comunicados formais. Como relataram os coordenadores entrevistados, ¢
fundamental que a escola construa um ambiente de pertencimento, no qual as familias se
reconhegam como parte ativa do projeto educativo.

Maisa destacou que, quando as familias compreendem os valores da escola e se
identificam com eles, o dialogo se torna mais fluido e menos defensivo. Isso reforca a ideia de
que o alinhamento de valores entre escola e familia ¢ um pré-requisito para a constru¢ao de uma

relacdo de parceria, como ja apontado por Orsolon (2011) e refor¢ado por Maisa:

(...) reunidoes em todas as séries, em todos os segmentos, na verdade,
explicando como ¢ que ia ser, o que ia acontecer. A gente faz reunides de pais
— ndo é que isso ndo acontega.

Mas fazer cada vez mais reunides especificas e trazer mais a familia pra
dentro da escola tem sido uma estratégia que tem se mostrado muito eficaz

para essas questoes. (Maisa)

A clareza institucional sobre os principios que orientam a pratica pedagdgica € essencial
para reduzir expectativas irreais e promover uma relacdo mais horizontal entre os diferentes
atores escolares. Orsolon (2001) esclarece que esse processo deve ser construido e validado

continuamente de maneira conjunta:

O trabalho de parceria com a familia constréi-se com e no coletivo da escola, mediante
a articulacdo dos diferentes atores da organizacdo, na complexidade e na dinamicidade
das relagdes, nos espacos previstos pela organizagdo e nos espagos reivindicados. E
um trabalho intencional da coordenacdo, que precisa ser planejado, discutido com a
equipe docente e ndo docente e compartilhado com as familias. Insere-se no projeto
politico-pedagogico da escola e, nesse sentido € vivenciado, construido e reconstruido
a todo momento, juntamente com o processo educacional.
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Portanto, as acdes coordenadores de parceria nas relacdes familia-escola, quando se
pretendem transformadoras da situacdo vigente, precisam considerar a especificidade
e a complexidade dos universos escolar e familiar, a sociedade na qual estdo inseridos
e a capacidade e a disponibilidade do coordenador para ouvir, escutar, saber fazer,

tolerar, instigar, dialogar, buscar parcerias (...) (Orsolon, 2001, p. 182).

3.2 Falhas institucionais na comunicacio e na sustentacio das decisoes pedagogicas

Ao longo das entrevistas, tornou-se evidente que uma das maiores fragilidades
enfrentadas pelos coordenadores pedagdgicos reside nas incoeréncias e lacunas
comunicacionais dentro da propria instituicao. Essas falhas ndo se limitam a rela¢do entre escola
e familia, mas permeiam também o didlogo interno entre os diferentes setores da gestao escolar,
os professores e a equipe pedagogica.

Como aponta Alejandro, a dificuldade em encontrar o tom adequado nas comunicagdes
institucionais gera um ciclo continuo de mal-entendidos, retrabalhos e desconfiangas, tanto por
parte das familias quanto entre os proprios profissionais da escola. A hesitagao entre produzir
comunicados longos e detalhados ou optar por mensagens curtas e objetivas, por exemplo, tem

se mostrado um dilema recorrente:

(...) a gente tem sempre um problema de comunicagdo as vezes. Em que
sentido? As vezes, quando a gente escreve muito numa circular, detalhando
muito, a gente recebe a informagdo de que esta muito longo e que eles ndo
estdo lendo. E ai a compreensdo ndo esta sendo bem vista. Esse é um ponto.
As vezes a gente se comunica um pouco mais sucinto e ai algumas coisas ficam
subentendidas. E se ficam subentendidas, a gente ndo consegue ter uma

clareza com as pessoas. (Alejandro)

Essas dificuldades comunicativas fragilizam a capacidade da escola de sustentar com
firmeza suas decisdes pedagdgicas, uma vez que qualquer ruido ou ambiguidade pode ser
interpretado como abertura para contestagdo ou revisao, sobretudo por familias que ja
demonstram posturas mais questionadoras ou clientelistas.

Placco (2011) reforga que a coeréncia institucional depende ndo apenas de um projeto
pedagdgico bem estruturado, mas também de uma comunicagao clara, assertiva e alinhada entre
todos os segmentos da escola. Quando cada setor se comunica de forma fragmentada ou
contraditéria, o coordenador pedagdgico se vé€ isolado na tentativa de “apagar incéndios” e

justificar decisdes que, muitas vezes, nao foram construidas de maneira coletiva.
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Além disso, como aponta Canedo (2018), a auséncia de protocolos claros para a gestdo
de conflitos e de uma politica comunicacional unificada agrava ainda mais o cenario,
transformando cada situagdo de crise em uma experiéncia desgastante e imprevisivel.

A seguir, desdobramos essa discussdao em dois temas: 3.2.1 — auséncia de coesao

institucional; e 3.2.2 — comunicagdo ineficaz e invisibilizagdo do trabalho pedagogico.

3.2.1 Auséncia de coesdo institucional como entrave a ac¢do articuladora do coordenador

pedagogico

A auséncia de coesdo interna foi apontada pelos entrevistados como um dos principais
entraves a atuacdo do coordenador pedagogico como articulador das relagdes escola-familia.
Alejandro relatou momentos em que diferentes setores da escola adotam posturas contraditorias

diante de uma mesma situacdo, expondo a fragilidade na sustentacdo de decisdes institucionais.

Eu acho que tem um ponto importante, que é a comunicagdo. Vou bater nessa
tecla. Eu acho que, quanto mais for transparente, for bem realizada essa
comunicagdo e, por consequéncia, essa relagdo escola-familia... E isso tem
que partir da diregdo. Isso ndo parte sempre da coordenagao. Pode partir em
colégios que te deixem mais autonomo e tudo mais, mas em outros tantos, ndo.

Entdo, eu acho que esse caminho da relagdo, da comunicagdo entre escola e

familia, ele é falho. (Alejandro)

Essa falta de alinhamento resulta, muitas vezes, em solugdes improvisadas, recuos
institucionais e inseguranga por parte da equipe pedagogica, que passa a trabalhar de forma

reativa € ndo estratégica.

Eu enxergo que hda o apoio e também ha pressdo institucional para o
cumprimento do regimento escolar, principalmente quando falamos de
questoes comportamentais. Porém, quando ha o questionamento da familia e,
dependendo da forma com que a familia se posiciona, tem uma mudan¢ca em
relagdo a propria situagdo, a forma com que enxergam a situa¢do, sabe?
Entdo, muitas vezes ha uma situagdo que foi considerada gravissima. A partir
do momento que tem uma certa explicagdo, entdo, uma escuta mais ativa com

a familia, uma justificativa... pode acontecer uma mudanga no cenario. E o
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que fica ruim nesse sentido é que a rigidez fica direcionada a orientagdo

educacional. (Hannah)

Aqui observamos como os entrevistados se posicionam a respeito da coesdo
institucional como condicao indispensavel para a constru¢cdo de uma identidade pedagdgica
solida, capaz de resistir as pressdes externas e de sustentar suas decisdes com clareza e
seguranga.

No caso da institui¢do pesquisada, as falas indicam que o desenvolvimento de instancias
formais de decisdo coletiva (como conselhos pedagdgicos, camaras de mediacdo ou comissdes
de gestao escolar) ampliariam a perspectiva de trabalho dos coordenadores pedagogicos nas
situagdes de conflito com as familias, integrando uma constru¢do mais relevante junto a

comunidade.

Eu acho que aqui no (Institui¢ao de Ensino) eu consigo ter um respaldo de
60, 70%. Mas algumas coisas eu acho que a gente, as vezes, acaba se sentindo
um pouco solitario, digamos assim, para assumir algumas posigoes.

(Alejandro)

3.2.2 Comunicagdo institucional ineficaz e invisibiliza¢do do trabalho pedagogico

Além da falta de coesdo, os relatos evidenciam que a comunicagao institucional, quando
falha ou mal planejada, contribui para invisibilizar o trabalho pedagodgico realizado
cotidianamente pelos coordenadores e professores. Alejandro exemplifica esse problema ao
relatar que, muitas vezes, as decisoes pedagdgicas nao chegam ao conhecimento das familias
de forma adequada, o que gera incompreensao e resisténcia por parte dos responsaveis.

Essa invisibilidade impacta diretamente a legitimidade do trabalho docente e a
percepcao social da escola. Como refor¢ca Orsolon (2001), a clareza na comunicagdo
institucional ¢ um dos pilares para que as familias compreendam os principios que norteiam as
praticas escolares, evitando leituras equivocadas ou interpretagdes distorcidas sobre o trabalho

desenvolvido. Segundo a autora:

O trabalho de parceria com a familia constréi-se com e no coletivo da escola, mediante
a articulacdo dos diferentes atores da organizacdo, na complexidade e na dinamicidade
das relagdes, nos espagos previstos pela organizagdo e nos espagos reivindicados. E
um trabalho intencional da coordenacdo, que precisa ser planejado, discutido com a
equipe docente e ndo docente e compartilhado com as familias. Insere-se no projeto
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politico-pedagogico da escola e, nesse sentido, ¢ vivenciado, construido e
reconstruido a todo momento, juntamente com o processo educacional (Orsolon,
2001, p. 182).

O risco de manter praticas educativas relevantes, mas invisiveis ao olhar das familias, ¢
o enfraquecimento do vinculo de confianga e 0 aumento da vulnerabilidade institucional diante

das pressdes externas.

E a gente falha na comunicagdo daquilo que a gente faz (...).

A gente falha muito, assim. A gente tem muito mais coisa. Quando vocé olha
o Instagram do colégio ou qualquer outra midia social, ndo se sabe o universo
de coisas que estdo acontecendo aqui, do quanto elas sdo pensadas, na

atualidade. (Maisa)

Como estratégia para enfrentar essa realidade, os coordenadores tém buscado
alternativas como o uso de newsletters pedagogicas, encontros tematicos com os pais € a maior
participagdo dos docentes na comunicacdo com as familias; ainda assim, os desafios
permanecem.

Um dos caminhos possiveis para superar essa barreira ¢ a institucionalizagao de espagos
permanentes de devolutiva pedagogica as familias, criando uma cultura de comunicacao

dialogica e continua.

3.3 Burocratizac¢io, acaimulo de fung¢des e limites operacionais da coordenacio pedagogica

Ao longo das entrevistas, os coordenadores pedagdgicos relataram que uma das maiores
dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar ¢ o acumulo de fungdes administrativas,
burocraticas e operacionais, que acabam por desviar o foco de suas atribuigdes formativas e
articuladoras. O coordenador, que deveria atuar principalmente na dimensao pedagdgica, acaba
absorvendo uma série de tarefas que vao desde o controle de frequéncia até o atendimento de
emergéncias administrativas, o que compromete significativamente sua capacidade de atuar
como agente de formacao e mediacao.

Essa condi¢ao ¢ uma das marcas da crise de identidade das fung¢des escolares no
contexto contemporaneo, resultado de um modelo de gestdo que, muitas vezes, prioriza
indicadores quantitativos e a manuten¢do da ordem institucional em detrimento da formagao

integral dos sujeitos. Para melhor compreensao, desdobramos essa discussao em trés temas:
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3.3.1 — a burocratizagdo da fun¢do; 3.3.2 — o acumulo de fungdes; e 3.3.3 — o uso do regimento

como amparo institucional.

3.3.1 Burocratizagdo da fungdo e descaracterizagdo do papel formativo do coordenador

pedagogico

Hanna relata que, em muitos momentos, o coordenador pedagogico acaba sendo visto
como um solucionador de problemas imediatos, deixando de lado seu papel como formador de
professores e articulador de projetos educativos. O volume de tarefas administrativas — desde o
preenchimento de planilhas até a organizag¢do de eventos e comunicados — reduz drasticamente
o tempo disponivel para a formagao continuada dos docentes e para a reflexdo pedagdgica

coletiva. Como afirmam Placco, Almeida e Souza (2015, p. 13-14):

Diante da grande variedade de atribuicdes e eles (CPs) dirigidas, é frequente que os
CPs as assumam como pertenca. CPs de todas as regides do pais identificam, como
atribuigdes suas na escola: atendimento a professores, alunos e pais. atendimento a
demandas do diretor ¢ de técnicos das secretarias estaduais ou municipais de
educagdo; atividades administrativas, organiza¢do de eventos; atendimento as
ocorréncias que envolvem os alunos. Contudo, ao descreverem suas atividades
cotidianas, fica claro o pouco tempo que acaba sendo dedicado ao acompanhamento
aos professores. Assim, o acompanhamento do planejamento, sua execucdo e
avaliacdo - tarefas potencialmente formativas - sdo postergadas ou anuladas e outras
fungdes, predominantemente relacionadas as relagdes interpessoais ou
administrativas, sdo priorizadas.

Isso gera nos CPs uma clara tensdo entre suas expectativas quanto a fung@o (como a
entendem) e o cotidiano vivido (o que realizam na escola, voltado prioritariamente ao
atendimento as demandas administrativas).

Esse processo de burocratizacdo ndo apenas sobrecarrega o coordenador pedagogico,
mas descaracteriza sua func¢ao pedagdgica, esvaziando o espaco para planejamentos mais

estratégicos e acoes formativas com os professores. As autoras salientam que:

(...) seja por dificuldades pessoais (...) seja por nao ser ela priorizada pelos diretores,
esta (a formagdo de professores) ¢ uma atribuicdo especifica do CP que fica
secundarizada, na maior parte das escolas brasileiras. Prevalece, assim, o eixo da
articulagdo, em detrimento do eixo da formag@o. E esse equilibrio contribui para que
o eixo da transformacdo quase nunca chegue a ser cogitado, no ambito da escola
(Placco; Almeida; Souza, 2015, p. 14-15).

Segundo Placco, Almeida e Souza (2015), a fungdo do coordenador pedagdgico precisa
ser resgatada em sua esséncia educativa, o que demanda uma revisdo institucional das
prioridades de gestdo e uma redefini¢do das fungdes administrativas que hoje recaem sobre esse

profissional.
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3.3.2 Acumulo de fungoes e falta de tempo para o acompanhamento individualizado

Além da burocracia, os entrevistados apontaram que o acumulo de fun¢des de naturezas
diversas — pedagdgicas, administrativas, de mediacdo com familias e de gestdo de conflitos —
cria uma rotina fragmentada e imprevisivel, tornando quase impossivel a constru¢do de um
acompanhamento individualizado e reflexivo com os professores e os estudantes.

Alejandro destaca que, muitas vezes, a rotina do coordenador ¢ determinada por
emergéncias e demandas inesperadas, o que o obriga a interromper planejamentos pedagdgicos
para atender situagdes emergenciais com familias ou estudantes. Essa imprevisibilidade gera
sensacdo de impoténcia e frustracdo, pois percebe que ndo consegue exercer seu papel formador

de maneira plena.

Tem escola que o coordenador também é orientador educacional. E ai ele se
torna, na verdade, um grande bombeiro, porque ele fica so apagando incéndio
o dia inteiro. E o problema com o professor, é o problema com o estudante, é
o problema com a familia. Entdo, ele fica intermediando essa situa¢do o
tempo inteiro.

(...) muitas questoes que surgem das familias e tudo mais, as vezes sdo

pedagogicas, e é quem tem que responder: a coordena¢do. (Alejandro)

Canedo (2018) ressalta que a sobrecarga vivida pelo coordenador pedagogico ¢ uma das
principais causas do distanciamento entre a coordenacao e a equipe docente, prejudicando o
trabalho coletivo e a constru¢do de uma cultura pedagégica solida. Este pensamento encontra
eco no depoimento de Hannah, que enfatiza a responsabilidade de lidar com uma perspectiva
tdo desafiadora de afazeres e ainda cuidar pessoalmente de um nimero muito grande de

estudantes:

Primeira questdo: eu acho que a quantidade de estudantes que temos hoje
para um atendimento de orienta¢do educacional é uma quantidade absurda,
diante do trabalho que eu podia desempenhar com eles — que eu acho que
promoveria muito melhor o acompanhamento e o desempenho deles diante
das dificuldades. Entdo, uma orientagdo de estudos, uma verificacdo de
caderno, acompanhar de perto a organizagdo... eu acho que isso eu ndo

consigo fazer da forma que eu gostaria. (Hannah)



133

Placco, Almeida e Souza (2015, p. 15) complementam:

E relativamente frequente que os professores atribuam ao CP fungdes de fiscalizacio,
uma vez que muitos CPs, ao realizarem o acompanhamento dos planejamentos dos
professores, o fazem na simples verificagdo do cumprimento do planejado e das
rotinas da escola.

Quando se analisam as atribui¢des feitas por diretores e professores aos CPs, ¢
possivel identificar as semelhancas entre elas. Com isso, ganham for¢a no movimento
de adesdo a elas pelo CP, mesmo quando sua realizagdo acaba por ser inviavel, frente
ao volume de atividades a serem realizadas cotidianamente. E isso refor¢a uma
identificagdo profissional do CP como o solucionador de problemas, o “bombeiro” ou
“apagador de incéndios”.

No contexto das atribuigdes dos CPs, estes apontam um conjunto de dimensdes
pessoais necessarias a esse profissional: compromisso €tico; compromisso com a
formacao de professores; ter sido professor; ter 'didatica’; gostar do que faz; conhecer
a legislag@o; conhecer a literatura pedagdgica sobre educagdo, coordenacao e gestao
escolar; conhecer estratégias de gestdo de grupo; desenvolver lideranca junto aos
participantes da escola; manter bom relacionamento com os professores; valorizar o
trabalho em grupo; acreditar no aluno, em suas competéncias e capacidades; ser capaz
de planejar e avaliar o trabalho.

3.3.3 O regimento como amparo normativo diante da inseguranga institucional

Em um cendrio de instabilidade e multiplas pressoes, os entrevistados relatam que o
regimento escolar tem se tornado uma ferramenta importante de protecdo e sustentacdo das
decisdes pedagogicas. Quando enfrentam situagdes de conflito ou de resisténcia por parte das
familias, os coordenadores recorrem ao regimento como forma de legitimar suas agdes e
reafirmar os limites institucionais.

Hannah observa que o regimento funciona como um respaldo normativo, que protege
tanto os profissionais quanto a propria escola de arbitrariedades e de decisdes tomadas com

base apenas em pressdes momentaneas.

Nos temos o regimento escolar, que me fortalece na tomada de decisoes.
Entdo, embora muitas vezes va contra o que eu, Hannah, poderia fazer
enquanto pessoa, enquanto mde, eu sigo o regimento escolar como um
norteador.

()

Entdo, dentro da instituicdo, o meu norteador é sempre o regimento escolar.
(...) na maioria das vezes, diante da minha experiéncia, a decisdo com que eu

levo é a que concordam, sabe? (Hannah)
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Canedo (2018) refor¢a que a construcao e a manuten¢do de documentos institucionais
claros, compartilhados e socializados com toda a comunidade escolar sdo fundamentais para
garantir a seguranca juridica e pedagogica da escola. Além disso, a constante atualizagcdo desses
documentos, com participagdo efetiva dos diferentes atores escolares, ¢ essencial para que o
regimento reflita os principios e valores que sustentam o projeto educativo. A autora ressalta

que:

Os valores e a filosofia desse colégio sdo reiterados nos materiais impressos como as
revistas - uma institucional e outra da Associac@o de Pais e Mestres - ¢ no site, que é
diariamente atualizado por um profissional dedicado exclusivamente a essa tarefa. Em
diversas situagdes, observei o quanto a equipe gestora do colégio mostra-se
empenhada em tornar conhecidos os propositos do colégio (Canedo, 2018, p. 124).

Contudo, os proprios entrevistados reconhecem que, apesar da importancia do
regimento, seu simples cumprimento ndo ¢ suficiente para garantir a qualidade da mediacao
escola-familia. E necessario que o uso do regimento venha sempre acompanhado de uma escuta
sensivel, de posturas éticas e de uma intencionalidade formativa que preserve o carater

educativo da interven¢ao. Placco, Almeida e Souza (2015, p. 19) complementam:

O coordenador ¢ apenas um dos atores que compdem o coletivo da escola. 'Para
coordenar, direcionando suas agdes para a transformacao, precisa estar consciente de
que seu trabalho ndo se da isoladamente, mas nesse coletivo, mediante a articulagdo
dos diferentes atores escolares, no sentido da construgdo de um projeto politico-
pedagodgico transformador. E fundamental o direcionamento de toda a equipe escolar,
com a finalidade de explicitar seus compromissos com tal pratica politico-pedagdgica
verdadeiramente transformadora. Essa ¢ uma maneira de garantir que os atores, de
seus diferentes lugares — professor, coordenador, diretor, pais, comunidade e alunos —
, apresentem suas necessidades, expectativas e estratégias em relacdo a mudanca e
construam um efetivo trabalho coletivo em torno do projeto politico-pedagogico da
escola. Assim, as mudancas sdo significativas para toda a comunidade escolar, de
maneira que as concordancias e discordancias, as resisténcias e as inovagdes propostas
se constituam num efetivo exercicio de confrontos que possam transformar as pessoas
e a escola.' A agdo do coordenador, tal qual a do professor, traz subjacente um saber
fazer, um saber ser ¢ um saber agir que envolvem, respectivamente, as dimensdes
técnica, humano-interacional ¢ politica (Placco, 1994:18) desse profissional ¢ se
concretizam em sua atuagao.

Nesse sentido, a atuagdo do coordenador pedagogico, como evidenciado por Placco,
Almeida e Souza (2015), ultrapassa fungdes meramente operacionais ou burocraticas,
assumindo uma dimensao ética, politica e formativa. Ao destacar que o trabalho do coordenador
nao ocorre de forma isolada, mas dentro de um coletivo, as autoras reforcam a centralidade da
articulacao entre os diferentes atores escolares na constru¢ao de um projeto politico-pedagogico

transformador e eficaz. Essa perspectiva aponta para a necessidade de um profissional
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consciente de seu papel como articulador de saberes, praticas e valores, capaz de mobilizar
professores, alunos, pais e comunidade na dire¢do de mudangas significativas no cotidiano
escolar. Ao valorizar o exercicio do didlogo, da escuta e da negociagdo de conflitos, a pratica
do coordenador pedagdgico revela-se como espaco de enfrentamento das resisténcias e das
incertezas inerentes ao processo educativo. Dessa forma, o coordenador passa a ser
compreendido como um agente estratégico na conducdo de agdes coletivas que visem a

transformagao social da escola, numa perspectiva democratica e participativa.



136

CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertagdo foi fruto de um percurso intenso de reflexdo, escuta e analise
sobre as complexas relacdes entre escola e familia, com énfase no papel estratégico do
coordenador pedagogico como agente de escuta, mediacdo e formacdo. A motivacdo inicial
para este trabalho nasceu de inquietagdes vividas no cotidiano escolar, como profissional que
atua diretamente na linha de frente das mediacdes entre as demandas institucionais e as
expectativas familiares. As experiéncias acumuladas, os conflitos enfrentados e as lacunas
percebidas ao longo de minha trajetoria foram, sem divida, o impulso inicial para esta pesquisa.

Guiado pelo objetivo geral de compreender como o coordenador pedagdgico, em seu
papel articulador, transformador e formador, utiliza estratégias voltadas a construgdo de
possiveis alinhamentos entre escola e familia atualmente. Este trabalho foi desenvolvido a partir
de um percurso metodoldgico rigoroso, sustentado por uma abordagem qualitativa e pela
utiliza¢do da analise de prosa, conforme proposto por André (1983). Para alcancar esse objetivo
central, foram estabelecidos trés objetivos especificos: (1) Investigar se € como o0s
coordenadores pedagogicos percebem o impacto das agdes e politicas que afetam a relagao
familia-escola na atualidade. (2) identificar os desafios e tensdes enfrentados pelos
coordenadores pedagdgicos no que se refere a aproximacdo das familias com o projeto da
escola; e (3) compreender se e como o coordenador pedagdgico busca apoio para enfrentar esses
desafios e como a instituicdo escolar o subsidia nesse processo.

O processo investigativo percorreu diversas etapas, iniciando-se com uma revisao
tedrica, que envolveu autores nacionais e internacionais reconhecidos nos campos da gestao
escolar, da formag¢do docente e da sociologia da educacdo. Em seguida, construi
cuidadosamente o instrumento de produgao de dados, estruturado em formato de entrevistas
semiestruturadas de carater reflexivo, cujo roteiro foi elaborado com base nos objetivos da
pesquisa e alinhado aos referenciais tedricos discutidos.

A coleta de dados foi realizada junto a trés coordenadores/as pedagdgicos/as atuantes
no Ensino Fundamental II e Ensino Médio de uma institui¢do privada na cidade de Sao Paulo,
com experiéncia minima de cinco anos na fun¢do. As entrevistas foram gravadas, transcritas
integralmente e submetidas a um processo criterioso de anélise, com base na metodologia de
andlise de prosa, que permitiu interpretar ndo apenas o contetido explicito das falas, mas
também seus sentidos mais profundos, as tensdes subjacentes e as estratégias discursivas

mobilizadas pelos sujeitos.
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Ao longo de todo o processo, buscou-se assegurar a coeréncia entre os objetivos da
pesquisa, o referencial tedrico escolhido e os procedimentos metodologicos adotados,
garantindo assim a validade e a relevancia dos achados apresentados.

A anadlise das entrevistas revelou, ja na primeira categoria, a forca da logica clientelista
que permeia o ambiente escolar contemporaneo, especialmente nas instituicdes privadas. As
falas dos participantes deixaram claro que a escolarizagdo vem sendo progressivamente
ressignificada como prestacao de servigo, gerando tensdes profundas na identidade pedagdgica
da escola. Expressdes como '"cliente", "usuario" e "consumidor" foram recorrentes,
evidenciando que a percepg¢do das familias sobre a escola tem sido mediada por uma légica de
mercado que transforma direitos educacionais em produtos negociaveis.

Além de todas as questdes ja discutidas, uma contribui¢do central desta pesquisa foi
evidenciar como o avango da logica clientelista nas institui¢des privadas de ensino tem afetado
diretamente o papel do coordenador pedagodgico. As entrevistas mostraram que o0s
coordenadores pedagogicos sdo frequentemente empurrados para o lugar de gestores de
satisfacdo do cliente, deslocando-se da sua fungcdo formadora para uma atuagdo de
apaziguamento e gestdo de crises institucionais. Como discute Canedo (2018), a légica
clientelista que transforma pais em consumidores e escolas em prestadoras de servigos
customizados € expressdo de um processo mais amplo de mercantilizacido da educagdo. Libaneo
(2020a), por sua vez, alerta para os riscos de uma escola submetida a interesses de mercado,
que compromete sua funcao formativa e enfraquece seu compromisso com uma educagdo
critica e emancipadora.

O clientelismo, como aqui analisado, ndo ¢ um fenomeno isolado ou exclusivo da escola
estudada. Trata-se de um movimento historico, social e politico, profundamente enraizado em
politicas neoliberais que, desde o final da década de 1980, t€ém redefinido o papel das
institui¢des publicas e privadas no Brasil, deslocando o sentido da educagao de um direito social
para uma mercadoria a ser consumida.

A segunda categoria da pesquisa evidenciou os impactos emocionais e institucionais
que recaem sobre o coordenador pedagodgico, exposto diariamente a tensdes, demandas
contraditorias e situacdes de conflito com familias. A sobrecarga emocional, a constante gestao
de crises e a sensagdo de fragilidade institucional foram aspectos amplamente relatados pelos
entrevistados, indicando que o coordenador pedagogico se v€, muitas vezes, privado de tempo,
espaco e condi¢des para exercer sua fun¢do formadora.

A falta de formacao especifica para a coordenacao pedagdgica também emergiu como

um fator limitador significativo. Durante todo o processo, ficou claro que os coordenadores
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carecem de espacos de formagdo que articulem teoria e pratica, oferecendo ferramentas para a
mediagdo de conflitos, o desenvolvimento de competéncias socioemocionais € a condugdo de
processos formativos junto aos docentes e as familias.

Outro achado de grande relevancia refere-se a necessidade de fortalecimento da coesao
institucional como elemento estratégico para a atuacgdo articuladora dos coordenadores
pedagogicos. Os relatos apontam que ainda ha espaco para o aprimoramento do alinhamento
entre os diversos setores da escola, de modo a garantir maior solidez na sustentagao das decisdes
pedagogicas frente as demandas externas e as complexidades do cotidiano escolar.

Em alguns momentos, observou-se que a auséncia de um discurso institucional
unificado pode dificultar o enfrentamento de situacdes delicadas, sobretudo quando diferentes
atores escolares — como professores, orientadores, gestores e coordenadores — adotam
abordagens distintas diante de um mesmo cendrio. Esse movimento, ainda que ndo intencional,
pode gerar percepcdes de instabilidade e exigir do coordenador um esfor¢o adicional de
mediagao.

Esse desafio também se reflete na comunicacdo com as familias, que ora assume um
tom técnico e objetivo, ora se apresenta de maneira informal e interpretavel, abrindo margem
para ruidos e mal-entendidos. Por isso, o investimento em praticas comunicativas mais
integradas e coerentes com os principios do projeto politico-pedagdgico mostra-se fundamental
para consolidar a identidade institucional e fortalecer o vinculo com a comunidade escolar.

As entrevistas revelaram, ainda, que o estimulo a criacdo de espacos formais de
deliberagdo coletiva — como conselhos pedagogicos, camaras de escuta ou comités de mediagao
— pode contribuir significativamente para ampliar o sentimento de pertencimento, oferecer
respaldo ao trabalho do coordenador pedagdgico e fomentar decisdes mais coesas e
compartilhadas.

Além disso, constatou-se que o projeto politico-pedagogico, embora formalmente
instituido, pode alcangar maior efetividade se for vivenciado como um instrumento de
orientacdo viva e cotidiana, transversal as acdes da equipe escolar. Para isso, torna-se necessario
que sua constru¢do e aplicagdo sejam constantemente revisitadas de forma participativa,
envolvendo todos os segmentos da escola.

Consolidar uma cultura institucional pautada pelo didlogo, pela escuta ativa e por
decisdes pedagdgicas transparentes ¢ um caminho promissor para fortalecer a autoridade
simbolica da escola e promover a corresponsabilidade entre seus atores. Tal investimento nao

apenas qualifica a atuacdo do coordenador pedagogico, mas também potencializa a construgao
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de um ambiente escolar mais coerente, colaborativo e alinhado aos valores da formacgao
integral.

Avangando para a terceira categoria, ficou evidente a urgéncia de fortalecer as condi¢des
institucionais de apoio ao coordenador pedagogico. O trabalho revelou que o projeto politico-
pedagogico deve deixar de ser um documento apenas formal e passar a orientar de forma viva
e cotidiana as praticas e decisdes escolares, oferecendo respaldo ao coordenador e
estabelecendo os limites institucionais necessarios para a mediacao das relagdes escola-familia.

Diante dos achados desta pesquisa, algumas dire¢des se apresentam como fundamentais
para o fortalecimento da a¢do do coordenador pedagogico na mediacdo entre escola e familia.
A primeira delas diz respeito a apresentacdo institucional da escola aos novos membros da
comunidade educativa. Este momento ndo pode ser tratado como uma mera formalidade
administrativa, tampouco pode ser conduzido por profissionais desinformados ou
desconectados do projeto pedagogico. A experiéncia mostrou que escolas que envolvem
coordenadores pedagogicos, orientadores educacionais e diretores nas apresentagdes formais
tendem a reduzir significativamente os conflitos futuros. Esses profissionais, por sua trajetoria
e conhecimento institucional, t€ém condi¢des de explicitar com clareza os valores, os principios
pedagogicos e os limites institucionais, o que favorece o alinhamento de expectativas logo nos
primeiros contatos com as familias.

Além disso, tornou-se evidente a necessidade de que o coordenador pedagogico
desenvolva uma escuta critica e constante sobre o contexto socioeconémico e historico das
familias que atende. O conhecimento profundo das caracteristicas culturais, sociais e
econdmicas da comunidade escolar ¢ condicdo indispensavel para a formulacdo de agdes
educativas coerentes com a realidade local. O coordenador precisa ir além da escuta pontual de
conflitos: deve realizar leituras contextuais sistematicas, acompanhar as mudangas no perfil das
familias e compreender os anseios, as tensdes € as expectativas que emergem desse publico.
Essa compreensdo socioldgica da comunidade atendida ¢ o que permitird ao coordenador
elaborar projetos formativos socialmente contextualizados, que dialoguem com os desafios
concretos da vida escolar.

Outro ponto que se destacou ao longo da pesquisa ¢ a lacuna formativa dos
coordenadores pedagogicos. Os relatos dos participantes foram enfaticos ao apontar a
insuficiéncia de formacdes que articulem teoria e pratica, especialmente nas dimensdes da
mediacao de conflitos, da escuta qualificada, da gestdo emocional e da compreensdao de
processos comunicativos complexos. Fica evidente a urgéncia de politicas de formacao

continuada que contemplem ndo apenas os aspectos técnico-pedagdgicos, mas também as
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dimensdes €ticas, afetivas, institucionais e politicas que envolvem o exercicio da coordenagao
pedagogica.

Correlacionado a isso, a pesquisa evidenciou o risco da “gerencializacao” do papel do
coordenador pedagogico, fendmeno que vem deslocando esse profissional de sua missdo
formadora para um lugar de gestor de crises e de conciliador de interesses entre diferentes
setores da escola. Tal deslocamento ameaca esvaziar o carater educativo da fun¢do, reduzindo
o coordenador a um agente de apaziguamento institucional, o que empobrece o potencial
transformador e formativo do cargo.

Outro encaminhamento que merece destaque ¢ o fortalecimento de espagos coletivos de
apoio profissional, como grupos de escuta entre coordenadores, comissdes de mediacao interna,
reunides pedagogicas ampliadas e espacos de dialogo institucionalizado. Esses espagos
funcionam como instancias de construgcdo de seguranga emocional e de reafirma¢do de uma
identidade coletiva, permitindo que o coordenador pedagogico se sinta respaldado na tomada
de decisdes que, muitas vezes, sdo polémicas ou socialmente tensionadas.

No campo das relagdes com as familias, as entrevistas mostraram que reunides,
apresentacdes € encontros institucionais, apesar de trabalhosos, representam oportunidades
reais de aproximacao, construcdo de vinculo e fortalecimento da parceria educativa. Contudo,
¢ fundamental que esses encontros sejam planejados de forma intencional e ndo se resumam a
momentos de exposi¢do de regras ou cobranga de resultados. Trata-se de reformular o conceito
de reunido de pais para reunido para os pais, como espaco de formagdo, escuta ativa e
construgdo de pertencimento.

A pesquisa também aponta para a necessidade de que o coordenador pedagogico seja
protagonista na constru¢do de um ambiente formativo de estruturag@o e alinhamento da relacao
escola-familia. Essa funcdo nao pode ser episddica ou delegada apenas a momentos de crise.
Ao contrario, exige planejamento estratégico, acompanhamento continuo € uma postura
institucional proativa na criacdo de espacos de didlogo e formagdo para as familias.

Um dos desdobramentos mais potentes desta pesquisa ¢ o entendimento de que a
melhoria da relagdo escola-familia ultrapassa a esfera administrativa, constituindo-se como uma
demanda social de carater coletivo e sistémico. A constru¢do de parcerias com outras
instituicdes, a realizacdo de convénios formativos e a participagdo em redes de troca de boas
praticas sdo caminhos vidveis e desejaveis para fortalecer as agdes da escola nesse campo. A
relacdo escola-familia precisa ser vista como um bem social, € ndo apenas como um servigo a

ser entregue.
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Outro aspecto que ndo pode ser negligenciado ¢ a necessidade de que o coordenador
pedagbgico reconheca as especificidades de sua funcdo ao longo da Educagdo Basica,
compreendendo as diferencas entre os Anos Iniciais, os Anos Finais do Ensino Fundamental e
o Ensino Médio. Como evidenciado por Canedo (2018), o progressivo afastamento das familias
no Ensino Fundamental II, aliado a fragmentacdo disciplinar, demanda um papel ainda mais
ativo e estratégico do coordenador na constru¢do de vinculos e no acompanhamento do
desenvolvimento integral dos estudantes.

Nesse sentido, ao retomarmos os objetivos geral e especificos desta empreitada, fica
evidente a necessidade de reforcarmos a importancia de que o coordenador pedagodgico
desenvolva um olhar formativo também para as familias, entendendo-as como sujeitos em
processo de aprendizagem no contexto educativo. Oferecer oportunidades de formacao para os
pais, promovendo espacos de escuta, esclarecimento e construgdo conjunta de estratégias
educativas, ¢ um dos passos necessarios para superar os desafios aqui evidenciados.

Neste percurso de investigacdo, percebo que o caminho trilhado foi, a0 mesmo tempo,
arduo e profundamente formativo. O desejo que me motivou desde os primeiros
questionamentos — compreender de que maneira o coordenador pedagogico pode atuar como
articulador, formador e transformador na relagdo entre escola e familia — foi se desdobrando em
multiplas camadas de andlise, reflexdo e escuta ao longo de cada etapa desta pesquisa.

A partir da metodologia escolhida foi possivel acessar as vozes dos coordenadores
pedagdgicos de uma forma densa e significativa. As entrevistas trouxeram a tona nao apenas
respostas objetivas, mas os sentidos, as inquietacdes, os desafios e as estratégias que esses
profissionais mobilizam diariamente para mediar um campo de tensdes cada vez mais
complexo: o encontro — muitas vezes desencontrado — entre escola e familia.

Desde o inicio, tornou-se evidente que o papel do coordenador pedagogico nao pode ser
compreendido apenas por suas fungdes técnicas ou administrativas. A pesquisa revelou com
clareza o quanto a atuacdo desse profissional estd atravessada por pressdes externas,
contradigdes institucionais e expectativas familiares multiplas, muitas vezes incompativeis
entre si. No que se refere aos impactos das politicas publicas e dos movimentos sociais mais
amplos sobre a relagdo escola-familia, as falas dos entrevistados deixaram claro que as praticas
institucionais estdo fortemente influenciadas por um contexto histérico e politico que redefiniu
o papel social da escola. A légica clientelista, por exemplo, foi identificada como um elemento
estruturante da relagdo com as familias, evidenciando a transformagao da escola em prestadora

de servigos, com todas as consequéncias simbolicas e operacionais que isso implica.
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Ao explorar os desafios e as tensdes enfrentadas pelos coordenadores na mediagdo entre
professores, estudantes e familias, a andlise evidenciou um cendrio de sobrecarga emocional,
de deslocamento da funcdo formadora e de constante gestdo de crises. O cotidiano do
coordenador pedagodgico, como as entrevistas mostraram, tornou-se um campo de negociagao
permanente, em que cada decisdo precisa ser cuidadosamente avaliada para equilibrar os
interesses institucionais, pedagogicos e familiares.

No processo de escuta, também ficou evidente que as estratégias de enfrentamento
dessas tensoes passam, muitas vezes, por iniciativas individuais, baseadas na experiéncia e na
intui¢do dos coordenadores. Faltam instancias coletivas de decisdo, momentos de formacgao
especificos e espagos de apoio emocional e profissional para que esses sujeitos possam exercer
plenamente seu papel articulador. As falas revelaram o quanto a auséncia de coesdo
institucional fragiliza a acdo do coordenador pedagdgico, tornando-o, muitas vezes, o Gnico
responsavel por sustentar decisdes que deveriam ser assumidas por toda a comunidade escolar.

Ao longo das analises, algumas dire¢cdes se mostraram incontorndveis. Uma delas ¢ a
necessidade de revisar a forma como as escolas realizam a apresentagdo institucional as
familias. Esse momento precisa ser conduzido por profissionais que tenham profundo
conhecimento da identidade e dos valores da escola. Coordenadores pedagdgicos, diretores e
orientadores devem protagonizar essa acdo, explicitando os principios formativos que
sustentam o projeto politico-pedagodgico e esclarecendo, de forma transparente, os limites e as
possibilidades institucionais.

Outro ponto de grande importincia diz respeito a formacdao continuada dos
coordenadores pedagogicos. Tornou-se evidente a lacuna existente nesse campo. Os
coordenadores necessitam de espagos de formagdo que dialoguem diretamente com suas
realidades: gestao de conflitos, escuta ativa, comunicagao institucional, politicas educacionais,
construgdo de parcerias educativas e mediacdo de relagdes complexas.

Em relagdo as condigdes institucionais, ficou claro que o fortalecimento de espacos de
apoio coletivo, como grupos de escuta entre coordenadores, comissdes internas de mediacao e
reunides pedagogicas ampliadas, ¢ uma necessidade urgente. Esses espacos podem contribuir
significativamente para reduzir a sensagao de isolamento profissional e para criar um ambiente
de maior seguranca institucional para o trabalho do coordenador.

O papel das reunides com as familias também merece destaque. Longe de serem vistas
como mera prestagdao de contas ou momento de exposi¢ao de resultados, essas reunides devem

ser ressignificadas como encontros formativos, espacos de dialogo e construcao de vinculos. O
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coordenador pedagdgico tem a responsabilidade de liderar esse processo de transformacgao,
abrindo a escola para a escuta ativa e o debate ético e educativo.

Outro aspecto que se impde com forca € o reconhecimento de que o processo de
alinhamento entre escola e familia ¢ responsabilidade institucional, mas tem no coordenador
pedagbgico seu agente central de media¢do. Esse alinhamento demanda investimento,
planejamento estratégico e acompanhamento constante, além de uma postura institucional que
valorize o trabalho do coordenador como parte estruturante da qualidade educativa.

Uma das ligdes mais potentes desta pesquisa ¢ o entendimento de que a melhoria da
relag@o escola-familia ultrapassa as fronteiras da gestdo administrativa e precisa ser reconhecida
como uma questdo social, que impacta diretamente a formacdo integral dos estudantes e a
func¢do publica — mesmo em instituicdes privadas — da escola.

Nesse sentido, a construgdo de convénios, parcerias interinstitucionais e o didlogo com
outras redes de ensino surgem como possibilidades concretas de fortalecimento das agdes da
escola. A troca de boas praticas, a aprendizagem entre pares e a colaboragdo com outras
institui¢des sao estratégias possiveis e desejaveis para ampliar a qualidade da relagao escola-
familia.

Outro aspecto importante, evidenciado nas entrevistas, foi a compreensao de que o papel
do coordenador pedagogico se transforma ao longo da Educagdo Basica, exigindo especial
aten¢do no segmento dos Anos Finais do Ensino Fundamental. Como demonstrado por Canedo
(2018), o afastamento progressivo das familias e a fragmentacdo disciplinar aumentam a
necessidade de uma acao articuladora e formativa por parte da coordenagao.

O clientelismo, como mencionado neste trabalho, ndo ¢ um fendmeno isolado ou
exclusivo da escola estudada. Trata-se de um movimento historico, social e politico,
profundamente enraizado em politicas neoliberais que, desde o final da década de 1980, tém
redefinido o papel das instituicdes publicas e privadas no Brasil, deslocando o sentido da
educacdo de um direito social para uma mercadoria a ser consumida.

Nesse cendrio, ¢ igualmente importante que as proprias instituicdes escolares
desenvolvam um olhar critico sobre suas praticas de comunicacdo e de apresentagdo
institucional diante das familias. A forma como a escola divulga, traduz e consubstancia seus
processos pedagogicos pode, ainda que de modo involuntario, reproduzir elementos da logica
clientelista que se busca combater. Realizar esse exercicio de autoandlise ¢ essencial para que
o discurso educativo mantenha coeréncia com seus principios €ticos e formativos, reforcando o

compromisso da escola com uma educagao verdadeiramente democratica e humanizadora.



144

Por fim, a pesquisa reafirma a necessidade de olhar para as familias como sujeitos em
processo de formacgao. O coordenador pedagdgico precisa desenvolver estratégias que oferecam
oportunidades reais de aprendizagem para os pais, aproximando-os do projeto educativo da
escola e convidando-os a uma atuagao corresponsavel na formagao dos estudantes.

Para dar materialidade aos objetivos do estudo, propde-se: realizar um diagnostico breve
e continuo do perfil das familias (questionario semestral + 2 grupos focais por segmento) e
utilizar seus achados para ajustar o PPP e o planejamento; instituir um protocolo de atendimento
e mediacdo (escuta, registro, encaminhamento e decisao colegiada) e um calendario de
encontros formativos “para os pais” com foco em pertencimento; padronizar a comunica¢ao
institucional com guia de linguagem e modelos alinhados ao PPP, prevenindo aderéncia a 16gica
clientelista; criar uma trilha de formagao do coordenador pedagogico (mediagdao de conflitos,
comunicac¢do com familias, gestdo emocional € PPP vivo); organizar a governanga com matriz
de decisdo clara entre setores; e monitorar tudo por meio de indicadores simples (participagao,
reincidéncia de conflitos, satisfacdo informada) em ciclos de 90 dias, garantindo ajustes rapidos
e coeréncia entre teoria, pratica e missao educativa.

Se, ao longo deste percurso, muitos desafios foram evidenciados, o que permanece ao
final ¢ uma convic¢do profunda: o coordenador pedagdgico ¢ um elo fundamental para a
construcao de uma escola democratica, dialégica e humanizadora. Seu papel, longe de se limitar
a administragdo de conflitos ou ao atendimento de demandas imediatas, ¢ um papel de
formacao, transformacao e articulacgao.

Como nos convida Carlos Drummond de Andrade (2006, p. 80) em sua poesia: “O
presente ¢ tdo grande, ndo nos afastemos. Nao nos afastemos muito, vamos de maos dadas”.
Que a educacdo, mesmo atravessada por contradi¢des e tensdes, siga sendo esse espago coletivo

de construcao de sentido, de esperanga e de transformacao social.
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APENDICES

APENDICE A — Tabela comparativa das pesquisas correlatas selecionadas

Pesquisas Correlatas

PRAZERES,
Guilherme de Almeida
(2021)

A relagdo escola-
familias como dynamis
de uma pratica social e

pedagogica na
educagdo basica: a
omnilateralidade e a
emancipac¢ao humana
como premissa
filosofica de direitos
humanos

Como se apresenta a compreensao das Escolas, manifestada através de seus sujeitos

Problema constituintes — gestores, coordenadores, politicas publicas curriculares — sobre a identidade e
a importancia das familias nos processos de Educa¢do das Criancas, Adolescentes e Jovens?
O presente trabalho busca compreender como se dao as relagdes entre escola e familia na
Objetivo Geral contemporaneidade e quais sdo seus reflexos no campo da Educagdo, alicercado nos Direitos

Humanos.

Referencial Tedrico

A linha de pesquisa que fundamenta o presente trabalho intitula-se Filosofia, Educagéo e
Direitos Humanos, vinculada ao Grupo de Pesquisa em Filosofia e Educacao PAIDEIA da
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)

Trata-se de um estudo historico-bibliografico sobre a relagdo entre Familias e Escola na
trajetoria recente brasileira. A pesquisa recupera os fundamentos da histéria economica e
social da constitui¢do das diferentes e das diversas concepcdes de Familia e suas articulagdes

Metodologia com a base material, moral e ideoldgica, das formagdes sociais. O autor fundamenta sua
pesquisa nas epistemologias de fundamentagdo critico-dialéticas. Além disso, busca
interpretar duas coletas de dados sobre as relagcdes Familia-Escolas efetivadas em duas
realidades de sistemas municipais de Educacdo: Leme SP (2019) e Atibaia (2019)

Consideracoes As categorias centrais do estudo sdo: a concepcdo de educacdo como omnilateralidade, o
Finais principio politico da Emancipagdo e a mediagcdo dos Direitos Humanos

Em sua dissertacdo de mestrado, autor traz importantes questdes que podem contribuir para as

Observacoes avaliacdes socio-historicas que serdo o arcaboucgo para as analises criticas da realidade das

familias e sua relagdo com a escola através do tempo.
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FERNANDES,
Jussara
(2006)

A relagao escola e
familia no Ensino
Fundamental da rede

Procurou-se problematizar as estratégias que as escolas estdo usando em sua relagdo com as

Problema familias de alunos de 1* a 4* série do Ensino Fundamental e identificar quais sao as dificuldades
encontradas.
. L. Compreender como ocorre a relacdo entre escola e familia em um grupo de escolas da rede
Objetivo Geral P ¢ H um grup

privada, na perspectiva do coordenador pedagdgico

Referencial Teorico

A autora apresenta autores que largamente discutiram o tema e que serviram de arcabougo
para seu trabalho. Entre eles, temos: Gomes, 1992; Guzzo; 1990; Szymanski, 2003; Nogueira
& Romanelli, 2000 entre outros.

Fernandes também apresenta a relevante importancia da obra A escolarizagdo das Elites
(Almeida & Nogueira) oferecendo assim um panorama nacional e internacional sobre o tema.

Pesquisa qualitativa que abarcou a participag@o de cinco escolas da rede privada de ensino. A
autora utilizou de entrevistas semi-estruturadas com os coordenadores pedagogicos de cada

. . Metodologia escola. Os resultados demonstraram que a maioria dos pais estabelece parceria com a escola.
privada na perspectiva ~ . . . N . .
Nos casos de ndo parceria a dificuldade encontrada foi a auséncia dos pais nas atividades
do Coordenador .
L oferecidas.
Pedagogico - = = - — — -
Consideracoes As escolas estdo buscando ampliar as atividades que promovam a participacdo dos pais no
Finais contexto escolar, desenvolvendo projetos sociais.
Em sua dissertacdo de mestrado, Jussara Fernandes oferece estrutura semelhante a proposta
~ do presente trabalho, entrevistas semi-estruturadas com coordenadores pedagogicos da rede
Observacoes : )
privada de ensino.
A autora oferece um conteudo bibliografico rico para a constru¢ao do presente trabalho.
Discute-se como as politicas publicas, os cursos de formacao inicial e atividades de formagao
COZER, Renata de . . . i .
Cassia Problema continuada podem focalizar o estudo das teorias subjacentes ao processo relacional entre
escola e familias.
(2003) — — - — - - <
O principal objetivo desta pesquisa qualitativa foi compreender por meio de observagdes de
- . L. algumas praticas do cotidiano escolar e por meio de entrevistas, as relacoes estabelecidas entre
A visdo da escola sobre Objetivo Geral & P p ¢

a interacdo com as
familias dos alunos: o
cenario em primeiras

séries do ensino
fundamental

a escola, representada pela diretora, coordenadora pedagogica e professoras da primeira série
do ensino fundamental, ¢ as familias dos alunos matriculados nesta série.

Referencial Teorico

O referencial tedrico contemplou diferentes concepgdes de familia, de seus papéis e da escola;
a cultura da escola e a busca do sucesso escolar; a importancia do didlogo na interagdo escola-
familias; o trabalho coletivo entre os integrantes da comunidade escolar; a formagdo dos
professores e as politicas educacionais.
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Metodologia

Trata-se de uma pesquisa qualitativa sob uma perspectiva etnografica que se utilizou de
observagoes de algumas praticas do cotidiano escolar e entrevistas, as relagdes estabelecidas
entre a escola, aqui representada pela diretora, coordenadora pedagogica e professoras da
primeira série do ensino fundamental, além das familias dos alunos matriculados nesta série.

Consideracoes
Finais

As escolas estdo buscando ampliar as atividades que promovam a participagdo dos pais no
contexto escolar, Advoga-se que repensar as dindmicas e praticas realizadas na escola,
incluindo as que envolvem os pais/familias dos alunos, favorece trabalhos de sala de aula
voltados para o sucesso dos alunos.

Observacoes

Em sua dissertacdo de mestrado Cozer insere uma importante perspectiva para a discussdo da
relagdo familia-escola: a formacao dos professores.

Nesse sentido, a autora discute como as politicas publicas, os cursos de formagao inicial e as
atividades de formagao continuada podem focalizar o estudo das teorias subjacentes ao
processo relacional entre escola e familias.

DUARTE, Laudeni
Alves de Andrade
(2009)

Participacdo da familia
na escola: como os
protagonistas a
compreendem

Problema

A familia pesquisada compreende como um caminhar junto com a escola, no seu dia a dia e
nos eventos em que esta venha a promover, proporcionando atividades de interesse das
familias e que visem a melhoria da aprendizagem, tanto das familias quanto dos alunos.

Objetivo Geral

O presente estudo tem como objetivo verificar como o fendmeno participacdo, no contexto
escolar, ¢ compreendido por uma familia de baixa renda e por educadoras de uma escola
publica do municipio de Sao Paulo, na qual se desenvolveu um projeto de educagdo, a partir
de uma perspectiva dialdgica, denominado de Participacdo e Didlogo.

Referencial Tedrico

Este trabalho teve no pensamento de Paulo Freire a referéncia principal na compreensao do
fendmeno da participacdo. A compreensdo de familia como um fendmeno historico e situado
foi orientada pelas concepgdes de Philippe Arics.

Metodologia

Trata-se de uma pesquisa qualitativa da qual participaram uma familia (pai e mae) de um aluno
matriculado na quarta série, uma professora de terceira série e uma Coordenadora Pedagdgica.
Para a coleta de dados foram realizadas seis entrevistas reflexivas, sendo quatro entrevistas
feitas junto a Coordenadora Pedagogica e a Professora, em momentos distintos, € as outras
duas entrevistas realizadas com a familia (pai e mae) em conjunto. As andlises das entrevistas
reflexivas foram nos moldes propostos por Szymanski.

Consideracoes
Finais

A pesquisa mostrou que a participagdo das familias na vida escolar ¢ um fendmeno que ainda
esta longe de ser parte do cotidiano da escola e essa dificuldade esta, nesta ultima, em superar
seus mitos, preconceitos e resisténcias. H4, entretanto, um movimento para a compreensdo da
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importancia dessa parceria, como se pode notar pela disposicdo demonstrada pela fala da
coordenadora pedagogica

Duarte estabelece uma interessante perspectiva quando traz a tona trés atores fundamentais
para a discussao delimitada: pais, coordenadora pedagogica e professora. Uma vez analisadas,
as opinides apresentadas apresentam uma importante reflexdo quando a dissolugdo de alguns
mitos e a apresentacao das dificuldades em comum.

As relagdes entre escola e familia vém sendo apontadas pela literatura e pela politica
neoliberal, especialmente na década de 1990, como importantes para combater o fracasso e
Problema promover o sucesso escolar. Alguns estudos t€m ressaltado que tais relagdes apresentam-se
imersas em condi¢des que podem promover tanto a aproximagdo como o afastamento entre
ambas as instancias.

O estudo teve como objetivo geral investigar como uma professora do 2° ano, as gestoras do
Ensino Fundamental de uma escola da rede Estadual de Campinas e os pais dos alunos dessa

Observacoes

ALVES, Leandro Objetivo Geral turma compreenderam o material de orientacdo Conversa com os Pais do Programa Ler e
Gaspareti Escrever.
(2014) Leandro Alves apresenta sua fundamentagdo teorica discorrendo sobre as investigacdes
anteriores em pesquisas de inicia¢do cientifica no Grupo de Pesquisa “Qualidade de Ensino”
Possibilidades, limites e do Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo da Pontificia Universidade Catolica de
contradi¢des nas Referencial Teérico | Campinas. As pesquisas discutiam como as familias e professoras avaliavam as praticas
relacdes familia e pedagogicas do primeiro ano do ensino fundamental de nove anos em duas escolas municipais,
escola (nao) mediadas uma estadual e uma rede de ensino particular. (Alves; Rocha, 2009; Ferreira; Rocha, 2009;
por politica de governo Pasqual; Rocha, 2009; Santos; Rocha, 2009'°)

Trata-se de uma pesquisa qualitativa que envolveu procedimentos de coleta de dados e analise
do Guia de Orientagdo aos pais e do documento da propria escola, observacdes em sala de aula
e de reunides de pais e mestres, entrevistas com os pais, professora, coordenadora pedagogica
Metodologia e diretora. Alves utilizou como procedimento analitico a construcao de duas categorias de
analise: (i) Implantag¢do de guia “Conversa com os Pais”: um processo prescritivo e vertical;
(i1) Praticas de letramento no ambiente escolar escolar e extraescolar, que, por sua vez foi
também subdividida em trés aspectos diferentes: (ii.a) Influéncia da Educa¢do Infantil nas

10 Pesquisas vinculadas ao grupo de pesquisa Laboratorio de Estudos e Pesquisas em Direito & Educagdo e orientadas pela Profa. Dra. Maria Silva Pinto de Moura Librandi da
Rocha - PPGE/PUC-Campinas.
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praticas de letramento da crianga; (ii.b) Circulagdo de materiais e leitura e escrita na escola e
na familia; (ii.c) Mediagdo entre professora, pais e alunos.

Consideracoes
Finais

As relagdes com o conteudo do guia sugerem que ele teve uma repercussdo positiva, porém
poderia ter sido melhor discutido na parceria entre escola e familia, caso houvesse um processo
formativo consistente para os profissionais da Educacdo de modo que levasse em conta a
realidade das familias, tendo em vista o processo de alfabetizacdo e letramento.

Observacoes

Cumpre notar no que Alves inseriu aqui um importante componente que serd também
trabalhado na presente dissertagao. Na esteira de seu trabalho, o autor transcorre sobre politicas
neoliberais que se intensificaram durante a década de 1990 no Brasil. Trazer & tona esta
perspectiva ¢ de fundamental importancia para a fundamentagao do presente trabalho uma vez
que acreditamos que a relagdo escola-familia sofre influéncia direta das politicas publicas
fortemente influenciadas pelo neoliberalismo e pelo clientelismo em uma sociedade do
consumo.

ALVES, Telma
Aparecida Luciano
(2011)

Efeito-escola,
participagdo familiar e
tutoria educacional na

aprendizagem de
alunos: um estudo de
caso

Problema

De acordo com o Relatério Pedagogico do Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do
Estado de Sao Paulo (SARESP) 2007, um total de 23,8% dos estudantes da Rede Estadual de
Ensino terminou a quarta série do ciclo I do ensino fundamental apresentando um nivel abaixo
do basico na prova de redagdo. Compreender a proposta de redacdo de modo a desenvolver o
texto sobre o tema solicitado dentro do género indicado, demonstrar dominio na utilizagdo dos
recursos coesivos, registrar o texto de acordo com a norma gramatical sdo exemplos de
algumas das dificuldades apresentadas pelo aluno ao escrever em sua lingua materna

Objetivo Geral

o objetivo geral desta pesquisa foi o de investigar como o efeito-escola, a participacao familiar
e a tutoria educacional afetaram o processo de constru¢do da competéncia escritora dos
estudantes. Os objetivos especificos foram: observar o efeito que a escola exerceu sobre os
alunos ao longo de um periodo letivo no que se refere a producao textual; estabelecer relagoes
entre a competéncia escritora dos educandos e a participacao de sua familia em seus estudos;
proporcionar uma a¢do de acompanhamento intensivo com o grupo pesquisado e analisar os
resultados.

Referencial Tedrico

Como fundamentagao teorica a autora enfatiza uma das importantes possibilidades de analise,
o estudo de caso. Alves oferece Liidke e André (1986) e Trivifios como justificativa para tal
afirmagdo. De acordo com os autores (1987, p. 133), o estudo de caso “¢ uma categoria de
pesquisa cujo objeto ¢ uma unidade que se analisa profundamente”



http://bdtd.unoeste.br:8080/tede/browse?type=author&value=Alves%2C+Telma+Aparecida+Luciano
http://bdtd.unoeste.br:8080/tede/browse?type=author&value=Alves%2C+Telma+Aparecida+Luciano
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Metodologia

Pesquisa qualitativa com enfoque em estudo de caso como categoria de pesquisa realizada
com um grupo de dezoito alunos dos 6°/7° anos do ensino fundamental de uma escola estadual
localizada no municipio de Assis/SP, ao longo de 2009/2010. A investigacdo envolveu a
aplicacdo de questiondrios com alunos e pais, realizagdo de entrevistas com estudantes e
coordenagdo pedagdgica, observagdo de registros da escola, atividade de tutoria educacional
e analise e interpretacdo dos dados

Consideracoes
Finais

Concluiu-se que o aproveitamento dos educandos ndo ¢ fruto apenas do efeito da escola, mas
resultado de uma conjun¢ao de fatores, dos quais se destaca a participacdo dos pais e/ou
responsaveis, ressaltando que um programa de tutoria pode minimizar o impacto da auséncia
de acompanhamento escolar por parte da familia.

Observacoes

Alves oferece um importante enfoque quanto ao desenvolvimento de praticas da competéncia
escritora. Nesse sentido, a autora discorre sobre a influéncia direta da relacao escola-familia
para o desenvolvimento da mesma, abrindo caminho para a discussao sobre atividades diversas
no contexto escolar e o abarcamento dessas instituicdes tdo importantes para o
desenvolvimento dos educandos.

ALVES, Telma
Aparecida Luciano
(2011)

Efeito-escola,
participagdo familiar e
tutoria educacional na

aprendizagem de
alunos: um estudo de
caso

Problema

De acordo com o Relatério Pedagogico do Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do
Estado de Sao Paulo (SARESP) 2007, um total de 23,8% dos estudantes da Rede Estadual de
Ensino terminou a quarta série do ciclo I do ensino fundamental apresentando um nivel abaixo
do basico na prova de redagdo. Compreender a proposta de redacdo de modo a desenvolver o
texto sobre o tema solicitado dentro do género indicado, demonstrar dominio na utilizagdo dos
recursos coesivos, registrar o texto de acordo com a norma gramatical sdo exemplos de
algumas das dificuldades apresentadas pelo aluno ao escrever em sua lingua materna

Objetivo Geral

o objetivo geral desta pesquisa foi o de investigar como o efeito-escola, a participacao familiar
e a tutoria educacional afetaram o processo de construgdo da competéncia escritora dos
estudantes. Os objetivos especificos foram: observar o efeito que a escola exerceu sobre os
alunos ao longo de um periodo letivo no que se refere a producao textual; estabelecer relagoes
entre a competéncia escritora dos educandos e a participacdo de sua familia em seus estudos;
proporcionar uma a¢do de acompanhamento intensivo com o grupo pesquisado e analisar os
resultados.



http://bdtd.unoeste.br:8080/tede/browse?type=author&value=Alves%2C+Telma+Aparecida+Luciano
http://bdtd.unoeste.br:8080/tede/browse?type=author&value=Alves%2C+Telma+Aparecida+Luciano
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Referencial Teorico

Como fundamentagdo teodrica a autora enfatiza uma das importantes possibilidades de analise,
o estudo de caso. Alves oferece Liidke e André (1986) e Trivifios como justificativa para tal
afirmacdo. De acordo com os autores (1987, p. 133), o estudo de caso “¢ uma categoria de
pesquisa cujo objeto ¢ uma unidade que se analisa profundamente”

Metodologia

Pesquisa qualitativa com enfoque em estudo de caso como categoria de pesquisa realizada
com um grupo de dezoito alunos dos 6°/7° anos do ensino fundamental de uma escola estadual
localizada no municipio de Assis/SP, ao longo de 2009/2010. A investigacdo envolveu a
aplicacdo de questiondrios com alunos e pais, realizagdo de entrevistas com estudantes e
coordenagdo pedagdgica, observagdo de registros da escola, atividade de tutoria educacional
e analise e interpretacdo dos dados

Consideracoes
Finais

Concluiu-se que o aproveitamento dos educandos ndo ¢ fruto apenas do efeito da escola, mas
resultado de uma conjun¢ao de fatores, dos quais se destaca a participacdo dos pais e/ou
responsaveis, ressaltando que um programa de tutoria pode minimizar o impacto da auséncia
de acompanhamento escolar por parte da familia.

Observacoes

Alves oferece um importante enfoque quanto ao desenvolvimento de praticas da competéncia
escritora. Nesse sentido, a autora discorre sobre a influéncia direta da relacdo escola-familia
para o desenvolvimento da mesma, abrindo caminho para a discussao sobre atividades diversas
no contexto escolar e o abarcamento dessas instituicdes tdo importantes para o
desenvolvimento dos educandos.
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APENDICE B — Entrevista

Pesquisador: Maisa, me conta um pouquinho da sua histéria. Como que vocé... sua
formacao, a sua histdéria, como que vocé chegou... aqui, todos os anos, né?

Entrevistada: Na escola? Desde a graduacao?

Pesquisador: Tudo, tudo que vocé puder,

Entrevistada: Vamos l4. Eu fui aquela estudante de ensino médio que gostava muito de ler e
ja lia coisas ali que ndo se falava. Imagina que eu era adolescente nos anos noventa, né? Entao
eu entrei na graduagdo em dois mil e trés. E ai, meio assim, sem saber... sempre gostei muito
de lingua estrangeira. Comecei a estudar inglé€s com 12 anos, assim, era uma coisa antiga, mas
nao se colocava crianga pra estudar inglés no comeco. E ai, eu ia muito bem.

E ai, quando eu tinha mais ou menos uns 15, eu comecei a fazer italiano. Entao, no ensino
médio, eu ja tinha, assim, inglés — eu tava ali no B2 — o italiano tateando, mas também
interessante. E ai eu comecei a olhar para as op¢des de graduacao e aquilo que eu gostava de
fazer. E ai, quando eu fui olhar para cursos, assim... até foi minha mae que falou: "Meu, vocé
ndo faz portugués? Voce so gosta disso. Vocé s6 fala disso. Vocé corrige as pessoas", enfim.
E ai eu fui olhar para os cursos de Letras que tinham em universidades publicas, porque fazer
particular... se eu quisesse particular, meus pais nao deixariam mudar de cidade. E eu tinha
essa vontade de ter uma experiéncia fora de casa, morar em republica — uma coisa meio
familiar, assim, meio cultural.

Entdo, eu ndo quis vir pra USP em Sao Paulo, porque eu ndo queria morar em Sao Paulo. Eu
queria ter essa experiéncia mesmo, de poder morar em republica, ter uma vida um pouco mais
agitada, vamos dizer assim. E ai eu prestei Unesp e Unicamp. Eu entrei nas duas, e eu acabei
optando pela Unesp um pouco porque a Unicamp, eu entrei depois na lista de espera, mas
optei pela Unesp porque a Unesp oferecia habilitacdo em segunda lingua — uma coisa que a
Unicamp ndo fornecia em Letras. Entdo teria a possibilidade de cursar duas. E vocé s
comegava com trés. Entdo, assim, eu entrei na Unesp, tive que escolher entre fazer francés ou
inglés na primeira chave. E na segunda chave tinha a op¢ao de alemao, latim, italiano e grego.
Quando eu fui escolher na matricula — e eu ja tava meio cansada de inglés — eu quis fazer
francés. Entdo me matriculei no francés e me matriculei no italiano, que eu ja fazia. Na
graduagdo, nos dois primeiros anos, eu fazia a lingua portuguesa, Letras, fazia francés, fazia
italiano... E ai peguei pra fazer inglés a noite, no contraturno, porque vocé podia fazer, a partir
do segundo ano, como uma matéria fora do periodo, tipo optativa.

No terceiro ano, na Unesp, vocé tem que escolher qual lingua vai fazer sua habilitacdo, além
da lingua portuguesa. Na época, bacharelado e licenciatura eram juntas, entdo nao tinha opg¢ao
de ndo fazer licenciatura. A licenciatura entrava no ultimo ano.

E eu sempre falei que nunca ia dar aula. Eu entrei porque queria falar varias linguas, ser
poliglota e eventualmente trabalhar como secretaria executiva. Esse era o plano. Ai eu optei,
no terceiro ano, por fazer francés por causa da literatura — ler no original, poder ter contato
com a literatura francesa. Sempre me chamou muito mais aten¢do do que o inglés, por
exemplo, até pelo papel da Franga culturalmente falando, em alguns aspectos. Nao que a
Inglaterra ndo tivesse, mas pensando nos grandes autores ali, sempre tive uma coisa mais
proxima com isso.
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Entdo, na graduacdo, eu me formei como professora de portugués — eu tenho licenciatura
primeiro em portugués, depois em francés. Ai eu reingressei, porque vocé tinha a opg¢ao de se
formar e reingressar para terminar as linguas que tinha deixado pra trés. E ai, nisso, eu
abandonei o inglés, que... ndo era inglés, né? Era uma coisa que ja era fluente, e ndo tinha
mais aquele desejo de tipo: “quero conhecer coisas novas”. Tem muito a ver com os
professores que a gente encontra no caminho, né?

E ai eu reingressei no italiano, mas acabei ndo terminando porque resolvi fazer mestrado.
Entdo eu fiz um ano desse reingresso, € ai, no meio do ano, eu prestei mestrado em Estudos
Literarios, em Teoria Literaria e Critica. E entdo eu fiquei um ano ali da graduagao e ja
ingressei no mestrado.

O meu trabalho era com... eu fiz uma pesquisa sobre a teoria da histdria do riso, do comico,
das vertentes do comico, até chegar para analisar a obra de uma autora contemporanea belga.
Entdo, também, sempre muito ligado nessa coisa do francés, assim.

S6 que... voc€ comeca a precisar trabalhar, né? Ai, € isso.

Enquanto no mestrado, eu consegui a bolsa... eu consegui a CNPq. Entdo eu nao podia
trabalhar, entdo eu fiz o mestrado com bolsa. Ai eu ja tava casada, dava pra viver com a bolsa,
porque as nossas rendas ali se complementavam. Porque, se ndo fosse isso, um pesquisador
nesse pais morre de fome, né?

E ai, por causa do meu marido, a gente se mudou pra Sao Jos¢ dos Campos. Ai em Sao José
dos Campos, quando eu terminei o mestrado — nesse periodo eu ja dava aula — eu comecei a
dar aula em curso livre de inglés.

Foi assim que eu conheci meu marido, inclusive — voltando um pouquinho — eu voltei a
estudar inglés, porque entendi que, Marisa, a demanda por aprender franc€s ¢ muito pequena.
O inglés tem muito mais.

Entdo, voltei a estudar, porque a gente perde quando deixa de praticar. E ai, eu fui dar aula de
inglés na Embraer. Foi 14 que eu conheci ele... quando essas empresas contratam escolas e
tudo mais.

Em Sao José eu fiquei um tempo também em curso livre, porque eu ndo podia trabalhar —
entdo era aquela coisa bem informal — dava aula particular, tinha a bolsa do mestrado.
Quando eu terminei o mestrado, ai eu falei: “Nao, preciso ir para a escola regular”, porque
curso livre de inglé€s ¢ sempre... ¢ muita exploracao, né? A ndo ser que voce tenha a chance de
entrar numa escola de renome. Mesmo assim, ¢ muito complicado, assim. Eles abusam, né?
Dos profissionais, do que exigem. Por isso que tem uma rotatividade muito grande também.
E ai eu ja tava pra finalizar, assim, finalizei o mestrado e eu entrei... Ai 14 eu falei: “Bom,
preciso de uma escola regular e vou ter que aceitar o que vier, porque nao tenho experiéncia”.
Isso era 2000... Eu terminei a graduagdo em 2006. Eu terminei o mestrado em 2008. Ai, em
2009, na sequéncia, eu entrei num colégio 14, num colégio bilingue que ¢ a Esfera. Que hoje ¢
Sphere — foi comprada por aquele grupo, pelo SEB, sabe? Ele ¢ um dos selos do SEB. Era
uma escola que estava em fase de conseguir a certificacao IB. Aquela coisa, né? Bilingue, etc,
etc.

Al, quando eu entrei 14, entrei como professora assistente, porque eu ndo tinha experiéncia.
Professora assistente do primeiro ano dos anos iniciais. Eu precisava entrar e aceitei, assim,
qualquer coisa. Nao era, nunca foi, minha praia.
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Al, depois de seis meses, uma professora do segundo ano pediu demissdo. E ai eles, em vez de
abrir um processo seletivo, me convidaram para assumir uma turma. Entdo, foi a primeira vez
que eu tive uma turma minha — no segundo ano dos anos iniciais — e foi cadtico. Deu certo,
mas... assim, € uma coisa muito interessante: o quanto a gente ndo ¢ ensinado na graduagdo a
ser professor.

Eu sai da Letras como uma critica literaria, alguém que domina o conhecimento. Mas, se a
gente fala do conhecimento pedagdgico do conteudo, a gente nao tinha nem nog¢ao do que ¢
1sso. Alias, a gente so vai entender isso muito depois, né?

Af eu fiquei com esse segundo ano. No ano seguinte, eles perceberam que eu tinha uma
carinha, assim, de trabalhar com professores um pouco mais velhos... desculpa, com alunos
um pouco mais velhos. Eu assumi os quintos anos. Eram dois quintos anos — entdo, quinto A
e B. A escola era pequena, entdo eu dava as aulas de inglés, sei 14, no quinto A de manha e as
do quinto B eram a tarde, porque eram integral.

Entao, nessa época, eu fiz as formagdes do IB, para ter esse processo. Eu voltei a estudar
inglés para fazer a proficiéncia. Eu tinha parado no B2, entdo eu fui para o C2 para fazer o
C2. E comecei a fazer Pedagogia, porque eu estava com os anos iniciais ¢ eu ndo tinha nog¢ao
do que estava acontecendo com aquelas criancas. Entdo eu fiz aquela Pedagogia
complementar, para quem ja tem licenciatura.

Nao ¢ o melhor curso do mundo, mas como eu sempre gostei de estudar, eu aproveitei muitos
materiais que tinha — uma coisa meio autodidata, né?

Entdo eu fiz a Pedagogia. Ai eu fiquei... dei aula no segundo, depois dei aula no quinto. Ai
minha filha nasceu. Eu fiquei gravida, ela nasceu, fiquei de licenca. Quando eu voltei, pedi
redugdo. Ai ndo dava pra ficar com o quinto ano, porque eles queriam professores que
dobrassem, né? Ai assumi um terceiro ano.

Entdo, na minha trajetoria ali, primeiro como professora, foi bem essa coisa de anos iniciais.
Fiquei 14, e meu marido veio pra Sao Paulo. Quando eu vim pra Sao Paulo — a gente ta
falando de 2009 a 2013 — precisava morar perto de Congonhas. Mandei meu curriculo e vim
pra ca.

Entdo, essa ¢ a segunda escola regular que eu trabalho. Eu trabalho aqui na institui¢cdo de
ensino desde 2013.

Sao 12 anos inteiros — esse ¢ o meu 13° ano, se for contar o ano letivo. Porque tem 2013, 14,
15...

Al eu entrei aqui em 2013. Ai me perguntaram: “E ai, com o que vocé se identifica mais?” Ai
eu falei: “Olha, eu trabalhei muito tempo com os anos iniciais. Acho que foi uma experiéncia
muito positiva, porque eu comecei a pensar como ¢ que uma pessoa aprende.”

Nao s6 aquilo que eu tenho pra ensinar, mas muito voltado pra essa questdo da aprendizagem.
De como ¢ que ele aprende, em quanto tempo, que estratégia eu uso. Isso ndo era coisa que eu
tinha pensado antes de vivenciar essa experiéncia.

E ai eu falei: “Mas eu prefiro os estudantes mais velhos.” Entdo, beleza. Ai eu tava vindo pro
processo pra ser professora de inglés dos sétimos anos.

Vocé esta aqui também, conhece as irmas... “Vocé da aula de portugués?”’

Eu tinha tido experiéncia com portugués 14 no S. — que eu ndo contei — mas, assim, sabe
aquela coisa de cursinho livre, de aula de...? Passei no cursinho popular, mas cursinho popular
¢ outra pegada.
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Ai eu falei com a irma: “Dou, né? Vou falar, ndo?” E ai ela falou: entdo faz a prova...

Al eu fiz a prova, e ai eles me colocaram como professora do sétimo. Como professora da
primeira série do Ensino Médio de Lingua Portuguesa — que aqui no colégio a Lingua
Portuguesa ¢ misturada, entdo a gente ndo tem frentes. Era a LJP, que ¢ até hoje, que ¢
Linguagem Jornalistica e Publicitaria.

Eu tive muita sorte nesse processo, porque quando eu entrei, junto comigo entrou uma
orientadora pedagogica — que € o papel que eu fago hoje — que ¢ a Marcia (nome ficticio),
que tinha essa pegada de formacao de professores. Ela ndo era uma orientadora contratada de
colégio, ela vinha uma vez por semana so, mas ela tinha esse olhar para a formagao de
professores. Entdo, isso fez toda a diferenca. Eu falo que ela ¢ a grande responsavel pela
minha formagdo enquanto professora — e depois como orientadora pedagdgica — porque ela
foi me indicando percursos na minha propria formagdo, mas também pelo jeito que ela lia
uma prova.

Entdo, muito do que eu fago hoje como orientadora pedagogica, eu aprendi com ela. Hoje em
dia ¢ um pouco mais corrido, mas quando vocé dialoga com o instrumento, voc€ pontua ali
que ¢ aquela habilidade, vamos repensar de acordo com a taxonomia... Tudo isso eu trago
muito dela, porque ela tem esse olhar para o desenvolvimento de competéncias e habilidades.
Até trabalhar por competéncias e habilidades estd muito nela.

E ai eu fiquei como professora do sétimo ano de inglés, da primeira série do Ensino Médio... e
ai, por que ndo, as irmas me convidaram para escrever as sequéncias didaticas dos anos finais.
Tinha um projeto na escola acontecendo. Entdo, tinha uma pessoa escrevendo para os anos
iniciais, alguém escrevendo para os anos finais, alguém escrevendo para o Médio. Sao as
sequéncias institucionais. Essa do quiz, a da anedota — essas que permanecem até hoje. Elas
acabaram ficando porque a ideia era que fossem um instrumento formativo: o que ¢ uma
sequéncia didatica em inglés? Como funciona? Como se organiza? Pra gente ndo ter essa
visdo — que o professor de inglés, vocé sabe, muitas vezes tem — muito reducionista do
ensino da lingua, né?

A gente até divide pelas skills, mas acaba que ndo tem esse olhar pro género, pra escrita
processual... tem um monte de coisa ali. Entdo eu escrevi esse material que eu mesma
aplicava. Era um laboratério: eu fazia a sequéncia didatica, aplicava com os meus alunos,
depois pensava: isso nao rolou, isso rolou... entdo as sequéncias foram ajustadas pra esse
movimento.

Al trabalhei no sétimo. Entdo, por causa disso, eu subi com a turma. No outro ano, eu era
professora de inglés do oitavo ano. Continuei na primeira série com lingua portuguesa.
Escrevendo essas sequéncias.

Nesse percurso dessas sequéncias, o colégio também contratou uma assessoria externa — da
Livia, da Bianca. Sabe a Livia da USP? Professora de metodologia? Ela ¢ super conhecida.
Ela também trouxe essa... Entdo, eu tinha duas grandes referéncias aqui no colégio.
Justamente por causa dessas pessoas. Ai nunca parei de estudar, né? A gente nao gosta...
Entdo terminei o mestrado, comecei a fazer... Fiz um curso do CEMPEC pra professores de
portugués — que eu ainda nao sei se eles abrem mais pra professores de escolas particulares
— que chamava Sequéncia Didatica: aprendendo por meio de resenhas. Entdo vocé passava
por uma sequéncia pra aprender a fazer uma sequéncia.
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Al fiz curso na PUC, da leitura e da escrita — esses cursos de extensdo — porque era o que ia
dando pra fazer ali, né? Terminei a Pedagogia. Ai corri atras de fazer uma licenciatura em
inglés correndo, porque eu ndo tinha a licenciatura, embora eu tivesse a proficiéncia. Entao
isso foi acontecendo.

Ai, em 2017, eles optaram por me mexer na orientagdo de inglés. E como eu era uma
professora muito ativa, e tinha contato, tinha esse perfil...

S6 que eu continuei como professora. Entdo, nessa época, eu nao tinha mais tantas aulas de
inglés, porque nao cabiam. Mas eu era professora de Lingua Portuguesa e orientadora de
inglés. Entdo, na minha contratagdo, eu tinha essas aulas — vamos dizer assim — que seriam
consideradas aulas de orientagao.

Ai, em 2017, eu comecei a replicar ali a homologia de processos, essa questdo da formagao
com os professores, pra gente alinhar algumas coisas. Ja existia divisdo a partir do oitavo ano,
mas nao era uma divisdo por niveis.

E ai, quando eu conversei com a escola, eu falei: “Eu entendo que a gente divide em duas
salas para ter grupo heterogéneo, mas isso a gente ndo consegue desenvolver, porque € muito
heterogéneo.” Entdo, se a gente ja tem esses professores em dois grupos, a gente precisa
pensar numa divisdo por niveis.

Entdo, a gente foi mudando isso ao longo do tempo, pensando na integracao dos exames. Os
exames de Cambridge foram integrados em 2018 — foi o primeiro ano. A gente se organizou,
assim...

Tivemos bons resultados, mas nada parecido com o que a gente tem hoje, porque precisava
mesmo pensar num processo, ne?

2018, ai 2019...

Ai, em 2019, foi o ano que essa orientadora — a Eliane — pediu... na verdade, rescindiu o
contrato, porque ela ia entrar em outros projetos € ndo dava pra conciliar com a instituicdo de
ensino mais.

E ai a escola me pediu para que eu assumisse também a orienta¢do de Lingua Portuguesa, ja
que eu ja estava fazendo de inglés e estava rolando ali de alguma forma. Me pediram para que
eu fizesse a orientagdo de Lingua Portuguesa também.

S6 que ai eu falei: “Nao da para continuar como professora e trabalhar como orientadora. Eu
vou ter que ficar s6 na orientagdo, nao posso ficar em sala de aula.” E eles concordaram.

Entdo, eu assumi mais aulas. Hoje, minha contratagao no colégio... por isso que ¢ um pouco
diferente. Eu sou a tnica da gestdo que ndo tem um cargo administrativo. Eu estou no colégio,
sou contratada como professora, eu tenho horas para trabalhar. Isso ¢ bom por um lado,
porque eu tenho essas mesmas férias que sao professores, né? Mas € ruim por outro, porque
existe toda uma ndo regulamentagdo das horas extras que eu faco, por exemplo, né?

Aivem 2019... 2020 vem a pandemia.

Nao sei se vocé esta coletando outras informagdes, outras pessoas conversando... Existe uma
vida antes da pandemia e uma vida depois da pandemia. E ai, quando veio a pandemia, a
gente precisou se reinventar de muitas formas.

Num primeiro momento, a gente criou e-mails — porque a escola nao tinha. Entdo a gente
criou um e-mail de linguagem para os meninos, dos gmails da nossa propria... sabe, como se
fosse conta pessoal, para eles mandarem atividades.
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A gente passou por tantos processos que também estdo atrelados aos processos da escola.
Entdo a escola também ndo tinha todo esse suporte tecnoldgico que foi necessario do dia para
a noite, para que eles tivessem.

A gente era Microsoft, mas eles ndo tinham conta Microsoft. Entdo, ai a gente tinha uma outra
plataforma de... um repositdrio, que era um repositorio de uma startup, que nao conversava
com a Microsoft.

Entdo, assim... foi muito cadtica a pandemia. Mas, pra gente, foi muito pior, porque a gente
tinha trés plataformas. Os meninos tinham o e-mail da Microsoft, entdo a gente tinha as
ferramentas do Teams — mas a gente ndo usava o Teams. A gente usava o WebEx, que era
uma plataforma tipo Zoom, que eles disseram que era mais segura para as aulas online.

E além disso... todo o material que a gente disponibilizava ficava numa outra, que era
chamada Scaffold. Vocé conhece?

Foi caodtico, porque, voc€ imagina: o menino... ai o formulario ¢ da Microsoft, mas eu tenho
que colocar as coisas na Scaffold, pra eles entrarem no WebEx...

Entdo, assim... 2020, 2021...

Entdo ai, quando vocé fala em relacionamento com as familias... até entdo — até¢ 2019 — era
muito pontual a situacdo de eu atender familias. Porque quando chega em mim, que ¢
pedagogico, € porque estourou uma coisa pedagdgica. Que esbarra nao s6 numa dificuldade
do estudante, numa questdo direta, mas assim: o que esta acontecendo com o planejamento? O
que esta acontecendo com a prova?

E ai eu respondo a essas familias como alguém especialista daquilo e que vai tentar entender
— e vai fazer também um meio de campo — pra ver se € uma questao do estudante, se ¢ uma
questao de uma retomada de rota no planejamento, da turma...

Entdo, assim, isso fica muito mais a cargo da orientacdo educacional. Mas depois... ficava,
né? Porque durante a poés-pandemia, o que a gente percebe € que a gente entrou na casa das
familias sem querer entrar — sabendo que era um percurso ali... temporario, vamos dizer
assim. SO que as familias também entraram na escola — e elas ndo estdo querendo sair.

E elas se acham mesmo — muitas ali — autorizadas a discutir processos.

Hoje eu ouvi isso, e ja tenho ouvido isso de algumas pessoas: vocé vai ao médico, o médico
da o remédio. Vocé ndo fica questionando item por item da medicacao que foi prescrita. Vocé
pode até falar: “Mas isso aqui vai dar efeito colateral?”” Vocé até tem uma pergunta, mas vocé
ndo vai... questionar, etc.

E a gente ¢ questionado o tempo todo. A gente ¢ questionado porque fez ou porque deixou de
fazer, porque adaptou ou porque ndo adaptou. Entao, é€...

E ai eu acho que tem que fazer um recorte, assim, que ¢é: 6bvio, a gente estd num colégio de
quase 2 mil alunos. Entdo ¢ uma minoria. Mas ¢ uma minoria muito barulhenta. E ¢ uma
minoria que exige... quase que 100% do nosso trabalho.

Eu acho que essa ¢ a equagao que ¢ muito dificil de manejar numa escola. Porque vocé nao
tem... vocé tem o seu tempo ali, que € um tempo precioso — que voc€ quer pensar em
planejamentos, vocé quer marcar reunides as vezes com os professores, fazer uma devolutiva,
observar uma aula...

Mas esse tempo de qualidade se perde, porque eu preciso ligar pra uma mae que ta surtada
porque a crianca entendeu que ela vai ser presa. Olha s6 — essa foi 6tima:
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A professora disse: “Vocé ndo pode xerocar o livro, porque vai ferir a Lei de Direitos
Autorais.” Terceiro ano dos anos iniciais.

Ela ndo disse nada além disso. Ela so6 disse isso. A crianca entendeu: "Lei... minha mae
xerocou o livro... 0 que vai acontecer? A minha mae vai ser presa porque ela esta contra a lei."
E ai a crianga fez um inferno na vida da mae, e a mae queria que a gente dissesse que estava
tudo bem xerocar o livro.

S6 que, assim... a gente tem que fazer um manejo, porque: nao, nao esta tudo bem xerocar o
livro. De fato, vocé esta ferindo a Lei de Direitos Autorais. E a gente ndo disse pra sua filha
que vocé vai ser presa. Ela inferiu isso a partir da informacao que a gente deu — de que as
leis de direitos autorais estavam sendo infringidas. Entende?

Entdo, isso exige.

At hoje, o que ¢ o meu trabalho? Quando eu tenho que lidar com professores ou com os
coordenadores, a gente esta no campo daquilo que eu aprendi e fui ensinada a fazer — que
tem a ver com conhecimento logistico do conteudo, de tempo de ensino, tempo didatico, que
tipo de modalidade organizativa ¢ mais interessante.

Mas... vocé pensa tudo isso, s6 que vocé esta numa escola particular que tem uma ideia de
clientelismo, e que vocé tem que, de alguma forma, atender esse grupo. Porque faz parte do
trabalho, né?

S6 que isso ndo te ensinam na faculdade. Nao te ensinam em lugar nenhum. Entdo tem muito
a ver com as suas soft skills ali, com as suas habilidades interpessoais, intrapessoais.

Entdo... voltamos da pandemia. Aqui no colégio, eu fiquei um tempo, né? Assumi dois
periodos ali uma coordenagao pedagodgica. Nao quero ser coordenadora pedagogica na minha
vida. Nunca, nunca, nunca. Porque eu acho que, na orientagao diaria, eu ainda sei fazer. Ainda
estou no meu espago daquilo que eu gosto, que € trabalhar... pensar no ensino-aprendizagem e
tudo mais.

Quando vocé vai pra uma coordenagdo pedagogica numa escola desse tamanho, vocé esta
muito mais organizando o calendario, fazendo um secretariado — sabe assim? — do que
tendo tempo, de fato, pra falar de questdes pedagogicas.

O coordenador pedagdgico aqui, pelo menos nessa realidade que a gente vive, apaga incéndio
o tempo todo.

Entdo, depois vocé vai conversar com o Alejandro — mas ¢ a pessoa pra te falar, né? De
quanto essas familias tém sido cada vez mais... assim... as que causam. Vamos dizer, aquela
pequena porcentagem — mas, quando causam, elas causam muito.

Eles sdo grosseiros. Eles questionam. Eles ndo tentam entender o lado da escola. Nao
estabelecem uma parceria. Nao entendem o que a gente esta fazendo com vista a formagao
desse estudante. Eles nos veem ali como alguém que estd pontuando...

E ai tem questdes que sdo pessoais, né? Por isso que a gente tem que estar com o trabalho... e
a terapia tem que estar em dia. Pra vocé entender que também essas familias projetam as suas
frustragdes na gente. Porque a gente ¢ um grande espelho.

Pesquisador: Alguns comentarios que vocé faz, algumas coisas que vocé fala, eu fico
morrendo de vontade de comentar — mas eu ndo vou falar nada.

Entrevistada: Porque ¢ livre.

Pesquisador: E, porque isso tem que ser o mais livre possivel. Porque eu posso, de acordo
com as minhas proprias experiéncias — sendo professor, sendo coordenador também —
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esbarrar nessas questdes. Entdo... vou deixar vocé falar, comentar as coisas, e tudo mais. Mas
fica super a vontade. Em algum momento ou outro, eu vou perguntar pra vocé comentar
alguma coisa, pra dar algum exemplo. Ai vocé fica a vontade pra dizer: “Ah, ndo t6 a vontade
pra dar esse exemplo aqui” ou “ndo quero falar sobre isso”.

E ai, assim, quando a gente fala de coordenador pedagogico, quero muito que a gente pense
— pensando nesse trabalho — nao no rétulo “coordenador pedagogico”. Aqui tem orientador,
tal, etc., mas € no sentido daquela figura que trata, em algum momento ou em varios
momentos, com as familias. Que pode ou ndo fazer esse intercambio entre comunidade,
escola, dire¢ao do colégio... enfim, esse papel articulador — como a PUC fala na base da
estrutura: articulador, formador, etc. Aquela figura que pode ou nao fazer esse papel.

Entdo, nesse sentido, o que tem sido para vocé ser coordenadora — orientadora, no caso —
essa pessoa que trata com as familias, né? Nas escolas de hoje, como tem sido esse processo?
Dividir o seu tempo entre as demandas, que sao demandas mais formadoras, orientadoras
pedagdgicas, e efetivamente ter que tratar com as familias de questoes X?

Entrevistada: Olha, hoje, até pelo cargo que eu tenho aqui, eu ndo tenho tantos atendimentos
com as familias. Mas, quando eu tenho, ¢ sempre penoso. Nunca €... nunca é... Assim, nao ¢
que nunca — eu nao vou dizer "nunca", porque eu acho que ¢ meio forte dizer isso. Porque, as
vezes, quando vocé conversa com uma familia e o atendimento ¢ bom, vocé sai surpreso.
Porque voce vai esperando o pior. Voce vai esperando ser rechagado, ser maltratado...

Porque as familias chegam, muitas vezes, quando solicitam um atendimento — e tem essa
diferenca também — quando eles solicitam um atendimento, geralmente tém alguma queixa,
alguma coisa que estd chamando atenc¢do. Dificilmente ¢ um pai que ja chama a gente pra...

"Sabe, eu queria entender, queria ajudar meu filho." E muito raro isso acontecer.

Entdo, quando uma familia solicita um atendimento, ¢ porque alguma coisa ja chegou num
ponto que eles querem reclamar, causar, etc. Quando a gente solicita, ai também ¢ um outro
formato — que eu acho que tem essa diferenca, sabe? Entre uma familia pedir o atendimento
e vocé solicitar o atendimento.

Porque a gente ta se antevendo. Entdo, a gente t4 chamando, a gente mostra uma preocupacao,
mostra um olhar atento. Entdo, a receptividade dessas familias ¢ muito maior. Nao sei se eu to
respondendo mais ou menos o que vocé ta perguntando...

Mas ¢ uma receptividade maior, porque a pessoa nado ta esperando. Ela simplesmente recebeu
ali uma demanda.

E ai, no meu caso especifico, como eu sou orientadora de inglés, eu acho que os piores
atendimentos que eu faco esbarram na lingua inglesa.

Pesquisador: Na perspectiva linguistica?

Entrevistada: Nao, ndo na perspectiva linguistica. Mas quando eu fago atendimento com pais
que querem falar comigo sobre o inglés — mais do que lingua portuguesa, ou espanhol, ou
qualquer outra que eu tenha que atender na escola. Por qué?

Existe uma questao que € pessoal dessas familias, da relagdao que elas tém com o idioma. Ou
eles tém altissimas expectativas, porque sao fluentes, trabalham nesse mundo e percebem uma
dificuldade no filho — e eles ndo estdao dando conta de entender que essa crianga tem uma
dificuldade, que ¢ um processo, e que essa crianga vai aprender, mas ndo no ritmo que ele
acha que ela vai aprender. Esse ¢ um caminho.
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Ou aquele pai foi aquele que ndo aprendeu. Que fez varios cursos e ndo conseguiu. E ai, toda
a frustracdo de ndo ter aprendido inglé€s, ele coloca nessa crianga — e essa crianga vem com
uma expectativa de fazer aquilo que o pai ndo pode fazer.

Entdo, quando a gente faz atendimento... eu falo que tem que ser muito psicéloga. Vocé tem
que ter ali uma abordagem pra entender o que esta causando o n6. Porque, muitas vezes, eu
esbarro em questoes que sao familiares.

Entao vocé acaba tendo que fazer ali uma espécie de educagao parental — pra essa familia se
perceber no processo, pra gente tentar conduzir a situacao da melhor forma possivel.

Porque ai a gente acaba tendo criangas que sdo super inseguras, que t€m medo de se expor.
Porque, bem... e ai, como eu acompanho desde os anos iniciais, isso comega 1a. Quando
comeca, a gente comeca a ter mais produgao escrita, ou leitura, né? Ou entdo chega e fala
alguma coisa em inglés ou responde... tipo: “Nao ¢ assim!”

Entdo... como ¢ que eu tenho lidado com isso?

Tenho feito reunides de pais com essas familias e mostrado o que eles podem perguntar, como
¢ que eles podem estimular o inglés em casa. Por favor, vamos investir em habilidades
socioemocionais. Vamos investir na autoconfianga. Vamos investir num vinculo positivo com
o idioma. Porque, se eles vierem como eles vinham vindo, isso atrapalha muito a
aprendizagem.

Nos ultimos anos eu percebi que... por exemplo, no semi-integral — que a gente tem um
programa aqui — eu fiz reunides em todas as séries, em todos os segmentos, na verdade,
explicando como ¢ que ia ser, o que ia acontecer. A gente faz reunides de pais — nao € que
1SS0 ndo acontega.

Mas fazer cada vez mais reunides especificas e trazer mais a familia pra dentro da escola tem
sido uma estratégia que tem se mostrado muito eficaz para essas questdes.

Porque, também, se a gente esta aqui dentro, fechado — e a gente ndo convida essas familias
pra conhecerem o nosso trabalho, pra participarem de aulas abertas ou vivenciarem alguns
processos — eles acham que a gente esta escondendo alguma coisa. Entdo, eles vém mais
armados, né?

Pesquisador: Pode ser sucinta, se vocé quiser... mas vocé conseguiria me dar um exemplo de
alguma coisa que foi mais traumatica? Ou alguma coisa que foi legal? Algum atendimento? E
0s motivos...

Entrevistada: No ano passado, eu fiquei como coordenadora, e eu precisei fazer os
atendimentos para os casos de retencao. E ai... foi traumatico. Teve um dia que eu... acho que
foi 0 mais traumatico da minha carreira como pessoa.

Uma estudante do sexto ano... Ela tinha muitas dificuldades, uma série de questdes, mas nao
existia um laudo atualizado. A familia trazia informag¢des desencontradas. Era uma familia
que vocé percebia como desestruturada — contava uma histdria, depois contava outra. E ai
vinha, na verdade, um receitudrio médico dizendo que ela precisava de prova substitutiva. Eu
fiz um primeiro atendimento explicando que nao se tratava de prova substitutiva, que a gente
precisava de um laudo para adaptagao — caso viesse alguma indicagao de TDAH, por
exemplo.

Depois veio um receituario solicitando “prova adaptada”. A gente comegou a adaptar por
conta: exercicio extra, convocac¢do de aula, vérias acdes. Mas essa crianca ndo deu conta. Ela
ficou retida no final do ano. E quando a familia percebeu, durante o processo de recuperagao
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final, que ela ndo daria conta — mesmo a gente tendo liberado algumas matérias para que ela
pudesse se concentrar em menos conteudos, porque ela estava retida direto — eles
contrataram uma empresa que faz laudos. Eu nunca vi um laudo tao rapido na minha vida.
Tao complexo. E quem ¢ da area sabe que isso exige uma série de sessoes.

Mas fizeram um laudo com base apenas em mapeamento cerebral. Apitou aqui: dislexia.
Apitou ali: discalculia. E vieram com o laudo pronto.

Quando fomos atender essa familia — eu estava com a irma, que fez a comunicagao — eles
pediram revisao do conselho. Eu fui ao atendimento e expliquei que, do meu ponto de vista,
seria melhor para ela refazer a série. Nao so eu pensava isso — o conselho de classe como um
todo. E deixei claro para a familia que nem voto no conselho, mas que acompanhei a trajetoria
da estudante e sabia que ela ndo tinha condi¢des de avangar.

No atendimento, estavam presentes eu, a diretora e o Roberto (nome ficticio), que € o
coordenador da area de matematica — uma das areas mais sensiveis no caso. E ai os pais se
desestruturaram completamente. Em um dado momento, perguntaram: “Se fosse sua filha, o
que voce faria? Vocé nao faria de tudo por ela?”

Eu respondi: “Olha, eu sou professora. E, como professora, eu ndo vejo a retencdo como uma
punic¢do. Eu vejo como uma possibilidade de refazer o percurso e aprender — dentro das
possibilidades da crianga.” Eles ficaram com muita raiva. Muita raiva. Disseram: “Com vocé
eu nao converso mais.” Comecaram a me tratar muito mal durante a reunido.

A mae, completamente descontrolada, virou pra mim e disse: “Eu espero que a sua filha
nunca faca como a minha — que diz que quer morrer, que quer se matar...” Entrou num lugar
muito delicado. Muito agressivo.

Eu olhei pra irma, nossa diretora, e disse: “Irma, eu posso me retirar? Eu acho que nao tenho
mais nada a contribuir. Eu ndo sou obrigada a ouvir esse tipo de coisa.” Ela respondeu: “Pode
ir, Marisa.” E ai eu sai da reunido. Fiquei muito mal, obviamente. Embora eu soubesse que
ndo era comigo, ¢ muito dificil se separar disso nessas horas. Vocé pensa: “O que esta
acontecendo? Por que esse ataque gratuito?”

Chorei bastante. Sentei na secretaria, chorei mesmo. A Elis (nome ficticio) nossa secretaria,
me deu um copo d’agua. Enfim... isso passou.

A familia entrou com recurso. Conhece pessoas... ganhou o recurso. A estudante foi
promovida. Encontrei esses pais depois, mas eu nao estou mais nessa posi¢ao de
atendimentos. Voltei para a orientacdo, para outro tipo de coordenagdo. E, assim... vida que
segue, ne?

Sou profissional. Nao vou levar isso pro coragdo. Acho que uma coisa que a gente tem muito
forte aqui € que eles sdo “nossos” por um periodo. Nosso limite de atuagdo vai até eles
finalizarem a escolaridade basica. Eles vao ser filhos dessas familias o resto da vida.

Acho que ¢ isso. Esse foi, sem davida, o mais traumatico. Bem traumatico, inclusive.
Pesquisador: Bom... o que vocé acha dessas familias? O que vocé acha que as familias, na
verdade, esperam da escola hoje?

Entrevistada: Entdo... a gente tem um publico muito heterogéneo.

A gente tem aquele publico que vem pra cé porque quer uma escola que tenha valores — até
por ser uma escola confessional — entdo espera que a gente trabalhe valores...
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S6 que ai ¢ um publico que entende valores como uma linha meio conservadora. Entdo a
gente também, pds-2014, escola sem partido... a escola ficou refém de algumas questdes
ideologicas.

Entdo € 6bvio que esse embate politico e ideologico que a gente tem vivido no Brasil nos
ultimos anos — com essa discussao de extrema-direita, essas ideias...

A escola ¢ uma Bourdieu, né? Ela ¢ uma reprodugao da sociedade.

Ficou muito mais dificil. Muito mais dificil entender o que eles querem da escola. Porque...
alguém espera que a gente seja conservador. Entdo, se a gente trabalha determinados textos,
determinadas temadticas, eles associam que isso ¢ uma pauta esquerdista — e a gente t4 ali,
tem que explicar que ndo, né? Que ¢ uma pauta humanitéria, por exemplo.

A gente tem aqueles que querem qualidade de ensino e querem olhar para os nossos
resultados. Matriculam 14 no infantil, olhando o nosso resultado do Enem. Entao, a crianca
nem ta falando ainda, e o pai ta vendo a nota da redagdo do Enem...

A gente tem aqueles que vém pra ca porque estao perto e ndo entendem nada de questdes
pedagogicas. E s6:

"Ah, falam que ele ¢ bom."

"Ah, o prédio ¢ bonito."

Sabe assim?

Entdo... ndo dé pra dizer o que essas familias querem da escola. Porque... a gente, assim, no
grande contingente... cada uma quer uma coisa diferente.

E ai, como ¢ que a gente fica? Refém. Porque a gente tenta fazer tudo.

Pesquisador: E como vocé lida com isso?

Entrevistada: Eu acho que a gente tem que ter muita clareza do nosso papel institucional.
Dos nossos limites institucionais. Entao, assim: a escola oferece esta formacao, tem esta
concepgao e vai atuar dessa forma. Tem coisa que € possivel — faz sentido numa
argumentacao, especialmente quando falamos de inclusdo. A escola tem lidado cada vez mais
com casos assim. Se € possivel, se estd dentro do nosso limite institucional, a gente vai dizer
para a familia: “a gente pode fazer”. Agora, se ndo ¢ possivel, esta fora... por exemplo: vou
atender uma mae daqui a pouco que quer que eu mande listas de exercicios extras para a
professora particular. Eu nao vou. Eu ndo vou produzir material extra para a professora
particular dar aula de inglés. Entdo, eu vou explicar isso pra essa mae. E ela vai,
provavelmente, gritar — porque espera uma coisa muito personalizada. Entdo, ¢ falar “nao”
quando tem que falar ndo, e “sim” quando tem que falar sim. Acho que ¢ isso.

Pesquisador: Otimo. Bom, vamos 14. Quais os maiores desafios enfrentados no seu dia a dia?
Nao sei se vocé ja respondeu algo parecido, mas comente, por favor, se der. E como essas
pressoes influenciam no seu trabalho diario — pessoalmente ou profissionalmente? Se puder,
divide algum exemplo comigo...

Entrevistada: T4, vamos 14. Os maiores desafios hoje... acho que a questao do tempo € pra
todo mundo, né? E esses atendimentos que acontecem fora de hora... Por exemplo: eu vou sair
daqui com vocé e vou ter que ligar pra uma mae, porque ela ja ligou na recepgao, porque ela
me mandou um e-mail ontem e eu ndo respondi — porque, né? Nao deu tempo. Ela mandou
as dez da noite e hoje eu nem estava no colégio. Entdo, ¢ um pouco isso.

De maneira geral, eu — quanto pessoa — até por causa da andlise e tudo mais, consigo
separar bem e nao me influenciar tanto. Obvio que, no caso traumatico que acabei de contar,
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eu ndo consegui separar. Mas isso afeta o tempo de qualidade que eu tenho para fazer outras
coisas, entende? Eu poderia observar uma aula, fazer uma pauta de observacao, conversar
com o professor... Mas vou ter que usar esse tempo para gerenciar essas microcrises.

E escola... nenhum dia ¢ igual ao outro. Nenhuma quinta ¢ igual a outra quinta. Nenhuma
sexta é igual a outra sexta. Porque é dindmico. E um espago muito vivo. Entdo, acho que esse
¢ um exemplo. Hoje mesmo, eu tinha me programado pra gente finalizar aqui... Eu ia terminar
de ler algumas coisas pra conseguir fechar a semana e nao levar trabalho pra casa. Mas eu ja
sei que vou ter que ligar pra essa mae, que ela vai demorar, e isso vai impactar o resto do meu
dia, entendeu? Entdo acho que esse ¢ o exemplo.

Pesquisador: T4 legal. Quais as dificuldades recorrentes que vocé percebe no seu contato
com as familias?

Entrevistada: Dificuldades recorrentes? Eu acho que € o questionamento do nosso trabalho.
A falta de confianca no nosso trabalho. Isso € muito recorrente. Ai vocé€ tem que mostrar que
voce sabe, que vocé estudou. E ai... a “carteirada pedagogica”, né? Vocé recorre a... ndo €
bem isso, mas vocé explica tecnicamente tudo o que esta acontecendo. Ai vem o: “Ah, entdo
ta bom.” Entendeu? Geralmente eu consigo reverter, mas eu acho que ¢ muito nessa linha.
Pesquisador: Funciona?

Entrevistada: Na maioria das vezes, sim.

Pesquisador: E como isso afeta o ambiente escolar pra vocé? Essa relagdo entre coordenador,
orientagdo... enfim, todo mundo tendo que ficar nessa correria com relagdo as familias?
Entrevistada: A gente observa um cansaco coletivo, né? Vocé escuta nas falas das pessoas...
A gente ta em abril e ja tem gente dizendo: “Meu Deus, s6 quem trabalha em escola sabe o
que a gente ta passando.” Existe um peso, uma sensagao de que as coisas nao fluem. E ja ¢ um
trabalho fisicamente cansativo — a gente usa muito a cabeca, pensa em muitas coisas ao
mesmo tempo. E isso tudo traz uma carga maior de situagdes.

Pesquisador: Na sua opinido, quais aspectos a escola consegue atender bem, e onde ela falha
na relagdo com a familia?

Entrevistada: Eu acho que a gente falha quando ndo tem tantas reunides ou a¢des que tragam
a familia pra dentro da escola. A gente ampliou, melhorou bastante — e isso reduziu a
quantidade de atendimentos mais tensos — mas eu ainda acho que a gente precisa de mais.
Pesquisador: Vocé tem bons exemplos disso?

Entrevistada: Aulas abertas de inglés na educagdo infantil. A gente comecou a fazer uma
aula de inglés pros pais vivenciarem com as criangas. Pararam de questionar o inglés na
Educagao Infantil.

Porque eles entenderam como ¢ que € o processo, como ¢ que eles vao falar... e que, se a
gente colocar a crianga na Disney, ela ndo vai saber pedir o sorvete, porque esté trabalhando
outras habilidades, e tudo mais.

A mostra dos itinerarios, por exemplo, do Ensino Médio.

Quando as familias vém conhecer os processos, o que estd acontecendo, também entendem
um pouco o percurso do Ensino Médio.

E a gente falha na comunicagdo daquilo que a gente faz.

A gente falha muito, assim. A gente tem muito mais coisa. Quando vocé olha o Instagram do
colégio, ou qualquer outra midia social, ndo se sabe o universo de coisas que estdo
acontecendo aqui, do quanto elas sdo pensadas, na atualidade.
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Pesquisador: Mas isso me parece que ¢ uma questao geral. Nao ¢ uma questdo muito
especifica, € uma questdo mais generalizada.

Entrevistada: E. Mas é que eu acho que, quando a gente fala de coisas que minimizam esse
contato com as familias, eu acho que ¢ eles terem confianca naquilo que esta acontecendo
com os filhos deles. Entao, tudo que a gente pode fazer — que ¢€ trazé-los para perto, mostrar
a qualidade do nosso trabalho — isso faz com que a relagao fique melhor.

Pesquisador: Indo nesse sentido... Quais fatores externos vocé acha que mais afetam a
escola, na sua percep¢ao?

Entrevistada: Fatores externos... Pode me dar um exemplo do que vocé ta pensando como
fator externo?

Pesquisador: Politicas publicas, por exemplo.

Entrevistada: E que a gente estd em um contexto muito especifico, pensando em escola
particular e fatores externos. Essa comunidade ¢ complexa. Eles sdo estudantes que vivem
numa bolha. E o que dificulta ¢ que a gente quer romper essa bolha. Porque o foco ¢
desenvolver estudantes com empatia, com alteridade, com consciéncia. E, olhando para o
perfil socioecondmico, sociocultural do nosso estudante, eu considero isso problematico.
Porque onde tem dinheiro, ndo necessariamente tem essa preocupacao com o outro. Eu acho
que isso influencia bastante.

Pesquisador: E como ¢ o envolvimento das familias na educacdo dos filhos?

Entrevistada: Também muito heterogéneo. A gente tem familias super parceiras — e isso
reflete nos resultados, na postura do estudante. Quando ha parceria, a coisa flui, mesmo com
estudantes com dificuldades. Aqueles que estao assistidos, t€ém mais condicao de lidar. Mas
tem os que largam. E como temos periodo integral, tem crianca que chega as 7 da manha e sai
as 6 da noite. Tem crianca que vai embora de pijama, e a expectativa da familia € que a escola
resolva tudo. Eles s6 levam pra dormir. De preferéncia com a historinha lida. E ai o pai ainda
diz: “Vocé ouviu a histdria dos trés porquinhos hoje, né?”” Esse perfil ¢ complicado, porque a
escola esta assumindo papeis que ndo sdo dela. E ndo ¢ s6 uma expectativa — a escola
assumiu mesmo.

Pesquisador: E falando sobre isso, hd momentos de conflito entre a fun¢do social da escola e
as expectativas da familia? Tipo, “isso nao € o nosso papel”?

Entrevistada: Ah, mas tem muito. Foi isso que eu acabei de comentar, né? Eu ndo acho que a
escola tem s6 a funcao de ensinar contetdos, porque isso também € uma visao muito antiga. A
gente tem papel na formacao desse estudante, pensando numa formacao integral — um sujeito
ético, responsavel, que seja critico... Enfim, tudo isso ndo ¢ so6 contetido. Mas tem questdes,
por exemplo, como supervisao no celular, de redes sociais. Esse ¢ o maior problema que a
gente enfrenta hoje. Nao somos nos que damos um celular na mao da crianga, deixamos ela
ter uma conta no Instagram — que nem tem idade pra isso. Entdo chega um momento que a
gente... tem brigas que acontecem em grupos de WhatsApp, fora da escola, e a escola tem que
fazer a mediagdo. Inclusive de pais.

A gente tenta. A gente tem tentado mediar conflitos, porque isso esbarra aqui dentro. Por
exemplo, tem situacao de familias que brigaram, e os filhos estdo na mesma turma do integral
a tarde — porque ndo tem duas turmas. E ai a coisa vai parar dentro da sala de aula: “Meu pai
falou isso do seu”, “Seu pai falou isso de mim”... Entdo ¢ muito dificil fazer esse
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gerenciamento. Porque esta fora da escola, mas reverbera aqui de forma muito intensa. E ai a
gente fica meio refém dessa situacao.

Pesquisador: Entendi. Bom... ha apoio institucional ou politica publica pra lidar com esse
tipo de demanda?

Entrevistada: Nao. Eu acho que ¢ muito assim: “Resolve 14 0 B.O., que ¢ teu.” Sabe assim?
E ndo tem um alinhamento. Hoje eu percebo isso: esse grita mais, entdo... sei 14, uma
orientadora educacional atendeu, eu atendi, a gente toma uma decisdo — nao vai dar
substitutiva, vai dar zero, alguma coisa que envolva o regimento — e ai essa familia vai até a
dire¢do, e a direcdo recua de uma decisdo que ja tinha sido tomada por N fatores. Porque
entende ali que tem uma relacdo de clientelismo. Que eu acho que ¢ o maior problema. Entdo,
acho que ¢ isso. Polémico, mas ¢ a realidade.

Pesquisador: O que vocé considera que pode ser feito do ponto de vista da gestao escolar
para minimizar os impactos negativos da relagdo familia-escola?

Entrevistada: Eu acho que ¢ fortalecer essa parceria. E pensar que, de fato, hoje, se a gente
nao pensar em educacao parental, a gente ndo vai conseguir avancar nisso. O que eu falo de
educagdo parental? Nao ¢ “educar pais” apenas, mas ¢ mostrar para esses pais o que € ter
filhos nessa escola, sabe? E deixar isso muito claro — dos nossos limites institucionais, dos
nossos valores. A gente comunica isso, mas eu acho que falta fazer isso de forma mais clara,
né? Entdo, sei l4... palestras, vivéncias, coisas que mostrem para essas familias o que € que a
gente estd fazendo.

S6 que a gente tem um problema. E eu vou te falar: essa solu¢ao nao ¢ a solucao. Porque com
aqueles estudantes que sdo mais desafiadores, ou que a gente percebe que estao mais
desassistidos pelas familias — vamos dizer assim — que, as vezes, essas familias vém gritar...
mas a crianca esté largada. Ta ao deus-dara.

Um exemplo: o menino nunca trouxe o violdo e a gente ta em abril. Ele ndo vai ter nota de
violdo. A gente vai dar zero. Provavelmente vai vir uma gritaria. Mas a gente comunicou pra
essa familia todas as vezes que ele tava sem material pra aula de violdo. Entdo... a gente ndo
consegue, entendeu? Porque essa familia a gente ndo consegue mudar.
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APENDICE C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: Familia e Escola: O papel do Coordenador Pedagogico e os desafios na escola
contemporanea.

Pesquisador: Alessandro Messias Ribeiro

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa. Este documento, chamado
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos como participante e ¢
elaborado em duas vias, uma que devera ficar com vocé e outra com o pesquisador.

Por favor, leia com atencgdo e calma, aproveitando para esclarecer suas duvidas. Se houver perguntas
antes ou mesmo depois de assina-lo, vocé€ podera esclarecé-las com o pesquisador. Se preferir, pode
levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas antes de decidir participar. Ndo
havera nenhum tipo de penalizacdo ou prejuizo se vocé ndo aceitar participar ou retirar sua autorizagdo
em qualquer momento.

Justificativa e objetivos:

A presente pesquisa se justifica por contribuir com a amplia¢do do debate sobre o papel do coordenador
pedagodgico nas relagdes entre escola e familia, um campo ainda pouco explorado de forma aprofundada
na literatura educacional brasileira. Ao investigar as praticas de mediacdo, escuta e formacao exercidas
por esses profissionais, o estudo se propde a iluminar dimensoes da gestdo pedagogica que vao além das
atribuicdes administrativas, valorizando o carater humano, dialogico e formativo da coordenagio.
Além disso, ao tomar como objeto de analise as experiéncias e percep¢oes de coordenadores
pedagbgicos atuantes em uma instituicdo privada de ensino, a pesquisa oferece subsidios para
compreender como se constroem, no cotidiano escolar, vinculos que impactam diretamente 0s processos
de ensino e aprendizagem. Tais contribuigcdes dialogam com os campos da formacao de professores, da
gestdo escolar e da sociologia da educagdo, promovendo articulagdes relevantes entre teoria e pratica.
Por fim, a originalidade da abordagem — ao enfocar o coordenador como sujeito de transformacgao nas
relagdes entre os sujeitos escolares — aponta caminhos para a formulagdo de politicas de formagdo
continuada mais sensiveis s demandas das escolas contemporaneas, contribuindo para o fortalecimento
de uma escola democrética e inclusiva.

Procedimentos:
Aceitando participar desta pesquisa o seu envolvimento se dard da seguinte forma: participando de
entrevista (semi-estruturada) baseada na analise de prosa e autorizando a utilizagdo dos dados
registrados durante os encontros em plataforma online, gravagoes, e também dos registros realizados em
portfélio online.

Desconfortos e riscos:

Sobre os possiveis riscos apresentados pela pesquisa, ¢ preciso afirmar que a pesquisa em nenhuma
hipotese representa prejuizos a saude fisica, psiquica, intelectual, moral, social, espiritual e cultural dos
participantes e seguira as normatizagdes éticas atendendo as Diretrizes e Normas Regulamentadoras de
Pesquisa envolvendo seres humanos, aprovadas pelo artigo 3° da Resolugdo CNS 510/2016(BRASIL,
2016). Todavia, percebendo a existéncia de qualquer constrangimento podera optar, durante o processo,
nao responder qualquer questionamento que gere desconforto ou ndo veja pertinéncia na exposi¢ao
assim como poderdo desistir de participar do projeto no seu decorrer. Os participantes também tém a
garantia de anonimato e privacidade.

Beneficios:
Ao final da pesquisa sera realizada a apresentacdo dos resultados para a equipe de professores
entrevistados, o que envolvera uma oportunidade de reflexdo dos mesmos sobre o seu processo de
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aprendizagem durante a formacdo. Desta forma, pretende-se que esta seja mais uma oportunidade de
formag@o docente, ao convidar o professor a olhar para suas praticas docentes e refletir sobre os pontos
que modificou, confirmou e para as praticas que deseja modificar.

Acompanhamento e assisténcia:
O pesquisador dara total suporte aos voluntarios participantes dessa pesquisa, em caso de davidas sobre
o desenvolvimento deste estudo.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade serd mantida em sigilo e nenhuma informagao sera dada a
outras pessoas que nao facam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgacdo dos resultados desse
estudo, seu nome ndo sera citado. E ainda, voc€ tem o direito de retirada do consentimento a qualquer
tempo, sem qualquer prejuizo, 6nus ou represalia.

Ressarcimento e Indenizacao:
Vocé terd a garantia ao direito a indenizagdo diante de eventuais danos decorrentes de sua participagdo
nesta pesquisa, se for o caso.

Contato:

Em caso de davidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com o pesquisador Alessandro
Messias Ribeiro. Alameda Sarutaia, 160, apt. 73. Sdo Paulo - SP, 01403010. contato (11) 992028827
Em caso de dentincias ou reclamagdes sobre sua participagdo e sobre questoes éticas do estudo, vocé
poderé entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da PUC-SP na Rua:
Rua Ministro Godoi, 969 — Sala 63-C (Andar Térreo do E.R.B.M.) - Perdizes - Sdo Paulo/SP - CEP
05015- 001 Fone (Fax): (11) 3670-8466 e e-mail: cometica@pucsp.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP).

O papel do CEP ¢ avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres
humanos. A Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo desenvolver a
regulamentacdo sobre protecdo dos seres humanos envolvidos nas pesquisas. Desempenha um papel
coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEPs) das institui¢des, além de assumir a fungdo
de orgdo consultor na area de ética em pesquisas.

Consentimento livre e esclarecido:

Apos ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, beneficios
previstos, potenciais riscos € o incomodo que esta possa acarretar, aceito participar ¢ declaro estar
recebendo uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por mim, tendo todas as folhas
por noés rubricadas:

Nome do (a) participante:
Contato telefonico:
e-mail (opcional):

Data: / /
(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolugdo 466/2012 CNS/MS e complementares na
elaboragdo do protocolo e na obtencao deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro,
também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)
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familia;escola na atualidade; identificar os desafios e tensies enfrentados pelos CPs no que se refere 3
aproximagdo das familiss com o projeto da escola; compreender se & como o CP busca apoio para enfrertar
esses desafios e como a instiuigio escolar o subsidia nesse processo.

A pesquisa sera fundamentada am uma abordagem qualitativa, com entrevistas semisstinituradas realizadas
com coordenadores pedagogicos de uma escola privada da didade de S3o Paulo, com expeniéncia minima
de cinco anos na fungo. Os dados coletados serdo analisados por meio da metodologia de andlise de
prosa. Espera-se que os resultados confribuam para a compresnsao do papel formative e articulader do
coordenador pedagdgico no contexto das relagdes entre escola e familiag

Introdugac:

A presente pesquisa terd como fooo a investigagio do papel do coordenador pedagbgico na construcdo e
fontalecimento das relagdes entre escola & familia. Sera considerada a relevancia dessa articulagdo para a
formago intepgral dos estudantes e para a consolidag3o de um projeto educativo mais colaborative. O
estudo buscara compreender de que forma o coordenador pode atuar cOMo SIS0 QUS Promove escuta,
formagao e mediagdo entre os diversos atores da comunidade escolar. A nvestigagao tomara como base
referenciais tedricos que discutem a identidade docente, a formacdo continuada e o papel do coordenador
padagbgico, como Paulo Freire, Heloisa Szymanski, Vera Placeo, Maria Luiza Canedo, José Carlos
Libdnen, Phiippe Anés entre outros. Ao adotar uma ahordagem qualitativa, espera-se langar luz sobre as
praticas cotidianas desses profissionais e contribuir para a valonzag@o de sua atuagae no contexto escolar
contemporines.

Hipdtese:
A pesquisa n3o se utilizard de hipotese.

Metodologa Proposta:

A pesquisa serd realizada no Colégio Mossa Senhora Aparecida (CONSA), bocalizado na cidade de 530
Faulo, 5P. A investigagio contara com a participagso de coordenadores pedagdgicos dos segmentos do
Ensino Fundamentsl Il & Ensino Médio, com o objetive de compreender suas

percepeies e priticas na constnigSe de vinaulos com as familias. O foco estard na ahagSe do coordenador
pedagagice como sujeto de mediagio, escuta & formagie no contexto escolar contempordnsc.

Emviereqo: RS Minisiro Gooid, 553 - s3ia 630, hAmeo oo Prédo Refior Bandeim de Melo
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Serdo estabelecidos como oritérios de inclus3o da presente pesquisa ser coordenadon(a) pedagogicola)
atuante no Colegio Mossa Senhora Aparecida (COMNSA), na ddade de S3o Paulo; estar vinculadoia) aos
segmentos do Ensing Fundamental Il cu Ensino Médio; ter, no minimeo, dnco anes de expeniéncia na fungdo
de coordenacio pedagdgica; Demonstrar disponibilidade e consentimento para participar da pesquisa por
meio de entrevista semiestruturada; estar envolvidoja) diretamente com agdes que favoregam o
relaciocnaments entre escola e familia

A pesquisa sera de natureza qualitativa, com foco na compreensdo dos significados atribuidos pelos
coordenadonss pedagogicos 3 sua propria pratica ne que se refere 3 articulagdo entre escola e familia. Sera
adotada a técnica de entrevista semiestruturada, aplicada individualmente, com roteiro previamente
elaborado com questies abertas, permitindo flexibdidade nas respostas. As enfrevistas serdo submetidas 3
andlise de prosa. a qual possib¥itara a identificagdo de sentidos, tensdes e tendéncias nas namativas dos
participantes. A pesquisa cbservara os principios Eticos exigidos em investigagies com seres humanos.
mnciuindo o consentimento livre e esdarecido & o siglo sobre a identidade dos participantes.

Metodologia de Andlise de Dados

s dados obtidos serao analisados sob a perspectiva da enfrevista semi-estruturada por meio da tecnica de
analise de prosa, conforme proposto por Andre (1883), considerando o conteddo como wm campo de
significados produzido nas falas dos participantes. Essa abordagemn permitira identificar categorias
emergentes, recoméncias, contradizdes & sentidos atribuides 3 pratica do coordenador pedagdgico no
relacionaments com as familias. A analise serd orientada por urn olhar interpretative, respeitando o contexdo
das falas e a singularidade das experiéncias namadas. As categorias serdo construidas a partir da lestura
flutuiante e da posterior organizagio dos dados, pessibilitando uma compreens3e mais profunda sobre o
papel formador, mediador e articulador do coordenador No espacs escolar.

A gravacdo e posterior andlise das entrevistas, conforme defendido por Patton (2002), € uma prafica
mportants para assegurar a fdelidade dasinformacdes colstadas e permite uma posterior analise detalhada
dio discurso. As enfrevistas Tanscrias serdo tansciias ntegralmente para que se possa proceder a analise
e prosa, buscando identificar padries, temas e contradicdes nas falas dos (as) coordenadores (as).

Desfecho Primaria:
Espera-se que 3 pesquisa contribua para a compreensao aprofundada do papel do coordenador

Enderspo:  Rua Ministro Godiol, 569 - saia B35, brreo do Prédio Refior Sandeira de Melo
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pedapdgico como elo fundamental entre escola e familia, destacando praticas que faverecam o dislogo, a
formagdo continuada e o fortalscimento de relagdes de confianca & cooperacdo. Almeia-se, ainda, gue o3
resultados possam subsidiar a reflexSo sobre poliicas e formagdes gue fortalegam essa atuagdo no
cotidiano escolar.

Tamanho da amostra no 3

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo da Pesquiss

Objetive Primério:

Analisar como o coondenador pedagogico poderd atuar como agents de escuta, mediagdo e formagdo na
relagio entre escola e familia. promovendo praticas que favoregam o disloge, a colaboragde e o
fortalecimento do vinculo entre os sujeitos envolvidos no processo educativo.

Objetive Secundario:

1. investigar s & como os coordenadores pedagogicos percebem o impacto das agdes e politicas que
afetam a relagio famifia; escola na atualidade;

2 identificar os desafios e tensbes enfrentados pelos CPs no que se refiere 3 aprodmagao das familias
com o projeto da escolac

a3 mmmﬂerseemn[?hmaaxhpﬁﬂﬁmlxﬁsesdesaﬁnsemaimﬁﬂiﬁnﬁbﬂar
o subsidia nesse processo.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Esta pesquisa apresenta riscos minimos acs participantes. Os possiveis desconfortos poderdo estar
relacionades 3 exposicio de opinides pessoais sobre o cotidiano escolar & 3 reflexdo critica sobre sua
atuagdo profissional. Para mitigar esses riscos, sera garantide o anonimato das falas e o sigile das
informagdes compartiihadas. Todos os participantes serdo informados sobre os objefivos do estudo e
assinario o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). pedendo desistir da participagao a
qualquer momento, sem qualguer prejuizo. Faz-se também necessano afnmar que 3 pesquisa seguird as
nomatzagdes &ficas atendendo as Direfrizes e Momas Regulamentadoras de Fesquisa envolvendo senes
humanos, aprovadas pelo artige 3° da Resolugdo CNS S1072016(BRASIL, 2016). Todavia, percebendo a
existéncia de qualquer

Enderepo:  Rua Minisiro Godol, 559 - sala 630, bireo do Prédio Refior Sandeim de Melo
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constrangimento podera optar, durante o processo, nao responder qualquer questionamento que gere
desconforts ou ndo vela pertinéncia na exposiglo assim como poderSe desistr de participar do projeto no
seu decomer. Os parficipantes também tém a garantia de anonimato & privacidade.

Beneficios:

A pesquisa poderd contribuir para a valorizacdo da pratica do coordenador pedagogice, oferecendo
subsidios para reflexdes sobre sua atuaco junto s familias e para o fortaleciments de vinculos no
amibiente escolar. Espera-se também gue o estudo promova, ainda que indiretamente, aprmo@amentos nas
praficas formativas & de mediagdo conduzidas por esses profissionais, favorecendo o desanvohimento de
relages mais cooperativas e significativas entre escola = familia.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A exposicio do Projeto & dara e objetiva, feita de maneira concisa e fundamentada, permitindo-se conduir
que a proposta de pesquisa em tela, possui uma linha metodolbgica definida, base da qual foi possivel
aferr conclusdes consistentes e validas presentes nesse relatonio final.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatoria:

Apresentados 3 contendo, conforme as diretrizes e indicacdes intemas do Comité de Etica em Pesquisa da
PUCISP campus Monte Alegre.

Recomendaghes:

Recomendamos gue o desenvolvimento da pesgquisa siga os fundamentos, metodobogia, pmpnﬁig.l':»es.
pressupostos em tela, do modo em que foram apresentados e avaliados por este Comité de Etica em
Pesquisa. Qualquer alteracio deve ser imediatamente informada ao CEP-PUCISF, indicando a parte do
protocolo de pesquisa modificada, acompanhada das justificativas.

Tambeém, a pesquisadora devera cbservar e cumprir os itens relacionados abaixo, conforme indicado pela
Res. 46512

a) desenvolver o progeto confomme delineado;
b} elaborar e apresentar o relatrio final;

Emderego:.  Rus Minisino Godol, 359 - sais 630, kmeo do Prédio Refior Sandeira de Melo
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) apresentar dados solicitados pelo CEP. a gualguer momento;

dj manter em arquivo, sob sua guarda, por um periodo de § (cinco) anos apos o térming da pesquisa, os
sers dados, em anguivo fisico ou digital;

&) encaminhar os resultados para publicacio, com os devides créditos aos pesquisadores associados e ao
pessoal thonico participants do projeto;

f) justificar, perante o CEP, intemupeio do projeto.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagtes:

Sem Pendéncias & Lista de Insdequagdes, portanto, somes de parecer favordvel 3 aprovagio & realizagdo
do projeto de pesquisa em tela

Consideragdes Finais a critério do CEP:

© Colagiado do Comits de Efica em Pesquisa, campus Morte Alegre é2 Pontificia Universidade Catifica de
530 Paulo - CEP-PUCISP, aprova integralmente o parecer oferecido pedola) relator(a).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Stuacao
Informagtes Basicas| PFE_INFORMACOES_BASICAS DO P 1600200 Acatn
do Projeto ROJETO 2506126 o 21:30:00
Projete Dahads | | projetepdt A [ALESSANDRD T
Brochura 21:38:31  |MESSIAS RIBEIRO
| -

m de |tdepdf TOOWAEIS [ALESSANDRD Acatn

Aszentimento | 21:38:14  |MESSIAS RIBEIRO

Justificativa de

Ausinea

Folha de Rosto folha_de_rosto pdf 0407/2025 |ALESSANDRO Acsitn
18:1220  |MESSIAS RIBEIRO

Chuiros oficio. pdf VTS [ALESTSANDRD Foeto
18:12:13  [MESSIAS RIBEIRO

Parecer Antenor parecer. pdf 04072025 |ALESSANDRO Aceitn
18:06:58 |MESSIAS RIBEIRO

Dedam-}iude Fuhonzacan. jpg 00772025 |ALESSANDRO Acsitn

Insfituizao & 18:04:33 [MESSIAS RIBEIRO

Irfrae

Situagdo do Parecer:
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Aprovado

Mecessita Apreciagio da CONEP:

=0

SAD PAULD, 02 de Outubro de 2025

Assinado por:
Antonio Carlos Alves dos Santos
{Cocrdenadon|a))
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