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RESUMO

Este trabalho apresenta os resultados da pesquisa que buscou compreender aspectos subjetivos
de constitui¢do do sujeito coordenador pedagdgico local a partir da experiéncia de formacao
continuada do curso “Curriculo em Movimento: Reorganizacao do Trabalho Pedagdgico nos
Ciclos — Anos Iniciais™, realizado pela Secretaria de Estado de Educagao do Distrito Federal
(SEEDF) no ano de 2013. Para compreender a categoria sujeito este estudo fundamentou-se
na Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey (1997, 2003, 2004, 2007, 2011, 2014) em
virtude de possibilitar uma compreensdo ampla dos processos de atuacdo do coordenador
pedagogico como sujeito e produtor de sentido em suas relagbes com a cultura escolar.
Também sdo observados neste trabalho aspectos historicos e legais relacionadas a funcéo da
coordenacdo pedagdgica e sua especificidade no Distrito Federal, que permitiram
compreender 0s espacos/tempos de coordenacdo pedagdgica em que se instaurou a
experiéncia do curso em questdo. O percurso metodologico delineado nessa pesquisa tem seus
pressupostos na Epistemologia Qualitativa de Gonzalez Rey (2005, 2014), em que o0 modelo
tedrico construtivo-interpretativo possibilitou construir hipdteses diante da questdo abordada.
Participaram desta investigacdo duas coordenadoras pedagogicas da SEEDF que atuaram
como formadoras em suas escolas no curso Curriculo em Movimento no ano de 2013. Nos
processos de construcdo da informacdo foram usadas observacgdes feitas durante e apos o
periodo de curso, entrevista individual, completamento de frases e questionario. Estes
instrumentos possibilitaram perceber que apesar da funcdo do coordenador pedagogico na
SEEDF ainda n&o ter alcancado coeréncia entre o que se legitima e o que se vivencia, 0 curso
se mostrou como possibilidade de formacao continuada e exigiu que o coordenador buscasse
novos sentidos para sua atuagao, contribuindo também para sua formagdo como pesquisador.
Nesses espacos de formacédo foi possivel visualizar momentos em que as coordenadoras se
posicionaram como sujeito enfrentando seus dilemas e limites. Com esta pesquisa espera-se
evidenciar o trabalho do coordenador como sujeito importante na articulacdo, formacéao e
transformacéo de préaticas educativas no interior da escola.

Palavras-chave: Coordenador Pedagogico; Constituicdo do Sujeito; Formacdo Continuada;
Curriculo em Movimento.



ABSTRACT

This work presents the results of the research that sought to understand the subjective features
of the formation of the local pedagogical coordinator subject, from the experience of
continuing education course “Curriculo em Movimento: Reorganizacdo do Trabalho
Pedagogico nos Ciclos — Anos Iniciais”, conducted by the State Department of the Federal
District Education, held in the year 2013. In order to understand the subject's category this
research was founded on the Theory of Subjectivity of Gonzalez Rey (1999, 2003, 2004,
2005, 2007, 2014) since it allows a broad understanding of the work processes of the
pedagogical coordinatoras subject and producer of meaning in her relations with the school
culture. It also looks into historical and legal aspects related to the function of pedagogical
coordination and their specificity in Distrito Federal, in order to clarify the space/time context
of the pedagogical coordination in which the experiencein focus took place. The
methodological path outlined in this research draws its premises from the Qualitative
Epistemology of Gonzalez Rey (2005, 2014), a constructive-interpretative theoretical model
that allowed the building up of hypothesis on the issue. Two pedagogical coordinators at
SEEDF participated in this research. They acted as trainers at their respective schools during
the "Curriculo em Movimento" (Curriculum in Movement) course held in 2013. For the
building up of information, notes from the course period and after it were joined to interviews
and structured surveys. These instruments led to the realization that, despite the fact that the
function of the Pedagogical Coordinator has not reached a consistency between what is
formalized and what is actually experienced, the course was an opportunity of continuing
education and required the coordinator to search for new meanings for her work, adding up to
her education as a researcher. In these educational centers, one was able to watch moments
during which the coordinators placed themselves as the subject facing her dilemmas and the
limits of her performance. This work aims to highlight the contribution of the pedagogical
coordinator as a important subject in the articulation, building up and transformation
of educational practises within the school.

Keywords: Pedagogical Coordenator; Formation of the Subject; Continuing Education;
Curriculum in Movement.
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INTRODUCAO

A complexidade que envolve a acdo educativa requer olhares atentos e sensiveis a
todos 0s seus sujeitos — estudantes, professores, equipe pedagdgica, diretiva e comunidade
escolar como todo —, assim como aos aspectos — pedagdgicos, humanos, estruturais, politicos
— envolvidos nesse processo.

Essas demandas recaem também sobre o coordenador pedagdgico, um profissional
reconhecido na organizacgdo escolar em alguns estados brasileiros, sendo o Distrito Federal
um deles, e que ao longo dos anos tem conquistado seu espacgo e contribuido com o processo
educativo.

Nas escolas da rede publica de ensino do Distrito Federal sua funcéo e imprescindivel
na organizacdo da Coordenacdo Pedagogica, a qual é prevista em Portaria e instituida “como
espaco-tempo de possibilidades e de lideranga pedagogica democratica” em que a atuacdo do
coordenador “é reflexiva e impulsionadora, propositiva e de acdo solidaria” (SEEDF, 2014 p.
31. Projeto Politico Pedagdgico e Coordenagdo Pedagogica nas Escolas).

Diante disso, destaca-se como funcao do coordenador pedagdgico possibilitar no espaco
da coordenacdo momentos de estudos, planejamentos e debates, estabelecendo assim praticas
de formacéo continuada junto ao coletivo docente e mecanismos que favorecam a articulagéo
da teoria a préatica no contexto escolar.

De acordo com o documento Projeto Politico Pedagdgico e Coordenacdo Pedagogica
nas Escolas (SEEDF, 2014), a lideranca e referéncia pedagogica como atributos dos
coordenadores pedagogicos também serdo fortalecidos na propria pratica comprometida com
o trabalho coletivo, com a autoformacao e outros processos de formagao continuada.

Nesse sentido instaurou-se em 2013 um projeto de formagdo nas escolas onde 0s
coordenadores pedagdgicos locais foram os articuladores da discussdo dos pressupostos
tedricos e metodologicos do Curriculo em Movimento, e embora, nesse aspecto o
coordenador pedagdgico estivesse como representante de objetivos e principios institucionais,
entende-se que suas agdes sdo decorrentes de aspectos subjetivos muito mais complexos que
apenas a ideia de transmissdo de contetdos.

E nessa perspectiva que adentramos a esse estudo, em que a realidade n4o se determina
objetivamente, mas se constitui de multiplos sentidos subjetivos implicitos no ambito social e

individual de forma recursiva.
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Compreendendo a acdo do coordenador pedagdgico a partir do suporte tedrico da
Subjetividade de Gonzalez Rey (1997, 2003, 2004, 2007, 2011, 2014) este trabalho buscou
compreender aspectos subjetivos de constituicdo do sujeito coordenador pedagdgico local a
partir da experiéncia de formacdo continuada do curso “Curriculo em Movimento:
Reorganizagdo do Trabalho Pedagogico nos Ciclos — Anos Iniciais” como um exercicio
académico — cientifico que pensa a educagdo sob o ponto de vista da relacdo entre teoria e
pratica, refletindo sobre a prética.

Organiza-se em duas partes. A primeira apresenta a trajetoria pessoal e académica da
pesquisadora que lhe permitiu construir os sentidos subjetivos atuais e problematizar a
questdo da pesquisa. A segunda parte compde a monografia com oito capitulos que discutem
aspectos tedricos e metodoldgicos do percurso da pesquisa.

No primeiro capitulo sdo explicitados aspectos historicos e legais da figura do
coordenador pedagdgico; o segundo traca um breve panorama acerca da coordenagdo
pedagogica no Distrito Federal e seus diversos momentos de formagdo continuada para se
entender o contexto atual; o terceiro discute o carater indispensavel da formacéo continuada
em servico na organizacdo do trabalho pedagdgico do coordenador pedagdgico; o quarto
capitulo situa o curso Curriculo em Movimento da SEEDF como uma experiéncia de
formagéo continuada em servico vivenciada pelos coordenadores da rede em 2013; o quinto
inicia a discussdo sobre a Teoria da Subjetividade de Gonzéalez Rey (1999, 2003, 2004, 2005,
2007, 2014) para uma concepcdo ampla dos processos de atuacdo do coordenador pedagogico
como sujeito e produtor de sentido em suas relacdes com a cultura escolar.

No capitulo seis sdo apresentados 0s objetivos da pesquisa e o capitulo seguinte discorre
as questdes metodoldgicas da Pesquisa Qualitativa de Gonzélez Rey (2005, 2014) cujas
orientagdes nortearam a presente pesquisa nos processos de construgdo da informacao.

No ultimo capitulo discutem-se os dados que permitiram refletir sobre a constituicdo do
sujeito coordenador pedagogico, com o olhar para a sua identidade, a experiéncia de formacéo
do Curriculo e as implicagdes de suas agdes em relacdo ao que se pode caracterizar como
sujeito.

Com isso deseja-se ampliar o universo tedrico-pratico das pesquisas sobre o
coordenador pedagdgico, considerando as especificidades da rede publica de ensino do
Distrito Federal, e a perspectiva tedrica da Subjetividade de Gonzélez Rey, em que a figura do
coordenador pedagdgico é contemplada na compreensdo de um sujeito em sua singularidade,
imerso em um processo historico e cultural que se expressa em forma de producéo simbdlica

emocional e constitui sua subjetividade.
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PARTE | - MEMORIAL

Nasci em Manaus, capital do Amazonas. Sou filha de um casal de amazonenses, com
descendéncia indigena e cearense. Minha familia é composta de cinco filhos, sendo quatro
mulheres, e um homem, nosso irmdo do coracdo, pois minha mae aceitou cria-lo ja que sua
mée ndo tinha condicdes.

Tive uma infancia muito feliz, sem luxo, mas com dignidade e afeto, alias, afeto foi o
que ndo me faltou. Costumo dizer que afei¢do é tudo na vida de uma crianca, pois ajuda na
formacéo da personalidade, e a mim particularmente, me ensinou a ser forte, a acreditar que
era capaz e sonhar além do que era aparente.

Cresci assim, rodeada de amor e de fé. Meus pais sendo cristdos me ensinaram muitos
valores que me constituiram o que sou hoje. Desde crianga, estudar era algo prazeroso,
folheava livros, revistas e impressos em geral, e lembro que foi lendo um jornal que percebi
gue um novo mundo se abria para mim. Foi um momento impar, onde o susto deu lugar ao
sorriso e a admiracdo em descobrir que eu ja sabia ler.

Ao ver e ouvir meu pai estudando inglés eu era seduzida a pegar os seus livros e fitas
cassete e la passava horas lendo os livros e decorando as falas conforme ouvia. Depois,
ensinava a todos a “falar” em inglés, & minha maneira € claro, e ganhei assim o titulo de
“professorinha”. Decidi entdo, por volta dos 08 anos que queria ser professora, mas de Lingua

Inglesa. O curioso € que até hoje ndo aprendi a falar essa Lingua.

Como tudo comecgou

Estudei em escola publica a vida toda, e na transicdo para o Ensino Médio, fui
informada e instigada por um amigo a prestar vestibular para o Instituto de Educacdo do
Amazonas - IEA, que formava professores no Curso Magistério. Inicialmente a ideia do meu
amigo parecia muito surreal e longingua, sair da periferia e ir para o centro da cidade estudar
ndo estava nos meus planos. Eu, com 14 anos de idade, diante de uma decisdo que mudou 0
rumo da minha vida.

Mesmo com medo do desconhecido, prestei o vestibular e entrei no Instituto. Foram trés
anos de intenso trabalho e estudo, uma vez que desde o primeiro ano ja tive experiéncias

docentes, que se alternaram com o0s estagios do curso Magistério e o trabalho informal em
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escolas particulares onde eu era regente de sala. Ao sair do curso profissionalizante em
Magistério no ano de 2000, estava certa de que esse era 0 caminho que eu queria trilhar.

Formacéo, aperfeicoamento e atualizacdo/Atividade docente

Em 2001 na ansia de ter um trabalho e ndo podendo esperar ou escolher emprego,
aceitei ser recepcionista em uma Clinica Médica, mas todo o dia ia para o trabalho me
perguntando o que eu estava fazendo ali. Sabia que precisava me preparar para o vestibular, e
naquele ritmo de vida (10h de trabalho) poucas perspectivas se abriam para mim. Foi entdo
que apds 06 meses de inquietacdo, decidi abrir mdo do emprego para poder prestar um curso
preparatorio e fui agraciada por outro emprego, que me permitia estudar a noite.

Meu primeiro emprego em uma escola, porém, na recep¢do e no atendimento as
matriculas. Estava ali, mas tinha esperancas de ser chamada para ser professora, até que
descobri que néo teria chances de assumir uma turma porque me consideravam muito nova
(17 anos) e talvez incapaz para aquela funcdo. Como ndo era o que eu queria, pedi as contas e
na mesma semana ja estava trabalhando em uma escola como professora auxiliar, enfim, meu
desejo tinha se realizado e eu iniciaria ali minha carreira profissional que tanto almejara.

Prestei vestibular para a Universidade Federal do Amazonas (UFAM), porém nao
passei, e isso s6 me deu forgas para continuar persistindo. Tentei mais uma vez até conseguir
minha aprovacao no curso Normal Superior da Universidade do Estado do Amazonas (UEA)
no ano de 2003. Quanta felicidade!!! Nesse tempo ja tinha tido minha primeira turma que era
chamada de 3° Periodo (5 anos), ja tinha sido professora de reforco escolar domiciliar e
atualmente estava trabalhando no SESC - AM, no projeto “SESC Ler” voltado para a
Educacéo de Jovens e Adultos, o qual me possibilitou ter outra leitura do trabalho educacional
e ampliou muito as aprendizagens no campo pedagadgico.

Considero os trés anos que passei no “SESC Ler” muito importantes para meu
crescimento profissional e pessoal, inclusive, com ganhos significativos, pois enquanto
trabalhava ali, fui aprovada nos dois concursos publicos para professora, tornando-me assim
funcionaria publica estadual e municipal.

Dessa forma, os anos que passei na faculdade foram anos em que estava trabalhando,
com a facilidade de poder articular os conhecimentos adquiridos na Academia as praticas
pedagdgicas.

Foi um tempo bem conflitante pra mim, visivel até mesmo para meus colegas de classe,

que chegaram a perceber as mudancas no meu discurso, antes vindos de uma realidade
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voltada para EJA, de empresa privada, para uma realidade de séries iniciais no contexto das
escolas publicas em que trabalhava. Quanta diferenca!!!

Ali na sala de aula da UEA, expunha meus desgostos, meus lamentos, tristezas,
frustracOes, limitacOes e percebia o quanto isso assustava meus colegas em formacdo. Com o
tempo fui percebendo que era preciso mudar minha postura, que precisava acreditar na
educacdo para que minha préatica se transformasse em praxis e tivesse sentido ir trabalhar
todos os dias.

Passado entdo o impacto causado pelo choque de realidade, descobri a partir dos
sentidos que se revelavam na minha sala de aula juntos aos meus alunos, os quais eles
demonstravam existir, por meio do afeto, da mudanca de comportamento, das palavras e dos
conhecimentos apreendidos e partilhados, que eu amava estar ali e meu trabalho tinha uma
funcdo social muito maior que meu lamento.

Nesse periodo, elegi entre tantos questionamentos imersos no fazer docente, responder a
problematica da fragmentacdo do conhecimento, pesquisando sobre a interdisciplinaridade em
seus limites e possibilidades a partir do ensino de Ciéncias.

Um trabalho muito rico para minha formacéo, cujas contribuigdes estendem-se e tém se
aprimorado até hoje nos estudos que temos feito sobre o Curriculo em Movimento da SEEDF
(2013/2014).

Terminei a graduacdo em 2007 e continuei minha labuta diéaria de professora. No campo
profissional pouca coisa mudou, no financeiro, menos ainda, e no académico, fiquei com a
impressdo de estar deixando uma enorme divida, motivo pelo qual hoje me encontro na
Universidade de Brasilia.

Em 2008 cursei a Po6s Graduacdo, “Docéncia das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental” oferecida pela Secretaria Municipal de Educacéo ha alguns professores da rede,
selecionados por meio de prova classificatéria e eliminatoria. Foi ali que os estudos de
Vygotsky se tornaram mais claros e significativos, ao estudar sobre a construcao da oralidade,
pensamento e linguagem, além de outras disciplinas afins.

Em 2011 iniciei na Universidade Federal do Amazonas o curso de Psicologia, e cursei 0
primeiro semestre completo, interrompendo o curso, ao precisar fazer a escolha entre esse
curso ou retornar a UEA para estudar Pedagogia. Como Normalista, as possibilidades de
trabalho tinham se esgotado pra mim, e eu queria muito poder retornar a Universidade para
além de me formar em Pedagogia poder investir na pesquisa, area que eu tanto me cobrava

por ndo ter me dedicado na graduacéo.
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Em 2012, faltando um semestre para concluir o curso, fui nomeada como Professora da
Secretaria de Educagdo do DF, em um concurso que havia prestado em 2010, e precisei abrir
mé&o do que tanto havia lutado para conseguir.

Ja em Brasilia, recomecei 0 processo, pois vi na Universidade de Brasilia a
possibilidade de investir no que tanto almejo, a pesquisa. Sou defensora que o professor
regente deve ser também pesquisador dos processos educativos. Sendo nds imersos neste
ambiente tdo diverso que € a escola, rica em possibilidades, de cenas contraditérias, de
sujeitos singulares e reais, porque nos professores ndo valorizamos nosso pensar para além
das paredes da escola? Até quando vamos deixar que outras pessoas digam o que temos que
fazer, e ndo interferimos nessa discusséo?

Por isso ndo desisto desse caminhar, embora ndo seja facil, muitas vezes me sinto
esgotada com tantas demandas no trabalho, e ainda preciso ler e pesquisar para buscar outros
olhares, ouvir novos pontos de vista e tentar ler a realidade de outra forma, a fim de nédo cair
na armadilha de discursos reducionistas e pessimistas constantemente adotados, como o “de

quem € a culpa do fracasso escolar?”.

Coordenacéo Pedagogica

Apo6s 10 anos como professora no nivel da Educacdo Basica atuando na Educacéo
Infantil, Anos iniciais do Ensino Fundamental e modalidade EJA aceitei a oportunidade de
conhecer outra faceta do processo educativo que é a coordenacgédo pedagogica.

Desde o0 ano passado, exercendo essa fungéo, novos desafios se revelaram, e, portanto,
outros questionamentos e inquietacbes também. Mediar o trabalho pedagdgico dentro da
escola ndo é uma tarefa facil, ainda assim, é gratificante, tenho buscado ser um elo facilitador
do processo educacional e contribuir com os professores, estudantes e equipe escolar.

No ano de 2013, coordenei no primeiro semestre uma equipe de 08 professores do 5°
ano e no segundo semestre, as turmas de 4° e 5° ano (15 professores) e neste ano participei da
formacdo pela EAPE do curso ““Curriculo em Movimento: Reorganizacdo do Trabalho
Pedagogico — Anos Iniciais”, tendo a oportunidade de vivenciar um processo de formacéo
continuada na escola e junto a outra coordenadora ainda sermos as mediadoras dessa
formacdo. Uma experiéncia riquissima de grande significado pessoal e profissional na minha
formacéo.

Este ano assumi o compromisso do trabalho com o BIA (Bloco Inicial de Alfabetizacdo)

atuando de forma mais especifica nas turmas do 2° ano (8 professores). Deste grupo, temos 02
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turmas que atendem criancas com necessidades educacionais especiais, sendo 01 turma
inversa com 15 alunos, sendo dois estudantes com sindrome de Down e 01 com deficiéncia
psicomotora, e temos também uma turma reduzida com um aluno com deficiéncia fisica.
Considero um grande desafio, pois € a primeira vez que tenho contato mais proximo ao

trabalho de incluséo na escola.

Inquietacgdes atuais

Neste periodo de dois anos como coordenadora pedagogica da SEEDF ha situacfes que
me motivam, outras que me inquietam, outras que me provocam raiva, outras tristezas, e
assim vou experimentando sensacfes diversas, que ao final, percebo que me acrescentam
muito.

Um dos grandes desafios da minha préatica é favorecer o trabalho coletivo entre os
profissionais da educacao (professores, equipe de apoio, orientagdo, coordenacgdo, supervisao
e direcdo) de forma a contribuir com o planejamento pedagogico. No que tange ao grupo de
professores, especialmente, me pego pensando e articulando formas diferentes de possibilitar
momentos de troca, partilha, questionamentos, exposi¢cdes e participagdes. Tenho que lidar
com conflitos, comuns em todo ajuntamento de pessoas e com as opinides divergentes e até
mesmo contrarias ao que é proposto. Um exercicio de tolerancia, respeito e empatia.

Pensando sobre o que pesquisar como Trabalho de Conclusdo de Curso, passei por
diferentes fases e escolhas. Um dos temas foi formagéo continuada em servigo, momento que
vivenciei todo o ano passado, estando como formadora local do curso “Curriculo em
Movimento: reorganizacdo do trabalho pedagdgico nos ciclos”. Depois, ja em 2014, atuando
com o Bloco Inicial de Alfabetizacdo e coordenando o trabalho com reagrupamento intra e
interclasse nas turmas de 2° ano, pude enxergar varios elementos imprescindiveis que
tornavam essa proposta eficiente ou ndo no contexto da nossa escola, inclusive ao lidar com a
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais nas atividades de
reagrupamento dentro ou fora de sua sala de origem.

Apdbs o recesso escolar, e ainda pensando sobre o que de fato me causaria paixao e
vontade de pesquisar, me deparei com um texto de Rubem Alves ““Receita para se comer
gueijo™, que sO veio instigar-me mais ainda em minha reflexdo sobre o qué problematizar,
discutir, aprofundar e refletir. Trago aqui algumas reflexdes surgidas a partir de trechos de sua

fala:
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Toda experiéncia de aprendizagem se inicia com uma experiéncia
afetiva. [...] Afeto, do latim affecare, quer dizer, ir atrds. (Rubem
Alves, 2004)

Pensei... Entdo, 0 que mexe comigo a ponto de me fazer assumir esse caminhar,
percorrer uma milha, e quem sabe duas ou mais? E antes de encontrar uma resposta, me
deparo com mais uma de suas falas:

[...] conhecimentos que ndo sdo nascidos do desejo sdo como uma
maravilhosa cozinha na casa de um homem que sofre de anorexia.
Homem sem fome: o fogdo nunca sera acesso. O banquete nunca sera
servido. (Rubem Alves, 2004)

Esse ponto do texto me causa impacto, mexe comigo, provoca uma reflexdo diante da
minha pratica nesses anos de profissdo. Penso se provoquei “fome” nas criancas e adultos que
ensinei, ou se lhes dei comida sem terem fome, ou comida inadequada...

Encontro entdo uma palavra que julgo ser fundamental no processo de instigar a
“fome”: sentido (significado, motivo). Diante disso rememoro a experiéncia do Curso
Curriculo em Movimento, lembro o quanto representou para mim e como me possibilitou
sentir-me coordenadora. Desejei saber como foi esse processo para 0S meus colegas
coordenadores, que sentidos atribuiram a essa experiéncia, haveria lhes afetado como a mim?

Compartilhei essas inquietagcfes com a professora Cristina Madeira, que junto comigo
aceitou peregrinar essa milha, trazendo com ela o auxilio da Teoria da Subjetividade e a
proposta metodoldgica da Epistemologia Qualitativa, ambas desenvolvidas por Gonzélez Rey.

A partir dessa parceria, 0 processo de pesquisa compreendeu estudos tedricos e
reflexivos voltados a investigar a questdo: Quais as implicagbes da experiéncia de formacéo
continuada no Curso Curriculo em Movimento para o coordenador pedagdgico em relacéo a
sua constituicao e posicionamento como sujeito?

Iniciei entdo os estudos da Teoria da Subjetividade e deparei-me como situacOes
diversas, ndo lineares, complexas e contraditorias, me percebia em movimento, em
transformacdo. E dessa forma que enxergo essa experiéncia de apreensdo teorica e
metodologica dos estudos da Subjetividade, e nesse movimento trago as reflexes de Larrosa
(2014) que expressam com muita sensibilidade meu momento atual, em que ser sujeito da
experiéncia “requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade,

suspender o automatismo da acdo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os
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ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidao, escutar os outros, cultivar a arte

do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco” (LARROSA, 2014, p.22).
Tenho certeza que as marcas em mim deixadas nesse periodo me afetardo de alguma

forma e espero continuar nessa caminhada de vida e profissdo com mais paix&o, compromisso

e acgéo.
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PARTE Il - MONOGRAFIA

1 COORDENADOR PEDAGOGICO: ASPECTOS HISTORICOS E LEGAIS

Historicamente no Brasil, a necessidade de se ter alguém preocupado com a organizacao
e a maneira como o conhecimento chega aos estudantes acompanha a a¢do educativa desde
suas origens. Segundo Saviani (2003), aparece no inicio da colonizacdo, do ideal jesuita de
atender as necessidades de formacdo do ser humano, por meio de uma seérie de regras
pedagdgicas sistematizadas pelo jesuita Manoel da Nobrega no documento Ratio Studiorum —
Organizacéo e Plano de Estudos da Companhia de Jesus

Este documento regia o reitor, o prefeito de estudos, os professores, as disciplinas, o
bedel (auxiliar do prefeito de estudos), os alunos, enfim, toda organizacdo escolar, e
prescrevia como funcdo do prefeito de estudos trinta dessas regras (SAVIANI, 2003). Sobre

uma delas, destaca-se a citacdo abaixo:

De quando em quando, pelo menos uma vez por més, assista as aulas dos
professores; leia por vezes os apontamentos dos estudantes. Se vir ou ouvir alguma
coisa que mereca um conselho, converse com o professor, com delicadeza e
afabilidade, apds ter verificado bem do que se trata, se for necessario, exponha a
situacdo do Reitor. (Regra 17 do Prefeito de Estudos — Ratio Atque Institutio
Studiorum Societatis lesu. (MDXCVIII). Neapoli:Typ Tarquinii Longi. apud Portal
Educagdo, 2012, p.7).

Uma acdo que requeria do prefeito de estudos a responsabilidade de controlar, articular
e informar sobre questbes pedagogicas e iniciava no Brasil os trabalhos da supervisdo
educacional, embora ainda ndo se usasse esta nomenclatura. E somente com a LDB 5.692/71
Art. 33, que a supervisao € instituida no contexto educacional e sob a influéncia do regime
militar caracterizava-se por um trabalho técnico e burocratico.

Ja no novo contexto de regime politico democratico do Brasil, contrapondo-se a esse
modelo fiscalizador do supervisor, iniciam-se as discussdes sobre o coordenador pedagogico.
Horta (2007) destaca que ao final dos anos 80 as nomenclaturas: coordenador, coordenador
pedagdgico, coordenador de aluno, coordenador de area ou de disciplinas, vém em conjunto
com os demais termos utilizados, para designar acao supervisora nas escolas.

Cabe ressaltar, porém, que mesmo com a insercdo do coordenador pedagdgico nas
escolas, a nomenclatura do supervisor ainda é efetiva nos dias atuais, e sua funcao ao longo
do tempo passou por reformulacBes teoricas e préticas, com enfoques sociais, politicos,

econdmicos, historicos e culturais.
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Embora historicamente haja semelhancas entre as fung¢des do supervisor e coordenador,
tratar-se-a nessa pesquisa a figura do coordenador pedagdgico delineado pelo Distrito Federal
(DF) considerando as especificidades no ambito legal e a articulagdo tedrico-pratica no espago
escolar, que nos possibilite compreender aspectos subjetivos de sua constituicdo como sujeito
a partir de uma experiéncia de formacéo continuada a ser discutida neste trabalho.

Quanto a formacdo do coordenador pedagdgico, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (9394/96) no artigo 64 determina:

A formacdo de profissionais de educacdo para a administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo bésica, sera feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacdo, a base comum nacional.

Embora ndo conste a nomenclatura coordenacéo, sua formagdo decorre da graduacgao
em Pedagogia quando dispunha dessas habilitacdes ou em nivel de especializacdo, como
acontece atualmente. Observa-se que concomitante a auséncia do termo na legislacdo, a
atuacéo desse novo profissional ainda se revela muito incipiente na realidade da maioria das
escolas publicas de outros estados brasileiros, como pontua uma pesquisa sobre o perfil do

coordenador:

Em algumas redes de ensino, ele é chamado de orientador, supervisor ou,
simplesmente, pedagogo. Em outras, de coordenador pedagdgico [...]. Num passado
ndo muito remoto, essa figura nem sequer existia. Comecou a aparecer nos quadros
das Secretarias de Educacdo quando os responsaveis pelas politicas publicas
perceberam que a aprendizagem dos alunos depende diretamente da maneira como o
professor ensina. (ALMEIDA, PLACCO & SOUZA. Fundacdo Carlos Chagas e
Fundacdo Victor Civita, 2011)

Na rede publica de ensino do Distrito Federal a Coordenacdo Pedagdgica é pensada

como um espaco/tempo institucionalizado de desenvolvimento profissional e melhoria do

processo ensino-aprendizagem e tem por finalidade:

Art. 20. [...] planejar, orientar e acompanhar as atividades didatico-pedagogicas, a
fim de dar suporte a Proposta Pedagdgica, promovendo a¢fes que contribuam para a
implementacdo das OrientacOes Curriculares da Secretaria de Estado de Educacéo
em vigor. (REGIMENTO ESCOLAR DAS INSTITUICOES EDUCACIONAIS DA
REDE PUBLICA DE ENSINO DO DISTRITO FEDERAL, 2009)

Regulamentada por meio da Portaria n® 29 de 06 de fevereiro de 2006, que assegura aos
profissionais na escola espagos e tempos onde podem discutir o planejamento, refletir sobre o

trabalho pedagogico e reorganiza-lo visando a qualidade dos servigos prestados, a realizacdo
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da coordenacdo pedagogica é atribuida como responsabilidade também do Coordenador
Pedagdgico. Leia-se a redacao vigente:

Art. 3° O planejamento e a realizacdo da Coordenacdo Pedagodgica Local sdo de
responsabilidade dos integrantes da direcdo da instituicdo educacional, bem como
dos coordenadores pedagdgicos, com a participacdo da equipe de professores, em
consonancia com as equipes de Coordenacdo Intermediaria e Central. (DISTRITO
FEDERAL, Portaria n° 29 de 06 de fevereiro de 2006)

Nesse contexto, o Coordenador Pedagdgico deve:

| - participar da elaboracéo, da implementacdo, do acompanhamento e da avaliacdo
da Proposta Pedagdgica da instituigdo educacional;

Il - orientar e coordenar a participacdo docente nas fases de elaboracdo, de execucao,
de implementacéo e de avaliacdo da Proposta Pedagogica da instituicdo educacional;
I11 - articular acbes pedagdgicas entre professores, equipes de direcdo e da Diretoria
Regional de Ensino, assegurando o fluxo de informacgdes;

IV - divulgar e incentivar a participacdo dos professores em todas as acdes
pedagdgicas, promovidas pela instituicdo educacional, pela Diretoria Regional de
Ensino e pela Subsecretaria de Educacdo Bésica, inclusive as de formacéo
continuada;

V - estimular, orientar e acompanhar o trabalho docente na implementacdo das
OrientacBes Curriculares da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal,
por meio de pesquisas, de estudos individuais e em equipe e de oficinas pedagdgicas
locais;

VI - divulgar, estimular e propiciar o uso de recursos tecnoldgicos, no ambito da
instituicdo educacional, com as orientagdes metodoldgicas especificas;

VIl - orientar os professores recém-nomeados e recém-contratados quanto ao
desenvolvimento da Proposta Pedagogica;

VIII - propor reflexdo avaliativa da equipe, objetivando redimensionar as agdes
pedagogicas; e

IX - propor agdes educativas que visem ao avanco de estudos e a recuperacdo do
processo de ensino e aprendizagem.

(Regimento Escolar das InstituicBes Educacionais da Rede Publica de Ensino do
Distrito Federal, Art. 21, 2009)

Destacam-se como objeto desta pesquisa os incisos IV e V que sinalizam a atuacdo do
coordenador pedagdgico nos processos de formacdo continuada em acBes promovidas pela
escola ou SEEDF, com enfoque para a experiéncia do curso Curriculo em Movimento da
SEDF, realizado no ano de 2013 e que constituiu 0s aspectos subjetivos que deram subsidios a
esta pesquisa.

Para conhecer esta vivéncia no Distrito Federal, optou-se por tracar um breve panorama
acerca da coordenacdo pedagogica e assim entender os caminhos que colocam no cenéario
atual o coordenador pedagdgico como uma figura imprescindivel nos processos de
aprendizagem, especialmente na construgdo de um ambiente formador, sendo ele o articulador
e promovedor de mudancgas junto aos professores. Fazer esse resgate contribuird para a

compreensdo do seu papel, anseios e perspectivas.
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2 COORDENACAO PEDAGOGICA NO DISTRITO FEDERAL E A TRADICAO DA
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A coordenacéo pedagogica no Distrito Federal ao longo do seu processo historico vem
passando por diferentes estruturas e perspectivas, entre avangos e retrocessos. Segundo
Fernandes (2007) foi por meio do documento intitulado “O ensino primario no Distrito
Federal”, de 1969, pautado na “Indicacdo n° 05 de 1963”, do Conselho de Educacdo do
Distrito Federal, que se regulamentaram as Normas preliminares para a organizacdo do

Sistema de Ensino do Distrito Federal. Sobre isso, descreve:

O documento de 1969 apresentava a organizacdo do sistema de ensino que previa
uma “Coordenagdo de Educacdo Primaria — CEP”, sob responsabilidade de um
coordenador assistido por assessores de Ensino Fundamental e de Ensino Primario
Supletivo. A figura do coordenador pedagdgico aparece nessa época como forma de
garantir a qualidade do ensino, bem como o conceito de controle que também fazia
parte das fungdes do coordenador. (FERNANDES, 2007, p.74)

Como forma de atender as demandas da escola, o documento apontava o trabalho de
coordenacao pedagogica a ser realizado pelos orientadores de ensino: professores lotados nas
escolas, e que depois de um ano de estagio supervisionado estariam aptos a realizar orientacdo
diretamente aos professores. No entanto, quando a escola ndo contava com o orientador de
ensino, o diretor da escola assumia esse papel.

Embora se note a preocupacdo em ter alguém voltado para o atendimento das questdes
pedagdgicas na escola, a concepcdo de coordenacdo era de “assisténcia pedagogica e
crescimento profissional pelo intercdmbio de experiéncias entre professores”. (ROCHA, 1969
apud FERNANDES, 2007 p. 75).

Em outros espagos para além da escola, a formagdo continuada era realizada por um
nucleo de especialistas, que juntos planejavam a acdo pedagogica, mas sO atendia 0S
orientadores e diretores, ficando os professores das escolas a parte desse processo e, portanto,

alienados do pensar sobre sua acdo. Sobre isso, destaca Fernandes (2007, p. 75):

Existia uma Divisdo de Orientacdo e Supervisdo composta por especialistas nas
diferentes areas do curriculo, e supervisores responsaveis pelo curriculo a ser
desenvolvido nas escolas que, juntamente com orientadores e diretores, planejavam
o trabalho. Essa divisdo também dava assisténcia indireta aos professores e diretores
por meio de cursos. Professores dos cursos Normais e da Universidade de Brasilia
eram convidados para fazer essa formagé&o.
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Essa visdo de formacdo continuada em que especialistas constroem um ideal hipotético
que ndo tem base na realidade, na acdo e reflexdo dos seus protagonistas tende a ser mero
repasse, vazio de significado e de aprendizagens. Segundo Macedo (2010, p. 21), entende-se
por formacdo “o conjunto de condicdes e mediacOes para que certas aprendizagens
socialmente legitimadas se realizem”. Condi¢6es que rompem com a logica da racionalidade
técnica tdo presente no processo historico de formacao de professores, como aponta Marques
(2000, p.15):

A distincdo entre os que pensam e decidem sobre a educagdo, sem por isso se
qualificarem como educadores, e 0s que a executam servilmente em pratica

mecanicas relegou historicamente a um plano secundario as competéncias e,
consequentemente, a formagéo do educador.

Essa concepcdo mecénica de formagdo de professores se fortalecida mediante as
condicOes de trabalho do professor naquele momento, cuja carga horéria era de 20h semanais
de regéncia e tinha apenas um dia da semana (4h) no horario contrario para organizar seu
trabalho docente. Este hordrio complementar destinava-se ao planejamento e avaliacdo no
estabelecimento de ensino ou em outras escolas quando ocorriam as reunies para estudos.
(ROCHA 1969, apud FERNANDES 2007).

Evidenciam-se nesse periodo, outras acdes de educacao continuada, como: treinamento
de professores para a 1% fase', em cursos especiais e em servico; treinamento de orientadores e
diretores para acompanhamento do trabalho e orientacdo aos professores, feitas no horério
complementar (4h); organizacdo de uma equipe central para a supervisdo dos trabalhos de 12
fase com professores de reconhecida experiéncia no trabalho de alfabetizacdo, além de outras
acoes.

Ressalta-se, no entanto, que embora houvesse uma preocupacdo com a formacdo, o
termo “treinamento” se repete varias vezes e evoca a ideia de reproducdo e mecanizagdo de
acles, 0 que desconsidera aspectos subjetivos da realidade escolar na qual cada escola,
professor e aluno estavam imersos, correndo o risco assim, de tornar ineficaz e sem
perspectiva o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido nas escolas nas turmas de 12 e 22 série.

Esse projeto educacional conservador harmonizava com o contexto politico educacional
brasileiro a servico de uma educacdo tecnicista. Segundo Marques (2000), nos espacos de

discussdo da Conferéncia Nacional de Educacao, das quais se promoveram quatro até 1969,

! Na organizacdo do ensino primario, a 1% fase correspondia a primeira e segunda série (CONSELHO DE
EDUCACAO DO DF, Boletim n° 1, 1966 apud VILLAS BOAS).
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“somente a terceira colocou entre seus subtemas no ambito do tema geral que era o
desenvolvimento do ensino de 1° grau, a questdo do treinamento, formagéo e aperfeigoamento
de professores” (p.21).

Em meados da década de 70, a politica educacional do Distrito Federal optou pela
realidade que muitas escolas brasileiras vivenciam até hoje. Conforme Mundim (2011), “o
regime de trabalho adotado na década de 70 passou a exigir uma carga horaria de 40 horas
semanais, ou seja, os professores ministravam aulas em duas turmas”,

Contrapondo-se a isso, 0 Sindicato dos Professores do DF discutiu junto ao Governo a
necessidade de um espaco/tempo para coordenagdo pedagdgica, e como resultados de acordos
coletivos, a partir de 1979 a jornada de trabalho passou a ser de 32 horas semanais de regéncia
em duas turmas e 8 horas semanais de coordenacao.

Assim, as aulas para os estudantes tinham uma jornada de 4 horas diarias, e contavam
com a presenca de um profissional chamado professor dinamizador uma vez por semana. Esse
profissional, segundo Fernandes (2007), era um professor concursado da rede e que na
distribuicdo de carga horaria, no inicio do ano, escolhia ou somente conseguia assumir a
dinamizacdo. Trabalhava com os conteddos de Educacdo Artistica, Recreacdo e Jogos, em

torno das datas comemorativas. A autora citada explica:

Nas oito horas de coordenacdo pedagdgica dos professores, quem assumia a
regéncia da classe era o professor-dinamizador. Enquanto esse dinamizador estava
na turma, o professor-regente encontrava-se em coordena¢do com as seguintes
atividades: a) elabora¢do do plano de aula e algumas reuniBes com a diregdo; b)
preparagdo das atividades de Portugués — leitura e escrita, e Matematica,
normalmente, reproduzidas no mimedgrafo a alcool, o famoso “cachacinha”; c)
preparagdo de materiais pedagdgicos de apoio; e d) preparagdo e correcdo das
avaliacOes. A educacdo continuada dos professores acontecia de forma isolada, seja
por meio de curso ou de estudos individuais. (FERNANDES, 2007, p.79)

Nesse contexto, a coordenacdo era um espaco/tempo de atividades estritamente
manuais, reduzido a elaboracéo, preparagéo e correcdo de atividades, além das reuniGes com a
direcdo, e a formacdo continuada ocorria de modo independente, a critério do professor.

Esse foi o0 modelo de formacdo que predominou na década de 1970, em que cada um
buscava para si a vida formativa, onde os professores se planejavam e seguiam as atividades
de formacéo que acreditavam que Ihes poderia facilitar algum aprendizado (IMBERNON,
2010).

Quanto a figura do coordenador, de acordo com Fernandes (2007, p. 80), o professor-

coordenador pedagdgico, nessa época, tinha uma carga horéaria de trabalho diferenciada: 20
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(vinte) horas semanais de regéncia de classe (uma turma) em um turno, e 20 (vinte) horas
semanais como coordenador pedagdgico no outro turno. Planejava para a sua turma e se
reunia uma vez por semana com o0s professores das outras turmas para realizacdo do
planejamento semanal. Era um trabalho de repasse de material e matrizes para 0 mimeografo,
bem como distribuicdo dos conteudos por bimestre.

Um trabalho de natureza instrumental, que acabava gerando excessos para o professor-
coordenador e ndo propiciava o trabalho e a reflexdo coletiva. Nessa mesma linha, discorre

Pacheco (1996, p.48) acerca do trabalho do professor:

Se assume um papel de implementador do programa, como um conjunto de matérias
prescritas, tornar-se-a 0 executor, 0 operario ou o consumidor; se assume um papel
pratico e de reflexdo sobre o programa, valorizando criticamente o trabalho que
desenvolve e incorporando as necessidades dos alunos, tornar-se-a o construtor, 0
arquiteto e o investigador prético.

Era preciso repensar o espaco da coordenagéo, o trabalho do coordenador e o projeto de
formacdo da rede publica, que baseado na prescricdo de receitas, traduzia uma concepgao
dicotdbmica da aprendizagem, “separando o sujeito que conhece do objeto a conhecer”
(FREITAS, 1995), e distanciava as relacGes sociais tdo necessarias no movimento do

aprender-ensinar, como cita a autora:

Em quase todas as regionais de ensino existiam os Centros de Alfabetizacdo para
demonstracgdo pratica das metodologias adotadas. O professor, no seu Unico turno de
coordenacdo, se dirigia para os Centros de Alfabetizacdo e la copiava toda a
abordagem demonstrada para aplicacéo posterior com seus alunos. (FERNANDES,
2007, p.81)

Paralelo a esse modelo, neste mesmo periodo, destaca-se o projeto de formagdo
profissional de professores. Segundo Fernandes (2007), os professores das Escolas de
Aplicacdo, uma especie de laboratorio da Escola Normal, preparavam aulas demonstrativas
para os normalistas, que posteriormente buscavam articular teoria e pratica. Isso sé era
possivel, pois os Centros de Alfabetizacdo e as Escolas de Aplicagdo tinham uma carga
horéaria diferenciada, e dispunham de condi¢cBes para estudarem e planejarem de forma
coletiva.

Tém-se a partir desses “laboratdrios” experiéncias exitosas que se constituiram
argumentos iniciais sobre a importancia de uma estrutura diferenciada na carga horaria em

toda a rede de ensino do DF, articulando ensino, estudo e inova¢des metodologicas.
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Em 1995, concomitante & nova proposta educacional da Fundagdo Educacional do
Distrito Federal - Escola Candanga, foi implementado de forma experimental a chamada
Jornada Ampliada de aula, em que a carga horaria passou a ser de 25 horas semanais para a
regéncia de classe e 15 horas semanais de coordenacdo pedagogica. Uma ampliacdo que nédo
chegou a todas as escolas, uma vez que a concepg¢do de jornada ampliada previa laborat6rios
de aprendizagem para que o aluno pudesse permanecer na escola por 5 horas com qualidade
(FERNANDES, 2007).

Essa estrutura ampliou-se gradativamente e funcionou no periodo de 1995 a 1998, tendo
como bases tedricas e legais os “Cadernos da Escola Candanga — Uma licdo de Cidadania™
e 0 curso “Vira Brasilia Educacédo”. Os pressupostos teoricos adotados veicularam novas
concepcdes sobre o fazer pedagogico e a coordenacdo pedagogica passou a ser discutida e

ressignificada como:

[...] um momento essencial de constituicdo da acéo coletiva, de reflexdo e troca de
conhecimentos que contribuam para a construgdo de uma pratica pedagogica eficaz,
e para a implantagdo de uma nova qualidade, de ensino nas escolas publicas do
Distrito Federal. (DISTRITO FEDERAL, Cadernos da Escola Candanga — n° 1,
1996, p.10)

Essas diretrizes apontavam a constru¢do de um espaco/tempo dialdgico, dindmico nas
relagc0es sociais e produtor de conhecimentos, com abertura para diferentes olhares,
planejamento conjunto e avaliacdo do trabalho pedagogico. Conforme Mundim (2011, p.34),
“a concepcao de coordenacdo pedagogica da Escola Candanga vislumbrava um vir-a-ser, no
sentido de construir aces pedagogicas que surjam da reflexdo das praticas docentes em um
processo permanente de transformacéo”.

A coordenacdo ocorria em diferentes momentos, denominados de momentos

facilitadores da coordenacdo pedagdgica, e eram organizados em:

Coordenagdo pedagdgica por turmas-idade;

Coordenacdo pedagdgica para estudo e pesquisa;

Coordenagdo pedagogica interescolar: socializagcdo de experiéncias das escolas de
uma mesma Regional de Ensino

Coordenagdo coletiva com a Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacdo — EAPE: palestras, reunibes, seminarios, cursos etc. (DISTRITO
FEDERAL, 1996, p.35/36).

Ja em 1999, em outra conjuntura politica de governo, a jornada ampliada passou a todas

as escolas obrigatoriamente, com a fragilidade de ndo haver uma preparacdo para tamanha
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ampliacdo. Uma pratica generalista e impositiva que causou estranhamento nos professores
diante das diretrizes operacionais assumidas diante da nova realidade (Fernandes, 2007).

Em 2006, com a portaria n° 29 de 06 de fevereiro de 2006 foram instituidas as normas
para coordenacdo pedagogica e orientacdes sobre os critérios de escolha de coordenadores,
quantitativos por escola, atribuicfes dos mesmos e outras especificidades.

Ja a portaria de n° 30, publicada no mesmo dia e ano, distribuiu a carga horaria semanal,
ficando 25 horas para atividades de regéncia de classe, 10 horas em coordenacdo pedagogica,
2 horas em sala de leitura e reforgo e 3 horas em substituicdo, no caso de afastamento de
professor regente, de até dez dias.

Em 2007, com a Portaria n°® 34 de fevereiro de 2007, foram feitas alteragdes que
incluiram o estabelecimento de uma escala para substituicdo de professores e a retirada do
prazo de até 10 dias para tempo indeterminado quanto a essas substituicbes. Segundo
Fernandes (2007, p.92), “essa questdo da substituicdo na coordenagdo pedagodgica deixou 0s
professores descontentes e gerou certo conflito nas relagfes interpessoais no interior da
propria escola”.

Somente com a aprovacgdo da Lei n° 4.075, de 28 de Dezembro de 2007, que dispde
sobre a Carreira Magistério Publico do DF, que o espaco-tempo da coordenacdo pedagdgica
restringiu-se ao exclusivo trabalho docente assegurando ao professor o percentual de no
minimo, 20% (vinte por cento) de sua carga horaria semanal para atividades de coordenagédo
pedagdgica e ndo mais para substituices de colegas ausentes ou em licencas. O Plano
também especificava as atividades a serem desenvolvidas nesse espaco-tempo, ficando a
distribuicdo da carga horéria a critério da Secretaria de Educacéo.

Art. 11. A distribuicdo da carga horaria, bem como a sua alteragdo, o turno de
trabalho e a coordenagdo pedagogica serdo objeto de regulamentagdo pela Secretaria
de Estado de Educacdo, devendo o periodo de coordenagdo pedagdgica ser dedicado

a atividades de qualificacdo e aperfeicoamento profissional e de planejamento
pedagagico.

Segundo as Diretrizes Pedagdgicas do Distrito Federal (SEEDF, 2008, p.95) a
coordenacdo pedagdgica caracteriza-se como “um espaco para debate, discussdes, avaliacdo e
planejamento para o exercicio da pratica do ensino interdisciplinar, contextualizado e de uma
aprendizagem significativa”. Assim, esse espaco € articulador da proposta pedagdgica e deve
incluir a participagdo de todos os envolvidos na constru¢do da autonomia da instituicdo e do

professor, promovendo a reflexdo coletiva e troca de experiéncias.
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Atualmente com o novo Plano de Carreira do Magistério Publico do Distrito Federal,
aprovado pela Lei n° 5.105, de 03 de maio de 2013, tem-se uma nova organizacéo:

Art. 10. Ficam assegurados ao professor de educacdo basica, em regéncia de classe
nas unidades escolares, 0s seguintes percentuais minimos de coordenacao
pedagogica:

| —trinta e trés por cento para regime de trabalho de vinte horas semanais;

Il — trinta e sete e meio por cento para regime de trabalho de quarenta horas
semanais.

§ 2° A distribuicdo da carga horéria, bem como a sua alteragéo, o turno de trabalho e
a coordenacdo pedagdgica, sdo objeto de normas editadas pela Secretaria de Estado
de Educagdo, devendo o periodo de coordenacdo pedagdgica ser dedicado a
atividades de qualificacdo, formacéo continuada e planejamento pedagégico.

Além do novo Plano garantir aos servidores um percentual maior de coordenacédo
pedagdgica - 37,5% (trinta e sete e meio por cento), também inclui na redacdo a formacao
continuada como atividade a ser desenvolvida no periodo da coordenagdo pedagdgica.
Segundo o Sindicato dos Professores no Distrito Federal — SINPRO/DF (2013), esta lei é uma
grande vitoria para os professores porque muitos itens foram conquistados gracas a luta da
categoria, dentre os quais se destacam também melhorias salariais.

Na perspectiva de uma proposta emancipadora, o espaco e o tempo da coordenagao
pedagdgica ganham em abrangéncia e se constituem em trabalho coletivo concebido,
planejado, executado e avaliado por todos. Integra-se nesse coletivo o coordenador
pedagdgico, que diante de uma diversidade de demandas da escola tem igualmente a tarefa de
contribuir com a formagéo continuada dos professores, um papel relevante em sua atuacéo e

que constitui a discussao a seguir.
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3 A FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO DIMENSIONANDO O TRABALHO
DO COORDENADOR PEDAGOGICO

O uso do termo educacgdo continuada € definido por Prada (1997) como o alcance de niveis
mais elevados na educacdo formal ou o aprofundamento, como continuidade, dos conhecimentos
que os professores ja possuem. Segundo o autor, esta nomenclatura é mais apropriada e supera
outros termos j& empregados na formacdo de professores, como: capacitacdo, qualificacdo,
aperfeicoamento, reciclagem, atualizacéo, formacdo permanente, especializa¢éo, aprofundamento,
treinamento, aprimoramento, superacdo, desenvolvimento profissional, profissionalizagdo e
compensacdo. (PRADA, 1997, p.88-89)

No contexto politico e educacional brasileiro, a formacdo continuada ganha eficacia
com a Politica Nacional de Formacgdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica
(2009) que entre os principios destaca:

VIII - a importancia do docente no processo educativo da escola e de sua
valorizacdo profissional, traduzida em politicas permanentes de estimulo a
profissionalizacdo, a jornada Unica, a progressao na carreira, a formagao continuada,
a dedicacdo exclusiva ao magistério, a melhoria das condi¢cdes de remuneracdo e a
garantia de condi¢des dignas de trabalho;

IX -a equidade no acesso a formacdo inicial e continuada, buscando a
reducdo das desigualdades sociais e regionais;

X - a articulagdo entre formagdo inicial e formacéo continuada, bem como
entre os diferentes niveis e modalidades de ensino;

Xl-a formagdo continuada entendida como componente essencial da
profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola e considerar 0s
diferentes saberes e a experiéncia docente; e

XIl-a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes
formativos de cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a
informacdes, vivéncia e atualizagdo culturais. (Decreto de n° 6.755 de 29 de janeiro
de 2009)

Esta politica evidencia a necessidade de valorizacdo do profissional da educagdo em
garantir-lhe condicdes dignas de trabalho e a importancia de articular seus saberes iniciais aos
de sua experiéncia docente por meio da formagéo continuada, e destaca que “as necessidades
de formacéo continuada de profissionais do magistério serdo atendidas por atividades formativas e
cursos de atualizagdo, aperfeicoamento, especializacdo, mestrado ou doutorado” (Art. 8° § 29).

Nesse sentido, os programas de formacdo continuada contemplam ndo somente a solugédo
dos problemas ligados & formac&o inicial do professor da educacdo bésica, mas pretende auxilia-
lo em relacéo ao seu desenvolvimento profissional e prética pedagdgica, dando-lhe bases para sua

continuidade na profissdo. Tem-se uma formacao continuada que pauta-se na inquietagdo do
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saber, e, sobretudo, a inquietacdo de ter a consciéncia de que a teoria e a pratica da formacao
devem ser revisadas e atualizadas nos tempos atuais (IMBERNON, 2010).

Como atividades formativas podem se incluir as de formacao continuada em servico, o
que Geglio (2008) considera como modalidade de formacdo que ocorre no proprio local de

trabalho do profissional da educacdo, ou seja, na escola.

Entendo que formacdo em servigo é formagdo continuada, e que ocorre no ambiente
de trabalho do professor. Porém, trata-se de um tipo de formagdo que tem a
singularidade de ser efetivamente continua e contextual, além de ser conduzida pelos
préprios professores. (GEGLIO, 2008, p.114)

Nesse cenario propicio a formacdo docente, é possivel discutir a importancia do

coordenador pedagogico em diversas acfes que favorecam aspectos formativos, uma vez que:

O coordenador subsidia e organiza a reflexdo dos professores sobre as razfes que
justificam suas opgOes pedagogicas e sobre as dificuldades que encontram para
desenvolver seu trabalho. O professor-coordenador favorece a tomada de
consciéncia dos professores sobre suas acdes e o conhecimento escolar sobre o
contexto em que atuam. Prop8e alternativas para superar problemas e promove a
constante retomada da atividade reflexiva, para readequar e aperfeicoar as medidas
implementadas; Propicia o desenvolvimento profissional dos participantes,
tornando-os autores de suas préprias préaticas. (GARRIDO, 2008, p.9)

Exigéncias dadas ao coordenador em decorréncia de sua condicdo, do cargo que ocupa,
uma vez que ¢ ele o elemento articulador do processo-ensino aprendizagem na escola. Uma
pessoa que esta, ao mesmo tempo, dentro e fora do contexto imediato do ensino, que possuli
uma visdo ampla do processo pedagdgico da escola, do conjunto do trabalho realizado pelos
professores (GEGLIO, 2008, p.116).

Segundo Placco & Almeida (2007), é possivel categorizar a acdo coordenadora nas
escolas em trés dimensoes: articuladora, formadora e transformadora. Como articulador, deve
preocupar-se em articular aces de capacitacdo para os professores. No aspecto formativo,
estdo as questdes voltadas para o acompanhamento docente no planejamento e especificidades
do trabalho pedagdgico. E na dimensdo transformadora sua acdo tem “a intencdo de
transformar a postura do professor, por meio das agfes que se apresentam nas reunides
pedagdgicas, no acompanhamento das classes, no atendimento as necessidades e
dificuldades” (PLACCO & ALMEIDA 2007, p.14). No entanto,

Essa tarefa formadora, articuladora e transformadora é dificil, primeiro, porque ndo

ha formulas prontas a serem reproduzidas. E preciso criar solucdes adequadas a cada
realidade. Segundo, porque mudar praticas pedagdgicas ndo se resume a uma tarefa
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técnica de implementacdo de novos modelos a substituir programas, métodos de
ensino e formas de avaliagdo costumeiras. (GARRIDO, 2005, p.10)

Dada a complexidade dessas dimensdes, evidencia-se o fato de que “o trabalho do
professor-coordenador é fundamentalmente um trabalho de formag&o continuada em servico”
(GARRIDO, 2008, p.9), debrucando-se sobre questdes que emergem da pratica, refletindo
sobre elas, buscando solucdes e novas possibilidades.

Com isso, ha uma forte tendéncia em valorizar a escola como o I6cus da formagéo
continua (FUSARI, 2008, p.17), um lugar privilegiado para discutir, refletir e produzir
cultura, haja vista a riqueza de conhecimentos, préaticas, conflitos e experiéncias possibilitadas
nesse espago. Para Almeida (2008):

A formag&o continuada deve estar centrada na escola [...]. E o lugar onde os saberes
e as experiéncias sdo trocadas, validadas, apropriadas e rejeitadas [..]. E no
cruzamento dos projetos individuais com o coletivo, nas negociacfes ali implicadas
que a vida na escola se faz e que, quanto mais 0s projetos individuais estejam
contemplados no coletivo, maior a possibilidade de sucesso destes. (Almeida, 2000,
p. 86)

Compreendendo também a potencialidade da escola como espaco de formacao,
Imbernén (2001, p.17) afirma “[...] que a instituicdo educacional transforma-se em lugar de
formacao prioritaria diante de outras a¢des formativas. A formagdo centrada na escola é mais
que uma simples mudanca de lugar da formagao”. E, sobretudo, uma mudanca de enfoque, de
posicionamento dos participantes e das discussdes em pauta, se consideradas as
especificidades de cada lugar de formagéo.

Como préticas de formagdo em servigo, Géglio (2008) considera no trabalho do
coordenador pedagogico a troca dos conhecimentos adquiridos em encontros pedagogicos,
congressos, seminarios e cursos, alem da articulacdo dos problemas emergentes da sala de
aula, trocas de experiéncias e outros assuntos de interesse geral. Destaca também a “indicacao
de leituras, apontamentos de um curso, desenvolvimento de um trabalho, sistematizacdo de
um estudo, propositura de uma discussdo e organizacdo de um debate sdo procedimentos
relevantes para esses momentos de formagédo”. (GEGLIO, 2008, p.118)

Refletindo sobre esses momentos de formacgdo, Placco & Silva (2008) apontam a
necessidade de avancar quanto ao formato de modelos tradicionais, para a descoberta de

novas possibilidades de formacédo em servigo. As autoras propdem que:

“[...] Essas alternativas podem se concretizar em oficinas e/ou workshops do
préprio docente sobre seu fazer, seus sucessos e suas dificuldades no trabalho
pedagdgico, bem como a possibilidade de refletir com os colegas num ambiente de
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produgdo coletiva; em projetos de investigacdo sobre praticas docentes nos quais 0
professor tome seu cotidiano docente como objeto de pesquisa e sobre ele produza
conhecimento; em projetos de inovacles curriculares e metodoldgicas na sala de
aula, desenvolvendo a postura avaliativa como uma dimensdo fundamental do
formar-se professor”. (PLACCO & SILVA, 2008, p.31)

Essa iniciativa favorece o reconhecimento das caracteristicas locais de cada espaco
escolar, valoriza o saber da experiéncia docente e possibilita o enfrentamento das debilidades
do professor, dando ao coordenador pedagdgico subsidios para contribuir com mudancgas de
praticas.

E importante que o coordenador pedagdgico concretize sua agdo no
acompanhamento das atividades dos professores em sala de aula, pois isto lhe da

oportunidade de discutir e analisar os problemas decorrentes desse contexto, com
uma perspectiva diferenciada e abrangente. (Placco & Silva, 2008, p.29)

Sinaliza-se, entretanto, que a qualidade deste aspecto formativo do acompanhamento do
trabalho do professor pelo coordenador perpassa por sua formacgéo, uma vez que:

A acdo do coordenador, tal qual a do professor, traz subjacente um saber fazer, um

saber ser e um saber agir que envolvem, respectivamente, as dimensdes técnica,

humano interacional e politica desse profissional e se concretizam em sua atuacao.
(PLACCO, 1994, p. 18 apud ORSOLON, 2007, p.19).

Nesse sentido, Garrido (2008) destaca que é preciso investir na formacdo do
coordenador, na medida em que ele é o agente estimulador e articulador do processo
pedagdgico. Segundo a autora, é preciso que ele, figura isolada em sua unidade escolar, tenha
também um espaco coletivo e formador, no qual possa apresentar as dificuldades inerentes a
sua nova funcdo, partilhar angustias, refletir sobre sua pratica como coordenador, trocar
experiéncias, crescer profissionalmente, para poder exercer de forma plena sua funcéo
formadora e promotora do projeto pedagdgico.

Ressalta-se assim o caréter indispensavel de formag&do continuada na constituicdo desse
profissional e da necessidade que tem de refletir sobre sua acdo, o que também segundo

Geglio (2008), ocorre concomitante ao seu trabalho de formador:

Essa formacdo continuada acontece de forma marcante no préprio movimento de
constituicdo de seu papel na formagdo continuada do professor. Ou seja, a medida
que ele contribui para a formacéo do professor em servigo, ele também reflete sobre
sua atuacdo e, consequentemente, esta realizando a sua autoformacdo continuada
(GEGLIO, 2008, p.118).

Percebe-se entdo a dimensdo que a formagédo continuada exerce sobre o trabalho do
coordenador, inclusive, sobre sua posicdo natural de lideranga, ao conduzir processos,

discutir, orientar, ouvir, promover 0 exercicio da parceria e coletividade, constituindo-o
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indispensavel na qualidade dos espagos/tempos da coordenacdo pedagodgica. Para Bruno &
Christov (2008):

A transformac8o das reunibes que acontecem na escola em espagos de reflexdo e
producdo de saberes sobre a docéncia exige uma metodologia proposta e dirigida
pelo coordenador pedagégico, cuja lideranca é essencial para que tais reunifes ndo
assumam a condi¢do de Horério de Trabalho Perdido. (p.61)

Diante disso, para favorecer no ambito da escola, nos espacos da coordenacao
pedagogica, processos de reflexdo e producgdo de saberes, algumas agdes listadas por Orsolon
(2007, p.21-26) podem ajudar o coordenador em sua dimensé&o transformadora:

. Promover um trabalho de coordenagdo em conexdo com a organizagdo/gestdo
escolar;

Realizar um trabalho coletivo, integrado com os atores escolares;

Mediar a competéncia docente;

Desvelar a sincronidade do professor é torna-la consciente;

Investir na formagao continuada do professor na propria escola;

Incentivar praticas curriculares inovadoras;

Estabelecer parceria com o aluno: inclui-lo no processo de planejamento do
trabalho docente;

. Criar oportunidades para o professor integrar sua pessoa a escola;

Procurar atender as necessidades reveladas pelo desejo do professor;
Estabelecer parceria de trabalho com o professor;

Propiciar situages desafiadoras para o professor.

Acdes que caminham nos pressupostos da gestdo participativa, do compromisso
coletivo, do respeito aos diversos saberes e ritmos, a0 mesmo tempo em que se questionam
praticas e propdem-se inovagdes. Que rompem com a perspectiva supervisora e burocratica de
trabalho para acBes que respondam aos anseios e desejos do professor, de maneira a
complementar o trabalho e ampliar as perspectivas de atuacdo em sala.

Na rede de ensino do Distrito Federal (SEEDF), onde o coordenador é um dos agentes
responsaveis pela realizacdo e planejamento da coordenagdo pedagogica, atividades voltadas
para formacdo de professores constituem-se como uma meta clara no projeto institucional,
acontecendo também nos espacos da escola, sob a perspectiva que “a escola € o lugar onde os
professores aprendem. E o lugar onde os saberes e as experiéncias sdo trocadas, validadas,
apropriadas e rejeitadas” (ALMEIDA, 2008 p.86 apud CANARIO, 1998).

Assim, nos Gltimos anos momentos de formacdo e debates vém sendo empreendidos
pela SEEDF como proposta de reflexdo e construcdo coletiva, porém, mais voltados para
espacos externos ao da escola. Em um exercicio contrario a esse modelo, em 2013 a SEEDF
propds uma nova perspectiva diante da formagdo continuada e convidou todos os
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coordenadores pedagdgicos da rede a participarem em linha de frente no curso Curriculo e
Movimento em suas respectivas escolas, possibilitando assim uma aproximacgéo da formacéo
com os reais interesses e necessidades de cada realidade escolar. Essa experiéncia é o que

orientou e constitui o topico a seguir.
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4 O CURRICULO E O CURRICULO EM MOVIMENTO

No contexto educacional ha uma multiplicidade de visGes sobre como devem ser as
praticas pedagogicas considerando o qué, pra qué, pra quem e como ensinar. Questdes como
essas traduzem a necessidade de se pensar em caminhos, pontos de partidas e chegadas e
evidenciam o que o proprio lexema curriculo, do étimo latino currere significa: caminho,
jornada, trajetoria, percurso a seguir (PACHECO, 1996).

Segundo Malta (2013, p.341), a questdo do curriculo apresenta grande importancia no
processo educacional, pois integra seu cotidiano e exerce influéncia direta sobre a escola nos
sujeitos que fazem parte do processo escolar e da sociedade em geral. Torna-se campo
profissional de estudo e pesquisas tedricas diante das dimensdes politica, social, econémica e
cultural que o constituem.

O Documento “Curriculo em Movimento da Educacdo Bésica” da SEEDF pauta o
curriculo a partir das teorias critica e pos-critica que o percebem constituido de intengdes e
significados. “Trata-se de uma area impregnada de valores, ideologias, forcas, interesses e
necessidades, e exige, para uma definicdo mais exata, a explicitacdo de um quadro de
referéncia filosofica, historica, politica”. (MALTA, 2013, p.3)

Sobre a concepcdo critica, Moreira e Silva (2001, p. 27) pontuam:

Na concepgdo critica, ndo existe uma cultura da sociedade, unitaria, homogénea e
universalmente aceita e praticada e, por isso, digna de ser transmitida as futuras
geracOes através do curriculo. Em vez disso, a cultura é vista menos como uma coisa
€ mais como um campo e terreno de luta. Nessa visdo, a cultura € o terreno em que

se enfrentam diferentes e conflitantes concepc¢des de vida social, é aquilo pelo qual
se luta e ndo aquilo que recebemos.

Assim, o curriculo revela interesses concretos e responsabilidades compartilhadas que
resultam da interacdo e confluéncia de varias estruturas (politicas, administrativas,
econdmicas, culturais, sociais, escolares...) (PACHECO, 1996, p.16). E embora se tenha
clareza desses condicionantes, para Madeira-Coelho (2008) predomina no contexto escolar o
Curriculo como um documento técnico, formal e padronizado.

Do nivel nacional a unidade escolar, o curriculo tem quase sempre chegado como
um curriculo Unico, tanto via normatizacdo curricular dos conselhos de educacdo
quanto, e principalmente, via livros didaticos e apostilas disponiveis no mercado

com conteddos selecionados pelas editoras e que colaboram decisivamente para a
padronizacéo curricular. (p.13)

Uma perspectiva curricular que tende a afastar os sujeitos que o operacionalizam, nao

favorecendo sua apropriagdo como instrumento dinamico e real. Tal como aponta Madeira -
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Coelho (2008) o que acontece de fato é que de modo geral, em nosso pais, as reformas
educacionais ndo decorrem de necessidades nacionais coletivas, e nelas os professores sdo
tomados como recursos das propostas e ndo como agentes da mesma, ainda que supostamente
tenham sido ouvidos no processo de elaboracao.
Como consequéncia disso, passam a existir diferentes situagdes de curriculo percebidas
na escola:
a) um curriculo formal — prescrito como desejavel de forma normativa;
b) um curriculo operacional — que realmente ocorre e pode ser observado em sala de
i;"l?h curriculo percebido — que o professor diz estar desenvolvendo;

d) um curriculo experenciado — que é percebido pelos alunos e ao qual eles reagem.
(GOODLAD, 1979, apud DOMINGUES, 1985, p.27)

No Distrito Federal a tentativa de romper com essa perspectiva formal vém ganhando
forca desde os anos 90, com a reorganizagdo do Curriculo da Secretaria de
Educacao/Fundacéo Educacional em 1993, promovendo espacos de didlogo e discussédo juntos
aos professores.

Sobre isso discorrem os organizadores:

A expressdo “atualizar o curriculo” foi entendida por alguns professores como uma
acdo de manter o conjunto, acrescentando algo que pudesse estar faltando, enquanto
para outros significava buscar um conjunto de experiéncias e informacGes
necessarias aos alunos, nos tempos atuais. E como ndo houvesse nenhuma “carta
marcada”, nenhum texto pronto, nenhuma determinacdo, insinuacdo ou ingeréncia
das autoridades educacionais ou de outras esferas do Governo, ocorreu o que Neruda
acreditava possivel na vida: “O caminho se faz ao caminhar”. (CURRICULO DE
EDUCACAO BASICA DAS ESCOLAS PUBICAS DO DISTRITO FEDERAL,
1993, p.16)

O inicio de um movimento democratico que gerou diferentes percepces pela
comunidade educativa, as quais, de um lado contavam com o pessimismo dos que j& ndo
acreditavam em mudancas no servico publico, e do outro, o otimismo dos que aceitaram 0
desafio de uma visdo utdpica da educacio (CURRICULO DA EDUCACAO BASICA 1993).

Em 2013, o atual curriculo se tornou objeto de estudo e reflexdo por toda a comunidade
educativa, e como proposta para sua validacdo, os coordenadores pedagdgicos foram
chamados a mediarem o debate por meio de uma experiéncia de formacdo continuada em

Servico a ser apresentada nessa pesquisa.
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4.1 Curriculo em Movimento da Educacéo Basica — SEEDF

O Curriculo em Movimento (2013) é resultado de reformas curriculares que foram feitas
na rede publica de ensino do Distrito Federal (2000, 2002, 2008, 2010) com variacdes
conceituais, de conteidos, procedimentos e tempos-espacos. (CURRICULO EM
MOVIMENTO DA EDUCACAO BASICA, Pressupostos Tedricos 2013, p.17).

Como documento foi sistematizado em 2013, porém, seu caminhar iniciou em 2011,
com um movimento coletivo que envolveu professores (as), estudantes, coordenadores (as)
pedagdgicos e gestores dos niveis local, intermediario e central da SEEDF, sob a perspectiva
de que “o curriculo ndo é o resultado nem dos especialistas nem do professor individual, mas
dos professores agrupados e portadores de uma consciéncia critica e agrupados segundo
interesses criticos” (PACHECO,1996, p.40).

Assim, no primeiro semestre de 2011, nos espacos de coordenacdo pedagdgica coletiva,
realizaram-se estudos e avaliagcdo das potencialidades, fragilidades e sugestdes da versdo
experimental do Curriculo de 2010. Esta vivéncia possibilitou a compreensdo do curriculo
como uma construcdo permanente de préaticas culturais e sociais e um instrumento obrigatério
para a analise e melhoria das decis6es educativas (PACHECO, 1996).

No segundo semestre de 2011, segundo a SEDF (2013) foram realizadas sete plenarias
com a participagdo dos segmentos profissionais em Grupos de Trabalho do Curriculo, onde
foram ouvidos a respeito de suas representacdes acerca de curriculo e concepgdes constituidas
no espaco escolar, bem como, as implicacdes didaticas, metodologicas e avaliativas que estas
concepcdes geram nas salas de aula e na escola.

Jaem 2012, com a elaboragdo do rascunho inicial do documento denominado Curriculo
em Movimento, passou-se a fase de validagéo, o que ocorreu no ano seguinte, conforme relata
0 documento:

Em 2013, o processo de validagdo do Curriculo em Movimento nas CREs e nas
unidades escolares da rede publica se deu por meio de formagéo nas proprias escolas
(EAPE nas Escolas) e de plenarias regionais que produziram materiais

encaminhados a SUBEB para sistematizacao. (CURRICULO EM MOVIMENTO
DA EDUCAGCAO BASICA, 2013, p.18).

Estas discussdes e encaminhamentos forneceram as bases para a publicagdo em 2014 do
Documento, “Curriculo em Movimento da Educacdo Basica”, disponibilizado as escolas do
Distrito Federal e organizado em oito cadernos que tratam: Pressupostos Teoricos; Educacdo
Infantil (Cad. 1); Anos Iniciais (Cad. 2); Anos Finais (Cad. 3); Ensino Médio (Cad. 4);
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Educacdo Profissional e a Distancia (Cad. 5); Educacdo de Jovens e Adultos (Cad. 6) e

Educacéo Especial (Cad. 7).

4.2 Entendimentos iniciais do Curriculo em Movimento

O documento Curriculo em Movimento da Educacdo Bésica organiza o curriculo pelas
diversas modalidades da educacédo basica: Educacéo Especial, Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacdo do Campo e Educacao Profissional, excetuando a Educacdo Indigena. Considera
para as etapas de educacdo (infantil, anos inicias, finais e ensino médio) as diferentes
estruturas de ensino presentes no DF: seriacdo, ciclos e semestralidade, e deixa claro que,
embora se mude tempos e espacgos escolares em cada uma dessas perspectivas, 0s caminhos
devem estar articulados com os principios filoséficos, tedricos e metodologicos do projeto
curricular institucional, coadunando com o que afirma Pacheco (1996, p.20):

O curriculo, embora apesar das diferentes perspectivas e dos diversos dualismos,
define-se como um projeto, cujo processo de construgdo e desenvolvimento é
interativo, que implica unidade, continuidade e interdependéncia entre o que se

decide ao nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel do plano real, ou do
processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, o Curriculo em Movimento € orientador do trabalho pedagdgico
institucional articulado ao Projeto Politico Pedagdgico e justifica as praticas delineadas pela
escola a partir dos caminhos propostos no documento oficial como projeto maior da rede de
ensino.

No que se refere a abordagem do conhecimento, o Curriculo em Movimento prop6e o
Curriculo Integrado, cujos principios orientadores sdo: teoria e prética, interdisciplinaridade
e contextualizacdo e flexibilizacdo. “Esses principios sdo centrais nos enfoques tedricos e
praticas pedagdgicas no tratamento de conteudos curriculares, em articulagdo a multiplos
saberes que circulam no espaco social e escolar” (CURRICULO EM MOVIMENTO -
Pressupostos teoricos, 2013, p.66).

Demandam com isso novas posturas diante da constru¢do do conhecimento e, assim, “o
trabalho do coordenador pedagdgico, como articulador e motivador do trabalho
interdisciplinar na escola, compreende a continuada discussdo dos aspectos polémicos sobre a
forma de incorporar essa abordagem as reflexdes e praticas do cotidiano escolar” (MADEIRA
COELHO, 2008, p.10). Implica um papel atuante do coordenador pedagdgico na busca pela

compreensdo do que seja a interdisciplinaridade, o que Rios (2004) compreende como partilha
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de saberes, um desafio de didlogo de competéncias saindo do habitual, das atividades
tradicionais e abrindo-se para perspectivas e caminhos novos.

Nesse contexto, para a estruturacdo tedrica do curriculo era necessario discutir
concepcdes que orientassem a elaboracdo, desenvolvimento e avaliacdo dos processos de
ensinar, aprender, pesquisar e avaliar na educacao basica, tendo o Curriculo como referéncia.
(CURRICULO EM MOVIMENTO, 2003, p.17,18). SO entdo seria possivel eleger os
conhecimentos e saberes a serem legitimados no projeto educacional do sistema publico do
DF, como ressalta Silva (2007, p.15-16):

O curriculo é sempre o resultado de uma selecdo: de um universo mais amplo de
conhecimentos e saberes, seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente
o curriculo. As teorias do curriculo, tendo decidido quais conhecimentos devem ser
selecionados, buscam justificar por que “esses conhecimentos” e “ndo aqueles”
devem ser selecionados [...]. (SILVA, 2007, p.15-16)

Diante disso, a SEEDF (2013) considerou relevante fazer sua opg¢do teorica de
Curriculo, definindo um projeto educativo em sua intencionalidade politica e formativa que
expressasse concepgdes pedagogicas e assumisse uma proposta de intervengdo fundamentada

nas praticas escolares. Para tanto, elegeu os pressupostos das Teorias Critica e Pos-Critica.

Na perspectiva da Teoria Critica, sdo considerados na organizacdo curricular
conceitos, como: ideologia, reproducdo cultural e social, poder, classe social,
capitalismo, relacfes sociais de producdo, conscientizacdo, emancipacdo e
libertacdo, curriculo oculto, resisténcia.

[..]

Para promover as conexdes entre curriculo e multiculturalismo, sem desconsiderar
as relacbes de poder que estdo na base da producdo das diferengas, alguns
pressupostos da Teoria Pos-Critica também fundamentam este Documento.
(CURRICULO EM MOVIMENTO, Pressupostos Tedricos, 2013, p.22)

A partir desses conceitos, a organizacdo curricular de cada etapa e modalidade da
Educacdo Basica, no tratamento dos contetdos cientificos, foram sistematizadas em torno de
eixos de referéncia, buscando superar concepcdes de curriculo como prescri¢do de contetdos,

para contemplar questfes mais amplas e fundamentais para o processo democratico:

Para garantir a unidade curricular, os eixos transversais apresentados neste Curriculo
— Educacédo para a Diversidade, Cidadania e Educacdo em e para os Direitos
Humanos e a Educacdo para a Sustentabilidade, bem como os conteldos e os
processos de avaliagdo educacional em seus trés niveis: aprendizagem, institucional
e de sistema, sdo os mesmos para todas as escolas, independentemente da forma de
organizagio escolar pela qual optarem. (CURRICULO EM MOVIMENTO,
Pressupostos teoricos, 2013, p.12)
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No documento, o Curriculo em Movimento também € apresentado como “Curriculo de
Educacéo Integral” e sustenta um discurso que contempla as diversas dimensdes da formacéo
humana, sob os principios da Educacdo Integral, que sdo: integralidade, intersetorizacao,
transversalidade, dialogo escola-comunidade, territorialidade, trabalho em rede e convivéncia
escolar negociada. Tais principios possibilitam a ampliacdo de oportunidades e fortalecimento
da participacéo cidada. (CURRICULO EM MOVIMENTO, Pressupostos Teoricos, 2013).

Neste aspecto, considera-se a proposta da Educacéo Integral em fase de implementacao,
pois sustentadas nos principios apresentados ainda ha poucas acbes que se efetivem na
realidade das escolas publicas do DF.

Como opcdo tedrico-metodolégica, o Curriculo em Movimento fundamenta-se na
Pedagogia Historico- Critica e na Psicologia Historico-Cultural, e justifica:

“por apresentarem elementos objetivos e coerentes na compreensdo da realidade
social e educacional, buscando ndo somente explicacdes para as contradi¢cdes
sociais, mas, sobretudo, para supera-las, identificando as causas do fracasso escolar

e garantindo a aprendizagem para todos.” (CURRICULO EM MOVIMENTO,
Pressupostos Teoricos, 2013, p.31-32)

Na tentativa de estabelecer relacGes entre as teorias, o Curriculo em Movimento atribui
a Pedagogia Historico-Critica a importancia dos sujeitos na construgdo da historia e a pratica
social dos estudantes como ponto de partida para o estudo dos conteudos curriculares.
Articulado a isso, utiliza-se dos estudos da Psicologia Histérico-Cultural no destaque ao
desenvolvimento do psiquismo e as capacidades humanas relacionadas ao processo de
aprendizagem.

Né&o é finalidade dessa pesquisa, analisar as teorias em que se fundamenta o Curriculo
em Movimento, mas percebe-se que ha aspectos discutiveis entre elas que podem ser objeto
de analise para futuras discussoes.

Segundo Malta (2013, p.353):

As bases da teoria critica sdo estudos sociolégicos, filosoficos e antropolégicos,
sendo as idéias de Marx bastante marcantes. A partir dessas idéias, o curriculo
passou a ser um espac¢o de poder, um meio pelo qual é reproduzida e mantida uma

ideologia dominante, podendo também ser um espaco de construcdo, de libertacéo e
de autonomia.

E preciso aprofundar a compreensdo das teorias Criticas, Pés-Criticas, Pedagogia
Histdrico-Critica e Psicologia Histérico-Cultural e avaliar se de fato caminham juntas na

mesma perspectiva apontada pelo documento.
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4.3 Uma experiéncia de Formacdo Continuada: O curso Curriculo em Movimento da
SEEDF

Com a proposta curricular sistematizada, a EAPE — Escola de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacdo lanca o curso “Curriculo em Movimento: Reorganizacdo do
Trabalho Pedagogico nos Ciclos e Semestralidades™, e com ele o desafio da sua validacdo
nos espacos escolares. Nesse sentido, “a dindmica curricular definida nos documentos e
organizada em parametros ganha vida em um contexto de inter-relacdes” (MADEIRA-
COELHO 2008, p.12).

O curso compde o Projeto “EAPE NA ESCOLA” e se apresenta “com o desafio de
instaurar um movimento de reflexdo dentro dos espacos escolares, a partir do contexto e do
cotidiano educativo de cada escola”. (PROJETO EAPE NA ESCOLA, 2013)

A EAPE pertence ao nucleo da Geréncia de Educacdo Béasica e sua funcdo é promover a
formacdo continuada dos profissionais da Educagdo em consonancia com as demandas da
Rede Publica de ensino do DF, contribuindo para a educacdo de qualidade social e a
valorizacgéo profissional dos educadores. (PROJETO EAPE NA ESCOLA, 2013)

Seu projeto de formacdo ampara-se pelo Decreto 6755/2009 do Ministério de Educagéo
(MEC), que define as Politicas de Formacdo Nacional para os professores da Educagdo
Bésica, e por meio do Forum Distrital de Apoio a formacgédo Docente que coordena e define as
politicas de formacéo para a rede publica do DF.

Os cursos da EAPE séo oferecidos a carreira Magisterio, a carreira Assisténcia e aos
Readaptados, e destina-se as diversas etapas e modalidades de ensino, atuando também de
forma descentralizada nos polos, que sdo as Coordenagdes Regionais de Ensino (CRES),
sendo esta a forma utilizada no curso ““Curriculo em Movimento: reorganizagdo do trabalho
pedagdgico nos Ciclos e na Semestralidade”™.

Realizado de marco a outubro de 2013, o curso teve uma carga horéria de 60h para os
cursistas e 120h para os cursistas/formadores (coordenadores pedagdgicos) e 0s espacos de
formacé&o para os coordenadores alternaram-se entre as CRES e suas escolas.

Como objetivo central buscou “possibilitar a compreensao da proposta de educacdo em
ciclos e blocos semestrais e a reorganizacdo do trabalho pedagdgico em seus tempos, espacos
e oportunidades, capaz de favorecer as aprendizagens”. (PROJETO EAPE NA ESCOLA,

2013). No campo especifico, tinha por finalidades:
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= Estabelecer o sentimento de pertenca a um trabalho, com vistas ao processo de
consolidacdo do curriculo em movimento e da execugdo do projeto politico
pedagogico da SEDF.

= Ressignificar o espaco da coordenagdo pedagdgica como momento de estudo,
pesquisa e projetos da coletividade da escola.

= Ampliar o repertério tedrico do profissional da educacdo contribuindo para a
construcdo de uma rede de acdes educativas que promovam a
corresponsabilizacdo na efetivacdo do PPP da escola. (PROJETO EAPE NA
ESCOLA, 2013)

Essas finalidades justificaram o apelo em tornar o Curriculo em Movimento explicito e
vivenciado, pois mesmo apds muitas discussdes coletivas no ambito das Regionais desde o
inicio de 2012, ainda ndo era conhecido por todos os professores, servidores e demais
membros da comunidade escolar.

Nesse contexto, a proposta de levar o Curriculo para dentro da escola, como forma de
conhecer, tocar, questionar, experimentar, avaliar e ressignificar, contribuiu para diminuir a
distancia entre os documentos oficiais tratados como “manuais” de educacdo, para ser um
objeto de reflexdo e analise a partir das experiéncias vivenciadas.

Além disso, promoveu 0 espaco da coordenagdo pedagogica como tempo de formacéao
continuada, facilitando a condugdo do trabalho do coordenador pedagégico, que foi o
responsavel em articular os temas do curso na escola.

Outro destaque apontado nos objetivos refere-se a ampliacdo do repertério tedrico dos
educadores, que lhes permitiram discutir teoria e préatica, dando-lhes bases para reflexdes
coerentes, haja vista que:

Sem uma sistematizacao reflexiva sobre praticas cotidianas, a pratica torna-se mera
rotina, e rotina cadtica. As acgBes do professor e dos alunos passam a ser
direcionadas pelas representagbes que o0 senso comum alimenta sobre o que

tradicionalmente é trabalhar em grandes conjuntos humanos formalizados e
hierarquizados. (MADEIRA COELHO, 2008, p.14)

Com o curso vislumbrou-se avangar nesse aspecto e no movimento dialético de acao-
reflexdo-acdo dos profissionais, no sentido de romper com a estagnacdo de praticas

cristalizadas justificadas por discursos tradicionais.

4.3.1 Metodologia do Curso

No desenvolvimento dessa formacao em rede, foi necessaria a atuacdo de trés parceiros:

o formador da EAPE, o Coordenador Intermediario e o Coordenador Local.



43

Nessa dindmica, o formador da EAPE trabalhou com os coordenadores intermediarios e
locais de cada Coordenacdo Regional de Ensino — CRE, as segundas-feiras, no turno
vespertino, e posteriormente, o coordenador local trabalhou na escola com os professores na
coordenacao coletiva das quartas-feiras, quinzenalmente.

Nos espacos de coordenacdo pedagogica na escola, conforme orientacdo da EAPE se
exigia 03 horas de vivéncia para que o planejamento do curso fosse efetivado de forma
adequada e atendesse aos objetivos propostos. (PROJETO EAPE NA ESCOLA, 2013)

O formador da EAPE era um professor do “Projeto EAPE na Escola’ designado a uma
CRE para formar os coordenadores/as intermediarios/as e locais. A formacdo acontecia as
segundas-feiras, por meio do percurso pedagdgico® e ali esclarecia ddvidas, fazia as
devolutivas conforme as visitas nas escolas e desenvolvia o processo avaliativo da formacao.

Este profissional tambem era responsavel pelo acompanhamento da multiplicacdo do
curso nas escolas as quartas-feiras, nos espagos das coordenacdes coletivas, e pelo menos uma
vez esteve in loco, oferecendo suporte ao coordenador local.

O coordenador intermediario, profissional lotado na Regional de Ensino, cursista do
“Projeto EAPE na Escola” era corresponsavel na formacdo e tinha uma atuacdo colaborativa
junto aos formadores da EAPE quanto ao apoio logistico para realizagdo da formacdo e ao
acompanhamento e registro do trabalho desenvolvido nas escolas de sua CRE.

Fechando o tripé estava o coordenador local, cursista da formacdo de formadores
“Projeto EAPE na Escola™ e articulador da formacdo nas coordenacBes coletivas da sua
escola.

A proposta de acompanhamento por mais dois profissionais da rede do trabalho na
escola (formador e coordenador intermediario), ainda que em momentos pontuais, subsidiava
e fortalecia o papel do coordenador que ali se consolidava como formador e articulador da
proposta curricular da SEEDF.

A formagdo incluia, além dos professores, equipe pedagogica e gestora, todos 0s demais
profissionais da escola, como carreira Assisténcia, Servidores da Limpeza e Merenda “com
vistas a construcdo da identidade do agente da educacdo, como aquele que participa do
processo educativo, independentemente da funcéo exercida na escola”. (PROJETO EAPE NA
ESCOLA, 2013)

Uma proposta ousada que buscou ampliar a discussdo do Curriculo com todos o0s

sujeitos da escola para que néo se transformasse em reproducéo de decisdes superiores.

2 Nome dado ao documento que continha o planejamento do encontro, com as orientacdes pedagdgicas que
norteavam as ac0es do coordenador pedagdgico local.
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Percurso Pedagdgico: O processo na escola

O desenvolvimento das pautas trabalhadas no curso “Curriculo em Movimento:
reorganizacdo do trabalho pedagdgico nos Ciclos” era organizada com a proposta
metodoldgica intitulada ““Percurso Pedagdgico - Anos Iniciais”. Este documento norteava as
acoes dos formadores da EAPE, era vivenciado pelos cursistas formadores (coordenadores)
em seus momentos de formacdo, e posteriormente era o guia de orientacdo da formacédo em
suas respectivas escolas. Segundo a EAPE (2013):

O percurso foi elaborado direcionando o processo de formacdo para desenvolver
uma pratica investigativa da realidade escolar associada ao compromisso de uma
acdo interventiva apoiada na concep¢do em estudo, com o estimulo a partilha de

ideias e propostas do grupo qualificando a acdo pedagdgica de toda a comunidade
educativa e estabelecendo um processo de pesquisa — a¢do — registro — reflexao.

No entanto, 0 uso de instrumento como o “Percurso Pedagdgico” precisa ser observado
e discutido para ndo se tornar mero manual ou reproducdo de receita. Nessa perspectiva, a
formacdo estaria reduzida a uma copia do que os coordenadores vivenciavam em sua
formacéo e perpetuaria outros modelos de formacédo tecnicista.

A partir desses objetivos, cada encontro era orientado por um percurso pedagogico que
descreviam:

e Objetivo: Explicitavam a finalidade de cada tematica trabalhada no encontro;

e Pretexto: Atividade inicial mais informal, descontraida e dindmica, usada como
pontapé para apresentacdo do tema. As vezes eram discutidos aspectos avaliativos do
encontro anterior.

e Pesquisando e refletindo sobre nossa realidade: Reflexdo sobre a realidade no
ambito da escola por meio de questionamentos envolvendo o tema do encontro.

e Estudando o tema: Momento de aprofundamento tedrico e conceitual do tema, com as
contribuices bibliograficas propostas pela EAPE e estudadas no curso. Utilizavam-se
diversas estratégias para esse momento: formacdo de grupos, painel integrado,
apresentacdo de slides, discusséo grupal, registros de sinteses, apresentacdes, videos e
outros.

e Intervindo na nossa realidade: Momento de apresentacdo de propostas, sugestdes,
experiéncias e estudos de casos, trazendo aos cursistas contribui¢bes praticas,
geralmente da rede de ensino do Distrito Federal, para promover a reflexao sobre suas

possibilidades de efetivacdo no contexto das escolas publicas da SEDF.
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Avaliando: Breve registro do encontro relacionado ao assunto em questdo, que partia
de uma reflexdo voltada para as préaticas e realidade do ambiente de trabalho do
cursista.

Ampliando conhecimentos: Refere-se a bibliografia apresentada no percurso e
trabalhada na pauta do encontro.

Anexos: Todo o material usado como suporte durante o percurso nas diversas etapas
apresentadas (textos, documentos, atividades pedagdgicas, dindmicas).

O coordenador pedagdgico era o responsavel em operacionalizar esse planejamento, e

nos seus momentos de formacdo discutia as potencialidades e fragilidades dessa ac¢ao junto ao

seu formador, compartilhando experiéncias e saberes com o grupo de coordenadores. No

curso, as tematicas trabalhadas foram:

Formacdo Continuada: Apresentacdo da proposta do curso e das suas tematicas.
(Percurso Pedagdgico 1)

Organizagdo Escolar em Ciclos nos Anos Iniciais. (Percurso Pedagdgico 2)

Curriculo em Movimento e suas bases tedricas na perspectiva da organizagéo escolar
em Ciclos. (Percurso Pedagdgico 3)

Eixos Estruturantes do Curriculo da SEDF. (Percurso Pedagdgico 4)

Aprendizagem: concepgdes e implicagbes para a préatica pedagogica. (Percurso
Pedagdgico 5)

Avaliacdo Formativa. (Percurso Pedagdgico 6)

Instrumentos na perspectiva da Avaliacdo Formativa. (Percurso Pedagogico 7)
Rotinas escolares na nova reorganizacéo por Ciclo. (Percurso Pedagdgico 8)
Letramento Lingua Materna. (Percurso Pedagogico 9)

Letramento Matematico. (Percurso Pedagogico 10)

Rede de Experiéncias: socializagdo das experiéncias realizadas nas escolas a partir das
tematicas discutidas durante o curso: Curriculo e Projeto Politico Pedagdgico; Eixos
Estruturantes; Organizacdo do Trabalho Pedagdgico (planejamentos, reagrupamentos
e projeto interventivo); Avaliacdo Formativa e Letramentos. (Percursos Pedagdgicos
11e12)

Ressalta-se como a abordagem de temas como esses, voltados para a organizacao do

trabalho pedagdgico favoreceu a participacdo dos atores escolares da/na escola. Por outro
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lado, diante das tematicas elegidas sinaliza-se a necessidade de um projeto de formagéo como
esse, que contemplou todos os profissionais do Ensino Fundamental e Médio, incluir neste
contexto do curso uma pauta de discussdo sobre o papel do coordenador pedagogico e o
processo de constituicdo deste como sujeito de sua agéo.

Ao evidenciar e requerer um papel formador do coordenador pedagdgico na escola
torna-se indispensavel discutir junto a comunidade escolar o entendimento desse profissional
no processo de organizacdo da dinamica escolar e assim minimizar problemas que envolvem

sua atuacdo no cotidiano educativo.

Avaliacao do curso

A avaliacdo do curso para o coordenador cursista/formador foi realizada pela sua
frequéncia (75%) e pelas Horas Indiretas — “Registro Avaliativo para Articuladores da
Formacéo™, composto por trés fichas.

A ficha 1 — “Registro do Trabalho Desenvolvido na escola” tinha por objetivo
identificar desafios pontuais existentes na escola do coordenador e realizar intervencdes
produtivas efetivando uma pratica reflexiva. Nesta ficha constavam o nome da escola e do
coordenador e uma tabela onde ele ou eles, caso houvesse mais de um coordenador por
escola, registrariam o desenvolvimento do trabalho de formacgdo gerado pela vivencia do
percurso pedagogico. Uma espécie de diario de campo.

Ao final de cada encontro era necessario que o coordenador registrasse a realidade
diagnosticada, estratégias de intervencdo sugeridas e estabelecimento de metas. Sobre isso as

orientagdes discorrem:

No campo realidade diagnosticada registre especificando o que foi identificado
como dificuldade a ser enfrentada por meio da etapa do percurso: pesquisando e
refletindo sobre a realidade. No campo estratégias de intervencao sugeridas
descreva a definicdo das acdes referentes a reorganizacdo do trabalho pedagdgico
com prazos de implementacdo das mesmas, 0s responsaveis pela execucdo de cada
estratégia elaborada. No campo estabelecimento de metas descreva o que se espera
alcancar com agdes interventivas propostas. (EAPE, 2013)

A ficha 2 — “Registro do Trabalho Desenvolvido na escola™ tinha por finalidade
identificar os aprendizados no caminho percorrido, assim como as experiéncias vivenciadas
que contribuiram de forma significativa para operar mudangas no sujeito coordenador e em
sua pratica e compartilhar experiéncias exitosas da atuacdo profissional como agente

educativo.
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Constava de uma tabela com duas colunas, onde uma era o relato das intervencoes
efetivadas para descrever o que de fato se realizou e a fundamentacdo tedrica referente as
escolhas, e a outra era a avaliacdo dessas intervencdes em relacdo ao alcance das metas
estabelecidas. Esta ficha deveria ser preenchida a cada 4 encontros realizados na escola e
entregue ao formador da EAPE, totalizando trés entregas.

A ficha 3 — “Conclusdo™ pedia a descricdo dos avangos conquistados, os desafios
enfrentados e as estratégias de superacdo frente ao grupo de professores, com 0s demais
profissionais da escola, com os estudantes, com a comunidade/familia e com a equipe gestora.
Era reservado nessa ficha também um espaco para as considerac@es finais, uma argumentacdo
analitica e critica avaliando o trabalho realizado e seus efeitos para a escola.

Aos cursistas na escola, foi solicitado ao final do curso o “Registro do Trabalho
desenvolvido na Escola”, uma redacdo a partir das reflexdes acerca das tematicas
desenvolvidas no curso, com um roteiro previamente estabelecido com os itens:

e Como profissional da educacdo, ainda preciso...
e Consigo identificar hoje...

¢ Ainda ndo resolvi as questdes em torno de...

e Tenho realizado...

e Preciso colocar em pratica...

Além dessas avaliacdes, a EAPE realizou a “Avaliacdo Processual do Curso”, que se
constituiram de dois momentos avaliativos. A primeira avaliacdo impressa ocorreu no sexto
encontro de formacdo e seus resultados foram tabulados e discutidos com o grupo na
perspectiva da avaliacdo formativa: reorganizar a pratica e favorecer as aprendizagens. A
segunda avaliacdo foi feita ao final do curso pelo site da EAPE, ficando mais ao nivel de
exigéncia formal, e cujos resultados ndo foram disponibilizados ao cursistas.

E assim foi concluido o curso “Curriculo em Movimento™, na expectativa que as
discussdes propostas contribuissem para melhorias na qualidade da educagdo e que o
Curriculo passasse a ser vivenciado e consolidado em 2014. Neste aspecto, ressalta-se o
carater processual desse modelo de formagéo:

[...] sistemas de formag&o desse tipo, inseridos dentro do contexto escolar real e com
uma duracdo média muito maior que a dos cursos e programas tradicionais, tém
também mais possibilidades de se constituirem em elementos mobilizadores da
cultura organizacional favorecedora da criatividade e contribuirem, assim, para as

mudangas que a instituicdo escolar demanda para constituir-se em um espaco
criativo e inovador. (MARTINEZ, 2008, p.31)
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Como avango das politicas de formagdo continuada no DF, o curso Curriculo em
Movimento destaca-se pela estratégia de formagdo em servico e ‘“aumentam
significativamente as possibilidades de uma acéo inovadora real, na medida em que reflexdo,
vivéncia e pratica profissional se apresentam articuladas” (MARTINEZ 2008, p.31),
fomentando a reflexao critica sobre a propria pratica pedagdgica e, a partir dela, o trabalho de

elaboracdo e execucgdo de projetos pedagdgicos inovadores.
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5 A CATEGORIA SUJEITO NA PERSPECTIVA CULTURAL-HISTORICA DA
SUBJETIVIDADE

Para uma concepc¢do ampla dos processos de atuacdo do coordenador pedagdgico, como
sujeito e produtor de sentido em suas relagdes com a cultura, sera discutida a Teoria da
Subjetividade de Gonzalez Rey (1997, 1999, 2000, 2002, 2003, 2004, 2005, 2007, 2011,
2014).

Sua base tedrica inspirou-se no ambito da psicologia soviética em geral, e mais
especificamente, a partir dos trabalhos iniciados por Vygotsky (MARTINEZ, MARTINS &
ROSSATO, 2014, p.38), abrangendo a compreensao histdrica e socio-cultural do individuo as
produgdes subjetivas que emergem em suas relacGes nos diversos contextos. Nesse sentido,

Gonzélez Rey (1997, p.83) explica:

A subjetividade esta organizada por processos e configuragdes que continuamente se
interpenetram, estdo em constante desenvolvimento e muito vinculados a insercéo
simultanea do sujeito em um outro sistema igualmente complexo que é a sociedade.

Esse carater dinamico e processual da subjetividade gera no sujeito uma constante
producédo de sentidos que interferem nos processos sociais e também os constitui. Esta é uma
relacdo complexa que Gonzalez Rey (2007) definiu como uma categoria de sua teoria,
explicitada como sentido subjetivo.

A nossa definicdo da categoria sentido subjetivo orienta-se a apresentar o sentido
como momento constituinte e constituido da subjetividade, como aspecto definidor
desta, enquanto é capaz de integrar formas diferentes de registro (social, bioldgico,
ecologico, semidtico etc.) numa organizacao subjetiva que se define pela articulacéo
complexa de emocdes, processos simbolicos e significados, que toma formas

variaveis e que é suscetivel de aparecer em cada momento com uma determinada
forma de organizacdo dominante. (GONZALEZ REY, 2000, p.18 apud 2007,p.171).

Enfatiza-se com isso a importancia de compreender a categoria sujeito, uma vez que a
subjetividade € inerente ao sujeito e, portanto, a producdo de sentidos subjetivos também, os
quais estdo ligados as experiéncias vividas pelo sujeito e aos aspectos subjetivos sociais de
seus outros contextos.

Para o entendimento desse modelo teorico, além das categorias de sujeito e sentido
subjetivo estdo as categorias subjetividade social, subjetividade individual e configuracao
subjetiva (GONZALEZ REY, 2014). Nessa perspectiva teérica, as categorias n3o sio
aprioristicas nem entidades estaticas, mas precisam ser pensadas em contextos historicos

“como recursos para a producdo de multiplos significados que, em seu conjunto, devem
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expressar a inteligibilidade que esse conceito abre frente ao problema que se pretende
conhecer” (GONZALEZ REY, 2014, p.15).

Portanto, as interpretacGes sobre essas categorias sempre representam processos que
ttm uma dimensdo historica num movimento dialético e constante de expressdes da
subjetividade, em que as categorias configuram-se de forma recursiva, como destacam 0s
autores a seqguir:

Na teoria da subjetividade cultural-histérica, entretanto, a categoria subjetividade
articula-se as categorias sujeito, subjetividade individual, subjetividade social,
sentido subjetivo e configuragdo subjetiva, formando um conjunto entrelagado de

categorias nao reificadas que se organizam e se articulam dinamicamente nas
expressdes da subjetividade. (MARTINEZ, MARTINS & ROSSATO, 2014, p.38)

Em uma intencdo inicial de estudo desta perspectiva tedrica, sera abordada como foco
principal a categoria sujeito, por constituir-se “uma peca-chave para o entendimento dos
complexos processos de constituicdo subjetiva, tanto dos processos sociais como dos
individuais” (MUNDIM, 2011, p.78).

Ndo é pretensdo desconsiderar as outras categorias desta teoria, haja vista que a
compreensdo de uma perpassa pelo entendimento das outras como ja se destacou, entendendo-
as “como um sistema complexo, dinamico, integrador e impossivel de ser decomposto em
seus componentes elementares” (GONZALEZ REY, 2003, 2004, 2007). N&o obstante, serdo
contempladas a medida que surgirem articuladas com a categoria sujeito, com a consciéncia

gue ainda carecem de maior aprofundamento neste estudo.

5.1 A Teoria da Subjetividade e o0 Sujeito

A compreensdo dos aspectos subjetivos de constituicdo do sujeito coordenador
pedagdgico local a partir da experiéncia de formacdo continuada do curso Curriculo em
Movimento requer compreender a categoria sujeito na perspectiva Cultural-Historica da
Teoria da Subjetividade.

E o sujeito na perspectiva tedrica de Gonzalez Rey (2004) é a pessoa que se posiciona
na atividade que desenvolve, que gera um espacgo préprio nessa atividade, mediante o qual
organiza seus posicionamentos sobre o que apreende.

Sob esse olhar, o coordenador pedagdgico ndo se reduz a uma fungdo, um cargo ou
atributo legal, mas é uma pessoa que produz sentidos subjetivos advindos de suas

experiéncias ao longo de seu percurso social e profissional, os quais na dinamica de seu
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trabalho os explicita por meio de suas acbes. Segundo Gonzélez (2004) essas acdes
caracterizam momentos vivos do processo de subjetivagdo do sujeito (GONZALEZ REY,
2004).

Logo, “entender a constituicdo do sujeito coordenador pedagdgico perpassa pela
necessidade de pesquisar 0s aspectos historicos e pessoais que fazem parte das vivéncias,
crengas e experiéncias desses profissionais”. (MUNDIM, 2011, p.41). Um percurso historico
e pessoal da vida do sujeito constituidos de sentidos subjetivos.

Nesta perspectiva teorica, olhar o sujeito implica reconhecé-lo em sua singularidade e
complexidade, favorecendo a compreensdo de suas ac¢des e as implicagdes na constituicdo de
sua subjetividade, uma vez que é a acdo que legitima a condigdo de sujeito, como explica
Gonzalez Rey (2007):

O sujeito ndo é uma condigdo estatica ou universal da pessoa. [...] a pessoa na
realidade atua como sujeito pelo modo como conduz seu envolvimento em uma
atividade no curso de uma atividade, a defesa de um ponto de vista e assumir o seu

lugar no curso dessa atividade. (GONZALEZ REY, 2007, p.146 apud MUNDIM,
2011, p. 47)

Essa intencionalidade e interacdo da pessoa sdo condi¢Bes que sinalizam a existéncia
do coordenador como sujeito, que no movimento diario da escola e demandas que emergem,

aciona mecanismos de subjetivacdo e se posiciona neste cenario social, considerando que:

Ser sujeito ndo é uma qualidade adquirida na vida, mas uma condicdo que se
conquista de forma permanente no processo de acao e relagdes que acompanham um
processo de subjetivacdo. A condicdo do sujeito esta relacionada a capacidade de
produgdo de novos sentidos subjetivos que permitam alternativas perante as
experiéncias vividas. (GONZALEZ REY, 2007, p.184)

Assim, € no movimento constante das relagdes sociais e seus posicionamentos frente a
elas que constituem e sdo constituidos os sujeitos. Nessas relacdes, suas acdes estdo
imbricadas por sentidos subjetivos, e sua compreensdo se faz necessario, uma vez que, essa
categoria, “permite ao sujeito significar as suas experiéncias, incluindo-as em outros registros
de sentido ja constituidos no nivel subjetivo” (GONZALEZ REY, 2003), configurados
historica e socialmente.

Para Gonzélez Rey (2011, p.49):

Os sentidos subjetivos sdo uma producdo simbdlica emocional, que emergem na
processualidade dos sistemas humanos de a¢éo e relacionamentos, sistemas esses em
permanente movimento no decorrer da experiéncia. Tais sentidos sdo sempre
resultantes da configuragdo subjetiva de acGes e relagdes do sujeito que caracterizam
0 trajeto de sua experiéncia atual.
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Dessa forma, as relagbes dos coordenadores pedagdgicos imersos em suas experiéncias
individuais e coletivas imprimem significados diversos, por meio dos sentidos construidos em
cada uma delas.

A essa complexa interacdo entre processos simultaneos do individual e social, Gonzélez
Rey (2003) organizou como subjetividade individual e subjetividade social, e no resultado
dessa interacdo, a emergéncia de um sujeito que continuamente esta construindo sentidos as
suas experiéncias. Sobre isso afirma:

[...] a constituicdo do psiquismo no sujeito individual, integra também os processos e
estados caracteristicos a esse sujeito em cada um de seus momentos de a¢do social,
0s quais sdo insepardveis do sentido subjetivo que ditos momentos tém para ele.
Simultaneamente a subjetividade se expressa no plano social como constituinte da
vida social, momento que temos designado como subjetividade social, e ndo se

diferencia da individual por sua origem sendo pelo ensejo de sua constituicao.
(GONZALEZ REY, 1997, p. 83)

Compreende-se entdo a constituicdo do coordenador pedagdgico a partir de uma
subjetividade individual e social, em que a subjetividade social atravessa de forma
permanente sua individualidade, e lhe possibilita gerar novos sentidos subjetivos no espaco
social em que atua.

E importante considerar como a dimensdo da subjetividade social pode cruzar os
sentidos subjetivos individuais, uma vez que tais configuragdes de sentido exercem poder nas
relacfes sociais que sdo produzidas e reproduzidas, concretizando-se através de hierarquias
dominantes, de codigos morais, mitos, discursos e outras formas de subjetivacdo social
(GONZALEZ REY, 2004a apud MUNDIM, 2011, p.79).

O coordenador pedagogico ndo trabalha sozinho e a rede de relagbes que estabelece
com outros sujeitos nos espagos em que atua é enorme, sendo esta composta pela equipe
gestora, equipe pedagdgica, professores, estudantes, pais, ONG’s, associa¢des, coordenacao
intermediaria (CRE) e outros. Uma diversidade humana que tém no espacgo da coordenacéo
pedagdgica uma rica oportunidade de partilha, trocas e producédo de sentidos subjetivos.

Nesse sentido escreve Mundim (2011, p.71):

No espaco coletivo da coordenagdo pedagdgica como em qualquer outro espago
social, os relacionamentos sdo carregados de processos simbdlicos e emaocionais,
que sdo os elementos geradores e mantenedores de sentidos subjetivos. Desse modo,

entende-se que a subjetividade social e a individual se entrelagam, constituindo
sentidos subjetivos diferenciados em cada espaco social.

Implica dizer que a coordenacdo pedagodgica € representada por uma subjetividade

social que marca a identidade do grupo daquele espago social. Contudo, como explica
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Gonzélez Rey (2004) os aspectos subjetivos sociais ndo podem constituir-se limites ao

sujeito, considerando que:

O sujeito individual esta inseparavelmente ligado ao curso dos processos sociais por
sua subjetividade, mas, por sua vez, dado o carater singular dessa subjetividade, ele
representa sempre uma opcdo de mudanca através de sua acdo particular, a que pode
marcar o inicio de novos processos de subjetivacdo em nivel da subjetividade social.
(GONZALEZ REY, 2004, p.156)

A ruptura da dicotomia entre o social e o individual tem a ver com a atividade
permanente e imprevisivel dos sujeitos singulares que representam momentos de desafios e
rupturas da subjetividade social constituida (LUZ, 2008, p.32). Nessa perspectiva, podemos
dizer que ha um sujeito coordenador pedagogico quando ha diferenciacdo e singularidade.
Sem isso, o sujeito fica anulado, assujeitado, engessando-se na expressdo cristalizada das
configuracdes de sentido institucionalizadas (MUNDIM, 2011, p.79).

E preciso, entdo, que o coordenador esteja além das barreiras institucionais e
burocréaticas e posicione-se como sujeito ao organizar seu trabalho pedagogico. Segundo
Madeira- Coelho (2008, p. 25):

Cabe assim, garantir espacos curriculares, praticas pedagdgicas e concepcdes
educacionais que: 1) enfatizem o protagonismo dos sujeitos que aprendem-ensinam;
2) relinam concepgdes e processos nos quais sejam refletidos os sujeitos concretos
em interacdo; 3) se organizem tanto na compreensdo de processos singulares de
alunos e de professores quanto no compromisso com a promogéo da aprendizagem e
desenvolvimento de ambos.

Tais acGes buscam promover um trabalho coerente com a construcdo de um cenario
educacional que da lugar a subjetividade nos processos de aprendizagem, e nesse sentido, 0
coordenador como profissional que assessora o trabalho coletivo da equipe, deve “eleger
estratégias que possam ajudar a emergéncia de novos sentidos subjetivos”. (GONZALEZ
REY, 2002 apud MADEIRA COELHO, 2008, p.14).

Desenvolver um trabalho nesse caminhar representa um grande desafio para o
coordenador, entretanto, para Madeira-Coelho (2008, p.14), é possivel de se efetivar dado o

alcance de sua praxis. Para a autora, a figura do coordenador pedagogico é:

Profissional de apoio na dinamica escolar, com carga horaria para a organizacdo de
instancias de mediacdo, controle e apoio ao trabalho docente. Um profissional que,
por planejar e sistematizar acGes pedagogicas e acompanhar as praticas dos
professores tem condi¢fes de propor formas de organizacdo do trabalho coletivo,
que decorrem da compreensdo das interagBes sociais e interpessoais, propiciando
autonomia e, em tese, criando condigdes para o desenvolvimento de um curriculo
efetivamente contextualizado.
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A autora vislumbra esse profissional considerando a representacdo simbolica de sua
acdo na construcao de uma subjetividade docente dialdgica, construtora de saberes coletivos e
autonomia profissional, podendo ser um marco representativo da mudanca institucional
curricular na escola, compreendida como espaco social de atuacdo do sujeito coordenador
pedagdgico.

Conforme Gonzélez Rey (2004), os espagos sociais sdo sistemas abertos, vivos e
complexos, e podem ser influenciados pelo curso da acdo de seus protagonistas. Nesse
sentido, os espacgos sociais produzidos nos espacos da coordenacdo coletiva nos momentos de
formacdo continuada em servico serdo considerados como cenério social da pesquisa
(MARTINEZ & MARTINS, 2014), sob o entendimento de que “n&o € a vivéncia de um fato
em si que importa, mas como 0 sujeito, imbricado na experiéncia vivida, subjetiva essa
experiéncia” (MARTINEZ, MATINS & ROSSATO, 2014, p.39).

A experiéncia de formacdo dos coordenadores pedagdgicos dos anos iniciais frente ao
curso “Curriculo em Movimento: Reorganizacdo do Trabalho Pedagdgico” e o saber da
experiéncia, ou seja, “o que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe
acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos
acontece” (LARROSA, 2014, p.32), delineiam o caminho metodoldgico a ser discutido a

sequir.
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6 OBJETIVOS DA PESQUISA

6.1 Objetivo Geral

Compreender aspectos subjetivos de constituicdo do sujeito coordenador pedagogico
local a partir da experiéncia de formacdo continuada no curso “Curriculo em

Movimento: Reorganizacdo do Trabalho Pedagdgico nos Ciclos - Anos Iniciais™.

6.2 Objetivos Especificos

Compreender a categoria sujeito na perspectiva Cultural-Histérica da Teoria da
Subjetividade;

Conhecer aspectos histéricos e legais do coordenador pedagdgico e sua especificidade

no Distrito Federal;

Explicitar a formag&o continuada “Curriculo em Movimento™ e a sua importancia na

construcdo da subjetividade do coordenador pedagdgico local;

Interpretar possiveis sentidos subjetivos que emergiram nesse processo.
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7/ METODOLOGIA

7.1 Epistemologia Qualitativa

Na tentativa de compreender as implicagOes subjetivas de constituicdo do sujeito
coordenador decorrentes da experiéncia de formacdo continuada do Curso Curriculo em
Movimento da SEEDF optou-se nesta pesquisa pela Epistemologia Qualitativa proposta por
Gonzélez Rey (2005).

A Epistemologia Qualitativa orienta 0 caminhar dessa pesquisa por meio de uma
abordagem metodoldgica “que organiza novos principios para as formas de investigacao das
dindmicas subjetivas”. (MADEIRA-COELHO, 2014, p.94).

Para além de ser apenas uma preferéncia metodoldgica, a Epistemologia Qualitativa tem
no cardter qualitativo dessa abordagem “a busca da constituicdo dos fendmenos que estuda,
em processos diversos de ruptura e continuidade, de singularidade e regularidade, de
excepcionalidade e padronizacdo” (MADEIRA-COELHO, 2014, p.96).

Considera a incerteza, a incompletude e rompe com a perspectiva positivista de fazer
Ciéncia, que sustentada nos meéritos de validacdo, confiabilidade e padronizacéo
predominaram no campo cientifico durante muito tempo.

De fato, a Epistemologia Qualitativa traduz uma mudanca de paradigma
epistemoldgico necessario para conferir visibilidade tedrica aos complexos
processos psicologicos abordados pela Teoria da Subjetividade na perspectiva
histérico-cultural. A complexidade desse objeto de estudo passa a demandar novo

delineamento metodolégico desenvolvido a partir de principios diversos dos que
tradicionalmente regem a pesquisa cientifica. (MADEIRA-COELHO, 2014, p.94)

Seus principios consistem (GONZALEZ REY, 2013°):

= Considerar o saber um principio construtivo-interpretativo.
Implica reconhecer que fazer pesquisa na Epistemologia Qualitativa é construir
conhecimentos, onde tudo o que acontece na relagdo do pesquisador com 0 grupo que estd

3GONZALEZ REY, Fernando. Epistemologia Qualitativa. Palestra oferecida na Disciplina “Metodologia
Qualitativa” — Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia. 17 de junho de 2013, Parte 1, disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=ARPmaa4Hk-Y.
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pesquisando, com o espaco que ele estd pesquisando a partir do que foi suscetivel a ele é
significativo para a producédo do saber. Segundo Gonzélez Rey (2005, p.6):

Quando afirmamos o carater construtivo-interpretativo do conhecimento, desejamos
enfatizar que o conhecimento é uma construcdo, uma producdo humana, e ndo algo
que esta pronto para conhecer uma realidade ordenada de acordo com categorias
universais do conhecimento.

Isto faz da “construcdo do saber um processo ‘vivo’ e em movimento que €, em Ultima
instancia, inseparavel da subjetividade do pesquisador” (GONZALEZ REY, 2014, p.15). Por
IS0, essa pesquisa considerou a subjetividade da prdpria pesquisadora, em que a producéo de
conhecimentos desse percurso académico e profissional perpassou por suas crengas e
representacdes subjetivas sobre o tema estudado.

Na metodologia construtivo-interpretativo a teoria € compreendida como, “sistemas de
conceitos, representacdes e caminhos, que, articulados entre si, representam vias de
inteligibilidade sobre a questdo central que constitui seu foco” (GONZALEZ REY, 2014,
p.16), e orienta a construcdo de modelos compreensivos articulados as informacgdes da
pesquisa que ndo estdo evidentes, mas que emergem como geradoras de sentidos por meio de

indicadores, como explica o autor:

Na metodologia construtivo-interpretativo, evitam-se apreciagdes gerais sobre os
sistemas de informacédo analisados, dando-se prioridade ao trabalho com indicadores
e construcdes teoricas que, relacionadas com as hipoteses que vao se abrindo no
processo de construgdo da informagdo e com as ideias e reflexdes que as articulam
nesse processo, formam o modelo tedrico sobre o problema estudado. (GONZALEZ
REY, 2014, p.33)

Um exercicio de produgdo complexo vivenciado em varios momentos pela pesquisadora
diante da apreensédo dos conceitos tedricos enquanto campos de inteligibilidade para construir
informacdes frente a questdo pesquisada, e que constitui para Gonzélez Rey (2014, p.17) o
objetivo de toda pesquisa:

O principal achado de uma pesquisa, por sua vez, seria desenvolver uma trama nova

de significados, gerar novas zonas de sentidos em espagos inéditos para uma teoria e
saber organizar a emergéncia da teoria nos termos que a nova situacdo exige.

Foi nessa relacdo de producdo intelectual entre o contexto tedrico e a producdo da
pesquisadora que se permitiram produzir as interpretac6es “dentro de um processo hipotético,
cujos ndcleos de significacdo emergem, ao longo do processo da pesquisa, em estreita relacdo
entre si, de modo a se constituirem enquanto o tecido que define o modelo teorico da
pesquisa” (GONZALEZ REY 2014, p.27).
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Partindo dessa compreensdo, o olhar da pesquisadora na busca pelos seus objetivos
tentou se afastar ao maximo de julgamentos isolados e posicionamentos meramente
descritivos, para uma leitura que desse sentido aos aspectos subjetivos evidenciados no
processo da pesquisa com o auxilio da Teoria da Subjetividade, especificamente, em sua

categoria de sujeito.

Outro principio da Epistemologia Qualitativa:
= Considerar o singular como central para a producéo cientifica:

Implica dizer que o singular é fonte particular de informacdo na construgdo de
significados dentro do modelo teérico que esta construindo um caminho ao pesquisador, e que
conforme Gonzéalez Rey (2014, p.17) representa:

a construcdo tedrica que norteia uma pesquisa e que, através das hipoteses
complementares que vdo ganhando forma em seu percurso, termina sendo o

resultado principal da pesquisa, através do qual um conjunto de problemas sobre a
questdo estudada ganha significado.

Na construcdo desse modelo tedrico, o sujeito, embora constituido de uma subjetividade
social, “passa a ser considerado como fonte privilegiada de uma forma (Unica,
qualitativamente diferenciada do fendmeno estudado” (MADEIRA-COELHO, 2014, p.96).
Logo, cada participante da pesquisa possibilitou leituras particulares e a0 mesmo tempo
complementares que ajudaram a construir as interpretacfes da pesquisa.

Diante da valorizagdo do sujeito como produtor de saber, a teoria ndo se constitui fontes
de saber preexistentes em relacdo ao processo de pesquisa, mas concerne, muito
particularmente, aos processos de construcdo intelectual que acompanham a pesquisa,
mediante a atividade pensante e construtiva do pesquisador. (GONZALEZ REY, 2005, p.11)

Um exercicio cientifico, em que ha o “enriquecimento do nosso modelo tedrico em
todos 0s momentos da vida e, a0 mesmo tempo, o enriquecimento de nossa vida atraves do
modelo tedrico” (GONZALEZ REY, 2014, p.18).

Como terceiro atributo geral da Epistemologia Qualitativa:

= O carater interativo do processo de producao do conhecimento.

Esse principio compreende a pesquisa como um processo dialdgico, em que o0s
processos de comunicacdo se destacam por possibilitar leituras da subjetividade que ndo estdo
presentes nos instrumentos por si s0. Sob essa perspectiva dialdgica, a comunicagdo € o
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caminho para conhecer as configuragdes subjetivas e 0 modo como as diversas condig¢oes
objetivas da vida social impactam o homem (GONZALEZ REY, 2005).
Segundo Martinez (2014, p.65):
Este principio expressa a concep¢do do autor [Gonzéalez Rey] de que o processo de

producdo do conhecimento sobre a subjetividade requer que esta se expresse na sua
complexidade considerando o espaco dialdgico como essencial para essa expressao.

Assim, momentos de comunicacdo se tornam espacos privilegiados para a manifestacéo
do sujeito critico e criativo, em que 0s participantes de uma pesquisa se converterao em
sujeitos, implicando-se no problema pesquisado a partir de seus interesses, desejos e
contradi¢bes (GONZALEZ REY, 2005, p.14).

Nesse sentido, os instrumentos da pesquisa discutidos no topico 7.4 buscaram pensar

formas de possibilitar que os participantes aparecessem e se expressassem.

7.2 Contexto social da pesquisa

A investigacdo desta pesquisa tem inicio no contexto do curso Curriculo em Movimento
da SEEDF realizado no ano de 2013 e constitui o cendrio social desta pesquisa. Este cenario
social € definido por Rossato, Martins e Martinez (2014) como um espaco de relagdes e
interacdes, resultado de uma construcdo relacional do pesquisador e participantes da pesquisa
em diferentes espacos e tempos de modo a desenvolver a confiabilidade e o interesse
necessario para o desenvolvimento da mesma.

Uma construgdo gradativa que se fortaleceu em diversos momentos, nos diferentes
contextos em que as participantes estabeleceram relagdo com a pesquisadora. Entre esses
espacos estiveram as formacdes e foruns de coordenadores realizados na CRE -
Paranod/Itapod em que a pesquisadora relacionava-se com as duas coordenadoras; a formacédo
na escola durante o curso Curriculo em Movimento em que a pesquisadora atuou junto a uma
das coordenadoras (Coord. B) em 2013; e a continuidade desse trabalho de formacgdo em 2014
em que a pesquisadora atuou com a outra coordenadora (Coord. A).

Os espacgos escolares em que a pesquisadora interagiu com as coordenadoras serdo
identificados como ESCOLA 1 (Coord. A) e ESCOLA 2 (Coord.B), e apresentam
caracteristicas importantes que ajudam a construir informagdes e a interpretar possiveis

sentidos subjetivos das coordenadoras participantes.
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. Contexto da Escola 1

v Gestdo atual eleita em 2013 pelo processo de gestdo democratica, sendo a primeira vez
que esta gestdo assume a diregéo da escola. Segundo informagdes de servidores da escola, a
gestdo anterior mantinha um perfil autoritario, excludente e desigual no atendimento as
necessidades da comunidade escolar.

v' Coordenacdo Pedagogica coletiva (quarta-feira): A atual gestdo parece esforgar-se em
garantir esse espaco, realizando reunides com regularidade para estudos baseados nas
orientacdes da coordenacdo intermediaria e central, como Estudo do PPP e Diretrizes da
Avaliacdo Educacional; reunibes com a direcdo e discussdes de tematicas pedagogicas.
Contudo, esse modelo de coordenacdo para estudos pedagdgicos parece ndo ter sido muito
possibilitado nas gestdes anteriores, razdo pela qual o grupo de professores demonstra certa
resisténcia em participar.

v" A escola atua na comunidade ha mais de 20 anos e conta com um grupo de professores
bastante antigo em um turno, com muita rotatividade no outro turno.

v" Nesta escola, foi feito um acordo coletivo de que o coordenador pedagdgico nédo
substitui professor em regéncia, estando disponivel a atuar na coordenacdo e atendimento
pedagdgico. Uma exigéncia do proprio grupo de professores para que se dispusessem em

atuar na coordenacao.

e Contexto da Escola 2

v" A atual diretora assume essa funcdo nessa escola ha 13 anos. As mudancas na vice-
direcdo aconteceram mais de 6 vezes.

v' Coordenacdo Pedagogica coletiva (quarta-feira): realizada com certa regularidade ao
longo dos anos. Em 2013, no processo desta pesquisa as reunides eram feitas para estudos
baseados nas orientacfes da coordenacdo intermediaria e central, como o curso Curriculo em
Movimento; reunifes com a equipe gestora e discussdes de tematicas pedagogicas.

v' A escola atua na comunidade ha mais de 20 anos e conta com um grupo de professores
bastante antigo em um turno, com muita rotatividade no outro turno.

v" Nesta escola o coordenador pedagdgico substitui professor em regéncia, por isso muitas

vezes ndo pode participar das coordenacdes coletivas.
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Todos esses contextos, bem como as relagdes que se estabeleceram neles favoreceram o
cenario social da pesquisa e construiram indagagdes para a pesquisa, que foram ganhando
outras configuracdes conforme iam se vivenciando novas situacoes.

Sem duavida, empreender um processo de pesquisa cujos participantes sdo seus pares
constituiu-se um grande desafio e um exercicio tedrico que somente a Epistemologia
Qualitativa possibilitou, considerando os principios ja discutidos nesse capitulo. Uma analise
que requereu de todos os participantes da pesquisa (pesquisador e coordenadores) um
posicionamento e atuacdo. Nesse olhar destacam os autores Rossato, Martins & Martinez,
(2014, p.41):

A construgdo do cenario social da pesquisa, sendo assim, & um convite aos
participantes/espectadores para que subam ao palco e sejam protagonistas,
descrevam, narrem, exponham suas historias, seus sentimentos, suas alegrias e
tristezas, seus sonhos e suas decep¢des. Contudo, o sucesso depende dos

participantes perceberem-se como sujeitos e terem vontade de fazer parte desse
espetaculo.

Embora o curso de formacéo “Curriculo em Movimento” contasse com a participacao
dos coordenadores das 33 escolas que compdem a Coordenagdo Regional de Ensino do
Paranod/Itapod, foram eleitas a participarem desta pesquisa apenas duas coordenadoras
pedagdgicas. Uma escolha feita com base nos critérios:

v' Ter participado do Curso Curriculo em Movimento como formadoras em suas
respectivas escolas;

v' Ter vivéncia com a pesquisadora em processos de formacdo e atuacdo como
coordenadora pedagogica;

v Ter interesse em participar da pesquisa.

Esses critérios buscaram considerar os principios da Epistemologia Qualitativa, uma vez
que ndo era possivel realizar uma leitura coerente de todo esse processo de formacao diante
do grande numero de escolas e coordenadores participantes. Era necessario que houvesse um
contato efetivo da pesquisadora frente ao trabalho realizado nas escolas pelas coordenadoras
numa perspectiva interativa, a fim de construir informagdes e interpreta-las para aléem das
falas e da objetividade dos dados levantados.

Ao trazer o curso Curriculo em Movimento realizado em 2013, acionaram-se processos
de memoria e sentidos do coordenador pedagogico diante da sua experiéncia de formagao

continuada na escola. Nesta perspectiva, pretendeu-se resgatar o saber da experiéncia, que
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para Larrosa (2014), é um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal, portanto,
imprescindivel para o processo de construgdo de conhecimento. O autor afirma:
Considerar a subjetividade ¢é dignificar a experiéncia, reivindicar a experiéncia, e
isso, supde dignificar e reivindicar tudo aquilo que tanto a filosofia como a ciéncia
tradicionalmente menosprezam e rechacam: a subjetividade, a incerteza, a

provisoriedade, o corpo, a fugacidade, a finitude, a vida [...] (LARROSA, 2014,
p.40)

Também importava uma boa dinamica relacional das participantes com a pesquisadora
para uma leitura coerente na construcdo do conhecimento sobre as expressdes subjetivas
manifestadas no contexto pesquisado.

Como ultimo critério de escolha dos participantes, evidenciou-se a importancia dos
sujeitos em “terem vontade de fazer parte desse espetaculo” (ROSSATO, MARTINS &
MARTINEZ, 2014, p.41), e, nesse sentido, explicitar os objetivos e a importancia da pesquisa
ajudaram a construir um clima favoravel para a constituicdo do sujeito da experiéncia, o0 que
para Larrosa (2014, p.26) é:

O sujeito da experiéncia é um sujeito ‘ex-posto’. Do ponto de vista da experiéncia, 0
importante nao é nem a posicdo (nossa maneira de pormos), nem a ‘oposicao’ (nossa
maneira de opormos), nem a ‘imposi¢do’ (nossa maneira de impormos), nem a

‘proposicdo’ (nossa maneira de propormos), mas a ‘ex-posi¢do’, nossa maneira de
‘ex-pormos’, com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de risco.

Entretanto, essa exposicdo do sujeito ndo estd explicita nas palavras, uma vez que o
fendmeno humano é de uma complexidade que esta para além da representacdo consciente e

intencional do ser humano.

7.2.1 Participantes da Pesquisa

Para identificacdo das duas coordenadoras participantes optou-se por usar as letras do
alfabeto A e B identificando-as como Coord. A e Coord. B.

Ao referir-se as suas escolas escolheu-se a indicacdo numeérica 1 e 2, onde na Escola 1
trabalha a coord. A e na Escola 2 trabalha a coord. B.

Com isto buscou-se garantir o sigilo e anonimato da pesquisa, conforme estabelecido no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado por ambas.

Apresentam-se nos quadros a seguir 0s dados gerais das participantes da pesquisa:
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e Escola: 1

e Coordenadora: A

e Formagdo: Superior Completo em Pedagogia / Pds Graduagdo em Psicopedagogia.

e Experiéncia na educacdo: 17 anos

e Na SEEDF: 5 anos

e Como coordenadora: 9 anos, sendo 2 anos na SEEDF, nesta escola.

e Outras funcgdes ja desempenhadas no campo educacional: Auxiliar de sala e professora.

e Quantidade de professores atendidos em 2013: 10 na coordenacéo e 44 no curso Curriculo
em Movimento.

e Obs.: Esta coordenadora atuou como formadora do curso Curriculo em Movimento no ano de
2013 na Escola 1, e em 2014 continuou trabalhando como coordenadora pedagdgica na

mesma escola.

e Escola: 2

e Coordenadora: B

e Formagcdo: Superior Incompleto em Pedagogia.

e Experiéncia na educacdo: 15 anos

e Na SEEDF: 14 anos

e Como coordenadora: 5 anos, todos nessa escola.

e Outras funcBes ja desempenhadas no campo educacional: Supervisora Administrativa e
Professora.

e Quantidade de professores atendidos: 13 na coordenacé&o e 40 no curso em 2013.

e Obs.: Esta coordenadora atuou como formadora do curso Curriculo em Movimento no ano de
2013 na Escola 2, e em 2014 continuou atuando como coordenadora, porém, por problemas
de salde relacionados a questdes psicologicas entrou de licenca médica ainda no primeiro

semestre e ndo retornou mais as atividades nesse ano.

7.2.2 Instrumentos da Pesquisa

Segundo Gonzalez Rey (2013), o sistema de informacéo nunca nos da o significado. O
significado é sempre produzido por nos, em processos de transformacdo constante. E para
construi-lo, o pesquisador tem que usar sistemas simultaneos de informacgdes que se da na

diversidade de instrumentos usados, e, sobretudo, nas situagdes espontaneas e informais.
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O autor define por instrumento “toda situagdo ou recurso que permite ao outro
expressar-se no contexto de relagdo que caracteriza a pesquisa” (2005, p.42). Nesse sentido, 0
instrumento € um contexto provocador, facilitador, um pretexto para se entrar numa relacéo
reflexiva com o participante, sendo isto o que da sentido a pesquisa cientifica do pesquisador.

Nessa perspectiva de pesquisa 0s instrumentos sdo percebidos numa ldgica de
construcao e representam

meios que devem envolver as pessoas emocionalmente, o que facilitara a expressdo
de sentidos subjetivos. Assim, uma das fungdes importantes de um instrumento sera
descentrar o sujeito do lugar em que ele nos fala, fato esse que pode levar a uma

rotina que rompa a tensdo necessaria que implica a producéo de sentidos subjetivos.
(2005, p.43)

Na tentativa dessa abordagem dos instrumentos, os pretextos utilizados nessa pesquisa
foram:
= Entrevista com roteiro

As entrevistas foram agendadas previamente com as coordenadoras segundo suas
possibilidades. A entrevista da participante A se deu no préprio ambiente da escola,
excedendo seu horario de expediente. Mesmo assim, a entrevistada mostrou entusiasmo em
estar naquele momento. Da mesma forma, a escola foi o cenéario escolhido pela participante B,
que mesmo estando de licenca médica, optou em ir ao seu local de trabalho para procedermos
a entrevista.

Considero que o fato das entrevistas serem realizadas na escola, contribuiu como um
espaco muito propicio de sentidos subjetivos das entrevistadas, pois foi ali, naquele espaco
social, que elas vivenciaram a experiéncia do curso e atualmente realizam seu trabalho como
coordenadoras pedagogicas.

A entrevista foi realizada a partir de um roteiro previamente elaborado pela
pesquisadora com perguntas que as levassem a expressar suas representacfes de coordenacao
pedagdgica, do profissional coordenador pedagogico, se percebendo como esse profissional,
refletindo sobre sua atuacdo diante de agdes formativas e as implicacGes dessas agdes para se
perceber como sujeito.

As entrevistas foram gravadas, pois ndo havia intencdo de torna-las um momento
formal, mas uma conversa onde “tanto os sujeitos pesquisados como o pesquisador integram
suas experiéncias, suas duvidas e suas tensdes, em um processo que facilita o emergir de
sentidos subjetivos no curso das conversacdes” (GONZALEZ REY, 2005, p.46).

Esse processo é constituido por sistemas conversacionais, que nessa perspectiva,
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permitem ao pesquisador deslocar-se do lugar central das perguntas para integrar-se
em uma dinamica de conversacdo que toma diversas formas e que é responsavel pela
producdo de um tecido de informacdo o qual implique, com naturalidade e
autenticidade, os participantes. (GONZALEZ REY, 2005, p.45)

Assim, foi possivel durante o percurso da entrevista inserir outras perguntas, mediante a
necessidade de informacgdes que se configuraram naquele momento e que favorecessem a
veracidade dos sentidos subjetivos dos sujeitos.

As transcricdes dos trechos da entrevista foram inseridas na discussdo da pesquisa,
sendo identificados pelos nimeros naturais em ordem crescente para dar clareza do que se

desejava discultir.

= Questionario
Embora um instrumento escrito possa parecer limitador da criacdo e expressao do
sujeito, se bem utilizados, podem “facilitar expressdes dos sujeitos que se complementam
entre si, permitindo-nos uma construgdo, 0 mais ampla possivel, dos sentidos subjetivos e dos
processos simbdlicos diferentes que caracterizam as configuracdes subjetivas do estudado”
(GONZALEZ REY, 2005, p.51).
Segundo Gonzélez Rey (2005, p.51):
O questionario de tipo fechado é utilizado somente para obter informagéo objetiva
que seja suscetivel de descricdo e que possa adquirir diferentes significados no curso
da pesquisa por meio da sua relagdo com outras informages, [...] ou seja, em

relacdo a temas que podem ser descritos pelo sujeito e que caracterizam aspectos
objetivos e subjetivos de suas diversas atividades e contextos, formando parte de

suas representacfes conscientes.

O questionario da pesquisa constava de uma questdo em que o coordenador elegia
dentre as varias demandas listadas as que mais se evidenciavam em sua rotina atribuindo uma
pontuacédo de 1 a 5, onde a maior relacionava-se a que mais requeria sua atencao.

Almejava-se com isso, perceber como o coordenador lidava com essas atribuicdes na
organizacéo de seu trabalho, inclusive, diante de seu papel como formador em servico.

Nessa perspectiva, embora o questionario tenha atribuido ao namero um significado,
essa quantificacdo foi interpretada de forma a produzir leituras qualitativas na constituicéo do

coordenador pedagdgico.
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MODELO DO QUESTIONARIO

Neste periodo de formagdo do curso Curriculo em Movimento, que demandas apareceram em seu
trabalho de Coordenacdo Pedagdgica? De 1 a 5 quantifique o peso de cada uma dessas atribui¢Ges
em sua rotina:

( ) Intervencéo pedagogica junto aos estudantes;

() Intervencéo disciplinar junto aos estudantes;

() Mediagdo pedagdgica junto aos professores;

() Substituicdo de professores;

() Planejamento coletivo;

() Atendimento as demandas burocraticas (avisos/Xerox/documentos diversos)

() Formacéo continuada de professores;

() Demandas administrativas e de gestao.

( ) Outras:

As atribuicdes listadas foram escolhidas pela pesquisadora a partir da observacao de
suas frequentes ocorréncias nos cenarios sociais das duas coordenadoras pesquisadas em que
precisavam lidar com estudantes em intervencfes pedagodgicas e/ou disciplinares; mediar o
trabalho pedagdgico junto aos professores; substituir professores; planejar com o grupo de
professores; atender demandas burocraticas; atuar em momentos de formacgéo continuada de
professores e auxiliar tarefas administrativas e de gestao.

Considera-se que nesse chek-list do coordenador as atribuicdes listadas ndo atendem
toda a complexidade de sua agdo, por isso as entendemos como parciais e reduzidas, além de
conhecer outras questdes que aparecem no cotidiano da escola, como, atendimento aos pais,
reunides na CRE, servicos de compra etc.

As participantes também poderiam elencar mais atividades, caso fosse necessario, mas

nenhuma optou em fazer isso.

= Completamento de frases
Segundo Gonzalez Rey (2005), este € um instrumento que permite a expressao de
sentidos subjetivos diferenciados em areas e aspectos muito distintos da vida dos pesquisados,
enfatizando os sentidos que forem mais significativos para eles no momento da pesquisa.
Nesse instrumento faz-se uso de “indutores curtos a serem preenchidos pelo sujeito que

responde” (MUNDIM, 2011, p.66), e “podem referir-se a atividades, experiéncias, ou
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pessoas, sobre as quais queremos que o sujeito se expresse intencionalmente (GONZALEZ
REY, 2005, p.57), tal como os indutores utilizados nesta pesquisa:

Ficava alegre

Ficava triste

Aprendi que

Vejo possibilidades

Lamento

Para mim o curso

v
v
v
v" Eu me propus a
v
v
v
v

Sonho com uma coordenacao

Esses indutores foram eleitos com base no modelo utilizado por Mundim (2011) e
vislumbrados como possibilidades de elaborar hipdteses de construgdo do sujeito coordenador
mediante a sua experiéncia no curso Curriculo em Movimento.

Neste caminhar os instrumentos apresentados representaram uma fonte de informacao,
que articulados a emocionalidade dos sujeitos, participantes e pesquisador, abriram novos
campos de informacdes que ndo estavam na palavra em si, mas imbuidos de uma operacéo
emocional, a subjetividade.

Assim, perceber a vida das palavras e o tecido social que as configura constituem o0s
indicadores que orientaram a discussdo dos dados a seguir na busca de produzir sentidos,

perceber realidades parciais, e gerar um novo modelo tedrico sobre o problema estudado.
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8 REFLEXOES SOBRE A CONSTITUICAO DO SUJEITO COORDENADOR
PEDAGOGICO LOCAL

Trataremos agora do protagonismo dos coordenadores pedagogicos e suas producdes de
sentidos na busca de uma compreensdo dos possiveis aspectos subjetivos que os constituiram
como sujeitos ou ndo mediante o curso Curriculo em Movimento. Um exercicio de
investigacdo que consiste em “observar, alem das falas e dos siléncios, 0s espacos, 0s atores,
as atividades, a atmosfera do ambiente, os comportamentos e os sentimentos” (LAGE, 2005,
p.198).

Para organizar 0 processo construtivo-interpretativo decidimos partir de trés eixos para
discutir os aspectos subjetivos sobre a identidade do coordenador pedagdgico, sobre a
experiéncia de formacgdo continuada no curso Curriculo em Movimento e sobre ser sujeito
coordenador.

Nesse processo, tracaremos um percurso que nos possibilitara conhecer como as
coordenadoras pedagogicas percebem seu trabalho na SEEDF; perceber as implicacdes da
experiéncia de atuacdo no curso Curriculo em Movimento como formadoras no contexto da
escola e nas relagOes estabelecidas com os outros coordenadores durante a formacéo, e,
finalmente, interpretar possiveis sentidos subjetivos a partir de suas reflexdes sobre ser
coordenador pedagodgico e de que forma essa experiéncia pode té-las constituido como

sujeitos.

8.1 Sobre a identidade do Coordenador Pedago6gico na SEEDF

O coordenador pedagogico na SEEDF tem seu trabalho delineado e contemplado por
um conjunto de mecanismos legais, como 0 Regimento Escolar da SEEDF (2009) citado na
pagina 14 deste trabalho, Portarias, Plano de Carreira do Magistério Publico (2013) e Projeto
Politico Pedagogico Institucional (2014), os quais tornam sua funcéo possivel em nivel local.
Podemos dizer que como fungdo o coordenador pedagdgico esta institucionalizado no DF, e,

portanto, legitimado. Mas na compreensédo das coordenadoras:

1

(Coord. A)

Na Secretaria, assim que eu cheguei, eu vi o coordenador como um faz
tudo, muito do que a gente vive aqui e olha que agora agente ‘t4’ vivendo
bem menos, esse ano eu acho. Ele ndo tem uma personalidade, tanto que
sdo poucas as atribuicbes dos coordenadores. Os professores nao
conhecem. [grifo meu]
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(Coord. B)

Eu vejo um coitado, um pobre coitado louco. E uma fung&o que o pessoal
ndo quer, acaba que o trabalho pedag6gico mesmo, tirando o ano passado,
nunca funcionou pra mim, nunca consegui focar no pedagdgico, e é isso.
Eles vém o coordenador mais como um faz tudo, ai vocé fica ali, vocé
acaba tendo que escolher e sempre alguém vai ficar chateado. [grifo meu]

Suas falas explicitam que ndo hd uma coeréncia entre o0 que se legitima e 0 que se
vivencia no trabalho do coordenador pedagdgico. E nos dao indicadores de como a identidade
dessa funcdo pode estar articulada a dindmica escolar em que estdo inseridas, como ja
explicitamos na pagina 60 deste trabalho no contexto social da pesquisa.

Para a Coord. A essa indefinicdo parece esta muito ligada a propria compreensao dos

professores sobre o papel do coordenador pedagogico:

3
(Coord. A)
O pessoal quer que o coordenador resolva todas as questdes da escola™.

Em outro momento retoma essa dificuldade:

4

(Coord. A)
Apesar de eu ver muita dificuldade ainda aqui das pessoas [professores]
guererem sentar pra coordenar, o papel do coordenador enquanto sentar, e
coordenar e planejar aqui ainda é muito dificil, ou eles querem que vocé
faca tudo, ou que ndo se faca nada. Que diga que ta bom assim e deixe pra
la. [grifo meu]

Ao referir-se ao coordenador como um profissional que “ndo tem uma personalidade”,
a coord. A expOe concepcbes advindas da subjetividade social de sua escola, que
caricaturizam o coordenador em modelos distintos, segundo os sentidos que ao grupo parece
ser conveniente. Essas diferentes expectativas do grupo de professores puderam ser
evidenciadas em nossa vivéncia como pesquisadora em alguns momentos na Escola 1, como
no Conselho de Classe em que uma professora julgou negativo o trabalho da coordenadora
pelo fato da mesma néo ter feito reforco e nédo ter avaliado regularmente a leitura de seus
alunos. Nessa perspectiva, o trabalho do coordenador estaria voltado a auxiliar o professor em
sala de aula.

Outro fato refere-se as constantes chamadas do coordenador para resolver problemas de

indisciplina nas turmas, em que lhe é exigida a postura de orientador educacional.
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Diante disso destaca Archangelo (2008) que é preciso buscar equilibrio entre as
expectativas fantasiosas do grupo e o redirecionamento adequado no foco de trabalho do
coordenador pedagogico.

A coord. B. ao referir-se a sua funcdo no contexto da SEEDF tem uma fala que parece
estar carregada de emocéo, de indignacéo, referindo-se ao coordenador como “um coitado, um
pobre coitado louco™, diante do reflexo de sua frustrada atuacdo: “nunca funcionou pra mim,
nunca consegui focar no pedagdgico”.

Segundo ela, o fato de ndo conseguir realizar seu trabalho decorre de decisdes que

precisa tomar. Além de ser,

5
(Coord. B)
[...] um trabalho que envolve muito, e por isso também que acaba dando
essa distorcdo, porque quem estd, ‘td” com sangue no olho pra fazer
acontecer, e acaba que tem que fazer tudo. [grifo meu]

A dimensdo subjetiva implicita nesse trecho leva-nos a procurar perceber outros
indicadores, em compreender a que “tudo” a coord. B se refere. Na fala anterior ao declarar
“Eles vém o coordenador mais como um faz tudo, ai vocé fica ali, vocé acaba tendo que
escolher e sempre alguém vai ficar chateado™, ndo deixa evidente a quem se refere, mas em
outros momentos vivenciados percebeu-se um vinculo significativo de sua atuacdo no

trabalho de gestdo da escola. Diante disso, perguntamos:

Vocé acha que essa ndo manutencdo do papel do coordenador € mais
responsabilidade de gesté@o local ou de gestao Secretaria? (Pesquisadora)

(Coord.B)

Eu acho que é mais da Gestdo local, porque até a Secretaria de uns anos
pra c4, acho que j& tem uns trés ou quatro anos que se discute mais o papel
do coordenador, acho que ela ja tem essa visdo de tentar encaminhar ele
pra funcdo pedagogica. Acaba que a dindmica, um vicio mesmo das escolas
de que o coordenador t4 ali pra fazer tudo. [grifo meu]

Na Escola 2 diante da configuracdo de trabalho que a coord. B relata, “torna-se
importante a identificagdo das razdes que levam o diretor [equipe gestora] a ser um agente de
interrupcdo da acdo formadora do coordenador pedagOgico para que possa dimensionar o0
enfrentamento a ser travado no contexto de tal relacdo de poder” (CHRISTOV, 2008, p.67).

Entendemos que esta condigdo da Coord. B em ter que fazer escolha entre coordenar o
trabalho pedago6gico ou servir a direcdo, bem como a preocupagdo sobre quem vai sair
chateado nesse conflito resulta em implicacfes diretas na sua constituicio como sujeito

coordenador, como afirma Mundim (2011, p.73):
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O concretizar da desvalorizagdo advém do fato do coordenador pedagdgico ndo se
projetar como sujeito. O sujeito s6 emerge frente ao envolvimento pessoal na tarefa,
enfrentando confrontos e situacdes contraditdrias, caso contrario o coordenador
pedagdgico assume o lugar de vitima e ndo consegue transitar da inércia a acéo.

Portanto, a ruptura diante desse ““vicio das escolas de que o coordenador ta ali pra
fazer tudo™, requer também a ruptura de uma condi¢do vitimada da pessoa, em que esta
“associa-se a impoténcia, a um carater alienado que precisa de uma intervencao externa que
permita transformar essa condi¢do” (BRAVO, 2014, p.170).

E necessério um posicionamento diferenciado da pessoa, saindo da condicdo de vitima

para condicao de sujeito, 0 que na perspectiva tedrica da Subjetividade representa ser:

essencial no processo de ruptura dos limites imediatos que o contexto social parece
impor, e é responsavel pelos espacos em que a pessoa vai modificando esses limites
e gerando novas opcBes dentro da trama social em que atua. (GONZALEZ REY,
2003, p.237)

E nesse entendimento, requer o reconhecimento e o assumir esse papel pelo proprio
coordenador, pois esse desgaste emocional e profissional causado pela interrupgéo do seu
trabalho, como aponta Christov (2008, p.68), “ocorre em processo que envolve o minimo dois
agentes: quem interrompe e quem se deixa interromper”, ou seja, um processo de tensdo e
ruptura de sentidos da subjetividade social com a subjetividade individual.

E o que aparece no relato da coord. A, a qual diante do fato de precisar assumir o
trabalho como coordenadora pedagdgica, assumiu também lidar com um conflito hierarquico
no contexto da escola 1 e enxergou em sua funcdo possibilidade de romper com um formato

hegeménico do que era compreendido como trabalho do coordenador. Sobre isso, depde:

7
(Coord. A)
No meu caso, em especifico, quanto a questdo da direcdo, foi mais dificil
assumir a postura porgue ndo tinha um trio gestor que permitisse muito o
papel do coordenador. O coordenador era meio que secretério da direcao,
mas eu me pus como o que era proprio do meu trabalho, e pra fazer. [grifo
meu]

Com essa postura a coordenadora se colocou como sujeito criando situacdes favoraveis
a sua atuacdo e revertendo fatores que ela mesma considerava como impedimentos como nas
falas transcritas anteriormente (1, 3, 4,7), levando-a assim, a superar a condi¢do de vitima
daquele contexto opressor (CHRISTQOV, 2008). Nesse sentido, Gonzalez Rey (2005) expressa

0 sujeito em uma posi¢do emancipadora, em que,

por intermédio de seu pensamento e do exercicio de novas préaticas sociais, 0 sujeito
enfrenta de forma permanente suas posi¢fes anteriores e se mostra com forca em
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momentos de ruptura com o social, o que pode representar novos focos de
subjetivacdo social (GONZALEZ REY, 2005, p.240).

Em contrapartida, a coord. B parece ter consciéncia de sua opressdo, mas ndo tem acao;
identifica fatores de impedimento, porém, ndo reage a eles, tem vontade, mas ndo tem
coragem. Todos esses aspectos aparentemente antagnicos estdo presentes nas concepcoes e
emocionalidade expressas pela coord. B e nos permitem concluir que nesse aspecto ela tem se
anulado como sujeito.

As duas coordenadoras apontam que ha necessidade de avancar na consolidacdo do
trabalho do coordenador, daquilo que se constitui como legitimo, por isso perguntamos se elas

tém clareza de suas funcdes, inclusive de forma institucionalizada.

8

(Coord. A)

Sim. Quando eu cheguei e assumi eu ndo achei, foi dificil achar, eu fiquei
procurando. Eu acho que foi com o pessoal 14 da Regional, e elas me
falaram: pesquisa em tal lugar que vocé vai achar. Por que na escola
particular vocé chega, na verdade ndo tem um regimento, tem o que o
diretor, o dono da escola espera de vocé, que vocé vai cumprir ali naquele
papel, naquela entidade que vocé é contratada. Mas na Secretaria eu lembro
gue isso néo foi claro, e eu levei tempo pra achar, hoje eu tenho porque eu
fui atras, mas ninguém também entregou no inicio, na reunido pedagogica
pra ler, e disse: ““oh! quem se candidata a ser coordenador, olha as
atribuicdes e a gente espera isso e isso”. N&o foi apresentado. [grifo meu]

(Coord. B)

Sim. Tem a Portaria, foi a Portaria? Eu até recebi e até passei pras
meninas aqui [outras coordenadoras], porque até entdo eu ndo sabia, eu
achava que era Portaria de Escolha de Turma que regulamentava, mas eu
acho tem uma que eu ndo me lembro agora se é Portaria, se €... [grifo meu]

Ao fazerem seus relatos, percebemos que a procura por um embasamento legal de sua
funcdo relacionava-se a producédo de sentidos que esta compreensao possibilitava a elas, 0s
quais podem ser considerados a partir dos indicadores, em que a coord. A “procurou, foi
atras™, e que nao se configuraram os mesmos da coord. B ao “recebé-los™.

Para Gonzélez Rey (2007), os sentidos subjetivos “representam novas producdes em
relacdo com as experiéncias vividas, as que sdo inseparaveis da organizacdo subjetiva dos
sujeitos e dos multiplos contextos em que acontece sua vida social” (p.175). Assim, para a
Coord. A conhecer os aspectos legais de seu trabalho implicava também se apropriar de um
poder simbolico que lhe permitiria transitar no espaco escolar sem precisar submeter-se ao

modelo de *“auxiliar da direcdo™ ali instaurado. Por outro lado, para a coord. B esses
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documentos pareceram ficar mais no nivel formal, ndo sendo percebido como um instrumento
que ajuda a construir sua identidade e emancipagéo.

Na mesma orientacdo, Mundim (2011) aponta que ndo basta apenas instituir
fundamentos legais para nortear as acGes dos coordenadores pedagdgicos. A qualidade das
acOes relativas a coordenagdo pedagdgica implica a criacdo de espagos interativos, dialégicos
e produtores de novos sentidos subjetivos. Esses espacos interativos podem inclusive ocorrer
com as demais colegas coordenadoras, como citado pela Coord. B na fala 9, e sdo
fundamentais para minimizar as incompreensfes de quem assume ser coordenador
pedagdgico na SEEDF.

Somente praticas como essa possibilitardo que esses documentos legais sejam
percebidos em seus aspectos politicos e funcionais. Nesse aspecto afirma Madeira-Coelho
(2008, p.8):

No entrechoque das diretrizes normativas preconizadas pelo discurso do Estado e a
pratica cotidiana dos atores responsaveis pela operacionalizagdo desse conjunto legal
ocorre a efetiva mudanca por meio da mobilizacdo emocional do sujeito, da

desacomodacdo dos atores nos sistemas em que atuam, de discussdes, de
questionamentos e, até, de novas praticas.

E preciso, portanto, discutir o papel do coordenador com toda a comunidade escolar em
que este atua, incluindo, professores, gestdo, carreira assisténcia, servidores da limpeza,
merenda, equipes de apoio, pais e estudantes, na tentativa de romper com esse discurso
historico de alienacao da identidade do coordenador pedagdgico na SEEDF.

Além desse aspecto favorecedor na compreensdo do trabalho do coordenador
pedagdgico, buscamos saber que outras acdes poderiam ser feitas para melhorar o trabalho do

coordenador na escola. Sobre isso, a coord. A manifestou:

10

(Coord. A)

Eu hoje, a principal dificuldade que eu vejo para o coordenador
pedagdgico na SEEDF, além desse fato do faz tudo que muitas escolas tém,
é a questdo de substituir em sala, que a gente ndo vive essa realidade aqui,
mas a gente sabe que € uma realidade da Secretaria de Educacéo, de ficar
substituindo o tempo todo, que eu acho que nédo é papel do coordenador e
tira o coordenador de muita coisa. E a outra realidade que a gente vive
aqui, que é a questao disciplinar, que ndo é uma coisa s6 da nossa escola,
mas da Secretaria, nas escolas que a gente tem conversado. O coordenador
resolve muita questdo de Orientagcdo, eu acho, que seria do orientador.
Talvez, ampliar o papel do orientador... que dizem que tem coisas que 0
orientador ndo pode fazer, seria entdo, ampliar o papel do Orientador ou
ter alguém especificamente para trabalhar nessa area ligada a questdo
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disciplinar dos alunos e acompanhamento de pais. Porque fica solto, e
alguém tem que fazer! [grifo meu]

Em sua fala, a coord. A retoma a problematica do coordenador como “um faz tudo”, e
pontua duas questdes que se apresentam como entraves para a realizacdo do trabalho
pedagdgico do coordenador na SEEDF, como a questdo de substituir professores em sala e a
questdo disciplinar no trabalho com os estudantes.

Uma dessas questdes parece interferir diretamente no seu trabalho.

(Coord. A)

“que a gente vive aqui, que é a questdo disciplinar, que ndo é uma coisa s6
da nossa escola, mas da Secretaria, nas escolas que a gente tem conversado
[...] Porque fica solto, e alguém tem que fazer! [grifo meu]

Ao questionar a estrutura organizacional da SEEDF, que prevé profissionais com
fungdes delimitadas institucionalmente, a coord. A questiona o fato de muitas vezes néo haver
apropriacéo por parte dos profissionais daquilo que seria inerente as suas respectivas funcdes,
e nesse contexto, o coordenador acaba tendo que assumir muitas atividades “porque fica solto,
e alguém tem que fazer” (fala 10).

Dada a complexidade do cotidiano da escola, constantemente precisa responder por
outras demandas que dificultam a efetivacdo do seu trabalho como coordenadora pedagdgica,

e isso aparece como reflexdo em seu momento de avaliacéo.

11

(Coord. A)

[...] eu acho que consegui desenvolver um pouco mais do meu trabalho
como coordenadora pedagégica, do olhar a necessidade do pedagogico, da
avaliacéo, do planejar, mas eu vejo ainda que fica muito a desejar nesse
sentido, pois muitas vezes as outras demandas da escola tomam mais tempo
do que o sentar para planejar, sentar para coordenar. Os outros papeis do
coordenador eu vejo que eu desenvolvi, mas pra mim o que mais fica a
desejar é a hora de sentar e planejar, que nem sempre a gente consegue
fazer isso. Vocé consegue um a cada quinze dias. [grifo meu]

A coord. A parece estd buscando transpor as urgéncias de sua rotina escolar e mesmo
diante do reconhecimento das fragilidades do seu trabalho emerge enquanto sujeito nas
condicGes objetivas do espago escolar, como expressa Gonzélez Rey (2003, 2007):

O conceito de sujeito alude a condicdo da pessoa que se torna capaz de gerar um
espaco proprio de subjetivacdo nos diferentes momentos de sua vida, posicionando-
se para além das normatizagdes sociais, tornando possivel um desenvolvimento
diferenciado e ativo nos diferentes espacos que constitui.

Por atravessar impossibilidades tornando-as possibilidades, a coord. A revela-se

entusiasmada com 0s avancos de sua atuacdo, construindo sua identidade de coordenadora
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pedagogica diante daquilo que para ela se configura como sentido. Uma configuracdo que
segundo Gonzélez (2007) ndo é estatica e neutra, mas dinamica e complexa, em que ha a
integracdo dos multiplos elementos dinamicos da personalidade ao redor de um sentido
psicologico especifico, na qual transitam de forma simultdnea o social e o individual
(GONZALEZ REY, 2007, p.169, 174).

Nesse sentido, reconhece também fragilidades em sua atuacdo e as condiciona ao fato
de atender outras especificidades, as quais aparecem no questionario aplicado, onde mediante
as atividades listadas no instrumento elegeu as que mais se apresentavam em seu trabalho,
podendo escolher todas e também acrescentar.

A ocorréncia dessas atividades em seu trabalho foi quantificada atribuindo-Ihes pesos de

1 a5, onde o peso 5 era de maior ocorréncia na ordem decrescente. Temos na coord. A:

v Intervencéo disciplinar junto aos estudantes (5);
v Mediacao pedagdgica junto aos professores (4);
v Atendimento as demandas burocraticas, como bilhetes, servicos de
copia (3).

v" Planejamento coletivo (2);

v Formacé&o continuada de professores (1)

(Coord. A)

Como atividade de maior ocorréncia apontada por esta coordenadora esté a intervencéo
disciplinar junto aos estudantes, o que, portanto, lhe demanda um tempo muito maior de
trabalho. E, em outro extremo, como de menor ocorréncia, esta a formagdo continuada de
professores.

Essa contradicdo nos permite inferir sobre as constru¢fes de sentidos que essas
atribuicdes representam para a coord. A, em que a relacdo do simbdlico com o emocional
integra a experiéncia social do sujeito. (GONZALEZ REY, 2007).

Diante disso, parece-nos que trabalhar com questfes disciplinares a envolvem mais e
expressam uma funcéo de coordenador pedagdgico mais coerente com a subjetividade desta
coordenadora. Nesse sentido concordamos com Miasichev (1960, p.61) citado em Gonzalez
Rey (2014, p.24), o qual nos permite compreender que “a personalidade se expressa de forma
mais complexa naquilo que é importante e significativo para ela, em relacdo ao qual se
esforca de forma mais estavel e profunda”.

VVamos agora para o olhar da coord. B acerca do que é possivel fazer para tornar a acéo

do coordenador mais efetiva:
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12
(Coord. B)
Primeiro ter claro que o trabalho do coordenador pedagdgico é um
trabalho pedagdgico. De que os professores sentem falta, e funciona. Se o
coordenador tiver na sala dos professores, dando esse apoio, esse suporte,
o trabalho anda, porque ai vocé ndo tem essa preocupacao de horério, eu
acho. Porque muitas vezes pensa: tem problema de horario, professor chega
atrasado na coordenacdo, ndo vem, como é que faz? Se o coordenador tiver
la dentro, se ele tiver certeza que uma e meia, 0 horario que inicia a
coordenacdo, o coordenador vai ‘ta4’ 14, com uma proposta pra ele, eles vao
‘t4’. Acho que o principal é isso, conseguir manter o coordenador na
atividade pedagdgica. [grifo meu]
Mais uma vez em sua fala expressa, embora de forma implicita, subjetiva, a dificuldade
em se manter na atividade pedagdgica, sinalizando como isso influencia na organizagdo do

trabalho pedagdgico de sua escola. Destaca-se a fala:

“Se o0 coordenador tiver na sala dos professores, dando esse apoio, esse
suporte, o trabalho anda”. [grifo meu]

A coord. B atribui o sucesso/fracasso do espaco/tempo da coordenacao pedagdgica a um
trabalho efetivo do coordenador mediando a producdo coletiva entre professores e escola. E,
com mais evidéncia indica como estratégia para 0 sucesso desse espago/tempo aspectos
institucionais referentes a cumprimento de horério, presenca de professores e garantia do
espaco da coordenacéo.

No entanto, quando fala da possibilidade de mudanca a comecar por ““ter claro que o
trabalho do coordenador pedagdgico é um trabalho pedagdgico”, mantém-se distante de uma
possivel solucdo ao impasse e ndo chega a romper com a subjetividade social hegeménica
instaurada ali.

Sobre isso, torna-se fundamental entender:

O sujeito individual esta inserido, de forma constante, em espacos da subjetividade
social, e sua condicdo de sujeito atualiza-se permanentemente na tensdo
produzida a partir das contradicBes entre suas configuracBes subjetivas
individuais e os sentidos subjetivos produzidos em seus transitos pelas atividades
compartilhadas nos diferentes espacos sociais (GONZALEZ REY, 2005, p.25).
[Grifo meu]

E preciso, portanto, que como sujeito a Coord. B enfrente as barreiras diante daquilo
que compromete o projeto coletivo institucional, incluindo situacGes recorrentes em seu

cotidiano que tendem a fragmentar sua acao, as quais aparecem em seu questionario como:
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(Coord. B)

Mediacdo pedagdgica junto aos professores (5);

Planejamento coletivo (5);

Formacéao continuada de professores (5);

Demandas administrativas e de gestdo (5);

Intervengdo pedagégica junto aos estudantes (3);

Substituicéo de professores (3);

Atendimento as demandas burocraticas, como bilhetes, servigos de cdpia

).

Percebemos com isso fatores responsaveis por processos de interrupcao do trabalho da
coord. B, e que foram visualizados também em outros momentos da entrevista (falas 2,5,6),
de forma clara ou oculta, como o alto peso atribuido as demandas administrativas e de gestéo,
que como a coord. B nos indica. Segundo Christov (2008, p.66), essa relacdo “trata-se,
obviamente, de uma relacdo de poder, com a dire¢do ocupando cargo que a coloca em posi¢do
privilegiada para exercer dominio sobre os demais profissionais da escola e para atribuir
funcdes e distribuir tarefas”.

Observando a lista de atribui¢fes que constam no trabalho das coordenadoras A e B
conforme pontuaram, entendemos que ainda € preciso avangar na consolidacdo de um
trabalho pedagdgico em que o coordenador exerca sua funcdo voltada para melhoria dos
processos ensino-aprendizagem no atendimento da diversidade humana que envolve a
realidade escolar.

Diante disso, que situacGes ou contextos poderiam facilitar a coord. B para que
percebesse a importancia de sua constituicdo e posicionamento como sujeito? Que
mecanismos subjetivos de enfrentamento poderiam lhe favorecer a superar essa nao-condicéo
em que se encontra? Ser sujeito dependeria das configuracdes do espago social?

Como explica Gonzélez Rey (2007, p.174):

Uma caracteristica essencial da subjetividade é sua capacidade para subverter a
ordem institucional que caracteriza a organizacdo hegemonica de qualquer ordem
social. Tem sido precisamente essa tensdo e contradicdo permanente um dos
elementos principais da constante mudanca da sociedade (2007, p.174).

Em busca dessas e outras respostas, discutiremos no préximo tépico o contexto da
formacdo dessas coordenadoras no curso Curriculo em Movimento e suas possiveis

construcdes subjetivas implicadas junto a essa experiéncia de formacao.
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8.2 Sobre a experiéncia de formacéo continuada no Curso Curriculo em Movimento

Para construirmos uma reflexdo do sujeito a partir do curso Curriculo em Movimento,
solicitamos as coordenadoras pedagogicas que falassem sobre essa experiéncia. A perspectiva
dessa proposta visava agregar todos os fatores psicoldgicos que poderiam estar constituindo o
sentido que a expressdo Curriculo em Movimento evocava nas coordenadoras ao ouvi-la.

Interessava-nos perceber como esse registro se configurou na memoria das
coordenadoras e como estdo expressos em suas agdes atuais em momentos concretos.

Expressando suas percepcoes, relata a coord. A:

13

(Coord. A)

O curso Curriculo em Movimento, eu achei que ele foi muito bom, a
proposta dele era boa, a maneira como ele chegou que eu acho que causou
estranheza, ele foi colocado assim: vai ter o curso e todo mundo vai fazer!
E vai ser assim! E no final do ano todo mundo vai trabalhar em ciclos*!
Foi essa mais ou menos a explicagdo que foi colocada. E causou um
rebolico, eu lembro que até professores, e até sindicato se mobilizou...
Associacdo de Pais, porque ficou uma coisa muito, parecendo ‘vai ser
assim’! Eu acho que no decorrer, que comegou a ter discussdes, teve
aceitacdo de alguns, mas pra outros teve uma resisténcia muito grande, eu
achei o tema e o curso como todo muito proveitoso, houve debates bem
interessantes, a metodologia também foi boa, mas teve muita resisténcia do
grupo, talvez por ter sido uma coisa que chegou muito rapida e nao foi
discutida antes.

Neste trecho a Coord. A revela uma boa e positiva impressdo do curso, contudo, aqui e
em varios outros momentos da entrevista, reitera seu carater impositivo e as consequéncias

disso no desenvolvimento da formacao.

14
(Coord. A)
Fragilidades [do curso]: uma coisa que veio como imposic¢do, ndo teve um
preparo, foi assim, vai ter que ser assim, todo mundo tem que participar,
bora, se o professor ndo quer participar ele justifica, acho que chocou o
grupo no geral e criou muita resisténcia.

Como relata a coord. A, a subjetividade social atribuida ao curso Curriculo em
Movimento foi de normatizacdo e imposicdo do Governo, diante do qual no primeiro
momento 0 movimento historico de resisténcia caracteristico do grupo social de professores
do DF, reagiu resistindo a esse processo. Segundo Garcia (1999), a eficacia dos cursos de

capacitacdo estaria menos comprometida ja em seu ponto de partida se os professores, em

* Na perspectiva apresentada no Curriculo em Movimento (2013), os Ciclos constituem uma organizacio e
regularizacdo do fluxo de estudantes ao longo da escolarizacdo que podem se da em ciclos de 2, 3 ou 4 anos,
buscando abolir a reprovacdo (MAINARDES, ALAVARSE, JACOMINI).
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alguma instancia pelo menos de formulagdo de suas propostas, fossem convidados a participar
e fossem ouvidos.
Essa caracteristica centralizadora de cursos de formacdo de professores reflete
historicamente experiéncias de fracasso, como reflete Almeida (2008, p.85):
Toda vez que os professores recebem um pacote pronto de formacéo, por melhor
que ele seja, tem sentido e légica para seus planejadores, mas nem sempre para 0S
que serdo o0s seus executores. Quando, no entanto, se consegue elaborar o projeto

pedagdgico a partir de experiéncias que foram significativas para seus participantes
(relidas no contexto de hoje), a probabilidade de sucesso aumenta.

Portanto, para a coord. A como veio nesse modelo pronto, o curso teve um sentido de
igual modo impositivo, compreendido como uma norma e um dever a ser feito, sem escolhas
e com muitas inquietagOes, especialmente voltadas a um dos temas abordados que foi a
proposta de Ciclos.

Nesse sentido, destaca como 0os momentos de formacdo com outros coordenadores Ihe

ajudaram a ressignificar e compreender melhor essa organizagao:

15

(Coord. A)

Um ponto bem positivo, principalmente, porque no nosso grupo era bem
acalorado. Tinha gente que era defensora extrema dos ciclos, tinha gente
que ndo concordava de jeito nenhum, tinha gente que tava na davida, no
meio do caminho, que tava querendo pagar pra ver o que vai da, com aquele
olhar desconfiado, sera que isso d& ou ndo da. Que ndo esta satisfeito com
um, mas talvez ndo seja a solugéo [...]. Teve uma troca de experiéncia muito
rica, os momentos de estudo com os coordenadores foram riquissimos.
[grifo meu]

Em observacdes realizadas nos encontros de formacgdo do Curriculo em Movimento na
CRE, foi possivel identificarmos a posic¢éo que a coord. A assume frente a proposta de Ciclos.
O trecho anterior (15) nos permite perceber que ela mesma ndo concebia tal classificagcdo
como estatica, vendo possibilidade de mudanca.

Constata-se entdo a importancia que ocupam 0S espacos sociais na constituicdo da
subjetividade, como destaca Gonzélez Rey (2005, p.24-25):

Espagos sociais geram formas de subjetivacdo que se concretizam nas diferentes

atividades compartilhadas pelos sujeitos e que passam a ser, com sentidos subjetivos
distintos, parte da subjetividade individual de quem compartilha esses espacos.

Esse movimento dialético e confluente das diferentes formas de subjetivacdo em que a
coord. A esteve envolvida lhe possibilitou construir novos sentidos sobre a tematica, como

podemos visualizar em sua fala:
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16
(Coord. A)
Pra mim, pessoalmente, eu passei a ndo olhar com tanta descrenca a
proposta do ciclo, comecei a ver que se bem trabalhada possa vir a dar
certo. Na estrutura que a gente tem hoje, é dificil, com esse tanto de alunos
em sala, é dificil, ela vai continuar sendo excludente, mas é uma proposta
que pode ser viavel. [grifo meu]

Assim, sua subjetividade individual a respeito da proposta de Ciclos passou a
compartilhar novos sentidos, expressando o carater relacional e orgénico que existe na
unidade individual e social, como afirma Gonzalez Rey (2005, p.24):

A subjetividade esta constituida tanto no sujeito individual, como nos diferentes
espacgos sociais em que este vive, sendo ambos constituintes da subjetividade. O
carater relacional e institucional da vida humana implica a configuracdo subjetiva
ndo apenas do sujeito e de seus diversos momentos interativos, mas também dos
espacos sociais em que essas relacdes sdo produzidas. Os diferentes espacos de uma
sociedade concreta estdo estreitamente relacionados entre si em suas implicacdes

subjetivas. E esse nivel de organizacdo da subjetividade que denominamos
subjetividade social.

Voltemos agora nosso olhar a coord. B sobre as producfes subjetivas produzidas no

curso Curriculo em Movimento:

17
(Coord. B)
Foi excelente. E o que eu falo, eu comprei a proposta desde o inicio,
participei da discussdo desde o inicio e porque eu me identifico
ideologicamente. O Curriculo é um instrumento ideolégico, e como ele vem
ao encontro do que eu acredito, pra mim foi... [grifo meu]

Como bem corroborado pela coord. B ao evidenciar seus motivos, este trecho apresenta
outra producdo subjetiva em relacdo ao curso, advinda de motivagdes experimentadas em seu
percurso social e profissional, como participacdes de discussdes sobre a construcdo desse
Curriculo nos anos anteriores e encontro ideoldgico do que ele propunha. Assim, essa nova
demanda como formadora s6 complementava todo o processo anterior.

Para Gonzalez Rey (2003), os motivos se associam a uma agdo e constituem os sentidos
produzidos no curso dessa acdo. Dessa forma as motivacfes provocadas na coord. B mediante
a proposta do curso ao relacionarem-se com suas experiéncias anteriores Ihe permitiram novas
producdes de sentidos subjetivos.

Porém, paralelo a esse encontro tedrico e ideoldgico que o curso lhe permitia explorar, a
Coord. B, conclui sua fala num marco de ruptura entre o passado e seu momento concreto e

analisa:
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18

(Coord. B)

O que eu lamento € que as coisas de repente, por causa de politica também,
ndo tenham conseguido [...] acabou que a gente ficou o tempo todo, a gente
fez o estudo, houve essa tentativa, pelo menos a nossa, a minha experiéncia
ndo foi legal, eu pensei que esse ano ‘6 beleza’, ano passado a gente
estudou, viu como é que funciona, agora a gente vai colocar isso em
prética, e pelo menos aqui a gente ndo conseguiu. ... [grifo meu]

Ou seja, naquele espaco, nas condicBes historicas e culturais ali estabelecidas, os

sentidos emergidos a partir dessa experiéncia para a coord. B ndo se configuraram como

positivos, e este € um indicador que aparece em varias outras ocasides de sua fala:

19

(Coord. B)

[...] a proposta do curriculo é exatamente isso: transpor essa barreira
social, e eu vejo que de efetivo pra isso a gente ainda ndo consegue fazer.
[...] acho que ndo conseguiu entrar no cerne, da questdo, da proposta que
0 Curriculo traz.

[...] porque que eu vejo que ndo muda muito a pratica.

[...] na pratica pouco mudou.

[...] na pratica, ndo consegue.

[...] Acho que as coisas se perderam esse ano, mas ndo em fungdo dele (do
curso). [grifo meu]

As declaragcdes da coord. B a0 mostrarem-se pessimistas, revelam que os sentidos

subjetivos produzidos com a experiéncia de formacdo do Curriculo eram de expectativas de

transformacéo, de mudancas objetivas na concepg¢do de trabalho pedagdgico da escola, o que

para ela parecia definir o que validaria ou ndo o curso.

Nessa perspectiva aponta Garcia (1999), em que o sucesso de qualquer proposta de

formacdo continuada esta relacionado as possiveis mudangas em préaticas pedagogicas do

professor, em sua relagdo com o que eles pensam e fazem enquanto ensinam.

Soma-se a essa ideia, as reflexdes de Garrido (2008) sobre o que significa esse

movimento na escola:

Mudar praticas significa reconhecer limites e deficiéncias no proprio trabalho.
Significa lancar olhares questionadores e de estranhamento para praticas que nos sao
tdo familiares que parecem verdadeiras, evidentes ou impossiveis de serem
modificadas. Significa alterar valores e habitos que caracterizam de tal modo nossas
acOes e atitudes que constituem parte importante de nossa identidade pessoal e
profissional. Mudar praticas implica o enfrentamento inevitavel e delicado de
conflitos entre os participantes (professores, alunos, pais e a hierarquia do sistema
escolar), originados de visdes de mundo, valores, expectativas e interesses
diferentes. Mudar préticas implica mudangas nas formas de relacionamento entre os
participantes, e isso pode gerar desestabilidade na estrutura de poder, riscos de
novos conflitos, desgastes e frustracdo para a comunidade escolar. Mudar praticas
pedagdgicas significa empreender mudancas em toda a cultura organizacional.
(GARRIDO, 2008, p.10)
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Uma tarefa dificil, de reconhecimento, autoconhecimento, de posicionamento, de
rupturas, de enfrentamento, de relacionamento, de perdas e ganhos, que expde e propde, e, se

fortalece no trabalho coletivo, na qual se refere a coord. B ao dizer:

20
(Coord. B)
Como consequéncia trouxe assim: ano passado a gente fez o0 ano inteiro de
estudo e esse ano era a hora de botar em prética, e foi 0 que eu coloquei:
ndo vou ficar aqui jogando teoria na cabeca deles, a gente precisa mostrar
pra eles agora como € que faz. [grifo meu]

Nessa fala a coord. B parece chamar atencdo de outras pessoas para que junto a ela
criem espacos de transformacéo, pois “o entusiasmo e o interesse dos colegas de trabalho, as
condigdes materiais e organizacionais da escola, a disponibilidade da direcdo da escola para
as inovacgOes sdo fatores que podem facilitar (e sua auséncia, dificultar ou mesmo impedir) a
inclusdo de novas praticas em sala de aula, em decorréncia de a¢Bes formadoras”. (PLACCO
& SILVA, 2008, p.29)

Na auséncia de um projeto coletivo, relatou:

21
(Coord. B)
Teve essas outras dificuldades também. De eu estar 14 sozinha, que néo é
uma coisa minha, e a prépria proposta do Curriculo também diz, tem que
estar todo mundo envolvido, e isso € um ponto também que eu acho que a
escola falhou, ndo conseguiu integrar as salas de apoio, sala de recurso.
[grifo meu]

Um processo desgastante e angustiante que num dado momento influenciou-a para uma

decisdo incisiva. Sobre isso perguntei:

22
(Pesquisadora)
De alguma forma isso contribuiu pra sua licenca do trabalho?
(Coord.B)
Com certeza, porque ninguém salva o mundo. [grifo meu]

Nestes trechos, a coord. B ao referir-se a “outras dificuldades, de estar la sozinha™,
exprime sentimentos de soliddo frente ao trabalho em 2014, em que nos espacos de
coordenacao pedagogica se via sozinha para lidar com as demandas pedagogicas de fomentar
praticas articuladas ao estudo do Curriculo. Consciente de que este trabalho precisava
representar uma meta clara no projeto escolar- institucional e vendo que isso ndo acontecia,

nédo suportou a agonia e “saiu de cena”.
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Para Gonzalez Rey (2007), a emocionalidade é elemento indissociavel nas producdes de
sentido, em que se articulam produgdes simbdlicas e emocionais, que podem movimentar ou
paralisar o sujeito na vida em suas expressdes de sentido.

Interessava-nos também perceber em relagdo ao curso Curriculo em Movimento as
potencialidades desse processo de formacdo que nos ajudaram a identificar indicadores na

constituicdo do sujeito coordenador, 0 que as coordenadoras pontuaram como:

23

(Coord. A)

Eu acho que potencialidades, os temas, uma das coisas que eu achei muito
forte, foi a possibilidade de estudo em grupo, que, de quando em cheguei na
SEEDF, ha 5 anos atras, pra o ano passado e esse, eu vi que mudou muito
[..] E de repente com o Curriculo em Movimento toda a escola, toda a rede
estava estudando o mesmo tema, entdo se vocé falava com o professor de
Brazlandia ele estava estudando isso também, de repente teve um debate,
um estudo, pra toda a rede. Eu acho que isso foi bom, foi positivo. [grifo
meu]

24
(Coord. B)
O nosso la [curso de formadores] eu vejo que era mais um ensaio,
basicamente eles passavam um roteiro pra gente.
O lado bom é que a gente teve que ir atras e se embasar, adquirir esse
conhecimento, e nesse ponto sem falsa modéstia, acho que a gente mandou
muito bem. Aqui [escola] acho que foi positivo também, eu esperava mais
resisténcia dos colegas, realmente achei que fluiu bem. [grifo meu]

Como expressa a coord. A, 0 curso se mostrou como possibilidade de formagéo
continuada, de debate e estudo por toda a rede. Além disso, como aponta a coord. B exigiu
que o coordenador buscasse estar mais bem preparado para discutir as tematicas com seu
grupo, sendo os momentos de formagdo apenas um roteiro que pressupunha também a
formagéo do coordenador como pesquisador, da necessidade de ler os textos propostos e
apropriar-se teoricamente dos temas trabalhados para conduzir o trabalho como formador e
mediador das discussdes e reflexdes com o grupo de colegas em sua escola. Corroborando

com essa percepc¢éo, Garrido (2008, p.14) discorre:

A experiéncia de formacdo continuada constitui-se um espaco coletivo de
crescimento pessoal e profissional. Oferece “oxigénio” e distanciamento necessario
para os profissionais poderem pensar e propor encaminhamentos as questdes
relevantes de suas unidades escolares, ndo limitando sua atuacdo a a¢des pontuais e
apressadas, visando responder as urgéncias emergentes, correndo sempre atras do
prejuizo. Por isso esse espaco precisa ser preservado. (GARRIDO, 2008, p.14)

Esses espacos de formagédo, em que diferentes motivos compartilhados em torno das
praticas pedagdgicas dos coordenadores e professores, dos problemas que enfrentam e dos
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enfrentamentos que tecem, podem dialogar com as fontes geradoras de novos sentidos
confrontando-as e proporcionando condigdes de superacao.

Consideramos estarem implicitas em suas falas as conquistas atreladas aquilo que mais
Ihe parecia dificil em seu trabalho de coordenacdo na escola. Para a coord. A, a conquista
desse momento se da mediante a importancia do estudo por toda a rede de ensino nas

diferentes modalidades, o que em sua escola representou uma ruptura.

25

(Coord.A)

[..] o curso Curriculo em Movimento foi o grande ultimo curso que
conseguiu unificar todos os professores, independente de sua faixa, porque
os professores de Ensino Meédio também fizeram os estudos deles, o
Fundamental 2 também, dentro da realidade deles, mas esse curso pra mim
foi 0 que agora nos Gltimos anos conseguiu unir todo mundo num estudo
realmente pra pensar a fungdo social da escola e 0 nosso papel enquanto
educador. [grifo meu]

Muito embora, como destacados nos diferentes cenarios das escolas 1 e 2, o trabalho do
coordenador pedagdgico sofra implicacGes diante do contexto escolar em que esta inserido, 0
qual muitas vezes quer lhe impor ritmos e atribuicdes ndo caracteristicas de sua atuacéo, €
preciso que o coordenador decida por promover novas rotas de sentido social na configuracao
de sua funcdo.

Em diferentes trechos da entrevista, a Coord. A faz uso de termos que nos servem como

indicadores da Escola 1:

26
(Coord.A)
[...] ou eles querem que vocé faga tudo, ou que néo se faca nada. Que diga
que t& bom assim e deixe pra la [...].
Eu acho que no decorrer, que comegou a ter discussdes, teve aceita¢édo de
alguns, mas pra outros teve uma resisténcia muito grande a metodologia
também foi boa, mas teve muita resisténcia do grupo, talvez por ter sido
uma coisa que chegou muito rapida e néo foi discutida antes.
Fragilidades [do curso]: uma coisa que veio como imposicéo [...] acho que
chocou o grupo no geral e criou muita resisténcia.
[...] algumas pessoas estdo tentando mudar, por mais resisténcia que tinha.
[grifo meu]

Diante da subjetividade social da Escola 1, tornar-se sujeito em um curso de formacao
parecia ser um grande desafio, na qual a coord. A produziu frente a palavra resisténcia
imposta pela subjetividade social hegemonica o termo empoderamento como produgdo
subjetiva semelhante a apoderar-se, dar ou adquirir poder (Dicionario da Lingua Portuguesa
Aurélio).

Vejamos como esse momento se constituiu para a Coord. A:
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27

(Coord.A)

Obrigatoriamente tive que me sentir “empoderada’”, me favorecendo.
Porque alguém tinha que dar o curso, a escola tinha muita resisténcia, a
gente tinha colegas que viraram as costas na hora da formagdo. Foi um
momento de muitas lutas, no sentido de dizer que vocé precisava pedir
respeito, vocé ndo precisa concordar com o que eu to falando, até porque
esse aqui ndo € o momento de concordar, eu tive que me colocar realmente
como coordenadora, formadora, como alguém que ‘tava’ ali pra transmitir
0 que foi estudado, e transmitir com fidedignidade, entdo assim, muitas
vezes, a vontade que vocé tinha era de cortar: eu ndo vou fazer essa
dinamica, eu ndo vou fazer isso, mas ao mesmo tempo vocé falava: néo, eu
fiz o curso, eu fui orientada a fazer assim, eu tenho que passar assim,
porque assim que é a proposta, que é a dinamica, e dai eu acabava ndo
cortando e fazendo. Entdo foi um momento dificil! Tinha colega de costas
pra vocé, falando no telefone. [grifo meu]

Sdo dois os aspectos que nos chamam a atencdo nessa fala da coord. A e de igual
maneira contraditorios. No primeiro instante, um posicionamento ativo da coordenadora em
favorecer-se como representante do Estado diante da proposta exigida, de apropriacdo de sua
condic&o de sujeito enfrentando as configuragdes subjetivas que a desafiavam ali.

Por outro lado, a maneira como ela se percebe, no sentido de “transmissora fidedigna”
a reduzem a um papel reprodutivo, mecanico e copista. Além disso, ao usar 0s termos
“obrigatoriamente”, “tinha que dar o curso”, ““eu tenho que passar assim’ nos levam a
concluir que para ela o curso também parecia ser uma obrigacao.

A Coord. A parece assumir um papel mais de espectadora diante do que falava e
discutia nos encontros, sem perspectivas atuais explicitas, e caso ndo acontecesse nada,
simplesmente teria cumprido seu “papel”, de repasse do curso. Nesse caso, muitas causas
estariam relacionadas a esse fracasso, inclusive, os de estrutura, como ela citou.

Para Placco (2008, p.54):

A busca de justificativas ao trabalho para que fique como esta, a ndo percepcao de
ocorréncias da préatica e da necessidade de mudangas a serem introduzidas nessa
pratica sdo processos de alienacdo, contrarios a0 movimento da consciéncia e do
confronto, sdo contingéncias da propria vida, do cotidiano. [...] Ou h4d movimento de

busca de superacdo desta alienacdo — mesmo que momenténea e reconhecida como
tal — ou ndo ha possibilidade de consciéncia critica.

Neste fato, aspectos propostos no curso voltados para uma acdo emancipadora e
inovadora no cotidiano da escola ndo apareceram em sua reflexao.
Diante dessa mesma reflexdo, se esse contexto lhe foi favoravel em sentir-se, perceber-

se coordenador, ou o grupo lhe perceber como tal, a coord. B relata:
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28
(Coord. B)
Eu acho que assim, também mudou a visao deles. Primeiro, foi um espanto
como eu falei, achei que eles seriam muito mais resistentes. Eles receberam
super bem ‘né’, ficaram satisfeitos de sermos nos ali, pessoas préximas,
estarmos ali trabalhando com eles.

[..] Mas acho que melhorou, mudou, eles mudaram a visdo deles de
coordenador, e o coordenador também, porque ele conseguiu focar, vocé
vé que ano passado a gente tinha as quartas-feiras garantidas porque era
uma coisa da Secretaria, e que se talvez ndo fosse, se fosse uma coisa nossa
seria mais dificil de ter essa freqtiéncia e regularidade. [grifo meu]

Nesse sentido, na Escola 2 o curso aproximou o coordenador do grupo de trabalho e
contribuiu para ressignificacdo da subjetividade social sobre o coordenador pedagdgico. Um
cenario receptivo e favorecedor na constituicdo do coordenador como sujeito.

Na escola 2, a coord. B vislumbrava uma agéo transformadora com o curso, para muito
além do plano tedrico e instrumental, e ponderando sobre as causas da néo eficiéncia do curso

no contexto atual, relata:

29

(Coord. B)

Agora, porque que eu vejo que ndo muda muito a préatica, por que a
propria, de novo, a subjetividade, ainda assim, mesmo sabendo que nds
éramos colegas, que nds também estadvamos trabalhando, estudando juntos,
gue era uma coisa que a gente ‘tava’ caminhando junto no processo, ainda
tinha aquela visdo de que a gente sabia, e eles estavam ali pra ouvir o que
a gente tinha pra dizer. Quando na verdade, tudo aquilo ali eles ja sabiam
também, era s6 mesmo pontuar, que teorias, que concepgdes a gente ia
fazer.

Em sua fala, a coord. B pontua que uma das possiveis causas da ineficiéncia do curso
resulta de uma postura passiva dos professores diante de oportunidades de formacéo
continuada, a mesma atitude que a coord. A assume em relagdo a sua agdo de docéncia como
coordenadora. Uma configuracdo subjetiva do processo de formacdo continuada que €
historica e cultural, de base tecnicista, altamente instrumental a partir de referenciais externos
a sua realidade.

Podemos entender que a coord. B reclama a compreensao de que a formagéo em servico
implica “um processo continuo e complexo, visando mais do que treinar em novas técnicas e
habilidades, mas, sim, refletir sobre e reconstruir a pratica cotidiana” (VIEIRA, 2008, p.85).

Na escola 2 parece-nos que muitos cursistas ndo se perceberam como sujeitos desse
processo, embora tenham sido receptivos a ele. E essa relacdo contraditoria acarretou para a

Coord. B conclusdes nulas quanto os resultados atuais do curso:
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30

(Coord. B)

Pra escola, acho que contribuiu, no sentido de que, ndo trouxe muita teoria
nova, mas ele trouxe assim: € nisso que a gente...esse € o caminho que a
gente vai seguir. Embora ainda tenha esse distanciamento, que eu falo, da
questdo pratica, do dia-a-dia, de efetivo, acho que ndo conseguiu entrar no
cerne, da questdo, da proposta que o Curriculo traz. Fora a inseguranca
gue vai mudar Governo, e a gente ndo sabe... [grifo meu]

A coord. B parece impor um sentido muito imediatista diante das exigéncias que faz
com a implanta¢do do Curriculo em Movimento. Segundo Garrido (2008, p.13) “o relato de
experiéncias de formacdo continuada [...] mostrou que o processo de transformacdo das
praticas escolares é longo e complexo, demandando de trés a quatro anos [...], e requer nesse
processo paciéncia, reforco, suporte, atencdo e tempo”.

Segundo Placco (2008, p.55):

O coordenador pedagégico educacional ndo pode supor que as transformacfes da
pratica possam ocorrer de maneira continua e regular, e na direcdo previamente
estabelecida, mas havera sempre, no cotidiano, um movimento que envolve idas e

vindas, circularidades, saltos, evolucGes e retrocessos, no tempo e no espaco e, que
essa pratica se realiza.

Além da imprevisibilidade das a¢des, da ndo linearidade do processo de mudanca, das
idas e vindas, dos avancos e recuos que este processo implica, o coordenador precisa entender
que “sem disponibilidade subjetiva inicial para colocar a si e a sua pratica como foco de
andlise, qualquer proposta de mudanca torna-se artificial e externa ao sujeito que se pretende
em movimento de mudang¢a” (BRUNO, 2008, p.75).

Do contrério, a mudanca ndo acontece, e mesmo diante da realidade exposta pela coord.
B: "uma coisa que eu sempre achei que funciona, por isso que pra mim foi tao facil entender,
assimilar e defender, porque é uma coisa que eu acredito (Coord. B), sua vontade ndo deu
conta de sobrepor as limitagdes encontradas.

Consideramos que, diante de cada contexto em que o coordenador pedagdgico esta
envolvido, € preciso que estabeleca o que é possivel fazer como campo mais particular de sua
atuacdo, de modo, que estas atitudes de enfrentamento constituam-se fendmeno de mudanca e
impliqguem uma acéo de sujeito.

As experiéncias das coord. A e B em suas escolas mostram que o estudo da
subjetividade no processo educacional articula-se fortemente com a dindmica processual e
complexa da escola, pois considera a temporalidade, 0s sujeitos e 0s processos envolvidos
como organizadores de elementos de sentidos nas a¢des das coordenadoras pedagdgicas.
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Tomando por exemplo estas escolas, percebemos as implicagdes da subjetividade social
e individual na constituicdo de sentidos subjetivos do coordenador pedagdgico, e no proximo
topico buscaremos interpretar os sentidos produzidos a partir das reflexdes das entrevistadas
sobre ser coordenador pedagogico e de que forma essa experiéncia pode té-las constituidas

como sujeito.

8.3 Sobre ser Sujeito Coordenador Pedagogico

Interessa-nos discutir agora concepcdes apresentadas pelas coordenadoras sobre quais
caracteristicas que constituem um coordenador pedagdgico.

Assim, expressou a coord. A:

31
(Coord.A)
Conhecimento da area, facilidade para lidar com o grupo, tem que ser uma
pessoa... que seja dindmica, que ndo tenha medo de falar em puablico, que
saiba expor suas ideias, mas ao mesmo tempo que saiba também ouvir, que
saiba sintetizar quando é preciso, ser imparcial em alguns momentos e
formacao, estudar a area. [grifo meu]

A coord. A reflete em sua fala um olhar bastante sensivel as questGes humanas
percebendo o campo das relacBes pessoais e seus conflitos, sobre os quais o coordenador
pedagdgico precisa aprender a caminhar ja que sdo a base do seu trabalho. Segundo Almeida
(2007, p.78) “no caso especifico do coordenador pedagdgico, o trato satisfatério com os
relacionamentos interpessoais € condicéo sinequa non para o desempenho de suas atividades”,
e complementa:

Na tarefa de coordenacdo pedagdgica, de formacdo, é muito importante prestar
atencdo no outro, em seus saberes, dificuldades, angustias, em seu momento, enfim.

Um olhar atento, sem pressa, que acolha as mudancas, as semelhancas e as
diferencas; um olhar que capte antes de agir. (p.71)

Aspectos intrinsecos considerados pela coord. A e apropriados em sua préatica diante do
grupo de trabalho na Escola 1, cujo espaco social era permeado por processos de resisténcia,
percebidos em muitos momentos de sua fala ja discutidos neste trabalho.

Nesse aspecto, posiciona-se Mundim (2011, p.79):

Romper com o formato da subjetividade social hegeménica que esta presente no
espaco social da coordenagdo pedagdgica implica uma postura diferenciada por
parte do sujeito coordenador pedagdgico, tal postura perpassa pelo entendimento de
que se faz necessario mediar conflitos, promover interagdo entre os pares, aceitar as
diferencas, reconhecer o outro como sujeito de possibilidades e em constante
desenvolvimento singular, saber transitar diante dos imprevistos, dando particular
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importancia para um pensar critico reflexivo gerador de rupturas e promotor de
mudancas. (p.79)

Postura que, para a coord. B também parece ser compreendida como imprescindivel ao

coordenador pedagogico. Destaca-se sua fala a seguir:

32
(Coord.B)
(Deve ter) organizacdo, paciéncia, espirito pesquisador, sensibilidade,
experiéncia na docéncia, lideranca, alegria, coragem, paixao e esperanca.
[grifo meu]

A fala da coord. B de igual modo explora aspectos intrinsecos necessarios na
constituicdo do sujeito coordenador e revelam sentimentos que a desafiam neste momento,
como, alegria, coragem, paixo e esperanca diante de sua fungdo como coordenadora,
considerando seu estado psiquico emocionalmente abalado.

Ressalta-se também a importancia que ambas atribuiram a formacgdo e atitude
investigativa do coordenador, uma vez que precisam lidar com situacdes diversas, como de
ensino-aprendizagem, formacdo de professores, orientacdo educacional, tecnologia e outros.
Para Clementi (2007, p.62), “a falta que um trabalho de formacdo faz para o coordenador
também é fator que interfere em sua pratica”, logo, como destaca a coord. B é preciso
“estudar a area” para saber transitar por ela.

Acreditamos que a compreensdo sobre esse profissional € uma questdo significativa,
pois significa perceber como as acgdes das coordenadoras séo resultantes da maneira como
pensam e entendem sua funcéo.

Frente as expectativas listadas por elas, durante a conversa, as duas disseram estar
preparadas para exercerem a funcdo, o que nos leva a entender que se percebiam nesse perfil
apontado pelas mesmas.

Pedimos entdo que falassem o que significava assumir esse papel. Como era fazer a

transposicdo do ser professora para ser coordenadora. Relataram:

33
(Coord. A)
Eu acho que eu tenho bastante facilidade de me ““empoderar” daquilo que
eu pego pra fazer. Entdo assim, quando estou na coordenacdo eu busco
olhar com uma visdo de coordenacéo, no amplo. Quando estou na sala de
aula, a minha visdo também costuma ser menor, que eu costumo focar mais
na minha sala de aula, entdo é hem melhor, na verdade é mais comodo.
[grifo meu]
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34

(Coord. B)

Na verdade eu ndo vejo muita diferenca. Primeiro porque vocé fica muito
tempo em regéncia e, assim, pra mim sé... Porque quando eu estava em sala
de aula a gente ja tinha esse... como eu disse, a coordenagdo quase nao
existe, porque o coordenador fica muito desviado do pedagdgico. Acabava
gue entre os professores a gente ja dividia muito, fazia muito, entdo assim,
eu ndo vejo muita diferenca da funcéo, mais € de que vocé sai daquele seu
mundo, aquela preocupacéo, aquela visdo s6 com aquela sua sala de aula e
VOCé tem que pensar no universo um pouco maior, de todas as salas que
voceé atende. [grifo meu]

Para a coord. A apropriar-se dessa funcdo aparenta-nos ser algo efetivo e transcorrer de
forma mais tranquila, o que ndo acontece para a coord. B, cuja questdo da substituicdo em
regéncia é um dos fatores que bloqueia sua agdo pedagdgica junto aos professores, tornando
nula sua funcéo.

Percebemos que na apropriacdo do ser coordenador, a coord. A assume essa fungéo,
inclusive, a partir de aportes legais, os quais se configuram como instrumentos legitimadores
de sua atuacéo.

Em contrapartida, para a coord. B esse parece ser um ponto utopico, em que a unica
distincdo que faz dos papeis de coordenador e professor € o fato do coordenador nédo escolher
uma turma, apesar de trabalhar constantemente em alguma assumindo o papel de professor.

Assim, apesar das duas coordenadoras terem clareza do alcance de seu trabalho,
conforme a coord. B ele *““quase ndo existe” (fala 34), o que nos parece ja ser uma producéo
de sentido costumeira e incorporada ao seu discurso.

No entanto, como afirma Clementi (2007), é preciso reagir, reconhecendo em seus

espacos e relacOes aspectos facilitadores do trabalho, uma vez que

Na verdade, ndo existem modelos de estrutura ou de atuacdo ideais, mas ha
possibilidades de busca, de escolha que envolva as crengas e 0s ritmos pessoais de
cada coordenador e das instituicdes em que trabalham. No entanto, se 0s
coordenadores apenas se detém na queixa ou na constatacdo das dificuldades
encontradas, fica estabelecida a distancia entre o0 que cada um quer € 0 que cada um
consegue fazer; e essa distancia nao se altera, bem como também ndo se alteram os
sentimentos e insatisfacdes dela decorrentes. (CLEMENT], 2007, p.64)

Compreendemos que o coordenador pedagogico é apenas um dos atores que compdem
0 coletivo da escola, no entanto, isso ndo se configura como impedimento para um
posicionamento. Segundo Gonzalez Rey (2014, p.39), “o sujeito emerge nas tensdes dialéticas
e dialogicas complexas urdidas entre as dimensfes de sua subjetividade individual e a

subjetividade social produzida no contexto social vivido concretamente”.
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Nessa perspectiva, para que de fato consiga ““pensar no universo um pouco maior”
(coord. B, fala 34), voltando-se para as necessidades pedagdgicas da escola e do seu grupo de

trabalho € imperativo que se assuma como sujeito da agao, como explicam os autores:

Somente esse sujeito da acdo, que se expressa de forma intensa, viva, radical, pode,
por meio de sua intencionalidade, romper com as condi¢Bes estabelecidas
historicamente em sua convivéncia social para transformar sua proépria histéria. A
capacidade de romper com suas circunstincias e redefinir-se individual e
socialmente é 0 que caracteriza o sujeito na acdo, no enfrentamento ou na subversdo
de uma ordem estabelecida (ROSSATO, MARTINS & MARTINEZ, 2014, p. 39)

Acreditamos nesse sentido, que a oportunidade de formagdo continuada em servigo
““Curriculo em Movimento™ possibilitou as coordenadoras e seu coletivo escolar um exercicio
de reflexdo e mudanca, fomentado pelas discussfes propostas nos encontros, do
reconhecimento de fatos peculiares aos seus espagos sociais e da possibilidade de construcéo
coletiva para avancar diante das dificuldades. Para Silva & Almeida (2010, pl7) “este
entrelace compde redes de aprendizagem dos docentes ao fazer da reflexdo fundamentada da
pratica pedagogica individual e coletiva o cerne do processo formativo na escola”

Nesse contexto, nos interessou conhecer os resultados desse processo de formacéo a
partir do olhar das coordenadoras em relagéo ao caminho trilhado.

Segundo a coord. B:

35
(Coord. B)
Contribuiu, naguele momento contribuiu, porque a gente conseguiu manter
uma regularidade. [grifo meu]

Para a Coord. B a regularidade dos encontros teve um carater muito significativo, haja
vista a dificuldade que tem em reunir-se com 0s pares para realizar o trabalho pedagdgico, e
segundo ela, se ndo fosse um trabalho promovido pela SEEDF talvez ndo tivesse conseguido
desenvolver. Esta € uma dificuldade que foi apontada em outros momentos da conversa ja
expostos neste trabalho.

Percebemos que esta “regularidade” do trabalho de formacgdo aparecendo como
resultado do curso evidencia o0 quanto o cotidiano do trabalho da coord. B parece ser irregular
no que tange o desenvolvimento de uma proposta pedagogica. Nesse aspecto, a demanda da
coord. B articula-se com o que aponta Luck (1982, apud TORRES, 2007, p.49) “a
necessidade de haver acbes planejadas, para que o coordenador possa superar uma linha de

acao remedial”.
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Entendemos que a articulagdo de suas agOes sustentadas por um planejamento da
coordenacdo pedagdgica contribuiria para minimizar as constantes interrup¢fes causadas,
muitas vezes, por desconhecimento de um trabalho efetivo tracado pelo coordenador. Isto
implica autonomia do coordenador, como fruto da acdo de um sujeito concreto, e um “sujeito
SO € concreto e pode vir a ser quando é capaz de esperar, desejar e propor objetivos” (SILVA,
1996, p.58 apud BRUNO, 2007, p.85).

Diante dessa experiéncia, apresentamos a fala da coord. A:

36

(Coord. A)

Para o grupo, abriu a possibilidade de discutir principalmente a avaliacéo,
acho que as pessoas estavam muito fechadas como uma forma sé de
avaliacdo, e com a proposta de Ciclos, principalmente ela vai mostrando
gue a gente precisa dinamizar a nossa aula, 0 nosso jeito de avaliar, e isso
eu vejo que incomodou mais um pouco, que algumas pessoas estdo tentando
mudar, por mais resisténcia que tinha, eu vejo algumas pessoas que s6
acreditavam naquela prova discursiva, hoje pensando outras formas,
acreditando que um cartaz, uma atividade em grupo... Ajudou! [grifo meu]

Nessa fala percebemos como os sentidos da Coord. A em rela¢do ao curso estavam bem
voltados a proposta do Ciclo, j& que inicialmente resistia & nova proposi¢ao, mas ao longo do
curso foi mudando de ideia passando a apoia-la. Essa compreensdo nos permite inferir como
essa proposta refletia uma inseguranca particular diante de um novo “pacote” de formacao em
que a coord. A havia sido “chamada” a atuar. Sobre isso destacamos o olhar de Bruno (2008,
p. 73):

Reformas educacionais vdo, pouco a pouco, instalando-se como uma necessidade,
construindo um clima institucional que, por um lado, provoca educadores a assumir
inovagOes sobre as quais nem sempre estdo suficientemente esclarecidos e, por outro
lado, oferece oportunidade para manifestacio dos desejos mais caros aos educadores

no que diz respeito ao fato de vislumbrarem como possivel a construgdo de uma boa
escola.

Para a Coord. B o curso representou um momento de restabelecimento, de fato a
oportunidade de sentir-se coordenadora, voltada as questdes pedagdgicas, tal como declarou:
“tirando 0 ano passado, nunca funcionou pra mim, nunca consegui focar no pedagogico”
[grifo meu].

Sobre a experiéncia do curso declarou:

37
(Coord.B)
Pra mim foi 6timo, porque foi um... pelo meu momento pessoal também, foi
um momento de restabelecimento, onde eu...foi uma oportunidade que me
deu um caminho, que me despertou vérias outras coisas. [grifo meu]
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Vivenciando todo esse processo de curso junto a esta coordenadora, foram muitas as
vezes que ouvi de outros colegas o quanto ela estava feliz, atuante, comprometida com a
rotina da escola e com o curso em questdo. Mostravam-se felizes por sua atuacdo, mas ao
mesmo tempo espantados.

Diante das diferentes perspectivas das coordenadoras em relagdo aos impactos pessoais
do curso, concordamos com Batista (2007, p.110), sobre a visdo ndo-linear que envolve a
coordenacao pedagogica, em “uma disponibilidade para transitar entre diferentes cenarios e
espacos, encontrando projetos diversos (as vezes antagdnicos), construindo caminhos de
aproximac&o, negociacao, dialogo e troca”.

Nesse sentido, mesmo ante as muitas incertezas da coord. A sobre o Ciclo e do receio da
Coord. B de ndo conseguir garantir o espaco formador na escola, cada uma enfrentou seus
temores e se comprometeu com o projeto institucional, permitindo-se ser “um sujeito que se
forma ao participar da formacéo de outros sujeitos (BATISTA, 2007, p.112).

Queremos destacar, contudo, que 0s aspectos subjetivos implicitos em suas falas
pareceu-nos distanciarem-se quanto aos motivos. Entendemos que para a coord. A 0s
impactos pessoais relacionados ao curso estdo na apropriacdo de um conhecimento que lhe
permitiu se posicionar frente a uma questao especifica (Ciclos), enquanto que para a Coord. B
0 impacto subjetivo é emocional, simbolico e marca um instante de ruptura em seu processo
histérico como coordenadora pedagdgica. Diante disso, convém destacar a importancia que
Gonzalez Rey (2004a) atribui ao sujeito:

O sujeito é capaz de trazer-nos elementos que sdo Unicos sobre qualquer problema
estudado, ja que ele/ela nos apresenta esses elementos em uma dimensdo de sentido
singular que nos permite visualizar aspectos qualitativos que ndo estdo explicitos em
nenhuma das dimens@es proprias daquilo que esta sendo estudado e que ganham

uma significacdo por suas consequéncias na producdo de sentido do sujeito.
(GONZALEZ REY, 20044, p.170 apud MUNDIM, 2011, p.81)

Nesse aspecto, a construcdo de sentidos diferenciados por parte de cada sujeito
coordenador enquanto vivenciaram o0 mesmo processo refletem sua singularidade, bem como,
a especificidade do cenério social em que se constituiam como sujeito nessa experiéncia se
revelaram importantes para entender como a subjetividade social atravessou sua
individualidade, gerando novos sentidos subjetivos, segundo o espaco social em que sua acéo
como sujeito acontecia. (GONZALEZ REY, 2005a).

Nessa circunstancia consideramos que o complemento de frases realizado com base em
suas experiéncias no curso lhes ajudaram a expressar aquilo que lhes aconteceu, que lhes

tocou e que lhes significou nesse processo.
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(Coord. A)

Ficava alegre quando concluia 0 momento de formacao.
Ficava triste com a resisténcia do grupo.

Aprendi que podemos mudar sempre.

Eu me propus a participar ativamente da formacao.
Vejo possibilidades para uma educacéo de qualidade.
Lamentoa falta de participacéo dos colegas.

Para mim o curso foi de descobertas.

Sonho com uma coordenag¢do menos exaustiva.

Segundo Larrosa (2014, p.17), “as palavras produzem sentido, criam realidades e, as

vezes, funcionam como potentes mecanismos de subjetivacdo”. Assim, as frases da coord. A

nos permitem visualizar sua dimensdo subjetiva ao referir-se ao curso, em que aparecem

sentimentos de alivio, tristeza, esperanca, frustracdo, bem como, revelam aspiracdes,

aprendizagens e cansaco.

Para a coord. B:

(Coord. B)

Ficava alegre com a motivacgéo dos colegas.

Ficava triste com algumas barreiras e a falta da participacédo efetiva da
equipe gestora.

Aprendi que o trabalho coletivo é fundamental.

Eu me propus a superar as barreiras e contagiar a busca pelo
conhecimento.

Vejo possibilidades de crescimento e avancgos pedagdgicos.

Lamento que ndo tenha havido continuidade.

Para mim o curso teve enorme valor de crescimento pessoal e profissional.
Sonho com uma coordenacédo efetiva e estruturada com foco no trabalho
pedagogico.

As falas da coord. B nos ajudam a confirmar hipoteses ja discutidas neste trabalho, que

se expressam como crescimento pessoal e profissional, realizacdo, atuacdo, superacéo, busca,

idealizagdo, expectativa, sonhos. Por outro lado, manifesta frustracdo, decepcdo e indignagédo

diante das barreiras e da ndo continuidade do trabalho.

Diante de tantos enfrentamentos ponderados pelas coordenadoras, questionamos: O que

te faz continuar?

Respondeu a coord. A:
38

(Coord. A)

A necessidade da escola. Eu tava disposta a ndo passar por essa
experiéncia de novo, voltar pra sala de aula, e voltei...s6 que diante da
necessidade da escola de inicio de ano, da gente comecar um trabalho, com
construgdo do PPP, com uma direcdo que estava bem disposta a trabalhar
e com a auséncia de nenhum coordenador, porque professor nenhum quis
assumir a coordenacéo. E foi o que me fez pensar assim, ah, ano passado eu
j& tive essa experiéncia, e eu tenho essa experiéncia de outro lugar, acho
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que da até pra contribuir. E ai foi o que me fez voltar pra coordenacéo esse
ano. [grifo meu]

A coord. A deixou claro que apesar de sua intencdo ndo ser mais atuar na coordenacéo
no ano de 2014, decidiu continuar frente a necessidade da escola e de identificar-se no projeto
institucional da gestdo atual. Além disso, como vimos no trecho anterior, em sua escola
nenhum professor tinha escolhido aderir & funcdo de coordenador pedagdgico. Para ela a

resisténcia dos professores se da pelos motivos:

39
(Coord. A)
Agqui nessa escola a gente tem uma dificuldade muito grande de ter
coordenador até o momento, [...] porque o coordenador é visto como um
faz tudo; jogam muitas expectativas em cima dele, e aquelas pessoas que
foram pra coordenacdo com a expectativa de ndo fazer nada néo
conseguiram, entdo acaba saindo porque sabe que ali vai ter que trabalhar.
E aqueles outros que acham que podem exigir tudo do coordenador néo
querem assumir a coordenacdo porque eu acho que se ele estiver la, ele
sabe que vai ter que fazer alguma coisa e vao exigir dele, e como ndo tem
nenhuma gratificagdo, ndo tem nada, nada, nada, o pessoal ndo quer
assumir coordenacao.
Tem uma visdo também assim: Na minha sala eu fago meu trabalho, na
minha porta, dentro da minha sala, e o meu relacionamento com o aluno; e
nem sempre eu vou ser avaliado por aquele trabalho; e na coordenacéo
ndo, eu estouexposta o tempo todo pra escola ver, tudo, o tempo todo eu
estou sendo avaliada, pelo pai, pelo aluno, pela direcéo, pelos colegas,
enfim, a gente ta muito exposto, ta dando cara a tapa demais, o pessoal nao
quer. [grifo meu]

Este trecho nos permite conceber a coordenacdo pedagdgica como um espago Vivo,
dindmico, percebido em suas contradicdes, limites, possibilidades, enfrentamentos e que
requer posicionamentos das pessoas ali envolvidas. Segundo Larrosa (2014), podemos
nomea-los como sujeitos criticos, que, armados de distintas estratégias reflexivas se
comprometem, com maior ou menor éxito, com praticas educativas concebidas na maioria das

vezes sob uma perspectiva politica, 0 que podemos ver nesta fala:

40
(Coord. B)
Coordenacdo também é um trabalho de militancia, eu acho.

O que os professores da Escola 1 parecem néo ter disposi¢do para assumir, imprimindo
nessa funcédo certo desprestigio, inclusive, financeiro. O fato de ndo se permitirem vivenciar
esse processo contribui para estabelecer uma relacdo muito fria e avaliativa do trabalho do

coordenador, como bem expressa Larrosa (2014):
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Por isso € incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou se opde, ou se impde, ou se
propde, mas ndo se ‘ex-pde’. E incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe
passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada o toca, nada
lhe chega, nada o afeta, a quem nada o ameaca, a quem nada ocorre. (LARROSA,
2014, p.26)

Acreditamos, entdo, que a construcdo da empatia diante da acdo do coordenador,
desenvolvendo uma relagdo mais sensivel e dialdgica, perpassa pela possibilidade dos
professores em serem sujeitos da experiéncia, expondo-se, colocando a prova suas convicgoes
e buscando nela sua chance de ressignificar essa funcao.

A coord. B também revela aspectos motivadores em continuar no cargo, embora sua

situacdo concreta seja de afastamento, como declara:

41
(Coord. B)
T6 afastada no momento, mas a minha cabega continua atuando, que ja tem
alguns projetinhos aqui, ja tem assim: ano que vem quando eu voltar, ja
penso em fazer isso, isso, isso...

Vemos que, embora no presente, paralisada pelo desanimo, pela indignacdo e
frustracdo, emergem processos de criagdo e producdo intelectual numa relacdo simbolico-
emocional do que se constitui para ela o trabalho da coordenacédo, o qual j& exerce ha 5 anos
na escola 2.

Como indicadores de sua permanéncia expde:

42
(Coord. B)
Primeiro, que ndo me deixam voltar pra sala de aula [risos]. Mas assim, no
momento, 0 que me mantém, a questdo da flexibilidade do horario, ndo vou
negar.
E... porque acho que eu tenho per... ¢ um trabalho que eu gosto de fazer, e é
0 que eu ‘tava’ te falando, eu ia focar meu estudo nisso,[...] agora eu dei
uma mudada, resolvi entrar 14 na minha esséncia [...] trabalhar com
criangas com necessidades especiais.
O que me mantém agora, é porque eu gosto. Eu gosto de elaborar, eu gosto
de sentar com os colegas e d& sugestdes e receber, aprender, inferir, porque
vocé acaba que seu repertério amplia muito mais do que se voce tivesse ali
sentada, acho que encaixo bem, as colegas gostam.

Acreditamos que os motivos de continuidade do trabalho indicam sentidos, caminhos,
possibilidades que também interferem no processo de mudanca.

Vimos que mesmo diante de sua condicdo de afastamento a coord. B revela-se desejosa
de voltar, e entre os sentidos que atribui a essa continuidade revela uma questdo de
comodidade quanto a flexibilidade de horério que Ihe € dada.
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Por outro lado, o desejo de constituir-se como sujeito coordenador parece estar
comprometido com limitacGes pessoais, emocionais e estruturais em seus diversos contextos
sociais, gerando um circulo vicioso que ao ndo dar mais conta de sustentar entra em estado
psiquico de sofrimento e desiluséo.

Em outro momento da conversa expressou:

43
(Coord.B)
Esse ano... acho que é um ano atipico, dentro da escola e pra mim. Nao vou
avaliar, ndo tenho condicdo de avaliar. Acho que as coisas se perderam
esse ano, mas ndo em funcéo dele [do curso]. [grifo meu]

Sua fala reveste-se de uma emocionalidade que chega a externar em choro durante

nossa conversa, e reflete seu estado psicolégico conflitante. Nesse aspecto:

O desenvolvimento da categoria de sentido subjetivo facilita explicar que o
desenvolvimento da emocionalidade é resultado da convergéncia e da confrontacdo
de elementos de sentido, constituidos na subjetividade individual como expressao da
historia do sujeito e de outros aspectos que aparecem por meio de suas agdes
concretas no processo de suas distintas atividades. (GONZALEZ REY, 2007, p.21)

Diante dessa questdo complexa entre a vontade da coord. B em efetivamente ser
coordenadora e as suas limitagdes em sair dessa culpa, a qual parece carregar, percebemos
contradicGes de opinides e sentimentos que nos suscitam questdes inquietadoras. De fato
estaria disposta a enfrentar conflitos para romper com essa dor? O que isso lhe requeria, qual
seria 0 prec¢o de tornar-se sujeito nesse contexto?

Vimos que a Coord. B parece entender os anseios do seu grupo de trabalho, e nessa
circunstancia, seus relatos sédo cheios de emocgdes e sentimentos diversos: tristeza, raiva,
superacdo, angustia, esperanca, animacdo, orgulho, comprometimento. Elementos
mobilizadores de constituicdo da subjetividade, que nos mostra como a subjetividade social

esta ligada aos seus sentidos subjetivos naquele momento, 0s quais ndo consegue confrontar.

44

(Coord. B)

A sensacdo que eu tenho hoje € que ta tudo assim meio que de aparéncia, se
vocé olhar superficialmente, nds temos uma boa equipe que faz um bom
trabalho, nés temos um Servi¢o de Orientacdo que faz um trabalho legal,
uma sala de Recurso que faz um trabalho legal, mas se vocé for aprofundar
esse olhar vocé vai ver que nada estéd funcionando (rsrs), ndo sei se sou eu.
Ai entra a subjetividade do coordenador, ndo sei se é a minha visdo no
momento, mas... [grifo meu]

A coord. B faz analises importantes e reflexivas sobre o problema, porém, ndo

consegue avancar na perspectiva de propor agdes comuns de enfrentamento, expressando
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fraqueza diante dessa situacdo. Como j& discutido anteriormente, € preciso como sujeito ser
capaz de ndo se deixar hospitalizar e interromper (CHRISTOV, 2008).
Ser sujeito é expor-se, é ndo estar isento de confrontos perpassados por relacdes de
poder, como sinaliza Gonzalez Rey (2004, p.158):
Sé o sujeito podera decidir, dentro da complexidade de vivéncias e processos
simbélicos produzidos nos cenarios de sentidos em que atua, 0 rumo de suas agdes,

as quais, desde 0 momento de sua decisdo e durante todo o processo de consecucéo,
se transformam em uma nova rota de producéo de sentido.

Assim, diante dos diferentes caminhos percorridos pelas coordenadoras revelaram-se
complexidades e subjetividades, que nos possibilitaram refletir sobre suas atuacGes e o que

pode té-las constituido como sujeito.
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CONSIDERACOES FINAIS

Percorrer esse caminho nédo foi facil, mas sempre cheio de sentido, desejo e afeto, uma
vez que a decisdo de trilhar por ele nasceu, sobretudo, dessa relagdo emocional e simbdlica
que tenho com a funcdo do coordenador pedagdgico.

Uma inquietacdo surgida a partir do momento em que iniciei meu trabalho como
coordenadora pedagdgica na SEEDF em 2013, e com ele a curiosidade de saber que caminhos
foram percorridos para que eu pudesse estar ali legitimada enquanto funcéo, e a vontade de
também ser reconhecida diante da minha atuacéo.

Diante disso, toda a reflexdo histérica que fizemos levou a reconhecer-me nesse
processo historico e construir sentidos subjetivos acerca da minha identidade profissional,
assumindo ainda mais um compromisso consciente e articulado a uma praxis pedagogica.

Considero que a pesquisa possibilitou perceber que apesar da fungdo do coordenador
pedagdgico na SEEDF ainda ndo ter alcancado coeréncia entre o que se legitima e o que se
vivencia, € possivel construir um movimento reflexivo na escola mediante 0 compromisso
politico-educacional social e individual de todos em processos de discusséo da identidade do
coordenador pedagogico e da sua apropriacéo da condicao de sujeito.

Acreditamos que os espacos de formacdo instaurados no curso Curriculo em
Movimento se constituiram ricos na producdo de sentidos, sendo possivel perceber momentos
em gue as coordenadoras se posicionaram como sujeito enfrentando seus dilemas e limites.

Percebemos também que ndo basta ter o0 espaco da coordenacdo pedagdgica garantido
como espago/tempo no interior da escola, € preciso aliar a essa conquista a oportunidade de
orientacdo provocativa de reflexdo, na qual o coordenador se constitui como ator favoravel
nesse cendrio social.

O que implica ao coordenador pedagogico gostar de aprender, estar disponivel a
aprender, a mobilizar saberes, e nesse processo formador, ser receptivo e ativo, condigdes que
acreditamos estar muito mais no plano subjetivo da pessoa do que em um investimento
externo. Nesse sentido Fusari (2008, p.23) destaca que, “ndo ha politica ou programa de
formacgdo continua que consiga aperfeicoar um professor que nao queira crescer, que nédo
perceba o valor do processo individual-coletivo de aperfeicoamento pessoal-profissional”.

N&o queremos com isso, atribuir ao coordenador pedagdgico o papel de redentor do
trabalho pedagdgico, nem tampouco o culpado pelo seu fracasso, mas enxerga-lo em suas
possibilidades de atuagdo, considerando suas limitagOes, fragilidades, posicionamentos e

capacidades, como pudemos vislumbrar nos aspectos subjetivos das coordenadoras.
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Queremos enfatizar o valor dessa funcdo, situando-a em um contexto proprio, com
acles intencionais e articuladas, como se pensou a proposta do curso do Curriculo em
Movimento, de forma a promover novas significaces na organizacéo do trabalho pedagogico
da escola e contribuir para sua qualidade.

Para evitar que o desgaste fisico e emocional continue permeando a realidade do
coordenador, acreditamos na importancia de espacos de discussdo, em que a sua funcédo seja
tema de reflexdo com todos os atores do processo educativo. Como um profissional que
articula processos pedagogicos, possibilita a producdo de conhecimento nos espacos
formadores e contribui para a transformacdo de seu espaco educativo, compreendido néo
somente no projeto institucional, mas assumido de forma efetiva no contexto escolar.

No entendimento do coordenador pedagdgico como sujeito, sob o viés da Subjetividade
de Gonzéalez Rey, pudemos realizar algumas consideracfes que comecam rompendo com 0
ideal de um coordenador baseado em normas, portarias e implicam resgatar seu papel na
dimensdo humana.

Compreendemos que constituir-se sujeito coordenador pedagdgico requer tomar
decisbes, especialmente de intencionalidade pedagogica, planejando suas acdes e
comprometendo-se com elas. Precisa ter clareza do que deseja alcangar e como alcancar para
néo ficar a mercé das emergéncias.

Requer também conhecer sua realidade e buscar a¢fes que provoquem mudancas,
reconhecendo os limites aparentemente impostos e enfrentando-os com curiosidade e
criatividade para ndo paralisar-se e acomodar-se. Deve fomentar o trabalho coletivo com
respeito e empatia, articulando os projetos individuais ao do grupo.

Deve, sobretudo, entender qual é o seu papel e assumi-lo, produzindo por meio dele
partilhando responsabilidades, ouvindo os demais sujeitos, confrontando o cotidiano e se
posicionando no tempo e no movimento da escola.

Logo, para constituir-se enquanto sujeito, o coordenador pedagdgico precisa agir, reagir
e se posicionar frente a situacdes singulares e dinamicas, pois ser sujeito ndo é ser passivo a
mercé de uma forma institucionalizada. Ser sujeito é ser singular, é ter a competéncia de
denunciar a letargia, a0 mesmo passo em que se propde e geram mudancas estruturais de
ordem social, politica, humana etc.

Compreendemos que este estudo é apenas uma parte da realidade pesquisada e ndo se
esgota nessa discussdo, na qual emergem outros desdobramentos desta pesquisa, diante de
questdes que foram percebidas ao longo desse estudo, como a necessidade de um olhar mais

aprofundado sobre os pressupostos tedricos do Curriculo; a necessidade de considerar 0s
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outros sujeitos envolvidos (professores, equipe diretiva, equipe pedagdgica, orientadores
educacionais); as possibilidades reflexivas do curso; as implicagdes politicas; os limites da
efetivacdo do curriculo em movimento nas escolas; a rede de experiéncias a partir do
curriculo e os processos de tensdo nos espacos formadores, além de outros aspectos que
fogem ao nosso olhar nesse momento.

Pessoalmente, este estudo envolve-se de significados diversos que se relacionam e se
influenciam. Um investimento intelectual de horas de estudo, reflexdo, tensdo, ruptura,
construcdo de novas zonas de sentido diante de questbes que emergiam no pProcesso
investigativo e novas inquietagfes a partir delas. Os motivos incidem por uma realizacéo
pessoal de longa espera que se reverte também em saldo profissional, mediante a construcéo
de reflexdes no exercicio do trabalho que desenvolvo como coordenadora pedagogica, na qual
almejo construir uma praxis transformadora mediante o alcance e 0 compromisso profissional.

Finalizo esse processo com a certeza que estou no caminho certo, com o corac¢ao cheio
de alegria frente ao desejo de continuar buscando conhecer sobre a Teoria da Subjetividade e
sua sensibilidade diante das questfes educacionais, que acredito contribuir para meu avanco
como investigadora dos processos educativos e aqueles que eu conseguir contagiar nessa

experiéncia, percebendo-me como sujeito exposto, portanto, sujeito em transformacao.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

N |

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacéo
Curso de Pedagogia

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Caro (a) coordenador pedagdgico vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa
“O Coordenador Pedagdgico local e a formacdo continuada no curso Curriculo em
Movimento: constituicdo do sujeito”, que tem por objetivo compreender aspectos subjetivos
de constitui¢do do sujeito coordenador pedagdgico local a partir da experiéncia de formacao
continuada do curso “Curriculo em Movimento: Reorganizacao do Trabalho Pedagdgico nos
anos iniciais™.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes e no decorrer da pesquisa e
Ihe asseguramos que seu nome nao aparecera, sendo mantido o mais rigoroso sigilo através da
omissao total de quaisquer informacgdes que permitam identifica-lo (a).

A sua participacdo sera através de uma conversa com roteiro de entrevista e a resposta
ao questionario com uma questdo fechada e um complemento de frases, realizados em um
encontro com a pesquisadora. Informamos que vocé pode se recusar a responder qualquer
questdo que lhe traga constrangimento, podendo desistir de participar da pesquisa em
qualquer momento sem nenhum prejuizo para vocé. Sua participacgdo é voluntaria.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados na Universidade de Brasilia podendo ser
publicados posteriormente.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o pesquisador responsavel

e a outra com o sujeito da pesquisa.

Assinatura do participante

Assinatura do pesquisador

Brasilia, de Novembro de 2014.
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Nome:
Formacdo académica:
Tempo de Formacéo Profissional:

Anos de experiéncia na educagéo:

Na SEDF

Como coordenadora

Outras funcdes:

Vamos falar um pouco da fun¢do do coordenador pedagégico:

e O que um bom coordenador deve ter?

e Como vocé vé a identidade desse profissional na SEDF?

e Vocé tem claro quais fungdes deve cumprir na escola na coordenacéo pedagogica?

e Conhece os documentos legais que embasam sua a¢do na SEDF? Cite-os.

e Como é fazer a transposicdo do “ser professor” para o “ser coordenador”? Como
VOCé se sente?

e Considera-se preparado para atuar nessa fungéo?

e Que acgdes poderiam ser feitas para auxiliar o coordenador pedagogico no
desempenho de suas fungdes?

Agora, sobre a experiéncia do Curso Curriculo em Movimento

Fale um pouco sobre o curso Curriculo em Movimento.

Vivenciando o curso, 0 que se destacou como potencialidades e fragilidades desse
periodo de formacao? Tanto no curso de formadores quanto na experiéncia na escola.
O que esses momentos com 0s outros coordenadores possibilitaram a vocé?

Como vocé vé hoje os resultados do curso? Quais séo os reflexos da formagéo para
vocé e para o grupo de trabalho? O curso constituiu-se como oportunidade de
formacéo continuada na coordenacdo pedagdgica na escola?

Vocé considera que o Curso contribuiu para apropriar-se da sua fungdo? Como vocé se
percebeu nesse processo?.

Como vocé avalia seu trabalho como coordenador pedagdgico, especificamente, no
Curso Curriculo em Movimento (2013)?

Vocé continua atuando na Coordenacdo Pedagdgica? Que motivos justificam sua

escolha? O que te fez parar? O que te faz continuar?
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APENDICE C - QUESTIONARIO

N |

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacéo
Curso de Pedagogia

Este questionario faz parte de uma pesquisa, que resultara na producdo de uma
monografia sobre “O Coordenador Pedagdgico local e a formacdo continuada no curso
Curriculo em Movimento: constitui¢cdo do sujeito”, para obtengdo do Titulo de Licenciada
em Pedagogia pela Universidade de Brasilia. As informagdes obtidas ajudardo elucidar as
questdes norteadoras da pesquisa, por isso solicito sua contribuicdo a partir de sua experiéncia
como formadora local do curso em questdo para responder as questdes abaixo. As
informacdes serdo mantidas em sigilo. Desde ja agradeco a contribuicéo.

Marluce Oliveira
NOME:

QUESTIONARIO

1. Neste periodo de formacdo, que demandas apareceram em seu trabalho de Coordenacéo

Pedagogica? De 1 a 5 quantifique o peso de cada uma dessas atribuicdes em sua rotina:

( ) Intervencdo pedagogica junto aos estudantes;

( ) Intervencdo disciplinar junto aos estudantes;

() Mediacéo pedagdgica junto aos professores;

() Substituicdo de professores;

( ) Planejamento coletivo;

() Atendimento as demandas burocraticas (avisos/xerox/documentos diversos)
( ) Formacdo continuada de professores;

() Demandas administrativas e de gestdo.

( ) Outras:
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COMPLETAMENTO DE FRASES

2. Complete as frases relacionando a sua experiéncia no curso Curriculo em Movimento como
formadora local:

Ficava alegre

Ficava triste

Aprendi que

Eu me propus a

Vejo possibilidades

Lamento

Para mim o curso

Sonho com uma coordenacéo




