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[...] historicamente descobrimos que era possivel ensinar como tarefa nao
apenas embutida no aprender, mas perfilada em si, com relacdo a aprender, € um
processo que pode deflagrar no aprendiz uma curiosidade crescente, que pode
torna-lo mais e mais criador. O que quero dizer € 0 seguinte: quanto mais
criticamente se exerca a capacidade de aprender tanto mais se constréi e
desenvolve o0 que venho chamando “curiosidade epistemoldgica”, sem a qual nao
alcancamos o conhecimento cabal do objeto. (PAULO FREIRE, 2004, p. 32).



RESUMO

O presente estudo se desafiou em analisar como os/as colaboradores/as (Cs) da
pesquisa percebem, na perspectiva qualitativa, as atribuicdes, a rotina, a fungéo e as
relacdes interpessoais do/a Coordenador/a Pedagdgico/a Local (CPL) no ambiente
escolar e que tem levado a Coordenacao Pedagogica (CP) a se tornar um espaco
mais burocrético prodecimental do que um coletivo momento para reflexdes e
construcdo de estratégias que qualifiguem o processo de aprendizagem. Para esta
investigacdo, opta-se pelo estudo de caso como modalidade de pesquisa e para
coleta de dados, o questionario misto. Como proposicao inicial, indica-se que o/a
principal articulador/a da CP, o/a CPL, se encontra desenvolvendo atribuicbes
diferentes a destinada a sua funcao, por isso, a segmenta e burocratiza como a si
mesmo/a, em detrimento da formacdo continuada e de reflexdes politicas
pedagogicas. Ademais, pdde-se concluir que as relacbes simbolicas de poder no
ambiente escolar também tém contribuido para a individualizacdo no espaco-tempo
da CP, levando as atribuicbes dos/as CPLs a se institucionalizar, e,
consequentemente, a se burocratizar, inviabilizando sua pratica mais politica na
articulacdo de uma nova Organizacao do Trabalho Pedagdgico (OTP) com reflexao
coletiva na qualificacdo do processo de aprendizagem. Assim, tanto a qualificacao
guanto a experiéncia se mostraram elemento essencial para potencializar o trabalho
do/a CPL, porém, percebe-se que o conjunto de sujeitos sociais que atuam na
escola tem a responsabilidade de ressignificar seu papel, funcdo, mas também das
instancias escolares, garantindo em seu espaco um ambiente com identidade e
coletivamente compromissado com a construcdo democratica e subjetiva do
conhecimento.

Palavras-chave: Coordenacdo Pedagogica Local. Reflexdo  Coletiva.
Ressignificacao.
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1 INTRODUCAO

O presente estudo se materializa a partir da construgdo monogréafica no
Curso de Especializacdo em Coordenacdo Pedagdgica desenvolvido pelo Ministério
da Educacéo e pela Universidade de Brasilia oferecido a professores/as efetivos/as
da Secretaria de Educacédo do Distrito Federal, e se langa ao universo de uma
escola publica em que atuo como Coordenador Pedagdgico Local (CPL), na Regido
Administrativa de Sdo Sebastido, Distrito Federal.

Neste sentido, esta construcdo académica lanca méao efetivamente em
visitar as condi¢cdes politicas e pedagdgicas do espaco-tempo da Coordenacao
Pedagdgica (CP), procurando perceber seu processo de burocratizagcao, tornando-se
um espago individualizado, desumanizado em detrimento da sua construgédo
historica, a garantia de reflexes e praticas coletivas.

Neste sentido, 0 que move este projeto é a inquietacao pessoal pela busca
de respostas, junto aos/as pares, ainda ndo muito claras sobre o processo de
burocratizacdo deste espaco que, tem provocado ao ambiente de construcdo do
conhecimento um caminho que tem levado a organizagcédo do trabalho pedagdgico
(OTP) a se tornar um ambiente meramente procedimental, de elaboracdo de
atividades e planejamento individualizado de aulas, em detrimento do trabalho
coletivo, na promocdo de acbes e praticas que garantam uma aprendizagem
colaborativa, formativa e significativa.

Ademais, este ambiente também tem contribuido negativamente para a
consolidacdo da identidade e atuacdo profissional do/a CPL como formador/a-
articulador/a da CP no contexto escolar, pois este/a tem se apresentado neste
cenario como, a partir da visdo de Lima e Santos (2007, p. 79), um/a gerente da
escola, tendo que atender tanto a docentes quanto a comunidade escolar, ademais,
encontra-se também sempre a posta para resolver as “emergéncias” que surgem, ou
seja, assume uma responsabilidade que academicamente ndo pode e nem deve ser
somente sua.

De modo semantico e pratico, destoando a verdadeira funcéo e atribuicdo
deste importante ator para as modificacdes no ambiente escolar. De todo modo, o
estudo em tela ndo se propde em ser a panaceia para todos os problemas da CPL
no contexto escolar, mas sim, um caminho possivel, critico reflexivo pela sua

ressignificacdo, na construgdo de uma educagdo de qualidade, coletiva e



democrética no ambiente escolar. Ademais, se propde também perceber como a
percepcao do conjunto de docentes reafirma esta condicao.

Diante disso, este trabalho se desafia em buscar respostas que permitam
aos sujeitos que atuam na escola, a refletirem e perceberem que o uso do espaco
da CP tem se tornado burocratico e procedimental, em funcdo de uma pratica que
eleva a sua condicdo inoperante frente aos desafios e as demandas que a
sociedade hodierna tem nos exigido como instituigéo social.

Dessa maneira, a questdo que nos conduz neste campo investigativo se
propde a desvendar: como a Coordenacdo Pedagdgica tem-se tornado um espaco
meramente burocratico prodecimental no ambiente escolar?

Para tanto, a proposicao inicial nos desafia em confirmar ou ndo se o/a
principal articulador/a da Coordenacdo Pedagodgica, o/a CPL, encontra-se
desenvolvendo atribui¢cdes diferentes a destinada a sua fungcdo no ambiente escolar,
e por isso, seu espaco se fragmentou nas acdes, a0 mesmo tempo em que se
burocratizou no planejamento, em detrimento da formagéo continuada, de reflexdes
politicas pedagogicas e de praticas coletivas.

Neste sentido, constitui como objetivo geral do estudo:

e Analisar que concepcdes levaram a CP a se tornar um espaco-tempo mais
burocratico procedimental do que um coletivo momento para reflexdes e
construcao de estratégias para a qualificacdo no processo de aprendizagem.

Desse modo, para delinear o caminho e contribuir para o desvendamento
deste desafio académico, se estabelece para os objetivos especificos:

e Analisar o perfil dos/as colaboradores/as no contexto da pesquisa;

e Analisar as relacdes interpessoais que envolvem o/a CPL no ambiente
escolar e sua participacdo nas decisdes pedagogicas da escola;

e Compreender que concepc¢des se naturalizaram no ambiente escolar sobre as
atribuicbes do/a CPL, na coordenacdo pedagogica;

e Avaliar a compreensao sobre a construcdo do/a CPL.

e Identificar como o0 tempo-espaco da coordenacdo pedagodgica tem se
materializado no ambiente escolar.

Assim, a partir da movimentacdo inicial, a introducédo, o estudo em tela
comeca a ganhar corpo, no sentido apontar as expectativas quanto aos horizontes

gue se quer alcancar neste intento académico. Em seguida, o capitulo 2, trata da
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construcédo tedrica da coordenacado pedagogica que referenciam este intento,
no sentido de garantir sua argumentacao com as devidas constru¢des cientificas
que pautam o tema em tela.

No capitulo 3, versa sobre a metodologia, dimensdo que tem por
responsabilidade apresentar os caminhos tomados para a realizacdo desta
investigacdo, optando-se pelo estudo de caso como modalidade de pesquisa.
Para tanto, também desnuda o Ié6cus da pesquisa a partir da sua contextualizacao,
situando qualitativamente o complexo ambiente em que o problema se desafiou
desvendar.

Apos tracados o caminho a serem trilhados, vé-se a necessidade de
apresentar, no capitulo 4, o instrumento de coleta e andalise dos dados. E,
como recurso de coleta utiliza o questionario misto, que por sua dinamica,
favorece o dialogo com os/as colaboradores/as. Neste capitulo, também trata da
analise dos dados, permeando as diferentes percep¢cbes e concepcdes que
sistematizadas fornecem os elementos para as consideragfes finais, como
ultimo capitulo, e nos apresenta alguns caminhos que apontam a necessidade
emergencial da escola, ressignificar seu espagco e dos sujeitos sociais que nela
atuam, a fim de estabelecer as condi¢cdes para uma CP cuja pratica critica-
reflexiva e coletiva sejam fator fortalecedor de relagbes democraticas em seu
espaco.

Nesta perspectiva, conduz perceber que o/a principal articulador/a e
organizador/a CP, o/a CPL, desviado/a de sua funcéo para outras atribuicbes que
nao a sua, potencializa sua desumanizacdo e burocratizacdo no trabalho, assim
como, individualiza a préatica docente, comprometendo o planejamento coletivo,
tornando a OTP cada vez mais distante da possibilidade de democratizar as
relacdes e a aprendizagem intra-escolar.

Por fim, também se observa que as relacdes simbdlicas de poder implicam
certo submetimento do/a CPL aos interesses dessas relacdes, elevando sua
alienacdo no trabalho, que compromete sua capacidade de mobilizar e impulsionar
os diversos sujeitos sociais que atuam na escola para um compromisso com a
construcdo de uma CP cujo campo para reflexdes politicas pedagégicas e de

préaticas coletivas formam parte de outra OTP.
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2 A CONSTRUCAO TEORICA DA COORDENACAO PEDAGOGICA

A escola como espaco convencional, nos ultimos tempos, tem vivenciado
grandes anseios por transformacdes em sua organizagdo do trabalho pedagogico
(OTP), motivada, principalmente, por uma movimentagcdo promovida pelos sujeitos
sociais que nela atuam, mas também pela sociedade, ao exigirem mudancas no seu
espaco-tempo coletivo e individual, que se constitua mais dialégico e reflexivo pelo
compromisso por uma educagdo como direito social e subjetivo, com qualidade
democrética ndo apenas no acesso, mas também, na aprendizagem.

Para tanto, essas inquietagdes ganham forca a partir da promulgacdo da
LDB 9.394/1996 e no Distrito Federal tem o reforco com a promulgacdo da Lei
4.751/2012, a Lei da Gestao Democratica, que fundamentam os principios para uma
nova OTP, implicando ao ambiente escolar modificar ndo apenas sua forma de
gestdo, mas a garantia politica, por participacao do coletivo na sua construgcdo como
instituicdo social.

Desse modo, o espaco de Coordenacdo Pedagodgica e seu/sua principal
articulador/a, o/a Coordenador/a Pedagogico/a Local (CPL) se constituem como
fundamentais para esse processo democratizacdo da escola, assegurando uma
perspectiva de trabalho pedagogico reflexivo para praticas coletivas.

Segundo o Regimento Escolar da Rede Publica de Ensino do Distrito
Federal (DISTRITO FEDERAL, 2015), em seu artigo 119 define que:

[...] a coordenacdo pedagdgica (CP) constitui-se em um espaco-
tempo de reflexbes sobre os processos pedagogicos de ensino e de
aprendizagem e formacdo continuada, tendo por finalidade planejar,
orientar e acompanhar as atividades didatico-pedagdégicas, a fim de
dar suporte ao Projeto Politico Pedagdgico. (p. 49)

Para Fernandes (2007, p. 13), a “[...] coordenacdo pedagogica € espaco e
tempo de organizacdo do trabalho pedagdgico da escola e do professor, bem como
de reflexdo do trabalho docente por meio de acBes de educacao continuada”. Que
no ambito das Unidades de Ensino (UE), caracterize-se como Coordenacao
Pedagdgica Local (CPL) e estruturalmente, conforme versa o artigo 3° da portaria n°
284 de 31 de dezembro de 2014, deve-se formar parte do Projeto Politico
Pedagogico no tocante as atividades individuais e coletivas, entre a formacéo

continuada e a construcao da identidade social da escolar.
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Segundo a mesma portaria, as responsabilidades inerentes a esta instancia
na UE sdo de seu/sua gestor/a, supervisor/a e dos/as Coordenadores Pedagdgicos/
as Locais (CPLs) que devem contar com a “colaboracdo das demais esferas
pedagdgicas e administrativas de ambito intermediario e central da Secretaria de
Estado de Educacgao” (DISTRITO FEDERAL, 2014d, p. 6).

Segundo artigo 17 da supracitada portaria, para exercer a funcado de CPL,
o/a professor/a deve ser:

(...) integrante da Carreira do Magistério Publico do Distrito Federal;
eleito/a pelos/as professores da UE;

Ter no minimo, 03 (trés) anos de efetivo exercicio em regéncia de
classe ou, caso ndo atenda este requisito, ter sua eleicdo justificada
por seus pares, por meio de registro em Ata;

Deve atender ao Projeto Politico Pedagogico; bem como, ter
habilitacdo compativel com a etapa/modalidade da Educagdo Basica
atendida na unidade escolar (DISTRITO FEDERAL, 2014d).

Portanto, o/a CPL deve-se pautar nos principios e fins da educacéo nacional
relacionado aos aspectos da “igualdade de condi¢Bes para o acesso e permanéncia
na escola”, segundo o |, do Artigo 3° da LDB 9.394/1996 (BRASIL, 2014), mas
também, no da “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento”, de acordo com o Il (Idem), contribuindo como articulador/a do trabalho
pedagodgico, pelo fortalecimento de uma aprendizagem democratica e,
fundamentalmente, para a “melhoria da qualidade social da educacédo publica”
(DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 29).

Neste sentido, dentre as atribuicdes do/a CPL estabelecidas, € no artigo 120
do Regimento Escolar da Rede Publica do DF (DISTRITO FEDERAL, 2015) que
define as diretrizes do seu trabalho permanente e continuado junto ao corpo docente

e consiste em:

l. Elaborar, anualmente, Plano de Acdo das atividades de
Coordenacéo Pedagogica na unidade escolar;

I. Participar da  elaboragéo, da implementacéo, do
acompanhamento e da avaliagdo do Projeto Politico
Pedagdgico - PPP da unidade escolar;

lll.  Orientar e coordenar a participagdo docente nas fases de
elaboracéo, de execucgédo, de implementagéo e de avaliacdo da
Organizacao Curricular;

IV. Articular acBes pedagogicas entre os diversos segmentos da
unidade escolar e a Coordenacdo Regional de Ensino,
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assegurando o fluxo de informacdes e o exercicio da gestédo
democratica;

V. Divulgar e incentivar a participagdo dos professores em todas
as acOes pedagogicas promovidas pela SEEDF,;

VI. Estimular, orientar e acompanhar o trabalho docente na
implementacdo do Curriculo da Educacdo Basica e das
Orientacdes Pedagogicas da SEEDF, por meio de pesquisas,
de estudos individuais e em equipe, e de oficinas pedagogicas
locais, assegurando a Coordenacdo Pedagdgica como espacgo
de formacao continuada;

VII. Divulgar, estimular e apoiar o uso de recursos tecnolégicos no
ambito da unidade escolar;

VIIl. Colaborar com os processos de avaliagdo institucional,
articulando os trés niveis de avaliagdo, com vistas a melhoria
do processo de ensino e aprendizagem e recuperacdo dos
rendimentos/ desempenho escolar. (DISTRITO FEDERAL,
2015, pp. 49 — 50).

Assim, a construcdo da identidade do/a CPL, passa por um processo de
conquistas e avangos para a reorganizacdo do espaco escolar, pela garantia de
gualificacdo docente por meio da formacédo continuada, pelo impulsionamento do
planejamento coletivo, bem como, por uma pratica politico-pedagdgica
comprometida com a democratizacdo do contexto escolar e da educacdo como
direito social.

Desse modo, sua responsabilidade € ampliar junto aos principios da gestao
democratica, a garantia da “democratizagao das relagdes pedagdgicas e de trabalho
e criacdo de ambiente seguro e propicio ao aprendizado e a construcdo do
conhecimento” (DISTRITO FEDERAL, 2012, VI, artigo 2°), sendo a CP o espaco
essencial para esta garantia.

Porém, o espaco escolar como impulsionador dessas relacdes, tem-se
fundamentado em uma pratica mais pautada na perspectiva da ordenacao do que da

acao reflexiva coletiva, ao revelar-se:

[...] como espaco-tempo de trabalho fragmentado, alienado e
alienante, com foco no emergencial e no procedimental levando a
burocratizagdo da funcdo, ou seja, é lugar de traducdo das
exigéncias institucionais como instrumentos de adaptacées.
(DISTRITO FEDERAL, 2014b, p. 24)

Desse modo, segundo essa perspectiva, percebe-se na CP um trabalho
individualizado que inviabiliza a promocéo de um trabalho coletivo entre os diversos

atores sociais atuantes na escola, resultando, dessa maneira, na desconstrucao de
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um trabalho “colaborativo, constituindo-se como espaco-tempo de possibilidades e
de lideranca pedagdgica democratica. (DISTRITO FEDERAL, 2014b, p. 24).

Neste contraditorio contexto, 0 ambiente escolar pouco sinaliza um ambiente
favoravel a uma perspectiva coletiva, pois as relacées simbdlicas de poder ainda se
constituem um entrave, reafirmando a hierarquizagéo das relagdes, em que diluem
identidades, desvirtua e burocratiza praticas e sujeitos sociais, de modo a
fragmentar “o trabalhador, impedindo seu desenvolvimento integral e inibindo a
concretizacdo de suas potencialidades” (MARX, 1972, apud CATTANI, 2006, p.
104).

Para Motta (2000, apud CARVALHO et all, 2015, p. 5 — 6), entende-se como
praticas burocréaticas na escola, a domina¢éo de grupos sociais a outros, que

[...] transmitem um modo de pensar que nada tem a ver com o ideal
de um ser humano metodico integral, mas sim com o atingimento de
dados fins praticos, através de um calculo cada vez mais preciso dos
meios a serem utilizados (...), e por meio de segredos que sao
mantidos através de uma hierarquia rigida que controla as
informacgdes (com adaptacdes).

De acordo com o que defendem Carvalho et all (2015, p. 5), uma pratica
burocratica se configura no interior de uma organizacdo quando um determinado
grupo, independentemente de suas demandas, se separa do restante para impor
seu dominio, suas demandas proprias, inviabilizando a coletividade.

Para Gongalves (apud PLACCO, 2009, p. 49), esta forma de organizacao
compromete um planejamento coletivo e organizado, tornando-se muito caro para a

escola esta forma organizativa, pois,

[...] direcionam-se para atender aos problemas-solu¢des que ndo sdo
previstos pelo processo de decisdo-acdo e que exigem permanente
atencdo. Comprometem-se a adequacgédo dos modos de trabalho a
constantes modifica¢cdes na realidade (1995, p. 81).

Cujos resultados visam apenas atender aos interesses estabelecidos pela
relacdo burocratica de poder, porém, afeta diretamente as atuacdes dos sujeitos
sociais que atuam na escola, dentre eles/as o/a CPL, que passa a desenvolver,

conforme apregoam algumas metaforas, uma funcéo préxima a de um:

[...] “bom bril” (mil e uma utilidades), a de “bombeiro” (o responsavel
por apagar os fogos dos conflitos docentes e discentes), a de
“salvador da escola” (o profissional que tem que responder pelo
desempenho de professores na pratica cotidiana e do
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aproveitamento dos alunos) (LIMA; SANTOS, 2007, p. 79, grifos e
aspas dos/as autores/as).

Dessa forma, esta organizacdo do ambiente escolar tem forjado uma
identidade profissional para o/a CPL distante da que ja foi aqui apresentada, em que
suas reais atribuicbes, muitas vezes interrompidas, sao fragmentadas,
empobrecendo sua dimensdo do pensar em funcdo de uma pratica do fazer. Uma
I6gica de divisdo intelectual do trabalho corroborada pela escola e compromete a
possibilidade da participacdo e articulacdo do/a CPL em seu campo especifico de
atuacdo, o pedagogico.

E essa burocratizacao inviabiliza sua lideranca e autonomia no processo de
organizacao do trabalho pedagdgico, em que a hierarquizacao das fun¢des, caminha
na contramao do principio da capacidade de decisédo coletiva, submetendo-o/a as
‘relagbes de poder implicitas na escola” (OLIVEIRA, 2012, p. 3), que inibe o
investimento na coletividade, resultando assim no enfraguecimento das acobes
destes sujeitos, em funcdo da “individualizagdo das tarefas e da rigida separagao
entre concepgado e execugdo do modo de fazer” (HOLZMANN, 2006, p. 105).
Ademais, esta realidade nao contribui para “nenhum processo de planejamento e de
desenvolvimento profissional” (PLACCO, 2009, p. 53).

E também n&o valorizar os resultados efetivos, pois as responsabilidades
“‘pelos processos e pelos resultados nao é partilhada” (PLACCO, 2009, p. 53),
burocratizando cada vez mais o trabalho pedagogico, desumanizando o/a CPL,
causando/a frustracdes e sentimentos de inoperancia. Ademais, sua dimensao
politica de coordenar para mobilizar e formar para uma pratica reflexiva €
interrompida. Ou seja, as relagdes sociais ho ambito pedagogico tém sido ditadas
mais pela relagdo de poder diretiva do que pelo “desafio da transformacado social
numa perspectiva de emancipacao dos cidaddos” (FERNANDES, 2007, p.22).

Neste sentido, o rompimento com a ldgica burocratica no trabalho
pedagodgico exige dos sujeitos sociais que atuam neste complexo universo
contraditorio, o compromisso em repensar a funcao social da escola, assim como, a
de suas préprias funcbes, como caminho para a constru¢do coletiva, sendo

necessario para isso:

[...] despir-se do posicionamento predominantemente autocratico
para possibilitar o desenvolvimento de um clima em que todos
contribuam com ideias, criticas, encaminhamentos, pois a gestédo e
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participacdo pedagdgica pressupdem uma educacdo democratica, ou
seja, envolve muito mais do que estabelecer o que é urgente e
prioritario (é claro que isto tera que ser discutido), mas se assenta
nas dimensbes do ouvir, sugestionar em beneficio do coletivo,
revisitar posicionamentos (LIMA; SANTOS, 2007, p. 85)

Nesse movimento dialégico, ganha corpo a ideia de redimensionar o/a CPL
como lideranga politica pedagdgica na CP, bem como, desta Ultima como espaco-
tempo de reflexdo coletiva e dialdgica, inovando democraticamente a organizacao
do trabalho pedagdgico, por uma unidade consciente, interpessoal e social na
construcdo de estratégias coletivas por uma educacdo qualitativa, pedagogica e
socialmente possivel.

Sendo assim, para uma pratica com reflexdo coletiva no tempo-espaco
escolar, constitui fator preponderante para as novas relacdes intra e extra-escolares
a perspectiva da alteridade e a consciéncia subjetiva, possibilitando, dessa maneira,
criar as condi¢cbes para romper com as relacdes de poder simbdlicas e hierarquicas,
em funcdo de uma escola democratica, pois, “sem escola democratica ndo ha
regime democratico; portanto, a democratizacdo da escola é fundamental e urgente,
pois ela forma o/a homem/mulher, o/a futuro/a cidaddao/a (TRAGTENBERG, 1985,

com adaptacdes).
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3 METODOLOGIA

3.1 Contexto da pesquisa

O lécus da pesquisa € a escola classe onde atuo como CPL, é vinculada a
Coordenacido Regional de Ensino de S&o Sebastido. E uma escola com bastante
dificuldade estrutural, pois funciona provisoriamente desde 2010, ano de sua
fundacédo, na area do CAIC — UNESCO em Sao Sebastido — Distrito Federal.

Neste contexto, a dificuldade estrutural repercute diretamente na atuacao de
todos/as que la atuam. Especificamente, no tocante ao espaco especifico para a
atuacdo dos/as CPLs, que ndo existe. E sim, devem dividir mesas juntamente a
gestao e a supervisdao em uma sala multifuncional que aloja a gestao e a vice-gestéo
escolar, mas também a Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem (EEAA), a
Orientacédo Educacional (OE), além da Secretaria Escolar.

A escola também ndo conta com espacos apropriados para a pratica de
atividades fisicas, ndo possui um laboratorio de informatica, nem sala de apoio e de
recurso, muito menos uma biblioteca ou sala de leitura. Enfim, uma estrutura
bastante limitada.

Diante disso, foi a pouco mais de dois meses, se exigiu da gestao escolar a
instalacdo de, pelo menos, uma mesa como computador, internet e impressora na
sala dos/as professores/as para garantir um espaco para o desenvolvimento das
atribuicbes dos/as CPLs. A reivindicacao foi atendida, porém pela metade, apenas
foi instalada uma mesa com computador, sem impressora e a internet quase nunca
funciona. Ocasionando assim, constantes idas a mesa da supervisora visando 0 uso
da internet para, minimamente, desenvolver as atividades inerentes a funcao.

Quanto ao atendimento, a escola conta com turmas da Educacao Infantil ao
5° ano do Ensino Fundamental, totalizando 22 turmas e cerca de 500 estudantes nos
turnos: matutino e vespertino. Destes/as, parte significativa vive em areas distantes
da escola, por isso, utilizam o transporte escolar oferecido pela Secretaria de
Educacao.

Neste contexto, de acordo o inciso |, do § 1° do artigo 26 da Portaria n° 284,
de 31 de dezembro de 2014 (DISTRITO FEDERAL, 2014d, grifo meu), pelo

guantitativo de turmas, o quadro de CPLs deve ser constituido por dois/duas. Além
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disso, por executar o Programa Mais Educagdo em parceria como o Ministério da
Educacéao, garantindo assim a composi¢ao do quadro com mais uma CPL.

Dessa forma, todos/as os/as CPLs foram eleitos/as pelos/as pares, de modo
que o/a primeiro/a CPL foi eleito no inicio do ano letivo, e o/a segundo/a CPL,
apenas no final do 2° Bimestre. Para esta vaga fora eleita uma professora que ainda
encontrava-se em estdgio probatorio, pois, dos/as professores/as do quadro
definitivo nenhum/a deles/as disponibilizou o nome. Dessa maneira em ata
justificada, se registrou os procedimentos com a respectiva justificativa, conforme
inciso Il do artigo 17 (idem) da citada portaria. O mesmo procedimento foi realizado
para a professora que escolhida para coordenar o Programa Mais Educacao, que
também se encontrava em estégio probatorio.

Com o quadro de CPLs constituido, o proximo passo era a elaboracdo do
plano de acdo da Coordenacdo Pedagogica (CP), porém, ndo houve um trabalho
coletivo, mas sim individualizado, desenvolvido pelo/a primeiro/a CPL eleito/a. Que
ao assumir esta tarefa e encaminha-la tanto para a gestdo escolar como para
todos/as os/as pares, inclusive para as demais CPLs, para afericbes e
consideracoes, nada foi acrescentado, nem refutado, resultando assim, em envio
para a Coordenacdo Regional de Ensino de Sdo Sebastido da forma como foi
inicialmente construido.

Como ja mencionado, a escola executa o Programa Mais Educacédo, que
conta com uma CPL especifica, eleita conforme o artigo 29 (DISTRITO FEDERAL,
2014) da supracitada portaria. Para tanto, assim como acontece com todos/as os/as
CPLs, para esta coordenacdo, ndo ha um espaco escolar para um planejamento
coletivo, em conjunto entre estes sujeitos. E sobre esta questdo, a supervisao ja foi
guestionada por varias vezes, porém sempre argumenta que € uma decisao
unilateral da gestdo esta separacao.

Em relacdo a segunda CPL, suas atribuicbes mais se aproximam a de um
apoio administrativo a gestdo, comprometendo suas acdes politico pedagogicas
estabelecidas pelo Artigo 120 do Regimento Escolar das unidades escolares da rede
publica de ensino do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2015, p 49) que define
as atribuicdes do/a CPL.

Neste contexto, também destaco que minhas atribuicbes, como CPL, néo

tém alcancado os objetivos e finalidades estabelecidos pelo referido artigo, pois
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tenho percebido que ha certo desvio nas atribuicdes da funcdo que exerco como
elaboracdo de documentos; atendimento especificos a estudantes; substituicdes em
sala de aula, apoio administrativo a supervisdo, dentre outras, dessa forma,
inviabilizando o trabalho que realmente me competiria na CP.

Neste sentido, além da questdo estrutural, o campo politico pedagdgico para
gualificar a atuacdo do/a CPL na escola em que atuo, ainda necessita avancar e
muito para sua essencialidade atributiva como espaco-tempo de reflexdes sobre os
processos pedagogicos (DISTRITO FEDERAL, 2015, p. 49) com vista na
gualificacéo do processo de aprendizagem formativa e significativa.

Ademais, também tenho observado que minha participacdo em decisbes
pedagdgicas e administrativas inerentes a fungcdo no ambiente escolar reduziu-se
sistematicamente, isso se deu, acredito ser pelo motivo de n&o corroborar com todos

os encaminhamentos diretivos e pré-estabelecidos pela gestao escolar.

3.2 Passos metodoldgicos

Diante do contexto, os passos metodologicos se norteiam a partir do
horizonte exigido pelo processo investigativo em tela, desvendando concepcoes e
praticas que conduziram a CP, um espaco-tempo de reflexdes e praticas coletivas, a
um ambiente burocratico procedimental, inviabilizando uma pratica mediadora,
colaborativa e coletiva no processo de aprendizagem.

A organizacdo deste processo investigativo se norteia por uma perspectiva
de abordagem qualitativa, ndo quantificando o contexto, mas sim, aprofundando o
entendimento sobre sua dindmica e movimentacdo no ambito politico e pedagadgico,
gue substanciada pela fundamentacdo tedrica, possa garantir que este “[...]
fenbmeno em seus aspectos mais relevantes [...] permita conhecer as varias
possibilidades metodolégicas para abordar a realidade a fim de melhor compreendé-
la e interpreta-la” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.17).

De forma que garanta uma construcdo epistemoldgica, a partir dos aspectos
da realidade, por meio de compreensdes e percepcdes dos/as colaboradores/as,
gue serao identificados/as com a letra “C” quando do uso de suas reflexdes, sobre o
tema em tela, desvendando as questdes propostas. Além de percepcdes e visdes do

préprio pesquisador, jA que o0 mesmo encontra-se inserido no contexto da pesquisa.
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Desse modo, de acordo com a particularidade do problema aqui
trabalhado, opta-se pelo estudo de caso, pois, conforme Ludke e André (1986, p.
18 — 20), esta modalidade de pesquisa:

[...] visa & descoberta; enfatiza a interpretagdo em contexto; busca
retratar a realidade de forma completa e profunda; usa uma
variedade de fontes de informacédo; revela experiéncia vicéria e
permitem generalizacdes naturalisticas; procura representar 0s
diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa
situacao social; utiliza uma linguagem e uma forma mais acessivel
do que os outros relatérios de pesquisa. (com adaptacdes)

Para tanto, é fundamental levantar as percep¢cdes sobre o problema de
pesquisa de todos o0s sujeitos que atuam na escola, e, ap6s este momento,
sistematiza-se para realizar o processo de construcdo das categorias, visando a
construcao da analise em si, resultando, dessa maneira, na elaboragéo do relatério
final, com uma linguagem escrita ndo muito rigorosa, em um estilo narrativo, mas
sim, explicitando o desvendamento do problema em questao.

Esses elementos caracterizam as etapas de consolidacdo da pesquisa, em
que a primeira se constitui como “aberta ou exploratéria, a segunda, a coleta de
dados, e a terceira, € a andlise e interpretacdo dos dados, acompanhado da
elaborac&o do relatorio” (NISBET; WATT 1978, apud LUDKE; ANDRE 1986, p.21),

A primeira fase constitui-se na preparacdo do campo de pesquisa. Em que
se define mais criteriosamente o objeto, especificando seus elementos criticos e das
guestdes a serem levantadas, a partir da articulagcdo entre o0 campo e 0s sujeitos
participantes, selecionando as referéncias Uteis para coleta de dados.

Esse inicio encontra-se diretamente ligado ao estudo proposto, sem intencéo
de definir qualquer posicionamento, mas, de elucidar ou até mesmo reformular a
guestao inicial.

No segundo momento, identifica-se a abrangéncia ou especificidade do
problema a ser pesquisado para a coleta sistematica dos dados através de
guestionario semi-estruturado, como forma de, melhor caracterizar a problematica
em guestdo. No momento seguinte, se realiza a analise dos dados e a elaboracao
do relatério, procurando sempre assumir uma postura que garanta o fornecimento as
informacfes a quem interessar, mas também a rigorosidade cientifica no processo

de sistematizacao.
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Vale ressaltar que as fases descritas acima, ndo acontecem de forma linear,
mas sim, “se interpolam em varios momentos, sugerindo apenas um movimento
constante no confronto teoria-empiria” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 23).

Neste sentido, o estudo em tela, ndo tem o interesse em generalizar seus
resultados a todos os ambientes escolares, principalmente pelo seu direcionamento
a um contexto, uma escola publica, mas sim, permitir que a dimensdo estudada
possa se relacionar a outras realidades escolares. Pois, segundo Ludke e André
(1986, p.23),

[...] @ questdo de escolher, por exemplo, uma escola comum da rede
publica ou uma escola que esteja desenvolvendo um trabalho
especial dependera do tema de interesse, o que vai determinar se é
num tipo de escola ou em outro que a sua manifestacao se dara de
forma mais completa, mais rica e mais natural (LUDKE E ANDRE,
1986, p. 23).

Pois este espaco, como ambiente dos conflitos intersubjetivos, revela um
espaco rico e diversificadamente repleto de fenbmenos inerente para se desenvolver
0 estudo em tela, principalmente no tocante ao contexto de atuacdo dos/as CPLs.
Porém, generalizar os resultados deste estudo para compreender outras realidades,

sera um desafio de quem deseja realizar, levando seu contexto como base.
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4 INSTRUMENTO DE COLETA E ANALISE DOS DADOS

4.1 Instrumento de coleta dos dados

Para este processo de levantamento das informacdes e coleta de dados da
pesquisa, opta-se pelo questionario misto, constituido por questbes abertas e
fechadas. As primeiras se constituem como meio para levantar subjetivamente as
visdes e percepcdes dos/as colaboradores/as sobre o que trata a pesquisa. Nas
demais, os/as mesmos/as devem escolher “uma alternativa dentre as que sao
apresentadas” (GIL, 2008, p. 123), complementando assim, o didlogo entre as
reflexbes e informacgdes.

A deciséo por este instrumento se deu devido a sua mobilidade no processo
de investigacao, alcancando a todos/as os/as colaboradores/as, bem como, “garante
0 anonimato” e contém uma dinamica que atendem as finalidades especificas para o
proposito deste estudo. Ademais, por sua precisdo em aferir acdes, opinides,
informacdes, comportamentos e circunstancias do contexto subjetivo no ambiente
escolar.

De todo modo, as particularidades deste instrumento como suas questdes,
potencializam o bojo dessa investigacdo, em compreender e analisar os caminhos
gue levaram a Coordenacdo Pedagodgica (CP) a se tornar um espago-tempo mais
burocratico procedimental do que um coletivo momento para reflexdes e construcao
de estratégias para a qualificacdo do processo de aprendizagem.

Para tanto, o presente questionario foi aplicado junto a todos os sujeitos
sociais vinculado diretamente ao processo de aprendizagem que atuam na escola,
guais sejam: ao corpo docente, os/as CPLs, aos/as componentes da equipe
especializada de apoio a aprendizagem (EEAA), a orientadora educacional (OE),
bem como, a toda a equipe gestora (gestor/a, vice-gestor/a e supervisor/a) da
escola.

Essa dindmica do questionario em uma pesquisa, segundo Gil (2008),
transpde os objetivos em questdes, possibilitando alcancar as respostas que irdo:

[...] proporcionar os dados requeridos para descrever as
caracteristicas da populacdo pesquisada ou testar as hipoteses que
foram construidas durante o planejamento da pesquisa. Assim, a
construcdo de um questionério precisa ser reconhecida como um
procedimento técnico cuja elaboragdo requer uma série de cuidados,
tais como: constatacdo de sua eficacia para verificagdo dos objetivos;
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determinacdo da forma e conteldo das questdes; quantidade e
ordenacdo das questdes; construcdo das alternativas; apresentacéo
do questionério e pré-teste do questionario (p. 121)

Na dimensdo das vantagens, este um instrumento permite o didlogo
investigativo com os/as colaboradores/as, apesar de apresentar suas vantagens,

também apresenta suas limita¢cdes, como, segundo Gil (2008, p. 122):

[...]

b) impede o auxilio ao informante quando este n&o entende
corretamente as instrucdes ou perguntas;

c) impede o conhecimento das circunstancias em que respondido, 0
que pode ser importante na avaliagdo da qualidade das repostas;

d) ndo oferece a garantia de que a maioria das pessoas o devolva
devidamente preenchido, o que pode implicar a significativa
diminuicdo representativa da amostra;

e) envolve, geralmente, ndmero relativamente pequeno de
perguntas, porque é sabido que questionarios muito extensos
apresentam alta probabilidade de ndo serem respondidas;

f) proporciona resultados bastantes criticos em relagdo a
objetividade, pois os itens podem ter significado diferente para cada
sujeito pesquisado.

Neste sentido, entre suas vantagens e limitacdes, percebe-se que a
esséncia deste instrumento de pesquisa e sua particularidade investigativa elevam
sua proficiéncia em atender as expectativas deste estudo na resolucdo do seu

problema de pesquisa, bem como, dos objetivos aqui apresentados.

4.2 Analise dos dados

Este momento, o da analise qualitativa das reflexdes e informacdes
coletadas, fruto da aplicacdo do questionario misto, das percepcdes e concepcdes
dos/as colaboradores/as (Cs) da pesquisa, contribuem para desvendar como as
atribuicbes, a rotina, as relacdes interpessoais e a funcdo do/a Coordenador/a
Pedagogico/a Local (CPL) no ambiente escolar tem levado a Coordenacao
Pedagdgica ao estagio que vivenciamos hoje no ambiente das escolas publicas.

Neste sentido, o desafio é a partir dos dados coletados, confirmar ou néo
a proposicdo inicial que versa que o/a principal articulador/a da Coordenacéo
Pedagogica, o/a CPL, se encontra desenvolvendo atribuicbes diferentes a

destinada a sua funcéo, por isso, segmenta e burocratiza este espaco e a si
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mesmo/a em detrimento da formacdo continuada e de reflexdes politicas
pedagodgicas.

Vale ressaltar que neste periodo, da aplicacdo do questionario para a coleta
dos dados, os/as professores/as e orientadores/as das escolas publicas do Distrito
Federal, incluindo os/as colaboradores/as da pesquisa, encontravam-se em greve
devido a uma politica reducionista e de ataques a direitos da categoria promovida
pelo atual Governo do Distrito Federal — DF. Assim, o “movimento paredista™ foi
deflagrado em 15 de outubro de 2015, exatamente no dia em que se comemora 0
dia dos/as professores/as, mantendo-se ativo por 29 (vinte e nove) dias.

Neste sentido, como os/as colaboradores/as da pesquisa aderiram ao
“‘movimento paredista”, inviabilizou o contato direto aos/as mesmos/as, a fim de
aplicar o instrumento de pesquisa, porém nao impediu uma comunicagao via correio
eletrénico. No primeiro momento, foi encaminhada uma mensagem eletrénica a todo
0 publico alvo da pesquisa, informando-o sobre a pesquisa em si, e inquirindo-o0
sobre o interesse individual em participar da mesma.

A mensagem eletrbnica apresentava todas as orientagcbes sobre a
participacdo na pesquisa e em anexo seguia 0 questionario misto e o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que esclarecia os critérios para a
decisdo subjetiva e autbnoma em participar da pesquisa. Cabendo apenas ao/a
destinatario/a, caso decidisse participar, responder a mensagem com 0 questionario
respondido digitalmente, via correio eletrdbnico pessoal ao correio eletrénico
originario da mensagem.

Desse modo, 25 (vinte e cinco) mensagens individuais foram enderecadas a
todo publico alvo da pesquisa, porém, apenas 8 (0ito) respondeu a mensagem com
0S respectivos questionarios de pesquisa anexados e respondidos.

Este resultado garantiu o processo de coleta e sistematizacdo das
informacfes, além de permitir a analise dos dados, que mais a frente sera
apresentada. Este processo se norteara pela Analise de Conteudo (AC) que
segundo Bardin (1977, apud CAMPOS, 2004, p. 612), configura-se por:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo
das mensagens. Porém, a prépria autora afirma que este conceito

! Movimento grevista (SANTOS, 2013)
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ndo ¢é suficiente para definir a especificidade da técnica,
acrescentando que a intencdo é a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producéo (ou, eventualmente de recepgéo),
inferéncia esta que ocorre a indicadores quantitativos ou nao.

Para tanto, o procedimento metodoldgico de andlise dos dados deste estudo
se orienta a partir da proposta de Campos (2004, p. 213), que propde as fases

conforme a seguir:

1. Fase de pré-exploragédo do material ou de leituras flutuantes do
corpus das entrevistas;

2. Selecdo das unidades de analise (ou unidades de significados);

3. O processo de categorizagao e subcategorizacao.

A primeira fase, segundo o autor, o/a pesquisador/a, seleciona o corpus a
ser analisado, realizando “leituras flutuantes de todo o material, com o intuito de
apreender e organizar de forma ndo estruturada aspectos importantes para as
proximas fases da analise”, “tentando apreender de uma forma global as ideias
principais e os seus significados gerais”.

Na segunda fase, o/a pesquisador/a, orientado/a pelas questdes da
pesquisa, procede-se leitura atenciosa do material coletado. Selecionando unidades
para analise, de modo a encontrar respostas para as questdes de pesquisa.

Na terceira fase, o processo se constitui em “caracterizar as categorias”, por
meio de enunciados que envolvam temas comuns, por proximidade, e que possam,

segundo Campos (2004, p. 613), exprimir:

[...] significados e elaboragbes importantes que atendam aos
objetivos de estudo e criem novos conhecimentos, proporcionando
uma visdo diferenciada sobre os temas propostos. As categorias
utilizadas podem ser aprioristicas ou nao aprioristicas: Se
aprioristica, o0 pesquisador de antemdo ja possui, segundo,
experiéncia prévia ou interesses, categorias pré-definidas. [...] No
caso da escolha pela categorizagdo ndo aprioristica, essas emergem
totalmente do contexto das respostas dos sujeitos da pesquisa, 0 que
inicialmente exige do pesquisador um intenso ir e vir ao material
analisado e teorias embasadoras, além de nado perder de vista o
atendimento aos objetivos da pesquisa.

Por meio desse processo, como base para o inicio da andlise, relaciona-se
as categorias aos objetivos da pesquisa, a fim de comparar as informacdes e as
visbes dos/as colaboradores/as (Cs), como forma de “possibilitar a analise

sistematica das semelhancas e diferencas e seu inter-relacionamento” (GIL, 2008, p.
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175), na construcdo do argumento articulado as categorias ao problema e aos
respectivos objetivos especificos da pesquisa, conforme expresso no quadro 1 a
sequir.

Quadro 1 — Construcao das Categorias

Objetivos Especificos

Categorias

Identificar o perfil dos/as participantes
no contexto da pesquisa.

O perfil dos/as colaboradores/as (Cs) e

Seu contexto

Analisar as relagdes interpessoais L ) o
_ As relacOes interpessoais, pedagdgicas e
gue envolvem o/a CPL no ambiente )
L de poder determinando a tomada de
escolar e sua participacdo nas o _
decisGes no ambiente escolar

decisbes pedagdgicas da escola.

Compreender que concepcdes se

naturalizaram no ambiente escolar | As atribuicbes politicas, pedagodgicas e
sobre as atribuicbes do/a CP, na | legais do/a CPL

coordenacéo pedagogica.

Avaliar a compreensdo sobre a | Entre a qualificacdo e a experiéncia do/a

construcéo do/a CPL. CPL

' A Coordenacdo Pedagogica Individual
Avaliar como o0 tempo-espaco da . o .
. o (CPI)/ Coordenacdo Pedagogica Coletiva
coordenacdo pedagogica tem se N
o . (CPC) espacos-tempos que qualificam a
materializado no ambiente escolar.

aprendizagem

Fonte: o préprio autor, 2015.
Para tanto, a partir da definicdo das categorias, 0 método de analise consisti-

se em nao aprioristica, pois 0 mesmo emerge:

[...] totalmente do contexto das respostas dos sujeitos da pesquisa, o
gue inicialmente exige do pesquisador um intenso ir e vir a0 material
analisado e teorias embasadoras, além de ndo perder de vista o
atendimento aos objetivos da pesquisa. (CAMPOS, 2004, p. 614)

Mediante a construcéo das categorias e a definicdo do método de analise, o
estudo encaminha-se ao processo analitico em si, a partir das informacfes e
reflexdes apresentada pelos/as colaboradores/as, por meio dos questionarios mistos
e as teorias que o fundamentam este estudo, no sentido de desvendar o que se
propbe a pesquisa em tela, a partir de cada dimenséo estabelecida pelas categorias

conforme serd trabalhado a seguir
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4.2.1 O perfil dos/as colaboradores/as (Cs) e seu contexto

Os/as Cs da pesquisa atuam no lécus da pesquisa, na escola onde atuo. E
uma escola publica do Ensino Fundamental de Anos Iniciais e atende estudantes
gue moram na mesma regido em que a escola esta localizada, na Regido
Administrativa de Sao Sebastido — DF. Este publico envolve professores/as
regentes, coordenadores/as, professores/as em cargo de gestdo, vice-gestao e
supervisao, e também o/a pedagoga e o/a orientador/a, totalizando 25 (vinte e cinco)
profissionais.

Dentre os/as profissionais, alguns/mas estdo em fim de carreira, mas, a
grande maioria é formada por profissionais recém ingressados/as na Secretaria de
Estado de Educacéo, Esporte e Lazer do Distrito Federal — SEEELDF, a partir de
2011. Também, had uma parte de professores/as em regime de contratacédo
temporaria, cerca de 40% deles/as. Para tanto, até 2014, o percentual de
professores/as temporarios/as na escola em relacao aos/as efetivos/as era de 90%.

Desse modo, quanto ao tempo de atuacao na escola, respectivamente, pelo
menos 3 (trés) professora atuam na escola desde sua fundagcdo, em 2010. Os/as
demais se encontram atuando entre 3 (trés) meses a 3 (trés) anos e 10 (dez) meses,
ou seja, ha um grupo de profissionais, a maioria, ainda consolidando sua identidade
em relacdo a escola.

Ressalta-se que, a escola funciona em um espaco provisoério, portanto,
carente estruturalmente no sentido de garantir as condi¢cdes essenciais para uma
educacdo de qualidade, visto que, ndo possui sala de apoio, biblioteca, sala para
atendimento tanto para a orientacdo educacional — OE quanto pela equipe
especializada de apoio a aprendizagem — EEAA, que ocupam 0 mesmo espaco
junto a gestédo, supervisao e secretaria escolar.

E ainda, para atender os/as estudantes do Programa Mais Educacéo, foi
necessario construir uma area (um “puxado”) apenas com telhas ao lado da gestéo
escolar, com cadeiras e mesas para este atendimento.

Este é o contexto da pesquisa que, mal estruturado, também néo oferece um
local para o desenvolvimento das atividades do/a CPL que, para desenvolvé-las,
deve transitar entre a sala de professores/as e a da gestdo. Neste Ultimo ambiente,

o/a CPL, deve aguarda a desocupacao de uma mesa com computador, enquanto
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que, na sala de professores/as, ha apenas uma mesa com computador sem
impressora e, muitas vezes, sem internet. Este Ultimo espacgo, apesar de sua
estrutura inadequada, se constituiu por exigéncia e insisténcia do pesquisador, que
desenvolve a funcédo de CPL na escola.

Quanto aos/as Cs da pesquisa, temos: 1(uma) professora que atua como
CPL, mas nunca tinha atuado em tal funcdo, nem nesta ou em outra escola, e os/as
demais atuam em sala de aula. Destes/as ultimos, 50%, 4 (quatro) professores/as, ja
atuam em tal funcdo em outra escola. A outra parte jamais participou de algum
processo de escolha de CPL em qualquer escola, por recém empossados/as na
SEEDF ou por trabalharem em regime de contratacdo temporaria.

Diante disso, as avaliacdes em relacdo ao processo de escolha do/a CPL,
por meio de eleicdo entre os/as pares, conforme portaria vigente (DISTRITO
FEDERAL, 2014d, p. 6), por unanimidade, o grupo considerou um processo
necessario, por considerar que esta funcdo é fundamental para a organizacao do
trabalho pedagdgico junto a equipe gestora e aos/as docentes. De todo modo, a
surpresa foi que um/a colaborador/a sinalizou para além desta avaliacédo, agregando
mais um elemento, que ao/a CPL também compete contribuir como “apoio
administrativo da escola” (C 5).

Ademais, além deste contexto geral do I6cus do estudo, ressalta-se que os
varios momentos que garantem, no ambiente escolar, o processo de formacéo
continuada tem-se constituido por iniciativa do CPL, visando garantir no minimo
suas atribuicbes, bem como, superar as dificuldades politica pedagogicas,
promovendo reflexfes junto ao conjunto de sujeitos dos contexto escolar, com vistas
na qualificacdo do processo de aprendizagem, porém, se percebe que neste
processo, houve mais limitacdes do que realizacfes referéncia a esta proposicao no

contexto escolar, conforme veremos as analises especificas e gerais a seqguir.

4.2.2 As relacdes interpessoais, pedagogicas e de poder determinando a

tomada de decisdes no ambiente escolar

7

Nesta dimensdo, é importante, de inicio, ressaltar que a construcdo de

relacbes democraticas no ambiente escolar constitui responsabilidades de todos os
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sujeitos sociais que atuam nela, sendo primordial para favorecer uma organizacao
do trabalho pedagdgico coletivo e horizontal, impulsionadas pelo:
[...] didlogo, participacdo, implicacdo, atitude, comprometimento,
acdo. Essas exigéncias contribuem para que os professores estejam
em processos de referéncia e auto-referéncia, entendendo-se como
coletividade, porque uma acgédo implicara nas a¢fes dos outros e isso
vale até mesmo para as resisténcias, serdo sempre implicadas nas

resisténcias dos demais integrantes da escola. (CARVALHO et al,
S/D, p.3)

Porém, antagonicamente, o trabalho pedagdgico se desenvolve “na
perspectiva da ordenagao” (DISTRITO FEDERAL, 2014b, p. 24), e tem definido uma
relacdo de controle simbodlico na politica pedagégica da escola, que efetivamente
desconstr6i a gestdo democratica e promove uma pratica diretiva de gestdo,
configurando “uma relacdo de extrema dependéncia” (C 3) em relacdo aos demais
sujeitos, apesar de que “‘uma necessita da outra, portanto devem trabalhar em
conjunto” (idem). Essa relacéo, segundo outra visdo, € muito “conturbada” (C 4), em
‘que a propria gestdo ndo compreende muito o verdadeiro papel de um CPL.”
(idem).

Diante desse complexo contexto, aponta-se uma para nova perspectiva para
a relacdo CPL/ Gestao Escolar no sentido de estabelecer uma relacédo cuja pratica
reflexiva e a superacdo consciente das contradicbes formem a base, em que a
Organizacao do Trabalho Pedagogico (OTP) possa experienciar um ambiente mais

interativo:

[...] entre as duas instancias da escola, mas considero de
fundamental importancia a autonomia do/a coordenador/a em relacéo
a direcdo, bem como creio ser relevante que o/a coordenador/a
pedagdgico/a tenha claro que, embora seu trabalho dependa das
acbes administrativas, ele €& essencialmente pedagdgico. Mas
obviamente, a dialogicidade entre as duas instancias da escola s6
traz ganhos a todos que participam do processo, especialmente ao
discente (C 5).

Nesta relacdo, uma funcdo do/a CPL n&o pode subjugada, muito menos
anulada, mas sim reconhecida politica e autonomamente, pois, em muitas situacoes,
“as atribuicbes conferidas a este profissional se confunde com os demais que atuam
na area da gestdo escolar” (C 6). Uma assertiva que tem quase se tornado um

‘consenso” organizacional, em que as consequéncias repercutem diretamente na
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capacidade dialética deste profissional em articular estratégias pedagdgicas no
ambiente escolar.

Para tanto, a gestdo, na perspectiva democratica, tem a responsabilidade de
considerar “a existéncia de diferentes sujeitos sociais que influenciam e sé&o
influenciados nos espacos e tempos escolares” (DISTRITO FEDERAL, 2014c, p.
21), a fim de garantir uma OTP com participacdo, reconhecimento e fortalecimento
lo/a CPL como “intermediario entre docentes e a gestao, levando assim os anseios
da equipe docente” (C 7) a gestéo, construindo assim uma relacéo dialdgica.

Para tanto, percebe-se que a relacdo entre o/a CPL e o corpo docente,

também ndo esta muito diferente a apresentada anteriormente, que,

[...] poderia ser mais dindmica e constante, pois nas poucas vezes
em que esta relagdo se deu de modo mais efetivo, os resultados
foram visiveis. E inquestionavel o valor do coordenador para o bom
desempenho das atividades pedagdgicas de qualquer escola (C 5).

Porém, é uma relacdo que muito se aproxima da relacéo entre supervisor/a
e o/a professor/a, conforme definida por Carlos e Lodi (2005, p. 63) como “debilitada,
fazendo com que o tempo para ambos repensar e analisar as praticas pedagogicas
acabe sendo insuficiente para alcancar a qualidade de aprendizagem desejada”.
Principalmente porque ha “sobrecarga/desvios de funcdes em escolas, fazem com
gue a funcédo principal do profissional se torne inviavel” (C2), e € o0 que vem
acontecendo na relacdo CPL/Docentes, no contrassenso histérico, pois se constitui

como:

Distante. Ndo existe uma coordenac¢do com dia, horéarios estipulados
ou datas previstas para haver debates quanto ao conteudo a ser
ministrado, avaliar o desenvolvimento do conteddo das turmas ou
discussbes na busca de meios viaveis de melhoria do
desenvolvimento e crescimento da aprendizagem nas turmas.
Quando o professor solicita a participagdo do coordenador/a ou
guando existe uma duvida corriqueira a qual somente este pode nos
auxiliar ele é consultado e a faz quando possui um tempo oportuno.
(C 6).

Nessa contradicdo histérica, o/a CPL limitado/a em acompanhar seus/suas
pares, institucionaliza-se por outras funcdes ao mesmo tempo que se aliena da

prépria funcéo, interrompendo o processo de socializacdo e cooperacao para o

fortalecimento das acdes politicas e pedagodgicas, pois, poderia “colaborar melhor



31

com a coletividade” (C 8), impulsionando um trabalho mais coletivo, reflexivo,
propositivo e solidario, visando a construgao e “o desenvolvimento da escola e da
educacdo com qualidade social” (FERNANDES 2012, apud DISTRITO FEDERAL,
2014b, p. 24).

Porém, as relagfes vigentes na escola mais promovem o submetimento do/a
CPL a interesses de outrem, envolvendo-o/a em uma “[...] relacdo mando-submissao
alienando [...] das questdes contextuais” (LIMA; SANTOS, 2007, p. 83) por meio de
uma relacéo institucional que o/a leva a participar pedagogicamente “muito pouco,
nao por causa propria, mas por questdes administrativas” (C 4).

O que revela, no contexto de sua atuacdo, um modelo de organizacdo cuja
gestdo na pratica se constitui como diretiva, e, portanto, “toma decisdes e nos
comunica” (C 8), inviabilizando, em grande medida, uma pratica “democratica,
colaborativa e comprometida com a melhoria na qualidade da educagéao” (DISTRITO
FEDERAL, 2014a, p. 210), desumanizando as relacdes.

Assim, entre o mando e o receio do confronto, a gestdo por “modelos” e
“formulas” (GRACINDO, 2005, p. 42), submete e enfraguece politica e
pedagogicamente o/a CPL, principalmente quanto a sua movimentacdo e
participacdo nas decisfes da escola, que, apesar de se fazer presente todos os dias
na escola, € negligenciado/a como sujeito ativo, ou seja, “quanto a rotina,
desconheco sua participacao (...) nessas decisdes”, afirma o/a C 6.

E neste complexo campo minado em que se encontra o/a CPL, tém
responsabilidades o conjunto de sujeitos sociais atuantes na escola, na construcao
de um espaco com direitos e deveres, repensando a escola como “espaco do
debate, do confronto de ideias e posi¢cdes, de cooperacdo e decisdes coletivas”
(VASCONCELLOS, 2013, p. 51), visando sua ressignificacdo politica, social e
pedagdgica, todavia, “essa é uma pratica ainda ndo tao frequente na nossa escola,
declara um/a colaborador/a (C 8).

Nessa condicdo excludente, o/a CPL termina desenvolvendo suas atividades
conforme Ihe é designado/a, pois, “a coisa ja vem pronta” (C8), “de cima para baixo,
por imposicao do dirigente” (VASCONCELLOS, 2013, p. 51), em que cada decisao
se “expressa na escolha do pessoal dirigente” (BOBBIO, 1991, p. 888-889, apud
FERREIRA, 2000, p. 170), estabelecendo uma relacdo de classe, em que apenas

um lado pensa e 0 outro executa. Vé-se, neste momento, uma relacdo cuja base
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fundamenta-se na diviséo intelectual do trabalho, pensada e instituida por quem esta
revertido/a de poder, visando & manutencéo da ordem vigente.

Neste sentido, essa conjuntura evidencia a necessidade da construcao de
uma nova realidade escolar, de novas posturas que garantam, minimamente, um
ambiente escolar interativo e colaborativo, com efetiva relagdo democratica, cuja
participagdo direta seja central entre 0s sujeitos sociais que atuam na escola,
principalmente do/a CPL, no sentido da:

[...] dialogicidade fortalecendo a vitalidade projetiva do agrupamento
de atores sociais, atendendo as perspectivas da comunidade extra-
escolar na luta por uma educagcdo de qualidade e primando pela
superacao dos obstaculos que inviabilizam as acdes coletivas (LIMA;
SANTOS, 2007, p. 83 — 84).

4.2.3 As atribuicdes politicas, pedagogicas e legais do/a CPL

De inicio, vale destacar que o/a CPL ndo é parte estrutural da equipe
gestora, conforme estabelece o artigo 37 da Lei n° 4.751/12 (lei da Gestao
Democratica), que diz que a equipe gestora € “composta por diretor e vice-diretor,
supervisores e chefe de secretaria, conforme modulacdo de cada escola, em
consonancia com as deliberagdes do Conselho Escolar” (DISTRITO FEDERAL,
2012, p. 11).

Mas sim, para o exercicio da funcdo de CPL, exige-se, conforme Portaria n°.
284/ 2014, o/a aspirante deva “ser integrante da Carreira de Magistério Publico do
Distrito Federal”, como requisito fundamental. E quando eleito/a, deixa suas
atividades docentes para auxiliar e acompanhar os/as colegas de sala. Dessa forma,
durante este periodo, passa a atuar em outra instancia escolar, ou seja, formalmente
deixa de pertencer ao coletivo que antes pertencia para atuar em uma nova relacéo
profissional e pedagdgica, em um novo coletivo, o da coordenacao pedagdgica local.

Porém, neste novo coletivo, percebe-se indiferenca de seus/suas
componentes no tocante ao sentimento de pertenca, pois, ndo planejam nem
debatem coletivamente suas acdes, muito menos o Plano de Acao da CP, pelo

menos na escola?, I6cus da pesquisa.

% Segundo a Portaria n°. 284 de 31 de dezembro de 2014 (DISTRITO FEDERAL, 2014d), a escola
tem direito a 2 (dois/duas) CPLs, e como executa o Programa Mais Educac¢édo, permite-se a escolha
de mais 1 (um/a), totalizando 3 (trés) CPLs.
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Na pratica, de forma individualizada, o/a CPL é direcionado/a pela gestédo a

acompanhar turmas que tem proximidade experiencial ou desenvolve a fungao

conforme acordo e conveniéncia junto a mesma, no ambito administrativo ou, no

caso especifico da escola, na coordenagdo do programa Mais Educacao. Esse nivel

de organizagcédo tem levado os/as CPLs a destinar suas atribuicbes mais para as

guestdes administrativas do que para qualificar a acdo docente no processo de

aprendizagem dos/as estudantes. De fato:

Ou seja,

[...] os/as CPLs desenvolvem um trabalho que fica mais voltado para
0 auxilio com o material didatico, como por exemplo, xerox, livros e
etc. Gostaria que houvesse um maior auxilio em relacdo ao
planejamento das aulas. (C 1).

Para o administrativo. O espaco pedagogico da coordenacao esta
mais como apoio das demandas dirias da gestdo ou de demandas
gue vem da gestdo, e ndo necessariamente da sala de aula (C2).

E assim, deliberadamente, pela caréncia de planejamento e sua

burocratizacéo, o/a CPL tem destinado suas atribuicdes:

[...] mais para o administrativo, pois infelizmente na nossa escola ndo
existe nenhum projeto que visa 0 processo de aprendizagem dos
estudantes além daqueles que o professor trabalha diariamente em
sala de aula. Nenhum projeto que visa recuperar aquele estudante
gue ainda ndo alcancou as habilidades necessérias. (C 4).

Desse modo, se observa que um trabalho que deveria acontecer em regime

de “[...] colaboragdo, de dialogo profissional e de interacdo social: compartilhar
problemas, fracassos e éxitos” (NOVOA, 2009, p. 62, apud DISTRITO FEDERAL,

2014c, p. 24), tem-se convertido em uma perspectiva de ordenacao, que:

[...] constitui-se como espaco-tempo de trabalho fragmentado,
alienado e alienante, com foco no emergencial e no procedimental
levando a burocratizacéo da fungéo, ou seja, é lugar de traducéo das
exigéncias institucionais como instrumentos de adaptacoes.
(DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 30)

Uma prética que ndo corrobora nem demonstra interesse em investir politica

e pedagogicamente no/a CPL como “dinamizador e organizador do processo
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ensino/aprendizagem” (C 5), pois o que realmente parece ser mais importante, neste
contexto, é render suas agbes “aos trabalhos administrativos” (ldem), que

certamente impede suas agdes interventivas em:

[...] atender aos professores na sua busca de ajustes para a
organizacdo e melhoria dos conteudos, bem como no
desenvolvimento do mesmo frente as dificuldades existentes desde o
inicio do ano letivo em relacdo aos alunos em defasagem. Todo o
trabalho desenvolvido esta sendo realizado com acordos firmados
nas reunides de conselhos que acontecem a cada 2 ou 3 meses (C
6).

Para tanto, uma préatica que estimula a desassisténcia pedagdgica ao
trabalho docente, por isso, urge perceber que o planejamento, enquanto trabalho
coletivo revela uma intervencdo direta do/a CPL perante as principais dificuldades
apresentadas pelos/as estudantes. Muitas vezes, entendidas como empecilho ao
processo de aprendizagem, e ndo como condicionantes para intervencgdes futuras
‘como ato efetivo que necessariamente passa pela reflexdo continua” (C 5), por uma
educacédo como direito subjetivo. Para isso, “o coordenador deixou claro em diversos
dialogos que tivemos. Em quais momentos [...] atuaria e de que forma” (C 3),
visando o compromisso em tela.

Ao afirmar este compromisso, o/a CPL aponta para constru¢ao coletiva do
Plano de Acdo (PA) da CP que, como instrumento metodologico permite o
autoconhecimento escolar, a projecdo e elaboracdo de metas com vistas na
gualificacdo do processo de aprendizagem, enfim, na construcdo da identidade
escolar, pelo fortalecimento da consciéncia social e pedagogica na OTP.

Neste sentido, esse processo “dinamiza o espago-tempo da coordenacéo
pedagdgica e, consequentemente, [...] a qualidade do trabalho coletivo” (DISTRITO
FEDERAL, 2014b, p. 29), além de promover a reflexdo sobre os caminhos da
aprendizagem. Por isso, o/a CPL se comprometeu em apresentar “o plano de acdes
[...] aos profissionais da escola” (C 7) para afericbes e contribuicbes, porém, nao
houve receptividade por parte docente, sem envolvimento na construgcdo muito
menos no comprometimento em seu desenvolvimento, tornando o PA da CP apenas
como mais um documento escolar.

Ademais, segundo reminiscéncias apresentadas pelos/as colaboradores/as
sobre a construcdo do PA, revelaram que ndo se lembravam de terem contribuido

“para a construcdo do plano” (C 4), assim como sinalizaram uma participacao infima,
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ao afirma que “participei muito pouco” (C 5), apesar de reconhecerem que 0 mesmo
foi apresentado “no inicio do ano letivo e nas formacdes continuadas” (C 8).

Neste sentido, tais declaracbes nos levam a concluir que, de fato, ha
desencontros na construcao coletiva na escola, assim como, na relagéo profissional
e pedagdgica entre CPL/ corpo docente, o que tem interferindo diretamente na
construcédo e consolidacdo de instrumentos que possibilitam tanto o fortalecimento
das relaces interpessoais, estratégias e acbes pedagdgicas quanto da prépria
escola.

Neste sentido, talvez estejamos frente a um dos motivos que institucionaliza
a participacdo politica do/a CPL na escola, e essa caréncia interativa, tem

ocasionado um trabalho fragmentado, que:

[...] ndo existe a figura de um/a CPL que acompanha a coordenagéo
e o planejamento das atividades. Cada um trabalha da forma que
acredita. Estar certo? O/a CPL auxilia na questéo de material quando
solicitado (C 4).

De todo modo, “na maior parte das vezes em que foi possivel a interacdo
entre as atividades, os resultados se mostraram significativos” (C 5), que por meio
de uma atuacdo articulada, entre CPL e docentes, o trabalho coletivo flui,
potencializando e diminui a “[...] resisténcia por parte de alguns profissionais na
colaboracédo ao CPL” (C 7), garantindo que o/a primeiro néo “[...] se ocupa de outras
tarefas e acaba por deixar o trabalho pedagogico para outro momento” (Idem).

Ademais, neste movimento dialético relacional:

Ha também momentos em que ha resisténcia do proprio CPL de
aceitar a colaboracdo do professor, achando que a sua maneira é a
mais correta, quando na realidade a CP é um momento de
assessoramento e de construgdo, que se avalia conjuntamente a
melhor solucdo para o que ndo esta dando certo ou o que estad em
davida. O importante é garantir a aprendizagem com qualidade aos
estudantes (Idem).

Porém, segundo o/a mesmo/a colaborador/a, essa relacdo docente/CPL se
constitui “na maioria das vezes [...], uma relacdo complexa” (Idem), apesar de muitas
vezes o/a CPL apresentar uma conduta “ativa, sempre se posicionando sobre sua
postura politica pedagogica e defendendo os pontos que acredita serem relevantes

no processo de aprendizagem e construcdo pedagdgica” (C 3), conclui-se ainda
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insuficiente para a construcdo de um ambiente escolar reflexivo, colaborativo e
democratico.

Um ambiente que permita ao/a CPL promover e articular a “elaboragéo,
implementagdo e avaliacdo coletiva do Projeto Politico Pedagdgico (PPP)”
(DISTRITO FEDERAL, 2014b, p. 42). Nesta empreita, os/as CPLs tem sido “muito
participativo [...], atuaram de forma compromissada e competente — sempre nos
trouxeram boas reflexdes/questionamentos e estudos coerentes” (C 8), mesmo
assim, a construcdo do PPP encontra-se “em processo de construgdo, e no
momento encontra-se parado” (C 1).

Diante disso, a escola tem a responsabilidade de mobilizar urgente o
conjunto de sujeitos, visando, dentre outros fatores, a construgéo da sua identidade,
do seu projeto de organizagcao curricular visando as aprendizagens e o trabalho
coletivo, permitindo, dessa maneira, a intervencao politica pedagogica do/a CPL na
organizacao desse trabalho, articulando e mobilizando todos os sujeitos neste
processo socio-educacional.

Ao mesmo tempo em que garante a humanizacdo no trabalho, com
alteridade socio-profissional, pelo fortalecimento ndo apenas do/a CPL, mas de todo
o coletivo, e principalmente da escola. Foi nesta perspectiva que os/as
colaboradores/as da pesquisa apontaram para uma possivel disposicdo em atuarem
como CPL. Todavia, em realidade, grande parte declinaria de tal empreita,

afirmando acreditar:

[...] que devemos repensar a autonomia da CPL em relacdo a gestao
da escola. Existe um problema estrutural dentro das escolas, que
fazem com que a direcdo escolar se sobrecarregue e,
conseguentemente, sobrecarrega a CPL, que por fim se desvia de
suas reais fungbes dentro desta unidade. Com base nos fatores
reais, ndo me estimula ser uma espécie de apoio a gestao escolar.
(C2).

Uma sintese que aponta para a institucionalizacdo da funcdo e um
desestimulo pela assuncao, principalmente no tocante ao submetimento a gestao
escolar, além da caréncia de autonomia. Enfim, noutra reflexdo, ha dupla critica a

({74

funcdo do/a CPL, ao afirmar que “¢ uma funcdo que exige muito trabalho
pedagdgico e politico, mas que na visdo de alguns € trabalho para quem nao quer

estar na sala de aula e como diz alguns trabalhar” (C 4).
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Diferentemente, afirma o/a colaborador/a 7 que, sua certeza € que ndo se
encontra seguro/a para envolver-se em “muitos embates”, e considera ainda que, na
cultura escolar, em “certos momentos, o coordenador é visto como fiscalizador do
trabalho pedagdgico e ndo como um contribuinte e participante desse processo” (C
7). Ou seja, ha um preconceito, ndo no sentido discriminatorio quanto a fungéo do/a
CPL, mas, no sentido de desconhecer suas reais funcdes e atribuicdes do/a CPL.

Por esta e outras consideracfes é que o/a CPL tem enfrentado muita “...]
dificuldades para exercer de fato as atividades de coordenacéo [...]” (C 5), apesar
disso, “ainda desempenham um papel importante, mesmo que ndo a contento” (C 5).
VisOes contrapostas por outro/a colaborador/a, afirmando sua motivacdo em atuar
na funcéo leva em conta que é “uma funcao que possibilita a troca de ideias com o0s
colegas (C1). Defesa importante para este estudo, pois, sabe-se que é a partir da
“troca de ideias” que se podem criar condi¢des para o didlogo e, consequentemente,

para o trabalho coletivo.

4.2.4 Entre a qualificacdo e a experiéncia do/a CPL

No que concerne ao desenvolvimento das atividades do/a CPL, segundo a
Portaria n°. 284/ 2014 constituem requisitos fundamentais para o0 seu exercicio

como:

| - ser integrante da Carreira Magistério Publico do Distrito Federal;

Il - ser eleito pelos professores da unidade escolar;

Il - ter, no minimo, 03 (trés) anos de efetivo exercicio em regéncia de
classe ou, caso ndo atenda este requisito, ter sua eleicdo
justificada por seus pares, por meio de registro em Ata;

IV - atender ao Projeto Politico Pedagdgico da unidade escolar;

V - ter habilitagdo compativel com a etapa/modalidade da Educagé&o

Basica atendida na unidade escolar (DITRITO FEDERAL, 2014 d, p.

6-7).

Neste sentido, tal preceito jA nos aponta um caminho para compreendermos
gue atores sociais, atuantes na escola, podem exercer a funcdo de CPL: um/a
professor/a ou um/a orientador/a educacional. Assim, cabe destacar que, segundo a
mesma portaria, ha necessidade de habilitacdo compativel além de certa
experiéncia na carreira, apesar deste Ultimo pré-requisito apresentar excecao.

Na pratica, assim como 0S apontamentos regimentais, entre os/as

colaboradores/as houve uma tendéncia quase que unanime em valorizar por igual as
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dimensdes para o/a CPL, ao afirmarem que “um profissional bem qualificado e com
experiéncia pode auxiliar de maneira mais eficaz os seus colegas” (C 1),
principalmente quando se estabelece na escola a “unido de esforgos, experiéncias e
saberes” (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 28), no sentido de consolidar uma
educacéao de qualidade.

De toda forma, mesmo o grupo concordando que qualificagdo e experiéncia
devam caminhar juntas, ha uma tendéncia em valorizar mais uma do que a outra,
pois para:

[...] a experiéncia, nesse caso, entendo como sendo mais importante,
pois deixa o profissional mais seguro de como agir, o profissional

pode ficar um pouco perdido em certos momentos, mesmo tendo
qualificagédo, ou um conhecimento mais tedrico do que pratico (C 3).

Percebe-se, neste imaginario, a dificuldade em lidar com a unidade entre
teoria e pratica, o que revela uma representacdo simbolica da concepcao tradicional
de educacao em detrimento da praxis pedagogica, como condi¢cdo inexoravel para
o/a CPL desenvolver suas acdes de forma critica e reflexiva. No entanto, sabe-se

que:

[...] s6 a parte académica ndo consegue ajudar aquele que possa
estar comecando o trabalho como docente e precisa de alguém mais
experiente e a qualificacdo torna o trabalho mais profissional, ou
seja, alguém que realmente saiba o porqué das acdes que precisam
ser desenvolvidas. (C 4).

De toda maneira, para uma atuacéo critica e reflexiva, as dimensdes em
tela, quando articuladas potencializam a atuacdo do/a CPL, permitindo a reflexdo
sobre a pratica a0 mesmo tempo em que permite uma constru¢do participativa e
avaliativa, criando as condi¢cdes para desalienacdo no ambiente escolar. Pois a

alienacéao no trabalho,

[...] desqualifica e desumaniza o trabalhador, que perde o controle
sobre este processo. Na escola, a alienacdo acaba criando duas
categorias de profissionais - 0s que pensam e 0s que executam o
trabalho pedagdgico -, uma forte expressdo da desarticulagéo teoria
e prética no seio de uma instituicdo onde se constroi conhecimento e
que deveria primar pela indissociabilidade entre ambas, no sentido
de constituicdo da praxis pedagogica. (SILVA, 2007, p. 14)
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Além disso, o trabalho alienado eleva o grau de recusa por parte do/a
trabalhador/a para a reflexdo de sua fungao, de modo que a “experiéncia e pratica
podem ser uma estagnacéao e sinénimo de inflexibilidade se néo tiverem andando de
maos dadas com a formacédo, especialmente com uma formacéo teédrico-reflexiva,”
(C 5), permitindo assim o rompimento com a institucionalizacdo da atuagdo do/a
trabalhador/a.

Neste sentido, as dimensdes aqui tratadas para a atuacéo do/a CPL revelam
gue quando desarticuladas, institucionaliza e burocratiza, pois “a experiéncia sem

gualificacdo, o trabalho fica desfalcado” (C 7) a tal ponto que:

Um profissional qualificado que ndo consegue fazer leitura das
experiéncias reais estabelecidas na escola, ndo otimiza nada. Bem
como, um profissional com experiéncia que ndo problematiza sua
prépria pratica (C 2).

N&o torna sua atuacdo uma pratica reflexiva e articulada, que permita
repensar caminhos “que favorecam a articulagao da teoria e pratica nos momentos
de estudos, planejamentos, discussdes” (DISTRITO FEDERAL, 2014b, p. 27), pela
omnilateralidade do/a CPL no desenvolvimento de seu papel no ambiente escola,
garantindo as condi¢cdes para uma organizacdo do trabalho com intencionalidade

politica, com qualidade pedagogica no ambiente escolar.

4.2.5 A Coordenacdo Pedagdgica Individual (CPI)/ Coordenacdo Pedagdgica

Coletiva (CPC) espacos-tempos que qualificam a aprendizagem

Este estudo nédo se propde apenas buscar respostas acerca das condicfes e
concepcdes que qualificam ou institucionalizam o papel do/a CPL no ambiente
escolar, mas também, importa-se em estudar o tempo-espaco da Coordenacéo
Pedagogica (CP) como campo potencializador da movimentacao politica pedagogica
do/a CPL visando a qualificacdo do processo de aprendizagem.

Para tanto, ressalta-se que a Coordenacdo Pedagdgica Local, segundo da
Portaria n°. 284/ 2014, realiza-se no turno contrario ao horario de regéncia, ademais,
conforme artigo 3°, deve formar parte do “Projeto Politico-Pedagdgico da Unidade
Escolar — UE, no que se refere as atividades individuais e coletivas, bem como as
atividades internas e externas” (DISTRITO FEDERAL, 2014d) ao ambiente escolar.
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Neste sentido, devendo, de acordo com a mesma portaria, “as horas de
trabalho destinadas as atividades de coordenagdo pedagogica local, [...] ser
planejadas, cumpridas e registradas na folha de frequéncia do/a docente.

E ainda, o artigo 4° estabelece que a Coordenacdo Pedagdgica Coletiva
(CPC) deve-se realizar na UE e destina-se as quartas-feiras para sua realizacao.
Para a Coordenacdo Pedagodgica Individual (CPI), realiza-se as tercas e quintas-
feiras na UE e formacdo continuada. As segundas e sextas-feiras também séo
destinadas a CPIs que podem ser realizadas fora da UE.

Para tanto, a coordenacao pedagdgica € um importante momento que:

[...] possibilita a formacgdo continuada docente, o planejamento e
avaliacao dos trabalhos pedagdégicos, bem como o atendimento as
necessidades especificas de aprendizagem dos estudantes, entre
outras. A coordenacao pedagdgica € uma conquista dos educadores
e sua valorizacdo passa pelo comprometimento dos docentes e pela
gestdo da unidade escolar responsavel em dinamiza-la a partir do
trabalho coletivo (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 26-27).

Porém, ha compreensao docente que destoa desta assertiva e afirmar que:

[...] as coordenacdes individuais e coletivas estdo ligadas mais a
organizacao do fazer pedagogico do educador/educadora, do que ao
processo de aprendizagem do estudante. Tudo bem que, a
organizacdo e elaboracdo das aulas durante a coordenacdo
pedagodgica influencia na dinAmica da sala de aula, mas no processo
de aprendizagem do aluno, penso que s6 consigo realizar tal relacédo
se me apresentar o conceito que vocé se utiliza para ‘processo de
aprendizagem do aluno” (C 2).

Neste sentido, observa-se uma percepcdo de um espaco pouco valorizado,
fragmentado na relacéo, institucionalizado na acado e desvinculado da perspectiva de
uma OTP que qualifica o processo de aprendizagem estudantil. Porém, € uma visao

nao unanime entre os/as colaboradores/as. Para outro/a:

Tanto a CPI quanto a CPC sédo de suma importancia no processo
acima citado, pois possibilitam uma melhor reflexdo e troca de ideias
nas elaboracdes das atividades e contetdos a serem dados em sala
de aula (C 1).

Porém, a articulacdo entre CPC e CPI no ambiente escolar ndo tem se

constituida harmoniosa, mais sim, controversa, pois,
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[...] deveriam caminhar juntas, porém percebo que a CPI se torna
mais frequente e de maior relevancia, visto que as CPCs s&o mais
raras por necessitar de todo um grupo presente. Ou seja, mesmo que
as CPCs acontecam com menos frequéncia elas seriam impossiveis
se anteriormente n&o ocorressem as CPIs (C 3).

Para Silva (2007, p. 18) a Coordenacdo Pedagogica,

[...] representa um instrumento de luta pela profissionalizagéo
docente, na medida em que contribui para a superagdo da
fragmentacdo do trabalho pedagdgico, de sua rotinizacdo e
desarticulacéo da teoria e pratica (SILVA, 2007, p.18).
Mas se desqualifica, quando um conjunto de docentes encontra-se “em um
mesmo ambiente e cada um planejando individualmente” (C4), percebe-se de fato a

fragmentacao da CP. Nesta logica, a CPC se constitui como:

[...] uma conquista que ndo é muito valorizada em determinados
locais, mas é nela que deveria acontecer toda a discussédo e
planejamento para que realmente o processo de aprendizagem
pudesse acontecer na sala de aula (C 4).

Como tempo-espaco coletivo e reflexivo, impulsionador de uma OTP com
vistas na sua relevancia para as aprendizagens, porém, é preciso que o/a CPL, a

partir de uma atuacdo autbnoma, tenha:

[...] (ou deveria ter) uma visdo mais ampla em relagdo ao processo
como um todo, diferente do professor que, ha maioria das vezes (em
razdo principalmente das circunstancias), restringe seu olhar ao
espaco de sua sala de aula. As contribuicbes do coordenador, neste
sentido, podem levar a uma maior abertura e ampliacdo do processo
de aprendizagem dos educandos (C 5).

Por isso, urge repensar as dimensdes tanto da CPlI como da CPC, no
sentido politico-pedagdgico, em que a primeira é reservada ‘...] a qualificacdo do
profissional, contribuindo assim para que esse profissional sane suas dificuldades e
duvidas ou aperfeicoe a sua pratica pedagdégica” (C 7).

E a segunda, representa:

[...] um momento riquissimo de planejamento e troca de experiéncias
entre profissionais do mesmo segmento ou de segmentos diferentes,
pois todos tendem a contribuir para o melhor andamento do trabalho
pedagdgico (idem).
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Pressupostos que permite compreender a CP como um espac¢o que qualifica
a interacdo dialégica “entre os profissionais da educagao e o compartilhamento de
experiéncias e conhecimentos” (DISTRITO FEDERAL, 2014c, p. 27), como forma de
superar procedimentos individualizados, cujas experiéncias exitosas de “preparo de
boas atividades, de reagrupamento intra sala, e reavalia o fazer para boas
intervencdes” (C8, com adaptacdes) devam ser socializadas dialogicamente,
motivando a participacao coletiva, pois “a interacdo com o outro é algo que precisa
ser melhorado” (idem).

Neste sentido, urge ao espaco escolar uma coordenacdo pedagoégica que
propicie a construcdo de estratégias politico-pedagdgicas que qualifique o espaco-
tempo de aprendizagem como fator elementar de uma pratica social e democratica
da escola, pelo fortalecimento tanto da coletividade quanto do comprometimento de

seus sujeitos sociais por uma educacao como direito subjetivo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho possibilitou desvendar que praticas e concepcgdes
levaram a Coordenacdo Pedagogica (CP) a se tornar um espago meramente
burocratico prodecimental em detrimento do espaco-tempo para reflexdes e
construcdo de estratégias para a qualificacdo do processo de aprendizagem,
levando em conta as percepcdes e reflexdes dos sujeitos sociais que atuam na
escola.

Para tanto, o estudo se embrenhou pelas constantes contradicbes que
ocorrem no seio do contexto escolar, em que o/a CPL, muitas vezes, envolvido/a por
uma relacdo burocratica no desenvolvimento de suas atribuicdes, encontra-se
isolado/a e individualizado/a frente aos desafios que emergem sua tarefa, a de
articular a organizacéo do trabalho pedagogico com vista na formacdo docente e na
gualificacdo do processo de aprendizagem.

Desse modo, o desafio qualitativo deste estudo foi desvendar como este
contexto articula e desarticula este/a educador/a formador/a, a partir das concepc¢des
e visbes dos/as docentes que atuam na escola. Pois bem, estas reflexdes e
consideracoes dialogaram com o problema de pesquisa aqui levantado, permitindo,
dessa maneira, concluir pela confirmacdo da hipétese inicial, que apontar o/a
principal articulador/a da Coordenacdo Pedagoégica, o/a CPL como um/a
“tarefeiro/a”, desenvolvendo atribuicdes diferentes a destinada a sua funcdo no
ambiente escolar, levando-o/a a institucionalizacdo e burocratizacdo de suas
atribuicbes em detrimento da formacdo continuada e de reflexdes coletivas com
vistas em uma educacao de qualidade para todos/as.

Neste sentido, como um dos principais fatores que leva a este contexto, uma
gestdo escolar centralizada e diretiva, contribui significativamente para o isolamento
do/a CPL, no sentido de compreendé-lo/a como seu/sua demandado/a, negando-lhe
a condicdo de protagonista nas decisdes politicas e pedagdgicas da escola, embora
a gestdo democratica tenha estabelecido a “democratizacdo das relagbes
pedagodgicas e de trabalho (DISTRITO FEDERAL, 2012, VI, ARTIGO 2° no
ambiente escolar.

Nessa Otica, a gestdo se mostra pouco eficaz politica e pedagogicamente,
pois, tem avancado no tocante a burocratizacdo das relacfes, submetendo,

principalmente o/a CPL a condicdo de mando-submissao, alienando-o/a de sua
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funcdo, viabilizando uma prética escolar fragmentada, pouco criativa na esséncia
coletiva, e, pedagogicamente pobre em suas estratégias para o enfrentamento aos
desafios demandados pela sociedade atual.

Desse modo, a alienacdo no trabalho, tem imposto ao/a CPL a nao reflexdo
sobre sua prépria identidade muito menos o planejamento de suas acdes,
submetido/a por uma divisdo intelectual do trabalho que, tem apenas cumprido
tarefas demandadas, comprometendo, dessa maneira, sua capacidade de
articulacao politica pedagoégica, mas também, um ambiente que ndo compreende
sua funcdo, e que, portanto, o/a desarticula em sua funcéo, inviabilizando a
formacéo continuada de professores/as e a articulagdo pela qualidade no processo
de aprendizagem.

E esta é uma logica politico-organizativa da escola, cuja centralidade do
poder contribui para desumanizar as relagbes intraescolares, promovendo a
estagnacao burocratica, cuja condicao articuladora do/a CPL fica comprometida, e
também suas intencionalidades pedagogicas, reduzindo, dessa maneira 0 espaco-
tempo da CP a mero espacgo de “elaboracao de atividades e planejamento de aulas”,
subutilizando-o como espaco-tempo para reflexdes e praticas coletivas na
construcao subjetivo do conhecimento.

Assim, também se observou que, neste ambiente de constante conflito
envolvendo o/a CPL: seu papel, atribuicdo, planejamento e acdes, debelam sua
capacidade politica de proporcionar a coordenacdo pedagdgica um espaco de
construcéo de trabalho coletivo, de formacéo e transformacdo da realidade escolar,
a partir de “uma perspectiva critica-reflexiva” (SILVA, 2007).

No tocante a qualificacdo e experiéncia do/a CPL, foi possivel observar que,
de acordo com os/as colaboradores/as, € necessario unir teoria e pratica, na praxis
pedagodgica, como forma de garantir eficazmente um trabalho mais humanizado,
coletivo e interativo, cujo compromisso mutuo promovera uma intencionalidade
social e comprometida com a reflexdo sobre a pratica, por uma construcao
participativa e avaliativa, criando as condicbes para desalienacdo no ambiente
escolar.

Ademais, percebeu-se também nesta complexa e contraditoria conjuntura,
gue ha uma clara limitacao de participacdo do/a CPL nas tomadas de decisdes e ha

articulacao politica por relacbes mais democratica na escola, além de, a partir das
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relacdes estabelecidas, sua desqualificacdo como sujeito dialdgico e mobilizador na
construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico, como instrumento que fortalece a
identidade e o papel social da escola e também de seus profissionais.

Neste sentido, as consideracdes aqui apresentadas foram fruto de um
intenso e proficuo processo de pesquisa qualitativa que se comprometeu investigar
e perceber a movimentacdo do/a CPL no ambiente escolar e a repercussao de seus
passos na CP.

Assim sendo, o método de analise utilizado foi a Analise de Conteudos (AC)
que, relacionado as teorias que a fundamentaram este estudo, contribuiram
sistematicamente para perceber que este/a profissional encontra-se submetido/a no
ambiente escolar cuja relacdo simbdlica de poder o/a tem distanciado/a cada vez
mais de suas reais atribui¢des.

Para este processo investigativo, se articulou a metodologia, método e
coleta de dados, o qualificando ainda mais, ndo apenas em sua consolidacdo, mas
também, na realizacdo de cada etapa no desvendamento das questdes de pesquisa,
desvendando os elementos centrais, permitindo assim elevar a compreenséo sobre
a conjuntura que levou a institucionalizacédo da CP e a burocratizacdo do/a CPL no
ambiente escolar.

Dessa forma, o questionario misto como instrumento de coleta de dados foi
fundamental, por sua mobilidade e dinamica para 0 processo investigativo,
possibilitou promover o didlogo entre as reflexdes e consideracdes dos/as
colaboradores/as, as categorias alinhadas aos objetivos especificos, resultando na
sistematizacdo da analise, e qualitativamente, garantiram uma precisdo no processo
de aferir acGes, opinides, comportamento, circunstancias do contexto subjetivo e
estrutural do ambiente investigado.

Vale lembrar que, no transcurso da pesquisa, professores/as e
orientadores/as da rede publica de ensino do Distrito Federal (DF), deflagraram uma
greve que iniciou em 15 de novembro de 2015 e findou em 12 de outubro do mesmo
ano, durando assim, 29 (vinte e nove) dias, dificultando assim, o contato direto com
os/as colaboradores/as, o que ndo impediu a participacdo, apenas reduziu a
guantidade destes/as ultimos/as.

Assim, o referido estudo ndo tem a menor pretensdo em se tornar a

panaceia para os conflitos que envolvem o/a CPL na relac&o politico-pedagogica no
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ambiente escolar, mas sim, um instrumento motivador de reflexdes coletivas que
paute sua intencionalidade pedagodgica, a fim de impulsionar a ressignificacdo da
escola, seu espaco e fungcéo, como espaco-tempo de reflexdo coletiva na construcéo
de estratégias politicas pedagdgicas para a qualificacdo no processo de
aprendizagem, como critico-reflexivo, por uma educacéo realmente democratica, de
gualidade e transformadora.

Para isso, faz-se necessério e urgente que a escola replaneje sua
coordenacao pedagdgica coletiva, em encontros ordinarios e semanais, no sentido
de restabelecé-la, de fato, como espaco formativo e de estudo coletivo do contexto
histérico e social em que a mesma esta inserida, da funcdo politica, social e
pedagdgica da escola, assim como de seus sujeitos, além do curriculo vigente e dos
principios democraticos que norteiam relagdes mais horizontais e humanas neste

cenario de multiplas subjetividades.
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APENDICE 1 — QUESTIONARIO MISTO

Estimado/a Colega,

Ao cumprimenta-lo/a, solicito sua colaboracdo em responder este
QUESTIONARIO DE PESQUISA, anexo, em funcéo do Curso de Especializag&o
em Coordenacdo Pedagdgica oferecido pela Universidade de Brasilia e pelo
Ministério da Educacao a professores/as efetivos/as da Secretaria de Educacao
do Distrito Federal que visa compreender e analisar os caminhos que levaram a
Coordenagdo Pedagdgica Local — CPL a se tornar um espacgo-tempo mais
burocratico procedimental do que um coletivo momento para reflexdes e construcédo
de estratégias para a qualificacdo no processo de aprendizagem.

De anteméo ressalto, que sua participacdo é voluntaria, mas, caso decida
em participar, ndo ha necessidade de se identificar, garantindo, dessa maneira, o
anonimato e o sigilo das informacdes. Ademais, fica a critério desistir, a qualquer
momento, da presente pesquisa.

Certo de contar com sua contribuicdo neste estudo, o/a agradeco
antecipadamente e me coloco a disposicdo para dirimir qualquer davida e
esclarecimentos.

Att.,

Melquisedek Aguiar Garcia

Contatos:

Telefone: (61) 9901-1121 (vivo)

Correio eletronico: garcia.melguisedek@gmail.com

QUESTIONARIO DE PESQUISA

1. Nome da escola que € vinculado/a:

2. Ha quanto tempo atua nesta escola?

3. Atua como Coordenador/a Pedagogico/a Local — CPL neste a escola?
Sim( ) Nao( )

4. Ja atuou como CPL na escola em que atua ou em outra?
Sim( ) Nao( )

5. Participou do processo de escolha do/a CPL desta escola ou em outra?


mailto:garcia.melquisedek@gmail.com
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Sim( ) Nao( )

6. Como avalia este processo?

a) () Necessario, pois o/a CPL é fundamental para a organizacao do trabalho

pedagdgico junto a equipe pedagdgica e aos/as docentes.

b) () Importante, mas o/a CPL deveria ser indicado pela gestdo que é que o/a

coordena.

c) () Relevante, pois o/a CPL é um/a grande apoio administrativo da escola.

d) ( ) Pouco relevante, pois o/a CPL desenvolve pouco suas atribui¢cdes

politicas pedagogicas.

7. Como considera a relagédo entre os/as CPLs e a gestéo escolar?

8. Como considera sua relagao politica pedago6gica com o/a CPL?

9. As atribuicbes desenvolvidas pelos/as CPLs tém contribuido mais para o
administrativo ou para qualificar o processo de aprendizagem dos/as
estudantes? Por favor, justifique sua resposta.

10. De acordo com as atribuicdes desenvolvidas pelo/a CPL na escola, constitui
estimulo para disponibilizar seu nome para tal funcdo? Por qué?

11.0/a CPL apresentou ao conjunto de profissionais da escola seu plano de
acao? Chegou a contribuir na construcao deste plano?

12.0 qué considera mais importante para um/a PCL, a qualificacdo ou a
experiéncia? Por favor, justifique sua resposta?

13.Até que ponto a CPL tem participado das tomadas de decisdes pedagogicas
da escola? Contribuindo assim com a organizacdo da rotina do trabalho
pedagdgico.

14. Até que ponto avalia que o/a CPL tem organizado o processo de elaboracéo
do Projeto Politico Pedagdgico da escola?

15. Como avalia a participacdo politica pedagoégica do/a CPL na Coordenacéo
Pedagogica — CP e no processo de planejamento de suas atividades?

16.Qual sua visao sobre as contribuicdes da CP Individual e da CP Coletiva na

gualificacdo do processo de aprendizagem do/a estudante?
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APENDICE 2 — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Estimado/a Professor/a, vocé esta sendo convidado/a para participar da
pesquisa intitulada Coordenacdo Pedagdgica Local: um campo para reflexdes
politicas pedagdgicas e praticas coletivas, sob a responsabilidade dos
pesquisadores: Dr.2 Liliane Campos Machado; M.? Sonia Regina Diniz e
Melquisedek Aguiar Garcia.

Esta pesquisa busca analisar o que levou a Coordenacdo Pedagdgica
Local a se tornar um espago-tempo mais burocréatico procedimental do que um
coletivo momento para reflexbes e construcdo de estratégias para a
gualificacédo no processo de aprendizagem.

Neste sentido, o referido TCLE ser& obtido pelo pesquisador Melquisedek
Aguiar Garcia, junto a vocé colaborador/a.

Sua participacdo nesta pesquisa constituira em responder um questionario
misto, conforme o contexto escolar em que atua. Nao havera gravacoes, filmagens,
muito menos imagens fotogréficas.

Para esta participacdo, ndo ha em qualquer momento, necessidade em se
identificar. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua
identidade sera preservada.

Vocé nao terd nenhum gasto ou ganho financeiro por participar desta
pesquisa e também ndo consiste em qualquer risco a sua integridade fisica e
intelectual. Os beneficios consistem em contribuir para a potencialidade da praxis
do/a Coordenador/a Pedagogico/a Local — CPL em sua atuacdo no ambiente
escolar, visando a qualificacdo do processo de aprendizagem.

Vocé é livre para deixar de participar desta pesquisa a qualquer momento,
sem nenhum prejuizo ou coacao.

O referido TCLE tera duas vias originais, sendo que uma delas ficard com
vocé, colaborador/a, e a outra com o pesquisador.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa em tela, vocé podera entrar em
contato com a Professora Orientadora Dr.2 Liliane Campos Machado ou com a
Professora Tutora M.2 Sonia Regina Diniz na UnB - CEAM/NEAL/CFORM -
Pavilhdo Anisio Teixeira, sala 149 - Campus Darcy Ribeiro - CEP 70.910-900 - (61)
3107-0828 e 3107-0827.

Brasilia - DF, 01 de novembro de 2015

Melquisedek Aguiar Garcia

Diante do exposto, aceito colaborar com a citada pesquisa, voluntariamente, ap0s
ter sido devidamente esclarecido/a.

Colaborador/a da pesquisa



